penocs DIPF @

Open Access Erziehungswissenschaften

Haider, Michael [Hrsg.]; Béhme, Richard [Hrsg.]; Gebauer, Susanne [Hrsg.]; GoRinger, Christian [Hrsg.];
Munser-Kiefer, Meike [Hrsg.]; Rank, Astrid [Hrsg.]

Nachhaltige Bildung in der Grundschule

Bad Heilbrunn : Verlag Julius Klinkhardt 2023, 471 S. - (Jahrbuch Grundschulforschung; 27)

Quellenangabe/ Reference:

Haider, Michael [Hrsg.]; Bohme, Richard [Hrsg.]; Gebauer, Susanne [Hrsg.]; GoRinger, Christian
[Hrsg.]; Munser-Kiefer, Meike [Hrsg.]; Rank, Astrid [Hrsg.]: Nachhaltige Bildung in der Grundschule. Bad
Heilbrunn : Verlag Julius Klinkhardt 2023, 471 S. - (Jahrbuch Grundschulforschung; 27) - URN:
urn:nbn:de:0111-pedocs-277214 - DOI: 10.25656/01:27721; 10.35468/6035

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-277214
https://doi.org/10.25656/01:27721

in Kooperation mit / in cooperation with:

http://www.klinkhardt.de

Nutzungsbedingungen Terms of use

Dieses Dokument steht unter folgender Creative Commons-Lizenz: This document is published under following Creative Commons-License:
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.de - Sie dirfen das http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.en - You may copy,
Werk bzw. den Inhalt unter folgenden Bedingungen vervielféltigen, verbreiten distribute and transmit, adapt or exhibit the work in the public as long as you
und offentlich zuganglich machen: Sie mussen den Namen des attribute the work in the manner specified by the author or licensor. You are
Autors/Rechteinhabers in der von ihm festgelegten Weise nennen. Dieses not allowed to make commercial use of the work or its contents. You are not
Werk bzw. dieser Inhalt darf nicht fir kommerzielle Zwecke verwendet allowed to alter, transform, or change this work in any other way.

werden und es darf nicht bearbeitet, abgewandelt oder in anderer Weise

verandert werden.

Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
Nutzungsbedingungen an. use.

Kontakt / Contact:

peDocCs

DIPF | Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsinformation Mitglied der
Informationszentrum (1Z) Bildung .
E-Mail: pedocs@dipf.de

Internet: www.pedocs.de Leibniz-Gemeinschaft



Jahrbuch Grundschulforschung
Band 27

Michael Haider / Richard Bohme
Susanne Gebauer / Christian GoéBinger
Meike Munser-Kiefer / Astrid Rank
(Hrsg.)

Nachhaltige Bildung
in der Grundschule




Haider / Bohme / Gebauer /
Goflinger / Munser-Kiefer / Rank

Nachhaltige Bildung in der Grundschule



Jahrbuch Grundschulforschung
Band 27



Michael Haider
Richard Béshme
Susanne Gebauer
Christian G6flinger
Meike Munser-Kiefer
Astrid Rank

(Hrsg.)

Nachhaltige Bildung in der
Grundschule

Verlag Julius Klinkhardt
Bad Heilbrunn © 2023




Dieser Titel wurde in das Programm des Verlages mittels eines Peer-Review-Verfahrens
aufgenommen. Fiir weitere Informationen siehe www.klinkhardt.de.

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation

in der Deutschen Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten
sind im Internet abrufbar iiber http://dnb.d-nb.de.

2023.i. Julius Klinkhardt.
Coverabbildung: © unter Verwendung von shockfactor.de / Adobe Stock.

Druck und Bindung: AZ Druck und Datentechnik, Kempten.
Printed in Germany 2023. Gedruckt auf chlorfrei gebleichtem alterungsbestindigem Papier.

Das Werk einschliefSlich aller seiner Teile ist urheberrechtlich geschiitzt.

s Die Publikation (mit Ausnabme aller Fotos, Grafiken und Abbildungen) ist veriffent-
licht unter der Creative Commons-Lizenz: CC BY-NC-ND 4.0 International
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

ISBN 978-3-7815-6035-2 digital doi.org/10.35468/6035

ISBN 978-3-7815-2592-4 print



Inhaltsverzeichnis

Astrid Rank und Meike Munser-Kiefer

Vorwort: Nachhaltige Bildung in der Grundschule .............cococcoiiini. 13
Maria Folling-Albers

Grundschul-Lehrkriftebildung und Grundschulforschung,.

Ein Riickblick auf nachhaltige Entwicklungen ........c.cccovvecinniecccnneccnens 17

Thomas Irion

Grundlegende Bildung und Digitalisierung:
Vom Erginzungsparadigma zum Verzahnungsparadigma ...........cccccoceinnne 31

Jorg Ramseger
So viele Daten und so wenig Orientierung.
Eine kritisch-konstruktive Sichtung aktueller grundschulpidagogischer

Forschungsbeitrige ......coveveueiririiiciriniicciccc e 43
Katrin Hauenschild
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in der Grundschule .........cccccooeeeiene. 54

1 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Charlotte Rohner, Gesine Bade, Hanna Butterer und Sarah Gaubitz

Politische Urteilsfihigkeit und Agency von Kindern im Kontext
von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ... 69

Rebecca Baumann, Simon Meyer, Lotta Birtlein und Sabine Martschinke
»Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist mir schleierhaft® —

Prikonzepte von Grundschullehramtsstudierenden vor dem Besuch einer
BNE-Lehrveranstaltung mit Sachunterrichtsbezug .........ccccccooviiiiiin, 78

Leena Broll und Aline Haustein

Zu Begriffsverstindnis und Umsetzung von BNE im Sachunterricht
der Grundschule — Ergebnisse einer Untersuchung mit Studierenden
SOWIE LeRTKIAFTEN ©oiiviiieiiiiiiieii ettt 84



Katharina Diedrichs und Franziska Wittau

ylch will auf die Welt aufpassen mit Benziner mit Elektro.”
Zur lebensweltlichen Fundierung einer inklusionsorientierten
sachunterrichtlichen Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ........cccccoeeveeninne. 91

Andrea Becher und Eva Gliiser

Demokratieverstindnis von Grundschulkindern im Kontext
von Politischem Lernen und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ................. 97

Lydia Kater-Wettstidt und Henrike Schiirmann
Achtsamkeitsorientierte Zuginge im Kontext nachhaltiger

Grundschulbildung — ein systematisches Literaturreview ..........cccceceueveueuennnee 104
Thomas Streble

Wie positionieren sich Studierende des Lehramtes Grundschule

im Diskurs um Klimagerechtigheit? .........cocoeuiuiiiiniiiiiiicceeeeeeeee 110

Sarah Gaubitz

»-.. dafiir hat man ja im Unterricht auch oft gar keine Zeit.”

Einblicke in die Vorstellungen Sachunterrichtsstudierender

von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ........ccccoooiiiiiiiii 116

Jaqueline Simon, Toni Simon und Anne-Kathrin Lindau
Wildnisbildung: ein Beitrag zur BNE und Desiderat der Primarpidagogik ... 121

2 Inklusion

Sophia Hertel, Karolina Urton und Thomas Hennemann

Vorstellungen und Erwartungen pidagogischer Fachkrifte
zur multiprofessionellen Kooperation an inklusiven Schulen ...................... 129

Felix Bernet und Stefanie Schnebel

Mit digitalen Medien gestiitztes inklusives Lehren und Lernen —
zur Entwicklung von Uberzeugungen bei Lehramtsstudierenden .................. 139

Christian Elting, Sonja Ertl und Saskia Liebner

Inklusive Lerngelegenheiten, inklusives pidagogisches Wissen
und inklusive Uberzeugungen von Grundschullehramtsstudierenden.
Erste Ergebnisse aus dem Projekt InkluWi ...c.ooviiieiininiciiininiciiccine 145

Ann-Kathrin Laufs und Sebastian Kempert

Aktuelle Schiiler*inneninteressen und Perspektiven auf deren Einbezug
in den individualisierenden Grundschulunterricht .........ccococevvvviiiviiiinenenn. 152



Inhaltsverzeichnis

Sina Schiirer und Katrin Lintorf

Erzichungs- und Bildungspartnerschaften mit Eltern von Kindern
mit sonderpidagogischem Forderbedarf — Ein einlésbarer Anspruch
am Grundschuliibergang? ..........ccccooiiiiiiiiie 158

Stefanie Bosse und Nadine Sporer
Die Verinderung der Einstellungen von Grundschulkindern zum
gemeinsamen Lernen durch die SEGEL-Intervention ........c.coceeveeeeinievccnnnns 165

Victoria Wiederseiner und Sabine Martschinke

Umgang mit Belastungen in inklusiven Settings — Erste Evaluations-
ergebnisse eines Seminars zum ressourcenorientierten Umgang mit

Belastungen .........c.cuciiiiiiiiiiicccc e 172

Birte Oetjen und Sabine Martschinke

Gleich beansprucht, aber unterschiedliche Ressourcen? Implikationen

fiir einen nachhaltigen Auf- und Ausbau von Ressourcen in inklusiven

Settings wihrend des Lehramtsstudiums ......c.cccovvviecoinnieconnccieninccenns 178

3 Lehren und Lernen in einer Kultur der Digitalitit

Saskia Knoth
Einfluss digitaler Lernumgebungen auf den Experimentierprozess ................ 185

Lsabelle Kollar und Jochen Laub

Neue Perspektiven durch AR? Férderung von Perspektivenwechseln
auf digital gestiitzten Exkursionen im BNE-Themenfeld Mobilitit ............... 191

Anja Kiirzinger, Angelika Fiiting-Lippert und Sanna Pohlmann-Rother
Medienbezogene Professionalisierung: Mediendidaktische Uberzeugungen

und Technikbereitschaft angehender Grundschullehrkrifte ........cccoeeeennn. 197

Ralf Junger, Judith Hanke, Katrin Liebers und Kirsten Diehl

Digitale alltagsintegrierte Férderdiagnostik mit DAF-L — Ein Ansatz fiir
nachhaltige Diagnostik und Férderung? .........ccccocoeueieueiinneeeineeeeciennee 203

Jurik Stiller, Petra Anders, Anna-Lena Demi, Katja Eilerts.,
Frederik Grave-Gierlinger und Detlef Pech

Making in der Primarstufe und ihrer Didaktik — Deutsch, Mathematik
und Sachunterricht in einer von Digitalitit geprigten Welt ........cccceveeeinnne 209

7



8 | Inhaltsverzeichnis

4 Ubergang in die Grundschule und in die Sekundarstufe

Katrin Liebers, Helke Redersborg und Christoph Ratz

Nachhaltige Bildungsprozesse in inklusiven Ubergﬁngen grundlegen —
anschlussfihige Férderung Friiher Literalitit bei Kindern mit erheblichen
dominenspezifischen Lern- und Entwicklungsherausforderungen ................ 217

Andrea Zaglmair, Melika Ahmetovic, Dorothea Ebr und Stephanie Blatz
Den Schuleintritt chancengleich gestalten? Ein Modellprojeke der

bayerischen Friihforderstellen zur Ubergangsbegleitung vom Kindergarten
in die Grundschule .........ccocooiiiiiii e 223

Helke Redersborg, Beatrice Rupprecht und Nicole Reichenbach

Nachhaltige Bildung im Anfangsunterricht durch die individuelle
Bildungsprozessbegleitung von Kindern am Ubergang Kita — Grundschule:
Friihe Literalitidt und bio-psycho-soziales Wohlbefinden im Fokus ............... 229

Johanna Backhaus-Knocke

Eltern im Prozess des Ubergangs von der Kita in die Grundschule —
eine Tagebuchstudie in Pandemiezeiten .......c.cccovvvvueuiinniecinniercinininiccenens 235

5 Fachunterricht in der Grundschule

Anna-Katharina Widmer und Miriam Hess

Das Projekt KoALA:

Kognitives Aktivierungspotenzial in orthografiedidaktischen

Lernmaterialien — Aufgabenanalysen fiir und mit Lehrpersonen ..........c........ 241

Marius Diekmann

»Umweltbildung vom Kinde aus® — eine Frage des
(Naturerfahrungs-) Typs? .......cccociiiiniiiiiiiiiiccce e 247

Nina Skorsetz, Verena Rill, Marina Bonanati, Jurik Stiller, Lotte Miehle,
Detlef Pech, Oliver Schwedes und Diemut Kucharz

Die Rolle der Verkehrssicherheit in einer vielperspektivischen

Mobilitdtsbildung .......c.cooovevevioininiiiice e 253
Sarah L. Fornol

Wegbeschreibungen im Sachunterricht — Handlungsschemata des

Texthandlungstyps Beschreiben ..., 261



Inhaltsverzeichnis
Brigitte Neubick-Hubinger und Markus Peschel
Lernen mit Bildern aus Schulbiichern
des SachUNterriChts ...eiiicviiiieiie et ae e 267

Svenja Wolken
Schriftsprachliche Zuginge im Sachunterricht — Sichtweisen von
Lehrpersonen auf SAChtexte ....eveueirrieicinniereininicctrectrenee e 273

Eva Odersky und Angelika Speck-Hamdan
Qualititsvoller Handschreibunterricht und seine Bedeutung fiir

nachhaltige Bildung ..........cccoiiiiiics 279
Silke Schmid

Grundschulmusikunterricht for Future?

Grundziige einer Eco-Literate Music Pedagogy fiir die Grundschule ............ 285

Anabelle Thurn, Miriam Sénécheau, Bettina Degner und Eva-Kristina Franz
Historisches Denken diagnostizieren: Entwicklung und Pilotierung eines

Kodiermanuals .......cocviiieuiiiiiee ettt 291
Daniela Balk
Sprachbewusstheit bei Kindern mit Interviews erheben ........coceccveiniviccinnn. 297

Stephanie Lutz, Nikola Ebenbeck und Markus Gebhardt

Die Bedeutung und Konstruktion von Screenings und Lernverlaufstests
zu mathematischen Basiskompetenzen im Bereich Groflen ......cccoveevvccnnnenn 301

6 Partizipation, demokratisches Lernen und
politische Bildung

Leonora Gerbeshi und Sonja Ertl
Mbochten Grundschulkinder im Unterricht (mehr) mitbestimmen? .............. 307

Thorsten Merl, Angela Bauer und Andrea Bossen
Klassenrat — nachhaltige Gemeinschaftsbildung? ..o, 313

Christian GofSinger, Astrid Rank, Mirjam Wenzel und Katharina Asen-Molz

Politische Bildung in der Digitalitit — Eine Intervention zur Forderung
von Kompetenzen bei (angehenden) Grundschullehrkriften ... 319

9



10

Inhaltsverzeichnis

Larissa Ade, Katharina Kindermann und Sanna Pohlmann-Rother

Digitale Riickmeldungen zu den Hausaufgaben — Perspektiven von
Grundschiiler*innen einer Tabletklasse .........cococvievvuiiiviiiiiiiiieeie e 325

Petra Biiker, Anna-Maria Kamin, Veronika Becker, Katrin Glawe,
Jana Herding, Franziska Schaper und Mona Stets

Fallarbeit im OER-Format: Die Lehr-/Lernumgebung inklud.nrw zur
Entwicklung inklusions- und digitalisierungsbezogener Kompetenzen

in der Grundschullehrkriftebildung ........cocovvvvvrrrrrrre 331

7 Professionalisierung von Lehrpersonen

Friederike Heinzel, Natalie Fischer, Marlene Kowalski, Anne Piezunka,
Annedore Prengel und Anna Schichtholz

Zur Bedeutung einer Ethik pidagogischer Beziehungen
fiir nachhaltiges Lernen in der Grundschule .........ccccoovviecinniciinnncncnnns 337

Anke Spies, Kathinka Beckmann, Kristin Balbach und Heike Priishoff’

Nachhaltiger Kinderschutz in der Grundschule —Eckpunkte fiir ein
interdisziplinires Schulentwicklungsverstindnis ...........ccccocoiviiciiiniinnns 347

Fabian Hoya
Unterschiede in den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Midchen
und Jungen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht der Grundschule .....357

Anke Spies und Udo Gerbeim
Bildungsbiografische Rekonstruktionen — Der Ubergang in die
Sekundarstufe aus der Retrospektive .......cooveveeririvieiinnieicinineeceneeeenens 363

Verena F Keimerl und Miriam Hess

Hochbegabung und Hochleistung fordern — ein Lehr- und
Forschungskonzept mit Theorie-Praxis-Verzahnung fiir angehende

GrundschUlleRrKIAFEe ....ocviviieeiiieeeie et 369

Alina Seger und Miriam Hess

Wie gelingen virtuelle Analysen von Unterrichtsvideos im
Grundschullehramtsstudium? — Variation der Analysebedingungen

in der quasi-experimentellen Interventionsstudie , VIUVI® ....cccccccevnvecnnne 373



Inhaltsverzeichnis

8 Professionalitit von Lehrpersonen

Philipp Abelein

ADHS und die Nachhaltigkeit von Etikettierungen in der schulischen

N oY1 USRS 379
Elisabeth Fuchs

Kooperationszeiten in gebundenen Ganztagsklassen ........c.cccovveeieininccnnne 385

Manuela Heimbeck und Andreas Dengel
Digitale Medien in der Eltern-Lehrer*innen-Kooperation .........cccccoeeueunene 391

Vanessa Henke und Magdalena Buddeberg

Umgang mit der Arbeitsgeschwindigkeit von Schiiler*innen. Erste
Ergebnisse videobasierter, qualitativer Analysen zum Anfangsunterricht ....... 397

Damaris Knapp

Was Kinder von Lerngesprichen erwarten —
Lerngespriche im Spannungsfeld von Erwartungen und Bediirfnissen .......... 403

Benjamin Kiicherer, Sonja Ertl und Andreas Hartinger
Kompetenzerleben von Schiiler*innen in Lernentwicklungsgesprichen ........ 410

Ulrike Beate Miiller, Anja Seifert, Maximilian Kopp und Benedikt Basedow
Internationalisierung als hochschuldidaktische Strategie fiir eine
zukunfisweisende Gieflener Grundschullehrer*innenbildung ....................... 416

Anja Kiirzinger und Stefan Immerfall
Schulstrukturelle Gelingensbedingungen von Grundschulen in
heterogenen sozialriumlichen Kontexten .......cccccevvveviccnnncccnniecncnnneneees 422

Sarah Désirée Lange, Sanna Pohlmann-Rother, Laura Zapfe
und Daniel Then

Was wirke? Einflussfaktoren zur Férderung von mehrsprachigkeits-
befiirwortenden Uberzeugungen bei Grundschullehrkriften .........cccoveneee. 428

Barbara Lenzgeiger und Elisabeth Fuchs

Die Erstellung von Erklirvideos als Priifungsformat in der Wahrnehmung
von Grundschullehramtsstudierenden .........cooooviiiiiiiiiiiiiiiiiice e 434

Jurik Stiller und Maria Gide

Unterricht und universitire Lehre im 21. Jahrhundert — Das Forschungs-

und Entwicklungsprojekt Digital Raum fiir digital-synchrone Lehr-/Lern-
SELLIES wevervevirreiirtetetet ettt ettt ettt ettt ettt et a et 440

11



12 | Inhaltsverzeichnis

Cathrin Vogel
(Sozialer) Ungleichheit im Kontext von Migration und Mehrsprachigkeit
durch professionelles Gesprichshandeln begegnen ...........ccccoviciiiniiiins 446

Eva-Maria Kirschhock, Miriam Griining und Miriam Hess

Mentoring im Praktikum aus der Sicht von Grundschullehramts-

studierenden — Wie kénnen nachhaltige Unterrichtsbesprechungen

im Praktikum gestaltet werden? ..........cccovvieveininnieiiinneinecceeeeae 452

Josephine Tanneberger und Sebastian Kempert

Studienwahlmotive und arbeitsbezogene Einstellungsmerkmale

angehender Grundschullehrkrifte im Kontext variabler

Studienausgangslagen ... 458

AUtor* iNNeNVErZEICHNES «.......ooveeveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee et e e e e e e seeeeeeaesaeneen 463



Vorwort

Astrid Rank und Meike Munser-Kiefer
Nachhaltige Bildung in der Grundschule

1 Zur Jahrestagung der Kommission Grundschulforschung
und Pidagogik der Primarstufe

Die 30. Jahrestagung der DGfE-Kommission Grundschulforschung und Pida-
gogik der Primarstufe fand vom 19. bis 22. September 2022 an der Universitit
Regensburg unter der Leitung von Prof.’in Dr.’in Astrid Rank und Prof’in Dr.’in
Meike Munser-Kiefer statt. Es war nicht nur das Jubiliumsjahr, das diese Tagung
zu einer besonderen werden lief§: Nach mehreren Jahren digitaler Ausrichtung
aufgrund der Corona-Pandemie war es die erste Prisenztagung. So war es nicht
verwunderlich, dass mehr als 300 Teilnehmende ins spitsommerliche Regensburg
stromten, um dort gemeinsam zu diskutieren und sich mit ,Nachhaltiger Bil-
dung® auseinanderzusetzen. Im Rahmen der Haupttagung standen dazu Einzel-
vortrige, Symposien, Interest Groups, Data Challenges sowie eine Postersession
als Austauschformate zur Verftigung.

Zudem war es eine Jubiliumstagung, die in besonderer Weise dazu einlud, Bilanz
zu zichen, auf 30 Jahre Grundschulforschung zuriickzublicken und Zukunfts-
perspektiven aufzuzeigen.

Das Thema der ,Nachhaltigen Bildung in der Grundschule® eréffnete hierzu
mehrere Blickwinkel: In einem weiten Begriffsverstindnis bezog sich das Thema
auf nachhaltige Bildungsprozesse im Sinne einer langfristigen Verfiigbarkeit. Dies
spielt fiir die Grundschule als erste Schule mit ihrem Auftrag der grundlegenden
Bildung eine besondere Rolle, weil sie durch die Orientierung an Gegenwart und
Zukunft des Kindes sowie dem Anspruch an die Anschlussfihigkeit von Bildungs-
prozessen auf Nachhaltigkeit angelegt ist.

Das Tagungsthema schloss gleichzeitig ein enges Begriffsverstindnis mit ein, wel-
ches die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung aus einer 6kologischen, 6kono-
mischen und sozialen Perspektive betrachtet. Dabei zielt das Handeln auf eine
nachhaltiger und gerechter gestaltete Gegenwart und Zukunft. Das erfordert Ein-
stellungen und Haltungen, Sensibilitit und Problembewusstsein sowie Wissen
und Fihigkeiten, die sich in Gestaltungskompetenz in vielfiltigen Bereichen biin-
deln (siehe Sustainable Development, 17 Goals to Transform our World). Dies

doi.org/10.35468/6035-01
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anzubahnen ist eine wichtige Aufgabe der Schule und erfordert Professionalitit
ihrer Lehrkrifte.

Die Grundschule als erste Schule fiir alle Kinder leistet qua Bildungsauftrag einen
Beitrag zu Nachhaltiger Bildung nach diesem weiten und engen Verstindnis. Sie
bietet verhiltnisorientiert den institutionellen Rahmen und bildet verhaltensori-
entiert individuelle Voraussetzungen aus.

Neben dem ihr eigenen Feld versteht sich die Grundschulforschung hier als
Schnittstelle zwischen verschiedenen Disziplinen wie z.B. Fachwissenschaften
und Fachdidaktiken, Erziehungswissenschaft, Psychologie und Soziologie sowie
der Schulpidagogik. Die Erkenntnisse aus der Elementarpiddagogik spiclen eben-
falls eine wichtige Rolle z.B. fiir den Transfer in die Praxis bei der Gestaltung von
Ubergingen zwischen den Institutionen. Die Grundschulforschung hat dabei den
Auftrag, einerseits grundlegende Erkenntnisse fiir die Grundschulpidagogik und
-didaktik zu gewinnen und andererseits die Praxis empirisch fundiert mitzuden-
ken und mitzugestalten.

Dieser komplexe Anspruch konnte in vielen Tagungsbeitrigen erfiillt werden: So-
wohl bei der Vortagung fiir Wissenschaftler*innen in der Qualifikationsphase als
auch bei der Haupttagung wurden ausgezeichnete Beitrige prisentiert.

2 Zu den Keynotes

Vor- und Jahrestagung wurden von Keynotes gerahmt, welche zusitzlich gestreamt
wurden und somit den Kommissionsmitgliedern auch online zuginglich waren.
Prof’’in Dr.’in Maria Félling-Albers (Universitiit Regensburg) verdeutlichte in ihrem
Vortrag ,, Grundschul-Lebrkriftebildung und Grundschulforschung. Ein Riickblick auf
nachhaltige Entwicklungen* passend zum Jubilium der Jahrestagung die Professio-
nalisierung der Grundschullehrkriftebildung und damit einhergehend die Etablie-
rung der Grundschulpidagogik und -didaktik als universitire Disziplin. Anhand
von drei Kategorien — Systembildung, Berechtigungen und Standards — konnte
sie nachhaltige Entwicklungen zeigen. Es war ihr ein besonderes Anliegen, in die-
sem Zusammenhang Prof. Dr. Wolfgang Einsiedlers (1945 — 2019) zu gedenken,
dessen Einsatz wesentlich zu diesen Entwicklungen beitrug. Sie betonte auch, dass
insbesondere die Griindung der ,Kommission Grundschulforschung und Pida-
gogik der Primarstufe” in ihrem heutigen Profil zu betrichtlichen Teilen auf das
Verdienst von Prof. Dr. Wolfgang Einsiedler zuriickzufiihren sei.

Prof. Dr. Thomas Irion (PH Schwiibisch-Gmiind) zeigte in seinem Vortrag ,, Grund-
legende Bildung und Digitalisierung: Vom Ergiinzungsparadigma zum Verzahnungs-
paradigma* auf, dass sich die Primarstufenbildung und Grundschulforschung im
Kontext der Digitalitit weiterentwickeln muss. Grundlegende Bildung als ein
konstituierendes Merkmal der Grundschule soll nicht nur durch Digitale Grund-
bildung erginzt werden. Es habe sich eine Kultur der Digitalitit entwickelt, die
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sich durch alle Bereiche des menschlichen Lebens ziche. Entsprechend miissen die
Bildungsprozesse in Grundschule und Unterricht diese Digitalitit widerspiegeln
und fiir ein Leben in einer Kultur der Digitalitit in Gegenwart und Zukunft
vorbereiten.

Die Keynote von Prof. Dr. Jorg Ramseger (FU Berlin) verdeutlichte unter dem Titel
»So viele Daten und so wenig Orientierung. Eine kritisch-konstruktive Sichtung aktuel-
ler grundschulpidagogischer Forschungsbeitrige®, dass Forschung nicht an sich wert-
voll ist, sondern gerade in der Disziplin der Grundschulforschung Lehrkrifte und
Kinder in den Blick nehmen muss. Anhand von Mind Changern — Publikationen,
die das pidagogische Denken und Handeln verinderten — und Game Changern —
Studien, deren Ergebnisse sich in der Schulwirklichkeit niederschlugen — schlug er
vor, dass Forschung zum einen bildungstheoretisch fundiert und zum anderen an
der Prozessstrukeur des pidagogischen Handelns orientiert sein sollte.

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung im engeren Sinn war der Gegenstand des
Vortrags von Prof’in Dr’in Katrin Hauenschild (Universitiit Hildesheim). Mit
dem Thema , Bildung fiir nachbaltige Entwicklung in der Grundschule stellte die
Referentin die konzeptionelle und didaktische Verankerung dieses Aufgabenfelds
in der Grundschule dar. Gleichzeitig verwies sie auf Herausforderungen, die dem
Gegenstand anheim sind, etwa die inhdrente Normativitit.

3 Zu den Beitrigen in diesem Band

Entsprechend des Titels der Jahrestagung prisentiert der vorliegende Band viel-
filtige Zuginge zu Nachhaltigkeit und Nachhaltiger Bildung. Zusitzlich vertre-
ten sind Beitrige aus dem grundstindigen grundschulpidagogischen Themen-
spektrum wie ,Inklusion® und ,Ubergéinge‘, grundschuldidaktische Zuginge im
,Fachunterricht® sowie Beitrige zur ,Professionalisierung und Professionalitit von
Grundschullehrkriften®. Dariiber hinaus lassen sich viele Beitrige unter dem The-
ma ,Lehren und Lernen in einer Kultur der Digitalitit’ sowie unter ,Partizipation,
demokratisches Lernen und politische Bildung® verorten, womit einerseits epo-
chaltypische Schliisselprobleme und andererseits ein verinderter pidagogischer
Zugang markiert werden. Es finden sich sowohl theoretische, konzeptionelle als
auch empirische Beitrige, die aus Symposien, Vortrigen, Posterprisentationen
und weiteren Formaten entstanden. Nicht immer war die Zuordnung eindeutig
moglich, da die sich die Themen oftmals tiberschneiden. Alle Beitrige wurden
einem Peer-Review unterzogen, wofiir den Reviewer*innen an dieser Stelle herz-
lich gedankt sei'. Ebenfalls danken méchten wir den studentischen Hilfskriften

1 Herzlichen Dank an die Reviewer*innen: Katharina Asen-Molz, Daniela Balk, Richard Bshme,
Milena Breinbauer, Elisabeth Détter, Prof.’in Dr.’in Angela Enders, Dr.’in Susanne Gebauer, Dr.
Christian Gé8inger, PD. Dr. Michael Haider, Dr. Rudolf Hitzler, Saskia Knoth, Prof.’in Dr.’in
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Andrea Maurer und Sabrina Kerscher, die die Entstehung des Tagungsbandes tat-
kriftig und umsichtig begleiteten.

Acht Hauptkapitel gliedern den Band mit insgesamt 62 Beitrigen. Dem Tagungs-
thema entsprechend ist mit neun Beitrigen das erste Kapitel , Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklungeines der umfangreichsten. Die Beitrige thematisieren Konzepte
und Begriffsverstindnisse von Grundschulkindern und Studierenden, aber auch
Interventionen in Fort- und Weiterbildung. Vielfach wird die politische Dimen-
sion des Themas angesprochen. Acht Beitrige finden sich im zweiten Kapitel ,/n-
klusion’. Die Herangehensweise an das Thema in den Beitrigen ist heterogen:
Es werden Forschungsergebnisse zu Vorstellungen, Erwartungen und Wissen von
Studierenden und pidagogischen Fachkriften dargestellt. Unterrichtliche Um-
setzungen werden entwickelt. Nicht zuletzt werden die Perspektiven von Eltern
und (belasteten) Lehrpersonen einbezogen. ,Lehren und Lernen in einer Kultur der
Digitalitir, das dricte Kapitel, umfasst fiinf Beitrige, die auf unterschiedliche Fa-
cetten einer von Digitalitit geprigten Grundschule und Welt blicken. Das vierte
Kapitel ,Ubergdnge in die Grundschule und in die Sekundarstufe‘ bearbeitet in vier
Beitrdgen ein zentrales grundschulpidagogisches Thema, das nicht zuletzt durch
die Umsetzung von schulischer Inklusion neuen Herausforderungen gegeniiber-
steht. Das fiinfte Kapitel richtet aus grundschuldidaktischer Perspektive den Blick
auf den ,Fachunterricht in der Grundschule und schligt in elf Beitrdgen die Briicke
zwischen Stufen- und Fachdidaktik. ,Partizipation, demokratisches Lernen und po-
litische Bildung', das sechste Kapitel, beschiftigt sich in fiinf Beitrigen mit einem
verinderten pidagogischen Zugang zu Unterricht, Schiiler*innenaktivitic und
-interaktion. Im siebten Kapitel ,Professionalisierung von Lebrpersonen’sind sechs
Beitrige subsumiert, die verschiedene Konzepte hierzu beleuchten. Abschlieflend
folgt das achte Kapitel ,Professionalitiit von Lehrpersonen’, das sich in vierzehn Bei-
trigen verschiedenen Aspekten professioneller Kompetenzen widmet.

Damit beleuchtet der Tagungsband der 30. Jahrestagung der Kommission Grund-
schulforschung und Pidagogik der Primarstufe sowohl klassische als auch neue
Themen der Grundschulpidagogik und Grundschuldidaktik und steht fiir Ku-

mulation, Innovation und Nachhaltigkeit der Erkenntnisse gleichermaf3en.

Wir wiinschen Thnen eine anregende Lektiire.

Meike Munser-Kiefer, Manuela Patermann, Sonja-Hella Péschl, Corinna Preif3l, Prof’in Dr.’in
Astrid Rank, Meike Unverferth, Dr.’in Claudia Urbanek.
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Maria Folling-Albers

Grundschul-Lehrkriftebildung
und Grundschulforschung. Ein Riickblick
auf nachhaltige Entwicklungen

In Gedenken an Prof. Dr. Wolfgang Einsiedler, der
diese Entwicklungen entscheidend geprigt hat.

1 Einleitung

Die Arbeitsgruppe ,Grundschulforschung’ bzw. seit 1999 als DGfE-Kommission
,Grundschulforschung und Pidagogik der Primarstufe’ besteht nunmehr seit 30
Jahren. Der inhaltliche Fokus der diesjihrigen Konferenz ist Nachhaltigkeit. Die-
ser Schwerpunkt passt gut zur Jahrestagung der Kommission, denn wenn eine
Einrichtung drei Jahrzehnte nicht nur existiert, sondern sich sehr dynamisch
entwickelt hat, kann man ihr eine gewisse Nachhaltigkeit sicher nicht abspre-
chen. Der Begriff Nachhaltigkeit wird im Folgenden in einem weiten Sinne, im
Sinne von Stabilisierung oder auch lingerfristiger Wirksamkeit, verwendet. Es
soll aufgezeigt werden, in welcher Weise sich Nachhaltigkeit in der Lehrkriftebil-
dung fiir die Grundschule und in der Grundschulforschung aufzeigen ldsst und
vor allem, welche Kriterien diese Nachhaltigkeit ermoglicht haben. Dabei wird
auch deutlich werden, dass erst das Zusammenwirken der beiden Schwerpunkte —
Grundschul-Lehrkriftebildung und Grundschulforschung — diese Nachhaltigkeit
ermdglicht bzw. sogar bewirkt hat. Um dieses aufzeigen zu kénnen, muss zunichst
historisch ein wenig ausgeholt werden.

Die Entwicklung der Lehrkriftebildung in Deutschland hingt eng mit der Schul-
geschichte ab Anfang des 19. Jahrhunderts und dem Aufbau des Schulsystems
zusammen. Fiir die Rekonstruktion der Schulentwicklung waren und sind in der
historischen Bildungsforschung die Kategorien Systembildung, Berechtigungen und
Standards leitend: Unter Systembildung wird von Bildungshistorikern der poli-
tisch-administrative Prozess verstanden, durch den Schulen mit der Vergabe von
Berechtigungen (z. B. Abschliissen, Studienberechtigungen) versehen und damit
normiert worden sind. Das hatte Auswirkungen auf den Lehrplan und auf die
zu erreichenden Standards (z. B. Priifungen) sowie auf die Art und Qualitit der
Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer.

Anhand der Lehrkriftebildung fiir das Gymnasium sind die drei Kategorien Sys-
tembildung, Berechtigungen und Standards besonders anschaulich nachzuvoll-
ziehen, zumal die Ausbildung fiir Gymnasiallehrer als erste normiert worden ist.
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Die Universititen in Preufen verzichteten ab 1834 auf Aufnahmepriifungen, da-
fir mussten die Gymnasien die allgemeine Studierfihigkeit (Abitur) garantieren
(vgl. Jeismann 1974). Diese Garantie wiederum erforderte klare Priifungsstan-
dards fiir das Abitur, die wiederum zu einem mehr oder weniger normierten
Lehrplan mit den Hauptfichern Griechisch, Latein, Deutsch und Mathematik
fihrten (vgl. Blankertz 1982, 116 fI.). Die Umsetzung erforderte qualifizierte
Lehrer. 1810 wurde das Staatsexamen fiir Philologen (,pro facultate docendi)
eingefiihrt und damit der Berufsstand der Gymnasiallehrer mit eigenstindiger
Qualifikation etabliert. Im Vergleich zur gymnasialen Lehrerbildung hat die
Grundschul-Lehrkriftebildung zwar eine andere Entwicklung genommen, doch
die drei Kategorien lassen sich auch fiir diese aufzeigen. Anhand der Kategori-
en Systembildung, Berechtigungen und Standards sollen nachfolgend auch die
Entstehung und Entwicklung der Kommission ,,Grundschulforschung und Pi-
dagogik der Primarstufe beschrieben und nicht zuletzt soll der Stellenwert der
Nachhaltigkeit in diesem Zusammenhang dargelegt werden.

2 Systembildung

Wihrend der Berufsstand des Gymnasiallehrers (damals tatsichlich nur minn-
lich) schon zu Beginn des 19. Jahrhunderts etabliert wurde, geschah die Heraus-
bildung der Lehrimter fiir andere Schularten (Volksschule, Grundschule, Real-
schule, Berufsschule, Sonder- bzw. Forderschule) und damit die Systembildung
fur diese Lehrerberufe spiter und nahm eine andere Entwicklung; nachfolgend
wird nur auf die Volkschullehrerschaft und die Grundschul-Lehrkriftebildung
Bezug genommen.

Fiir die Schulsystementwicklung in PreufSen und Deutschland war vor allem die
Trennung zwischen ,héherer’, also gelehrter, und ,niederer’, volkstiimlicher Bil-
dung kennzeichnend - realisiert in der weitgehenden Trennung der Schul- und
Bildungswege der Wenigen, die die héhere Schule, und der grofSen Masse der He-
ranwachsenden, die die Elementar- bzw. Volksschule besuchten. Beide Schulfor-
men und Bildungswege wurden bis zum Ende des 19. Jahrhunderts — in dieser
Getrenntheit — standardisiert und normiert. Eine wichtige Systemumstellung er-
folgte 1920 mit der Griindung der Grundschule fiir alle Schiilerinnen und Schii-
ler. Vorher hatte ein sehr grof8er Teil der Gymnasiasten vor allem in den Stidten
eine gymnasial-eigene dreijahrige (private) Vorschule besucht, aus der man ohne
weitere Priifung ins Gymnasium iiberwechseln konnte. Nunmehr berechtigte aus-
schlie@flich die vierjihrige Grundschule zum Ubertritt auf das Gymnasium oder
auf die Realschule, aber nur bei entsprechenden Noten bzw. nach Bestehen ent-
sprechender Aufnahmepriifungen (vgl. Miiller 1981; Lundgreen 1980, 1981).
Nach einer langen Phase ungeregelten Berufszugangs fiir Elementarschullehrkrifte
(Handwerker, Kiister etc.) entwickelte sich eine geregelte Volksschullehrerbildung
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erst im Laufe des 19. Jahrhunderts. Entscheidender Schritt war die Griindung von
Seminaren fiir Volkschullehrer, die von begabten Volksschulabsolventen besucht
werden konnten. Eine Qualititssteigerung trat mit der Einrichtung von Pripa-
randen-Anstalten ein, die die Volksschulabsolventen auf den Besuch der Seminare
vorbereiteten. Ein nichster Systemwechsel setzte mit der Etablierung von Pidago-
gischen Akademien in der Weimarer Republik (z.B. 1925 in Preuflen) ein; nun
brauchte man ein Abitur, um Volksschullehrer zu werden. Diese Akademien bilde-
ten das Vorbild fiir die Pidagogischen Hochschulen der Nachkriegszeit. Seit den
1970er Jahren erfolgte schliefSlich in nahezu allen Bundeslindern mit Ausnahme
von Baden-Wiirttemberg (zunichst in Westdeutschland, nach der Wende ab 1990
auch in Ostdeutschland) die Ausbildung der Grund- und Hauptschullehrkrifte
an Universititen: Lehrerseminar, Akademie/Pidagogische Hochschule (PH), Uni-
versitit — das ist die Schrittfolge der Systembildung der Grundschul-Lehrkrifte-
bildung in Westdeutschland. In der DDR fand die Lehrkrifteausbildung fiir die
Unterstufe in den Instituten fiir Lehrerbildung (IfL) statt.

Die politisch gewollte Integration der Piddagogischen Hochschulen in die Uni-
versititen ab den 1970er Jahren stellt einen wesentlichen Einschnitt im bis zu
der Zeit vorherrschenden Selbstverstindnis der Universititen dar. Die bildungs-
politische, auch von Teilen der damaligen Erzichungswissenschaft mitgetragene
Idee dahinter war, dass durch die Integration die alte Volksschul- bzw. die neue
Grund- und Hauptschullehrkriftebildung stirker ,akademisiert” und die traditio-
nell fast nur fachbezogene Gymnasiallehrerbildung stirker ,pidagogisiert® wird.
Die Integration der Pidagogischen Hochschulen fiel zugleich in eine Zeit, in der
die Nachwirkungen der Studentenbewegung an den Universititen noch sehr vi-
rulent waren; auch das diirfte die Widerstinde vieler Universititen gegen eine
Integration verstirkt haben. Denn die Integration, die nicht zuletzt von verschie-
denen Lehrerverbinden auch aus Prestigegriinden und mit dem Hintergedanken
der hoheren Gehaltseinstufung angestoflen und dann politisch veranlasst wor-
den war, wurde von den Universititen nicht immer und iiberall gewiinscht, sehr
hiufig sogar massiv abgelehnt. In Veréffendichungen zur Lokalgeschichte von
,betroffenen’, in die Universititen integrierten ehemaligen Pidagogischen Hoch-
schulen sowie in berufsbiographischen Riickblicken von Zeitgenossen kann man
das nachlesen (vgl. Rothland 2008; Einsiedler 2015).

Im Jahre 1991 fand an der Universitit Landau eine Kommissionssitzung der ,Ar-
beitsgruppe Empirische Pidagogische Forschung' (AEPF) statt. Auf dieser Tagung
traf sich, initiiert von Wolfgang Einsiedler, eine kleine Gruppe (Wolfgang Ein-
siedler, Maria Félling-Albers, Hanns Petillon) mit dem Ziel, die wissenschaftliche
Profilierung und Sichtbar-Machung der Grundschulpidagogik nach ihrer Inte-
gration in die Universititen zu férdern. Wolfang Einsiedler regte an, eine Arbeits-
gruppe zu griinden, die Forschung in der Grundschulpidagogik initiieren und
unterstiitzen sollte, u.a. durch Fachtagungen und Projekte.
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Die erste Fachtagung der Arbeitsgruppe fand im Jahre 1992 unter der Leitung von
Wolfgang Einsiedler an der Universitit Niirnberg statt. Es waren ca. 30-40 Perso-
nen anwesend. Mehrere Vortrige aus verschiedenen thematischen Bereichen und
forschungsmethodischen Schwerpunkten wurden gehalten. Auf dieser Tagung
legte Wolfgang Einsiedler das Vorhaben und den Zweck einer Arbeitsgruppe dar
und betonte, dass es bei der Férderung von Forschung vor allem um empirische
Forschung gehen solle (quantitative und qualitative); in der geisteswissenschaftli-
chen Forschung sei die Pidagogik relativ gut aufgestellt. Des Weiteren sollten re-
gelmiflige Fachtagungen (einmal jihrlich) mit Vortrigen und Diskussionen statt-
finden. Diese Veranstaltungen sollten den Stellenwert einer wissenschaftlichen
Einrichtung markieren. Auf der Tagung in Niirnberg wurde die ,Arbeitsgrup-
pe Grundschulforschung® offiziell gegriindet, mit der Wahl eines Vorsitzenden
(Wolfgang Einsiedler) und mir als seiner Vertreterin. Es wurden also Strukturen
geschaffen, die eine iiberdauernde, nachhaltige Existenz gewihrleisten sollten.
Miteelfristig war das Ziel eine Eingliederung der Arbeitsgruppe in die Fachge-
sellschaft der Erziehungswissenschaft (DG{E); so wiirde sie auch in das Vereins-
register aufgenommen. Die DG{E und mit ihr die Sektion Schulpidagogik war
im Jahre 1963 auf einer Tagung der deutschen Universititspddagogen initiiert
und im Jahr 1964 gegriindet worden (vgl. Scheuerl 1987). Die zweite Tagung der
Arbeitsgruppe Grundschulforschung richtete die Universitit Regensburg aus, mit
dem Schwerpunkt der Diskussionen um quantitative und/oder qualitative empi-
rische Forschung. Damit sollte signalisiert werden, dass in der Grundschulpida-
gogik beide Forschungsrichtungen gleichwertige Giiltigkeit haben, was seinerzeit
durchaus nicht als selbstverstindlich angesehen wurde. Auch in Regensburg war
die Teilnehmerzahl noch sehr iiberschaubar.

In den 1990er Jahren fanden Umstrukturierungen in der DGIE statt. Groflere
Einheiten in Form von Sektionen sollten geschaffen werden, durch die die im
Laufe der Zeit die immer grofler gewordene Zahl an Kommissionen gebiindelt
werden sollten. Die AG Grundschulforschung beantragte, dass sie in eine Kom-
mission Grundschulforschung in einer méglichen Sektion Schulpidagogik tiber-
fithrt werden sollte. Diese Eigenstindigkeit der Grundschulforschung wurde in
der damaligen Kommission Schulpidagogik zunichst durchaus nicht begriiffit —
im Gegenteil. Es wurde argumentiert, auch die Grundschule sei Teil des Schul-
systems; es gebe ja auch keine Kommission Gymnasialpidagogik oder Realschul-
pidagogik (wohl aber gab es schon lange eine Kommission Sonderpidagogik).
Zum anderen war der Begriff Grundschulforschung, der Wolfgang Einsiedler von
Anfang an wichtig war, nicht erwiinscht, weil dadurch assoziiert werden konn-
te, die anderen Kolleginnen und Kollegen in der Schulpidagogik wiirden keine
Forschung betreiben. Das Ende der Auseinandersetzung war ein Kompromiss,
den die damalige Vorsitzende der DGIE, Ingrid Gogolin, vorschlug: In allen drei

Kommissionen solle der Terminus ,Forschung® aufgegriffen werden: ,Kommission
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Schulforschung und Didaktik’, ,Kommission Professionsforschung und Lehrerbildung’

und ,Kommission Grundschulforschung und Piidagogik der Primarstufe’.

Als ein Fazit im Prozess der Systembildung hin zu der Kommission ,Grundschul-
forschung und Pidagogik der Primarstufe kann festgehalten werden: Wenn Uber-
zeugungen nachdriicklich, auch gegen Widerstinde, verfolgt werden, kénnen sie
nachhaltige Effekte haben. Durch die Griindung der Kommission und ihre Ein-
gliederung in die ,Sektion Schulpidagogik® konnten Strukturen geschaffen werden,
die ihre Sichtbarkeit im Gefiige der pidagogischen Institutionen nachhaltig eta-
bliert haben. Und es wird deutlich, dass Systembildung eine lingerfristige Existenz
begiinstigt. Mit der Systembildung waren weitergehende Optionen verkniipft. Als
Mitglied der DGIE kann die Kommission Beitrige erheben, es werden fiir die Aus-
richtung von Kongressen finanzielle Mittel bereitgestellt. Und nicht zuletzt gibt es
einen offiziellen ,Briefkopf' mit Adresse, man ist nach auflen durch den Vorstand
sichtbar und ansprechbar. Kurzum: Systembildung ist eine wesentliche Bedingung
dafiir, dass Institutionen wahrnehmbar sind und nachhaltig sein kénnen.

3 Berechtigungen

Fiir die Entwicklung des Schulsystems war die Einfithrung von Berechtigungen
ein zentraler Wert, der die gesellschaftliche Bedeutung seiner Einrichtungen mar-
kierte. Fiir die Gymnasien war es die Einfithrung des Abiturs und damit die Ver-
gabe der Berechtigung zum Hochschulstudium. Am Ende der Grundschulzeit
(nach der vierten bzw. in Berlin und Brandenburg nach der sechsten Jahrgangs-
stufe) werden zwar keine Abschlusspriifungen durchgefiihrt; die Empfehlungen,
die die Grundschule fiir den Besuch der nachfolgenden Schulart ausstellt, ist eine
Eignungsfeststellung auf der Grundlage der bisher erbrachten Schulleistungen.
Auch wenn die Empfehlungen der Lehrkrifte in den meisten Bundeslidndern fiir
die Eltern nicht bindend sind, haben sie doch fiir die Schiilerinnen und Schiiler
und ihre Eltern gleichwohl eine groffe Bedeutung. So muss ein Kind im nach-
folgenden Schuljahr erfolgreich das Klassenziel erreichen, ansonsten erfolgt ein
Wechsel in eine als niedriger angesehene Schulform. Es kénnen somit auch bereits
in der Grundschule Bildungskarrieren vorbereitet werden. Noten, Ziffernzeugnis-
se, Versetzungsgutachten und Ubertrittsempfehlungen bahnen die Schulentwick-
lung der Kinder entscheidend an.

Bis vor wenigen Jahrzehnten war bereits der Eintritt in die Grundschule mit einer
Hiirde versehen. Von den 1960er Jahren an bis in die 1970er Jahre gab es Schul-
reifetests, deren Bestehen die Berechtigung darstellte, dass ein Kind im festgeleg-
ten Alter von sechs Jahren in die Grundschule aufgenommen werden konnte. Bei
der Einfithrung der Grundschule als eigenstindige Schulstufe vor gut 100 Jahren
hingegen hatten Eignungsfeststellungen keine Bedeutung. Schliellich wurde die
Grundschule als eine Einrichtung fiir (fast) alle Kinder geschaffen. Es stand nicht
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die Berechtigung, sondern die Umsetzung der Grundschulpflicht fiir alle Kinder
im Vordergrund.

In der Lehrkriftebildung (Grundschule) sind es die Hochschulen, die Berechti-
gungen erteilen oder auch verweigern konnen. Das Abitur ist in aller Regel die
Voraussetzung fiir ein Studium. Dadurch soll sichergestellt werden, dass die Stu-
dierenden den Anforderungen eines wissenschaftlichen Studiums gewachsen sind.
Im Verlauf des Studiums miissen bis zum Abschluss (Staatsexamen oder Master)
bestimmte Studien- und Priifungsleistungen erbracht werden, damit die Berech-
tigung zur Absolvierung der Abschlusspriifungen und damit fiir den Ubergang
in die zweite Phase der Lehrerausbildung, in das Referendariat, erteilt werden
kann. Nach Abschluss des Referendariats wird der Zugang zum Lehrerberuf (in
den meisten Bundeslindern als Beamtenlaufbahn) eréffnet. Das gesamte (Aus-)
Bildungssystem zur Lehrerin bzw. zum Lehrer ist gekennzeichnet durch den Er-
werb bzw. durch die Gewihrung oder durch den Vorenthalt von Berechtigungen,
durch die der Staat nicht zuletzt eine verlissliche Qualitit in den betreffenden
Einrichtungen gewihrleisten will (Ausnahmen seit dem letzten Jahrzehnt: ,Quer-
einsteiger’ mit der Gefahr einer De-Qualifizierung des Lehrerberufs — das ist aber
ein eigenes Thema). Mit den vom Staat (Staatsexamina) bzw. von den Universi-
titen erteilten (Master-)Abschliissen erhalten die Betroffenen die Berechtigung,
eigenverantwortlich zu unterrichten — und dann in der Schule die Aufgabe, Ver-
setzungen zu erteilen oder auch zu verwehren.

Im Zusammenhang mit der Grundschul-Lehrkriftebildung ist ein weiterer As-
pekt von Berechtigungen von erheblicher Bedeutung: die bereits erwihnte zuneh-
mende Akademisierung der Lehrerbildung — an den Pidagogischen Hochschulen
und Universititen. Ab den 1970er Jahren konnten auch die Pidagogischen Hoch-
schulen einen akademischen Abschluss, das Diplom in Pidagogik (,Dipl.-Pid."),
vergeben. Erst ein solcher Abschluss (oder nach dem Staatsexamen zusitzliche
Nachweise in Hauptseminaren) galt als ein vollwertiges Studium und berechtigte
zu einem Promotionsstudium an der Pidagogischen Hochschule, das zum ,Dr.
paed.” fithrte. In der Zwischenzeit ist es selbstverstindlich, dass man auch an den
noch verbliebenen Pidagogischen Hochschulen promovieren und auch habilitie-
ren, d.h. eine vollwertige akademische Karriere machen kann. Diese Qualifika-
tionen wiederum berechtigen zur eigenstindigen Beantragung von Drittmitteln,
z.B. bei der DFG. Diese Entwicklung ist ein unermesslicher Fortschritt, wenn
man bedenkt, wie es noch zu Beginn des 20. Jahrhunderts aussah. Seit 2008/09
sicht das Lehrerbildungsgesetz in Nordrhein-Westfalen ein 10-semestriges Studi-
um fiir alle Lehrimter vor — bis 2021 waren es bereits acht Bundeslinder, die die
Dauer eines Lehramtsstudiums gleich terminieren.

Die Ausweitung der Berechtigungen hat gewichtige Auswirkungen gehabt — und
zwar fiir den Stellenwert der Forschung 7z der Grundschul-Lehrkriftebildung und
fiir sie. In den Lehramtspriifungsordnungen war bis vor wenigen Jahren in keinem
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Bundesland der Nachweis von (vertieften) Kenntnissen in Forschungsmethoden
Teil der Studienordnungen bzw. der Modulhandbiicher oder ein Element der Prii-
fungen (anders als in den Diplompriifungsordnungen). Die Lehramtsstudieren-
den erwarben theoretische (und in den Praktika auch praktische) Kenntnisse in
Unterrichtsmethoden. Aber Forschungsmethoden gehérten nicht dazu. Mit der
Option, dass die Pidagogischen Hochschulen akademische Abschliisse ermogli-
chen konnten, mussten entsprechende Veranstaltungen z. B. zur Grundschulfor-
schung bzw. zur fachdidaktischen Forschung in das Lehrprogramm aufgenom-
men werden. Nicht zuletzt angestofSen durch die PISA-Untersuchungen erfuhr
die empirische Bildungsforschung an den Universititen erheblichen Aufwind
— mit der Folge, dass Unterrichtsplanungen sich auch an evidenzbasierten For-
schungsergebnissen zu orientieren haben; d.h. die Kenntnis, Interpretation und
Nutzung empirischer Forschungsergebnisse wurde zunehmend Teil des Ausbil-
dungsrepertoires. Aufgrund des sehr hohen Anteils an Viertklisslern, der im IQB-
Bildungstrend des Jahres 2021 nicht die Mindeststandards in Lesen (18,8%), in
Rechtschreiben (30,4%) und in Mathematik (22%) erreichte, wird ein evidenzba-
sierter Unterricht sowohl von Bildungsforscherinnen und -forschern als auch von
Bildungspolitikerinnen gefordert (vgl. Stanat, Schipolowski, Schneider, Sachse,
Weirich & Henschel 2022; SWK-Empfehlungen 2022; Die ZEIT 2022).

Als Fazit kann festgehalten werden: Die Erweiterung der Berechtigungen hat auch
zu einer nachhaltigen Verbesserung und Qualifizierung in der Lehrkriftebildung
gefithre. Forschung avancierte zu einem wichtigen Teil und Merkmal, vor allem
fiir zukiinftige Grundschulforscherinnen und -forscher sowie fiir Lehrende in der
Grundschul-Lehrkriftebildung. Fiir Wolfgang Einsiedler war dies u.a. ein ent-
scheidendes Moment, die Grundschulpidagogik um diesen Aspekt zu erweitern
und zu stirken — deshalb auch sein nachdriickliches Beharren darauf, dass die
Kommission in der DGIE die Bezeichnung Grundschulforschung erhielt. Es sollten
auch in der Grundschulforschung die in den anderen geistes- und sozialwissen-
schaftlichen Disziplinen tiblichen wissenschaftlichen Forschungsstandards gelten.

4 Standards

Fiir die Weiterentwicklung des Systems der Lehrkriftebildung in Deutschland
war die Erarbeitung von Standards (ab 2004 fI.) ein wichtiger Schritt. Diese Stan-
dards bezichen sich auf den Lehrerkrifteberuf insgesamt; d. h. die Ausbildung fiir
die verschiedenen Lehrimter wird nicht gesondert behandelt, und sie betreffen
sowohl die Bildungswissenschaften als auch die Anforderungen in dem sehr viel
mehr curricularen Raum einnehmenden Studium der Ficher, Fachdidaktiken und
Praktika. Die ,KMK-Standards‘, wie sie abgekiirzt bezeichnet werden, sind seit
2004 zweimal iiberarbeitet worden — ein Zeichen, dass auf gesellschaftliche und
schulische Entwicklungen reagiert wurde. Sie schlieffen im Kern auch die dritte
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Phase mit ein, wobei dieser Abschnitt, also die Fortbildung, mittlerweile durch
eine zusitzliche KMK-Vereinbarung normiert worden ist (vgl. KMK-Standards
2019). Natiirlich bedeutet die Erarbeitung und Verabschiedung von Standards
nicht, dass die Wirklichkeit in der Lehrkriftebildung, also in den Lehrangeboten,
Seminaren etc., dem dann ohne weiteres folgt. Aber immerhin bilden sie eine Ori-
entierungsmarke, an der sich die Arbeit in Universititen, Studienseminaren und
Fortbildungseinrichtungen ausrichten sollte, und so werden sie dort wohl auch
genutzt. Dariiber hinaus haben sie in der Lehrkriftebildungs-Forschung als eine
Art Kompetenzrahmen eine breite Resonanz gefunden (vgl. Terhart 2000, 2002).
Zu einer dergestalt ausgerichteten Lehrkriftebildung gehort zentral eine entspre-
chende Forschungsorientierung, die auf der personalen Ebene bei den Lehren-
den und auf systemischer Ebene bei den Institutionen verankert sein muss. Was
bedeutete das fiir die Grundschulpidagogik und Grundschul-Lehrkriftebildung
auf universitirem Niveau? Die Integration der Piddagogischen Hochschulen in
die Universititen hatte u.a. zur Folge, dass sich die Grundschulpidagogik ihre
Anerkennung und Berechtigung durch qualifizierte Forschungsleistungen erst
serarbeiten’ musste. Die Grundschulpidagogik war dafiir denkbar schlecht vorbe-
reitet. Zur Zeit der Integration war kaum ein Professor bzw. eine Professorin der
Pidagogischen Hochschule habilitiert (manche nicht einmal promoviert). For-
schungsprojekte durchfiihren, wissenschaftlichen Nachwuchs erzeugen und for-
dern — das waren neue und fiir viele Kolleginnen und Kollegen zunichst fremde
Aufgaben. Empirische Forschung war fiir manche in der Grundschulpidagogik
ein ,Fremdwort". Es galt also, im Vergleich zu anderen Disziplinen, wie z.B. in
der Psychologie, gleichwertige Forschungsvorhaben zu initiieren. Man kann sich
heute vermutlich nicht mehr vorstellen, was das fiir eine Herkulesaufgabe war,
denn es gab Anfang der 1970er Jahre ja noch sehr viele andere Baustellen. Der
erste Lehrstuhl fiir Grundschulpidagogik nach der Integration der Pidagogischen
Hochschulen in die Universititen war der von Erwin Schwartz in Frankfurt/M.
Bekanntlich hat Erwin Schwartz sehr viel fiir die Grundschule geleistet, aber vor
allem bildungspolitisch: Aus den ,\Westermanns pidagogischen Beitriagen® hat er
mit dem Verlag die Zeitschrift ,Grundschule® ins Leben gerufen, den ,Arbeitskreis
Grundschule® (jetzt ,Grundschulverband’) gegriindet, einen harten Kampf um
kleinere Klassen gefiihrt. Aber Forschung war nicht der Kern seiner Arbeit.

In der Universitit Niirnberg hat Rainer Rabenstein als erster ein eigenes ,Insti-
tut fiir Grundschulforschung’ eingerichtet. Wolfgang Einsiedler hat dieses, als er
an die Universitit Niirnberg berufen wurde, mit einem empirisch-quantitativen
Schwerpunkt ausgebaut. Forschungsférderung und Aufbau eines forschungsin-
tensiven Netzwerks war ihm von Anfang an ein wichtiges Anliegen. Die For-
cierung anspruchsvoller grundschulpidagogischer Forschung, die sich nicht ver-
stecken muss vor Vergleichen mit Forschungsvorhaben aus der Pidagogischen
Psychologie oder der AEPE, die Einhaltung forschungsmethodischer Standards
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(wie sie z. B. in den Nachbarwissenschaften selbstverstindlich waren), waren ihm
ein zentrales Anliegen. Die forschungsmethodische Qualifizierung in der Lehr-
kriftebildung war aber bis dahin praktisch nicht vorhanden. Die Férderung des
wissenschaftlichen Nachwuchswuchses war ihm daher schon sehr frith nach der
Griindung der Kommission Grundschulforschung enorm wichtig. Es wurden
in den Folgejahren verschiedene MafSnahmen initiiert, um die Qualitit der For-
schung zu unterstiitzen:

* Vor den jahrlich stattfindenden Konferenzen der Kommission wurde eine Nach-
wuchstagung eingerichtet, auf der Forschungsvorhaben von Doktorandinnen
und Doktoranden diskutiert werden konnen; ,critical friends kommentieren
die vorgestellten Projekte; Expertinnen und Experten stellen Forschungsmetho-
den und/oder statistische Auswertungsverfahren vor.

¢ Die Vortrige, die auf den Kongressen gehalten werden, werden in einer For-
schunggsreihe (,Jahrbuch Grundschulforschung’, jetzt Band 27) veréffentlicht.
Die Beitrige werden von den jeweiligen Herausgeberinnen und Herausgebern
kritisch gepriift, bevor sie in den Band aufgenommen werden.

* Es wurde ein Forschungspreis (,Aloys-Fischer-Preis) eingerichtet fiir herausra-
gende Arbeiten des wissenschaftlichen Nachwuchses. Besonders hochwertige
Forschungsarbeiten sollen 6ffentlich gewtirdigt werden. Der Bezug auf Aloys
Fischer war mit Bedacht gewihlt: Aloys Fischer setzte sich bereits zu Beginn des
letzten Jahrhunderts fiir eine Akademisierung der Lehrerbildung ein und be-
fasste sich mit einer Unterrichtstheorie der Grundschule. Die Nachwuchswis-
senschaftlerinnen und -wissenschaftler, die mit dem Preis ausgezeichnet worden
sind, haben in grofler Zahl nach kurzer Zeit einen Ruf auf eine Professur erhal-
ten. Es zeigt sich auch an dieser Stelle Nachhaltigkeit. Dass der Aloys-Fischer-
Preis in manchen Jahren nicht vergeben worden ist, ist ein Hinweis darauf, dass
auch hier Standards eine grofle Wertigkeit haben.

* Wolfgang Einsiedler initiierte die Verdffentlichung des Bandes ,Standards und
Forschungsstrategien in der empirischen Grundschulforschung’ (Einsiedler,
Folling-Albers, Kelle & Lohrmann 2013), in dem methodologische und metho-
dische Grundfragen der quantitativen und qualitativen Forschung dargestellt,
Anregungen fiir die Konzeptionierung und Planung von Forschungsvorhaben
und zur Publikation von Forschungsbeitrigen gegeben werden.

Nicht zuletzt ist mit Blick auf Standards fiir die Versffentlichung wissenschaftli-
cher Beitrige die Griindung der ,Zeitschrift fiir Grundschulforschung’ zu nennen
(ZfG, von Margarete Gétz initiiert). Bei der Griindung dieser Zeitschrift (erste
Ausgabe 2008) ging es darum, vor allem dem wissenschaftlichen Nachwuchs aus
der Grundschulpadagogik ein Forum fiir Veroffentlichungen zu bieten, denn es war
sehr schwierig, in anderen pidagogischen Fachzeitschriften einen Beitrag zu platzie-
ren. Es sollten in dieser Zeitschrift aber die gleichen Standards gelten wie fiir die an-
deren wissenschaftlichen Zeitschriften (z.B. anonymisiertes peer-review-Verfahren).
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Dass die Einfiihrung und Einhaltung von Standards wichtig und richtig waren,
zeigen die zahlreichen Forschungsprojekte, die in den vergangenen Jahrzehnten
drictmittelgeférdert wurden: von der DFG, vom BMBE von Landesinstituten
oder von Stiftungen und Firmen. So wurden von der DFG seit 1996 etwa 30
Antrige (Sachmittel), die Kolleginnen und Kollegen der Grundschul-Lehrkrif-
tebildung beantragt hatten, genechmigt. Zudem waren Grundschulpidagoginnen
und -pidagogen auch an grofleren interdisziplindren DFG-Forschungsprojekten
beteiligt (z. B. am DFG-Schwerpunktprogramm BIQUA sowie an der DFG-For-
schergruppe BiKS an der Universitit Bamberg; vgl. Einsiedler 2015, 304 ff.). An
den Antrigen zur ,Qualititsoffensive Lehrerbildung’ (BMBF) wirkte eine Vielzahl
an Grundschulpidagoginnen und -pidagogen erfolgreich mit. Ein Highlight hin-
sichdlich der Forschungsférderung in der Grundschulpidagogik ist das von der
DFG geforderte grundschulpiddagogische Graduiertenkolleg ,InterFach® (Fach-
lichkeit und Interaktionspraxis im Grundschulunterricht) an den Universititen
Halle und Kassel (Antragstellerin und Antragsteller: Friederike Heinzel und Ge-
org Breidenstein). Georg Breidenstein wurde auf der Mitgliederversammlung des
digitalen Kongresses im Mirz 2022 von der DGIE der Forschungspreis verlichen.
Zudem ist Georg Breidenstein seit 2020 als Mitglied des DFG-Fachkollegiums
Erzichungs- und Bildungsforschung als Gutachter titig. Und es sollte auch er-
wihnt werden, dass in der Zwischenzeit mehrere Kolleginnen der Grundschul-
pidagogik in die Leitungen ihrer Universititen gewihlt wurden; als erste Ilse
Lichtenstein-Rother (Universitit Augsburg), danach Margarete Gtz (Universitit
Wiirzburg), Katja Koch (TU Braunschweig) und Birbel Kopp (Universitit Erlan-
gen-Niirnberg). Das zeigt, dass die Grundschulpidagogik an den Universititen
durchaus Anerkennung erfihrt.

Zum Stellenwert von Standards und Nachhaltigkeit: Man darf vermutlich be-
haupten, dass die Betonung von Standards in der Grundschulforschung ihrer
Entwicklung und Nachhaltigkeit nicht geschadet hat — das Gegenteil diirfte der
Fall sein: An den Kongressen der Kommission Grundschulforschung nehmen
jetzt nicht mehr 30-40 Kolleginnen und Kollegen teil; fiir die Tagung i.J. 2022
waren 275 Personen angemeldet. Die Workshops fiir den wissenschaftlichen
Nachwuchs (AG PriQua) wurden sehr gut wahrgenommen. Es wurden 80 Ein-
zelbeitrige eingereicht und 8 Symposien sowie 19 Poster. Auch wenn die Zah-
len allein natiirlich kein Qualititsmerkmal sind, so kennzeichnen sie doch eine
erhebliche Entwicklungsdynamik. Die ,Zeitschrift fiir Grundschulforschung’
existiert 2022 bereits 14 Jahre. Und man darf die Vermutung duflern, dass eine
stirkere Gewichtung von Forschung mit ihrer Betonung von Standards auch
die wissenschaftliche Qualitit der Grundschul-Lehrkriftebildung beférdert hat.
SchlieSlich ist eine Unterrichtsvorbereitung, die auch auf moglichst evidenzba-
sierte Forschungsdaten zuriickgreift, ein zunehmend erwarteter Anspruch, der
allerdings im Alltag schwer umzusetzen ist.
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5 Fazit: Zur Nachhaltigkeit in der Grundschul-Lehrkrifte-
bildung und der Grundschulforschung

Die drei beschriebenen Kategorien Systembildung, Berechtigungen und Standards
haben entwickelnd und stabilisierend, also nachhaltig auf die hier untersuchten
Bereiche Grundschul-Lehrkriftebildung und Grundschulforschung gewirke.

1) In der Grundschul-Lehrkriftebildung: Seit den 1970er bzw. 1990er Jahren findet
die Grundschul-Lehrkriftebildung in Deutschland an Universititen statt (Aus-
nahme: Baden-Wiirttemberg). Fast niemand stellt dies derzeit infrage. Die poli-
tisch gewollte und verfiigte Eingliederung in die Universititen hat zumindest fiir
die absehbarere Zeit zu einer Stabilisierung (und auch Nachhaltigkeit) gefiihrt.
Die Universititen haben derzeit, so meine Annahme, auch kein Interesse dar-
an, die Grundschul-Lehrkriftebildung wieder auszugliedern. Die Hochschulen
waren und sind daran interessiert, die Zahl ihrer Studierenden maéglichst zu ver-
grofSern, zumindest aber stabil zu halten — und das ist angesichts der stark wach-
senden Fachhochschulen, die zunehmend die Vergabe von héheren akademischen
Berechtigungen anstreben, wie z.B. das Promotionsrecht, anstreben, sowie der
kommenden geburtenschwachen Jahrginge auch nachvollziehbar. Zudem ist an-
gesichts des derzeit massiven Lehrkriftemangels nicht zu erwarten, dass in der
Politik grundlegende Umstrukturierungen bei der Ausbildung Prioritit haben,
zumal solche mit erheblichen finanziellen Problemen und mit Reibungsverlus-
ten verkniipft wiren. Die Systembildung, zusammen mit der Einfithrung von
Berechtigungen (Diplom/Master, Promotion, Habilitation) hat wesentlich dazu
beigetragen, dass die Grundschul-Lehrkriftebildung vielleicht nicht an allen, aber
doch an den meisten Universititen, wenn auch kein geliebtes, aber zumindest ein
akzeptiertes Kind ist (vgl. Folling-Albers 2012). Die Berechtigungen, die im Lau-
fe der vergangenen Jahrzehnte erteilt wurden, waren nicht zuletzt mit Standards
verkniipft — Promotionen und Habilitationen miissen in den betreffenden Fakul-
titen ,abgesegnet’ werden. Fiir Arbeiten in der Grundschulpidagogik gelten keine
anderen Standards als fiir die in anderen Disziplinen. Man kann also festhalten,
dass durch die Systembildung, Berechtigungen und Standards die Entwicklungen
in der Grundschul-Lehrkriftebildung in den vergangenen 30-50 Jahren (also seit
der Integration in die Universititen) nachhaltig geférdert worden sind.

(2) In der Grundschulforschung: Auch hier haben sich die drei Kategorien als re-
levant fiir Nachhaltigkeit erwiesen. Die Griindung einer ,Arbeitsgruppe Grund-
schulforschung’ vor 30 Jahren und spiter die Einrichtung der ,Kommission
Grundschulforschung und Pidagogik der Primarstufe’ in der DGIE hat den
Grundstock fiir eine stirker forschungsbasierte Grundschulpidagogik gelegt. Das
Beharren auf den Begriff Grundschulforschung hat auch ein stirkeres Bewusst-
sein fiir Forschung in der Sektion Schulpidagogik bewirkt und zu einer besseren
Sichtbarkeit beigetragen. Die Mitgliedschaft in der DGIE hat zu Berechtigungen

doi.org/10.35468/6035-02

27



28

gefiihrt (z.B. Beantragung von Mitteln zur Durchfithrung von Fachtagungen).
Und nicht zuletzt hat die Betonung von Standards zur Wertschitzung dieser
Kommission gefithre. N.m.D. sind in den letzten 30 Jahren so viele von Grund-
schulpidagoginnen und -pidagogen beantragte Forschungsprojekte von der
DFG, vom BMBF und anderen Einrichtungen geférdert worden, weil zum einen
relevante Forschungsvorhaben geplant wurden, aber sicherlich auch aufgrund der
Forschungsstandards, die in den vergangenen Jahrzehnten zum Maf3stab gewor-
den sind. Die Kommission Grundschulforschung kann sich sicherlich nicht allein
die Erfolge auf die Fahne schreiben, doch sie hat vermutlich (auch durch ihre
Nachwuchstagungen) dazu wesentlich beigetragen.

Nach diesen durchaus als erfolgreich zu wertenden Entwicklungen vor allem bei
der empirischen Grundschulforschung soll auch auf einige gewichtige kritische
Stimmen hingewiesen werden. Margarete Gotz warnt vor der Gefahr, dass die
theoretische Fundierung der Disziplin Grundschulpidagogik, ihres Gegenstandes
in der Forschung, aus dem Blick gerate. Wenn das geschehe, kénne man die em-
pirische Forschung in der Grundschule auch den Psychologen iiberlassen, die es
vielleicht sogar (forschungsmethodisch) besser konnten. Die vor ein paar Jahren
angestoflene Selbstverstindnisdiskussion hat den Stellenwert der theoretischen
Fundierung der Grundschulpidagogik und der Grundschulforschung noch ein-
mal hervorgehoben (vgl. Einsiedler, Gotz, Hartinger, Heinzel, Kahlert & Sand-
fuchs 2014; Gotz 2018; Gétz, Miller, Einsiedler & Vogt 2019; vgl. auch Miller
2022). Im Zusammenhang mit der Selbstverstindnisdiskussion zur Grundschul-
pidagogik und dem Anspruch, der Forschung mehr Profil zu verleihen, verweist
Joachim Kahlert (2018) zum einen auf die Gefahr, dass die Grundschulpidagogik
eine zu grofle Distanz zur Praxis entwickle und betont die ,Dignitit der Praxis’.
Die Lehrkrifte seien als die Professionellen zu wiirdigen. Die Komplexitit der Pra-
xis wiirde vernachlissigt. Zum Anspruch, die Lehrkrifte miissten fiir ithren Un-
terricht evidenzbasierte Forschungsergebnisse zur Grundlage ihrer Unterrichtspla-
nungen machen, plidiert er fiir mehr Pragmatik (vgl. auch Kahlert 2022). Jorg
Ramseger vermerkt, die Grundpidagogik habe eine ,fast religiése Fixierung auf
das psychometrische Paradigma®“ der empirischen Bildungsforschung. Man wisse
sjetzt [zwar] immer mehr iiber immer enger begrenzte Wirklichkeitsausschnitte
des Unterrichtsgeschehens® (2018, 71 f.) — und er fragt: ,Wo bleibt der Bezug
zum groflen Ganzen?“ Auch er fordert eine stirkere Theorieorientierung, ,eine
tibergreifende Philosophie der Erziehung®, denn ohne eine ,umfassende Theorie
der Schule® sei eine Einordnung der Einzelergebnisse nicht sinnvoll méglich. Die
empirische Bildungsforschung sei nur auf Leistungsmessung aus, doch im Unter-
richt und in der Schule gehe es um Bildung (2018, 72).

Diese exemplarisch angefiithrten kritischen Stimmen zur theoretischen Fundie-
rung der Grundschulpidagogik, ihres Selbstverstindnisses als Bildungswissen-
schaft und ihrer Forschungsausrichtung zeigen zum einen die Notwendigkeit,
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das eigene wissenschaftliche Profil zu kliren und zu stirken — nicht zuletzt in
Abgrenzung zu anderen Disziplinen. Dabei sind Parallelen und Interdependenzen
nicht nur kaum vermeidbar, sondern aus wissenschaftlicher Sicht auch positiv zu
schen, konnen auf diese Weise gleiche Forschungsgegenstinde aus verschiedenen
Perspektiven betrachtet und untersucht werden und so zu differenzierteren Er-
kenntnissen fiihren. Zum anderen wird — quasi als Gegenpol zum Erfordernis
einer stirkeren Profilierung in der Forschung — die Dignitit und der Stellenwert
der Anwendunggsfeldes, der Praxis, angemahnt. Weitergehend konnte man argu-
mentieren: Theorieentwicklung und Forschung sind kein Selbstzweck, sondern
bezichen ihre Legitimation durch ihr Anwendungsfeld — Schule, Lehrkrifte und
Unterricht sind die Inhalte, an denen sich Theorie und Forschung auszurichten
haben. Dieser Spagat — Theorieentwicklung einerseits und Anwendungserwartung
und -erfordernis andererseits — ist ein Auftrag, der nur schwer widerspruchsfrei
einzuldsen ist und den die (Grund-)Schulpidagogik mit anderen anwendungs-
bezogenen Wissenschaften (z.B. den Ingenieurwissenschaften) teilt. Die hier
nur kurz angesprochenen Konflikte sind grundlegende Merkmale der Disziplin
Grundschulpidagogik und der Grundschulforschung. Die Grundschulforschung
kann durch die Untersuchung explizit grundschulpidagogischer Probleme und
Fragestellungen dazu beitragen, das eigenstindige wissenschaftliche Profil der
Disziplin zu schirfen. Sie ist somit eine wesentliche und unverzichtbare (wenn
auch keine garantierte) Bedingung fiir Nachhaltigkeit der Grundschulpidagogik
als spezifische wissenschaftliche Disziplin an Universititen. Sie sollte zudem dazu
beitragen, nachhaltige Lehrkriftebildung an den Hochschulen zu etablieren, da-
mit die Lehrerinnen und Lehrer ihre erworbenen Kenntnisse dann auch in der
Praxis anwenden kénnen und diese auch anwenden — und dadurch die Qualitit
des in der Grundschule durchgefithrten Unterrichts verbessern.
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Thomas Irion

Grundlegende Bildung und Digitalisierung: Vom
Ergiinzungs- zum Verzahnungsparadigma

1 Digitalisierung und Mediatisierung in Kindheit
und Gesellschaft

Seit der raschen Verbreitung von mobilen Technologien und den inzwischen nahe-
zu allzeit verfiigbaren Datennetzen ist unser Alltag vielfach unsichtbar durchdrun-
gen von digitalen Technologien und Medien (Kerres 2018). So kann inzwischen
immer weniger zwischen einer digitalen und einer analogen Welt unterschieden
werden, da es zu einer Verschaltung des Analogen mit dem Digitalen kommt
(Baecker 2017): Alltagspraxen und Kommunikationshandlungen werden durch-
drungen durch digitale Technologien. Fahrzeuge, TV-Gerite und Haushaltsgerite
sind zunehmend ins Internet eingebunden, Kaufverhalten, Mobilitit und Freizeit-
verhalten werden digital erfasst, unterstiitzt und beeinflusst (vgl. Zuboff 2019) und
kulturelle und politische Entwicklungen stehen ebenso wie Personlichkeitsentwick-
lung und Identitdtsbildung in enger Verzahnung mit Informations- und Kommu-
nikationsprozessen im Internet. Die digitalen Technologien verindern damit nicht
nur die technologische Welt, sondern auch Wirtschaft, Medienwelt, kulturelle Pra-
xen, Gemeinschaften und Staatsordnungen (Krotz, Despotovic & Kruse 2017).
Die technologische Digitalisierung von Informationen und der Aufbau entspre-
chender Infrastrukturen hat mannigfaltige Folgen fiir das gesellschaftliche Leben.
Diese gesellschaftlichen Folgen der Digitalisierung sind Gegenstand der Mediati-
sierungsforschung, die darauf abzielt, Interaktionsverhiltnisse zwischen medien-
technologischen und -kommunikativen Verinderungen und soziokulturellem
Wandel zu erfassen. Dabei werden sowohl quantitative (Umfang der Verbreitung
medienvermittelter Kommunikation) als auch qualitative (Stellenwert im sozio-
kulturellen Wandel) Aspekte beschrieben (vgl. Hepp, Berg & Roitsch 2022, 4f).
Gerade die letztgenannten Analysen qualitativer Verinderungsprozesse weisen
dabei darauf hin, dass unsere Gesellschaft von einer solch ,tiefgreifenden Media-
tisierung® oder Tiefenmediatisierung geprigt ist, dass die soziale Welt jenseits der
Medien nicht mehr beschrieben werden kann (ebd., 5). Das Ergebnis medien-
kommunikativer und soziokultureller Verinderungen wird von Stalder als ,, Kultur
der Digitalitit“ gefasst (Stalder 2016).
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Diese Verinderungsprozesse im Zuge der Mediatisierung und die entstandene
Kultur der Digitalicit betreffen auch das Aufwachsen von Kindern tiefgreifend
und beeinflussen die Wahrnehmung und Erschlieffung der Welt, der anderen und
der eigenen Person (vgl. Wiese, Eisenmann, Fiirtig, Lange & Mohn 2020) und
werden damit zu einer zentralen Herausforderung fiir Grundschulpidagogik und
Grundschulforschung.

2 Digitale Grundbildung in der Grundschule

Angesichts dieser Entwicklungen und der gegenwiirtigen und zukiinftigen Bedeu-
tung digitaler Medien in der Lebenswelt der Kinder, aber auch in Unterrichtspro-
zessen (Irion 2018) wird vermehrt die Bedeutung einer ,Digitalen Grundbildung’
formuliert, die beginnend ab der frithkindlichen Bildung (SWK 2022) auch in
der Grundschule erfolgen soll (KMK 2016 & 2021, DGfE-Kommission GSF
2022).

Mit dieser [digitalen Grundbildung] sollen grundlegende Anwendungskompetenzen
abgesichert, ein kritisch-reflexives Verstehen geférdert und ausgehend von personlichen
Bedingungen die Voraussetzungen fiir die gestaltende Teilhabe an einer durch Medien
geprigten Welt grundgelegt werden. Insbesondere muss auch fiir die Verschrinkung von
Sozialem, Medialem und Technischem sensibilisiert werden. Grundlegendes Wissen iiber
informatische Prozesse kann hierzu hilfreich sein. Die Forderung einer Digitalen Grund-
bildung beinhaltet die Pflicht, das sichere Aufwachsen der Kinder auch durch Maf3-
nahmen des Medienschutzes zu gewihrleisten. Dabei ist aber auch auf den Aufbau von

moralisch und ethisch verantwortungsvollen Denk- und Handlungsweisen abzuzielen.
(DGfE-Kommission GSF 2022, 1)

In dieser Zielbestimmung wird deutlich, dass Grundlegende Bildung nun nicht
einfach durch eine Digitale Grundbildung erginzt werden soll. Digitale Grund-
bildung ist in diesem Verstindnis nicht lediglich eine mediale Erginzung zur
Vermittlung bestehender Inhalte, sondern adressiert vielmehr auch Fragen, was
Kinder in der digitalisierten und mediatisierten Welt lernen sollen. Statt einer re-
duktionistischen Fokussierung auf digitale Artefakte, Umgebungen und Systeme
geht es um die Orientierung und Kompetenzentwicklung in einer zunehmend
digitalisierten und medial geprigten Welt (Verstindig 2020). So haben im Zuge
der Tiefenmediatisierung nicht nur Algorithmen an Bedeutung fiir das Zusam-
menleben gewonnen, sondern auch Bildwelten und neue kommunikative Praxen,
von denen auch Kinder betroffen sind (Hauck-Thum 2021).

,Digitale Grundbildung® (oder digital literacy, Peschel 2022) ist damit nicht als
Gegenpol zu einer analogen Grundbildung zu sehen, sondern als Uberbegriff der
fur die Grundlegende Bildung entstehenden Aufgaben in einer ,digital-medial
gepriigten und gestaltbaren Welt (Irion, Peschel, Schmeinck 2023B).
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3 Digitalitit und Primarstufenbildung:
Vom Erginzungs- zum Verzahnungsparadigma

Wenngleich analoge und digitale Welt teilweise immer noch getrennt betrachtet
werden konnen und Unterricht auch teilweise noch in getrennten analogen und
digitalen Rdumen erfolgen kann, kristallisiert sich heraus, dass die Verzahnung
dieser ehemals getrennten Bereiche immer rascher fortschreitet und damit auch
neue Perspektiven und Herausforderungen fiir Bildungsprozesse in der Grund-
schule und deren Erforschung eroffnet.

Technologische Voraussetzungen fiir die Integration digitaler Medien als eine
Primisse fiir die stirkere Integration von digitalen und analogen Welten in der
Grundschule sind im Zuge von Digitalpakt, KMK-Strategic und Pandemie nun
auch an immer mehr Schulen geschaffen worden (vgl. Gogolin, Koller & Hags-
tedt 2021, 2022). Damit sind wichtige Bedingungen fiir die Weiterentwicklung
der Bildungsziele, -inhalte und -methoden im Zuge von Tiefenmediatisierung
und Digitalitit gegeben. Doch fithrt die Ausstattung mit neuen Riumen und
Technologien nicht automatisch zur Entstehung neuer Lern- und Unterrichtskul-
turen (Hauck-Thum & Pallesche 2022) in einer Kultur der Digitalitit.

Die Weiterentwicklung der Primarstufenbildung, die digitale und analoge Welten
nicht mehr als getrennte Lernwelten betrachtet und dabei Bildungsprozesse in der
Digitalitit reflektiert und gestaltet, stellt damit eine zentrale Herausforderung fiir
Grundschulforschung und -pidagogik dar.

Aktuell zeigt sich etwa auf Tagungen und Konferenzen weitgehend noch eine
deutliche Trennung zwischen traditionellen und digitalen Inhaltsbereichen.
Zwar werden in den Jahrestagungen der Kommission und benachbarten Ge-
sellschaften (z. B. GDSU), sowie in neuen Tagungsformaten (z.B. ,Symposium
Lernen digital“ an der TU Chemnitz oder ,FluxDays“ an der PH Schwibisch
Gmiind) zunehmend auch Keynotes, Vortragsstringe und Symposien zu den
Themenbereichen Mediatisierung, Digitalisierung und Digitalitit realisierc und
Lehrkraftprofessionalisierungsinstitutionen bieten zunehmend auch Aus- und
Weiterbildungsangebote an, die Fragen der Medienbildung und Digitalisierung
adressieren. Doch bleiben diese aktuell hiufig noch in separierten Dominen. So
steht die Forschung und Lehrkraftbildung rund um Bildungsfragen zur Mediati-
sierung bislang weitgehend separiert anderen Forschungs- und Inhaltsbereichen
gegeniiber. Digitale Fragestellungen sind somit in der Grundschulpidagogik
bislang hiufig als neues erginzendes Element auszumachen (Ergidnzungspara-
digma). Die im Erginzungsparadigma entstehende Kluft zwischen digitalen
und nicht-digitalen Themenstellungen entspricht aber immer weniger den ge-
sellschaftlichen Entwicklungen im Zuge der Tiefenmediatisierung, in der immer
mehr gesellschaftliche Prozesse von digitalen Phinomenen geprigt sind. In der
Weiterentwicklung zum Verzabnungsparadigma werden immer mehr zentrale
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Inhaltsbereiche der Grundschulpidagogik und -forschung auch zu Inhaltsberei-
chen, die mit der Digitalitdt verzahnt betrachtet werden.

Bei der Uberwindung dieser Kluft zwischen Fragestellungen zur Digitalisierung
und anderen Fragestellungen geht es allerdings nicht darum, dass nun Digitali-
titsfragen andere Fragestellungen dominieren. Bei der Diskussion (vgl. Krommer
2018), ob die Technik die Entwicklung der Pidagogik bestimmen muss (techno-
logy first) oder die Pidagogik die Entwicklung der Technik (pedagogy first) gibt es
keine einseitige Dominanz. Vielmehr geht es darum im Sinne einer ,,Entangeled
Pedagogy” (Fawns 2022) die enge Verschrinkung von Gesellschaft und Digita-
lisierung auch in der Pidagogik abzubilden, indem die bestehende Dichotomie
zunehmend aufgeldst wird.

Im Folgenden werden einige grundsitzlichen Herausforderungen dieser stirkeren
Beriicksichtigung einer Verzahnungsperspektive im Hinblick auf Kompetenzbe-
schreibungen, Lehr-Lernprozesse und Lehrkraftprofessionalisierung dargestellt.

4 Grundlegende Kompetenzen im Verzahnungsparadigma

In Folge von Mediatisierung und Digitalisierung lassen sich grundlegende Kom-
petenzen immer weniger in Kompetenzen fiir die digitale Welt und Kompetenzen
fur die analoge Welt unterscheiden. So sind beispielsweise fir kindliches Auf-
wachsen nicht nur Kompetenzen im Bereich Alltagskultur und Gesundheit wich-
tig, sondern auch Kompetenzen fiir die Orientierung in einer Welt, in der Ernih-
rung, Gesundheit, Mode und andere zentrale Bereiche des Alltags auch immer
stirker durch mediale Einfliisse geprigt werden (Guzmann, Lithrmann, HaufSler
& Schneider 2023).

Eine zentrale Herausforderung stellt damit einerseits die Weiterentwicklung der
fachlichen Kompetenzen in der Digitalitit, aber auch der Kompetenzen fiir Digi-
talitit in fachlichen Zusammenhingen dar (GFD 2018). Damit kommt auch me-
dienpidagogischen und digitalititsbezogenen Fragestellungen und der Férderung
entsprechender Kompetenzen neuen Bedeutung zu. Mit dem RANG-Modell
(Reflexion, Analyse, Nutzung, Gestaltung; Irion, Peschel, Schmeinck 2023B) ist
basierend auf Baacke (1996) und dem Frankfurt-Dreieck (Brinda, Briiggen, Diet-
helm, Knaus, Kommer, Kopf, Missomelius, Leschke, Tilemann, Weich 2019) ein
Orientierungsrahmen fiir die Weiterentwicklung von Kompetenzen in der Digi-
talitit geschaffen worden, der dazu beitragen soll, Kompetenzformulierungen im
Verzahnungsparadigma auch im Hinblick auf Medienpidagogik und Digitalitits-
fragen angemessen differenziert zu formulieren, so dass weder eine grundlegende
Einfithrung in die Digitalitit noch die Reflexion derselben oder die Férderung
von Gestaltungskompetenzen bzw. Teilhabekompetenzen aus dem Auge verloren
wird.
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Der Prozess der Tiefenmediatisierung ist angesichts der stindigen technologi-
schen und gesellschaftlichen Weiterentwicklung nicht abgeschlossen, sondern
hochdynamisch. Aus diesem Grund konnen die RANG-Dimensionen zwar eine
grobe Orientierung fiir die Entwicklung von Kompetenzformulierungen geben,
sind aber nicht hinreichend, um diese Dynamik zu berticksichtigen. Damit
kommt der Erfassung lebensweltlich relevanter Phinomenbereiche besondere
Bedeutung zu. Gleichzeitig miissen die neuen RANG-Kompetenzbereiche auch
an fachliche Ziele angebunden werden.

Mit dem Kolner Digitalititswiirfel (Irion 2023) liegt ein Orientierungsmodell
fir den Sachunterricht vor, das helfen soll, die allgemeinen RANG-Dimensionen
an lebensweltliche Phinomene anzubinden und auf fachliche Zuginge zu bezie-
hen. In diesem Wiirfelmodell werden die drei Dimensionen Kompetenzbereiche,
lebensweltliche Phinomene und fachdidaktische Zuginge auf drei Ebenen darge-
stellt, um einen Orientierungsrahmen fiir die Verkniipfung der drei unterschiedli-
chen Dimensionen zu schaffen und somit eine Verkniipfung von fachdidaktischen
und medienpidagogischen Zugingen mit Phinomenbereichen der Digitalitit zu
ermdglichen.

5 Lehr-Lern-Prozesse im Verzahnungsparadigma

Lange Zeit wurden digitale Medien und Technologien hinsichtlich ihrer Po-
tenziale zur Unterstiitzung und Anregung des Unterrichts untersucht. So sehen
Schaumburg und Prasse (2019, 172) insbesondere Potenziale im Rahmen selb-
stindiger und kooperativer Lern- und Arbeitsformen oder zur Unterstiitzung der
Authentizitit von Lerninhalten und Arbeitsformen insbesondere in konstruktivis-
tisch ausgerichteten Unterrichtssettings. Dabei unterscheiden die Autorinnen als
Funktionen von Medien fiir den Unterricht: Motivieren, Prisentieren und Ver-
anschaulichen, Aktivieren und Vertiefen, Differenzieren und Individualisieren,
Kommunizieren und Kooperieren (ebd. S. 174ff).

Wenngleich die oben genannte Darstellung von Potenzialen {iberwiegend positi-
ve Effekte des Lernens mit Medien referiert, zeigen grof§ angelegte Metastudien
zweiter Ordnung (Hattie 2009) nur gering positive Effekte von Unterrichtssze-
narien mit digitalen Medien und Technologien. Vor diesem Hintergrund emp-
fehlen Bshme, Munser-Kiefer und Prestridge (2020) basierend auf der Kogniti-
ven Theorie Multimedialen Lernens (Mayer 2014), bei auf den Einsatz digitaler
Medien ausgerichteten Studien auf differenzierte Funktionen zu fokussieren und
benennen hier einige positive Effekte. Dem gegeniiber stehen Meta-Analysen zu
verschiedenen Konzepten des digitalen Lernens, die lediglich auf Effekestirken
von 0.12 (gering) bis 0.52 (mittel) kommen (Schaumburg & Prasse 2019, 217).

Wenn die obigen Ausfithrungen bislang auf den Mehrwert digitaler Technologien
und Medien in Lehr-Lernsettings abzielten, wird die isolierte Betrachtung des
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Mehrwertes inzwischen kritisch diskutiert. So argumentiert Krommer (2018),
dass Medien nicht einfach den Unterricht erginzen (oder eben nicht), sondern
inzwischen selbstverstindlicher Teil der Lebenswelt und des Bildungsgeschehens
sind, und damit Didaktik auch immer zu einer Medienkulturdidaktik (Staiger
2007) oder zu einer Didaktik in der Digitalitit (Hauck-Thum 2021, Peschel,
Schmeinck & Irion 2023) wird. Damit ergibt sich auch in Lehr-Lern-Prozessen
eine Entwicklung, die immer stirker auch der Verzahnung von analogen und di-
gitalen Fragestellungen Raum gibt.

Lange Zeit konzentrierte sich die Primarstufenbildung auf den Einsatz von
Lernsoftware in Computerriumen oder auf in einer Ecke stehende Multimedia-
Desktop-Computer, die den traditionellen Unterricht hdufig nur als vom Un-
terrichtsgeschehen isolierte Lernumgebung erginzten, aber mit den eigentlichen
Inhalten nur sehr lose verbunden waren. Dieses Bild verindert sich nun etwa
durch den Einsatz von Tablets, die im Gegensatz zu Geriten in Computerriumen
nahezu nahtlos, ins Unterrichtsgeschehen eingebunden werden kénnen. So kén-
nen etwa mittels MuxBooks (Multimedia User Experience Books, siehe dazu Irion
& Higele 2021) Unterrichtserfahrungen multimedial dokumentiert, reflektiert
und wieder prisentiert werden, ohne dass das Unterrichtsgeschehen zu sehr von
digitalen Technologien dominiert wird.

Solche und dhnliche Ansitze zur Weiterentwicklung der Didaktik in der Digitali-
tit (vgl. etwa Irion, Peschel, Schmeinck 2023A) schafft die Anschlussfihigkeit der
Bildungsprozesse an die oben dargestellten Verinderungen in Richtung Tiefenme-
diatisierung und Digitalitit und der Entwicklung zum Verzahnungsparadigma.
Wenngleich auch in Zukunft noch die Untersuchung der Effekee digitaler Tech-
nologien und Medien fiir die Lehr-Lernforschung von Bedeutung sein wird, greift
die ausschlieflliche Untersuchung der Niitzlichkeit digitaler Tools fiir traditionelle
Lernziele allerdings in einer digital-medial geprigten und gestaltbaren Welt zu
kurz. Die kulturellen Verinderungen in der Digitalitit fithren auch zur Weiter-
entwicklung von Unterrichts- und Lernkulturen (Irion & Knoblauch 2021, Pe-
schel, Schmeinck & Irion 2023), und damit auch zu neuen Herausforderungen
an Schulentwicklung, etwa bei der Entwicklung geeigneter Schulkonzepte (Held,
Lorenz & Eickelmann 2022) und der Realisierung neuer Kooperationsformen
(Heinen, Heinemann, Diekmann, Diittmann, Kerres 2022). Diese Dynamiken
aufzugreifen und Lern- und Schulkulturen in der Digitalitit zu gestalten und in
den jeweiligen Kontexten zu untersuchen, wird damit zu einer zentralen Heraus-
forderung fiir die Grundschulforschung der nichsten Jahre.

Diese didaktische Entwicklung im Verzahnungsparadigma hin zum nahtlosen
Ubergang von analogen zu digitalen Unterrichtsverfahren wird auch im Konzept
des Mobile Seamless Learning (MSL) beschrieben, das neben der Uberwindung der
Kluft zwischen physikalischen und digitalen Welten (analog-digital) noch 9 weitere
Dimensionen im Zuge des MSL benennt: (1) formal and informal learning, (2)
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individual and social learning, (3) time, (4) location, (5) resources, (6) devices, (7)
tasks, (8) knowledge, (9) pedagogical acitivity modes (Wong & Looi 2011).

6 Lehrkriftebildung im Verzahnungsparadigma

Aus den vorhergehenden Ausfithrungen wird deutlich, dass die Primarstufenbil-
dung angesichts der Entwicklung zum Verzahnungsparadigma tiefergreifender
Weiterentwicklungen bedarf. Angesichts der Bedeutung der Lehrkraftprofessiona-
lisierung fiir die Unterrichtsqualitit (Helmke 2006, Hattie 2009) wird aktuell in
der mediendidaktischen und schulpidagogischen Forschung der Weiterentwick-
lung von Professionalisierungsmodellen in der Digitalitit besondere Aufmerksam-
keit zuteil. So fordert die Stindige Wissenschaftliche Kommission, die im Jahre
2021 eingerichtete wissenschaftliche Beratungskommission der Kultusminister-
konferenz, in ihren Handlungsempfehlungen von der Kita bis zur Hochschule die
Implementation digitalisierungsbezogener und mediendidaktischer Inhalte, sowie
informatischer Grundlagen in der Lehrkriftebildung und schligt die Entwick-
lung eines gemeinsamen, deutschlandweit einheitlichen ,Referenzrahmen(s) fiir
die Lehrkriftebildung zu miteinander verzahnten, allgemeinen und fachspezifisch
digitalisierungsbezogenen Kompetenzen einschliefllich einer basalen informati-
schen Grundbildung fiir alle Lehrkrifte” (SWK 2022, 126) vor.

Auf theoretischer Ebene wird immer deutlicher, dass internationale mediendidak-
tische Modelle wie das TPaCK-Modell (Koehler & Mishra 2009) oder das Will-
Skill-Tool-Pedagogy-Modell (Knezek & Christensen 2016) im Verzahnungspara-
digma im Hinblick auf die Grundschullehrkriftebildung und die in Primarstufen
relevanten Kontexte in zweierlei Hinsicht weiterzuentwickeln sind.

(1) Die bislang vorherrschende Fokussierung auf technologische Wissens- bzw.
Kompetenzaspekte ist zu erweitern um digitalititsbezogene Kompetenzas-
pekte. In der Digitalitit miissen Lehrkrifte heute nicht nur die Bedienung
und den unterrichtlichen Einsatz von digitalen Technologien und Medien
beherrschen, sondern auch Kompetenzen zur Reflexion, Analyse, Nutzung
und Gestaltung (Irion, Peschel & Schmeinck 2023B) der Digitalitit, also der
sozio-kulturellen und kommunikativen Folgen der Tiefenmediatisierung, er-
werben. So wird etwa in der Empfehlung der Stindigen Wissenschaftlichen
Kommission (SWK 2022, 16 & 110) die Weiterentwicklung des TPaCK
(als technologiebezogenes Wissensmodell) zu einem DPaCK (Huwer, Irion,
Kuntze, Schaal, Thyssen 2018) als digitalititsbezogenes Wissensmodell fiir die
Professionalierung von Lehrkriften das kulturelle Folgen der Tiefenmediati-
sierung beriicksichtigt) als vielversprechend bewertet.

(2) Bestehende Professionalisierungsmodelle der Mediendidaktik sind auf den
Kontext der Grundschule zu bezichen, was einerseits die Anbindung an tra-
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ditionelle Professionalisierungsmodelle der Grundschullehrkraftbildung er-
fordert (vgl. Irion, Ruber, Taust, Ostertag 2019) und andererseits auch die
spezifischen Einstellungen von Grundschullehrkriften zu Fragen der Digitali-
tit beriicksichtigt (vgl. Kindermann & Pohlmann-Rother 2022, Birnreuther,
Stephan, Thumel & Martschinke 2022). Dabei wird auch die Verbindung
von Wissenskomponenten mit Handlungskomponenten hervorgehoben
(Haider & Knoth 2023), die insbesondere auch die vielfiltigen und hochdy-
namischen Kontexte an Grundschulen beriicksichtigen, weshalb Kompeten-
zen zur selbstindigen Entwicklung von Losungs- und Transferstrategien als
bedeutsam betrachtet werden kénnen (Irion, Ziegler, Nickel, Bottinger, Herle
& Autenrieth 2023).

7 Ausblick

Um Folgen des digitalen Wandels fiir die Disziplin zu verdeutlichen, hat die
DG{E-Kommission Grundschulforschung und Pidagogik der Primarstufe (2022)
aufbauend auf anderen bildungspolitischen Papieren (vgl. im Uberblick Irion &
Eickelmann 2018) ein Positionspapier verdffentlicht, in dem vier Fokusbereiche
fir Grundschulforschung und -pidagogik diskutiert werden: (1) Digitale Grund-
bildung, (2) Unterrichts- und Schulentwicklung in einer Kultur der Digitalitit,
(3) soziale Ungleichheiten entschirfen und Teilhabe erméglichen und (4) Lehr-
kraftprofessionalisierung.

Der vorliegende Beitrag versucht Perspektiven fiir die Umsetzung dieser Fokus-
bereiche aufzuzeigen, die sich in Folge der Tiefenmediatisierung von Gesellschaft
und Kindheit ergeben. Ausgehend von einer niheren Bestimmung des Phino-
mens der digitalen Transformation wurde unter Beriicksichtigung internationaler
Perspektiven das Desiderat aufgezeigt, in den Diskursen rund um Primarstufen-
bildung die Digitalisierung weder als eigene Entitit zu bearbeiten, noch diese
auf technologische Fragestellungen zu reduzieren, sondern vielmehr Bildung und
digitalen Wandel verzahnt zu denken und somit das in Praxis und Forschung
hiufig noch dominierende Erginzungsmodell, bei dem Digitalisierung lediglich
als erginzende Themenstellung oder als erginzendes Lerntool betrachtet wird, zu
einem Verzahnungsmodell weiterzuentwickeln.

Ausgehend von diesen Uberlegungen wird es fiir eine nachhaltige Weiterent-
wicklung der Primarstufenbildung und der Grundschulforschung von zentraler
Bedeutung sein, inwiefern es gelingt, einerseits die Komplexitit und Dynamik
der gesellschaftlichen Transformationsprozesse im Zuge von Digitalisierung und
Mediatisierung zu beriicksichtigen, andererseits aber auch diese kritisch zu re-
flektieren und diese bildungsrelevant nutzbar zu machen. Hier geht es darum,
bestehende Erkenntnisse der Grundschulforschung und -pidagogik als Ausgangs-
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punkte fiir die Weiterentwicklung der Disziplin in der digitalen Transformation
zu nutzen, dabei aber noch stirker als bisher sowohl Erkenntnisse aus anderen
disziplindren Zusammenhingen zu nutzen (insbesondere Medienpidagogik, In-
formatik, Medienwissenschaft, aber auch Fachdidaktiken und weitere Bildungs-
wissenschaften, vgl. DGfE 2022, 1), als auch die Entwicklung eigener — auf den
Kontext Grundschule — bezogener Erkenntnisse im Kontext der Digitalitit vor-
anzutreiben.
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Jorg Ramseger

So viele Daten und so wenig Orientierung.
Eine kritisch-konstruktive Sichtung aktueller
grundschulpidagogischer Forschungsbeitrige'

1 Modelle, Kurzschliisse und Grenzen der aktuellen
erzichungswissenschaftlichen Forschung

Dieser Beitrag geht der Frage nach, warum so viele erzichungswissenschaftliche
Forschungsarbeiten in der Praxis oft folgenlos bleiben und kaum Auswirkung auf
Unterricht und Erziehung der Kinder in der Schule haben. Gibt es womaglich
eine nutzlose Empirie? Und stimmen unsere Modelle von der Wirklichkeit oder
haben sie sich weitgehend verselbstindigt und von der Wirklichkeit abgekoppelt?
Ich gehe diesen Fragen zunichst an einem in der aktuellen erziehungswissenschaft-
lichen Forschung sehr populiren Beispiel nach: dem allseits bekannten Angebots-
Nutzungs-Modell von Helmke und Weinert (Helmke & Weinert 1997; Helmke
2007). Das Erstaunliche an diesem hiufig verwendeten und inzwischen vielfach
abgewandelten und aktualisierten Modell ist die Tatsache, dass der Schiiler oder
die Schiilerin hier offenkundig als reaktive/r Nutzer/in eines Angebotes betrach-
tet wird, dessen vom Schiiler unabhingige Qualitit den Lernerfolg maf§geblich
determiniert. Zwar beeinflusst der Schiiler oder die Schiilerin durch das ihnen in-
dividuell gegebene Lernpotenzial indirekt den Lernerfolg. Er oder sie ist aber vor
allem Rezipient und nicht etwa Gestalter oder Gestalterin des Geschehens, nicht
einmal Mitgestalter. Reprisentiert das Modell nicht von vornherein ein seltsam
antiquiertes Unterrichtsverstindnis?

Nach vielen anderen Kritikern, z. B. Breidenstein (2010), Gruschka (2011),
Kohler & Wacker (2013) und Benner (2018), hat Heinz-Elmar Tenorth dieses
Modell jiingst erneut einer kritischen Uberpriifung unterworfen (Tenorth 2021).
Er zitiert dabei Jiirgen Baumert mit einer Feststellung zweier Kontingenzen des
Modells, ,,und zwar als selbst gewihlte Begrenzungen, die mit dem Modell syste-
matisch verbunden sind, also Themen, die das Modell nicht thematisieren kann,
weil sie modellsystematisch ausgegrenzt sind: [erstens] die ,idiosynkratische Natur

1 Stark gekiirzte und aktualisierte Version des Erdffnungsvortrags zur Nachwuchstagung bei der
30. Tagung der DGfE-Kommission Grundschulforschung und Pidagogik der Primarstufe am
19. Sept. 2022 an der Universitit Regensburg.
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verstindnisvollen Lernens sowie [zweitens] ,das ,Angebot® als Ko-Konstruktion
von Lehrendem und Lernern.*?

Tenorth fihrt fort: ,,...was immer man von Unterricht und den Méglichkeiten
seiner Gestaltung denkt: Das sind zentrale Dimensionen seiner Konstruktion,
und es verwundert doch, dass ein so prominentes Modell diese wichtigen Dimen-
sionen vollstindig ausblendet. (...) Luhmann nennt solche Modelle der pidago-
gischen Welt , Trivial-Modelle, weil sie (...) den Prozess des Unterrichts im We-
sentlichen als Black-Box betrachten und Lernende damit als , Trivial-Maschinen’
behandeln“ (Luhmann 1986, 168. Hier zitiert nach Tenorth 2021).

Um jedes Missverstindnis auszuschlieen: Ich bezweifle keineswegs den heuristi-
schen Nutzen des Modells beispielsweise fiir eine systemtheoretische Betrachtung
von Schule und Unterricht, wie etwa von Kohler & Wacker (2013) herausgestellt
wurde. Was aber — so frage ich mich — ist eigentlich der pidagogische oder der di-
daktische Nutzen einer Unterrichtsforschung, die unter Bezug auf solche Modelle
das zentrale Momentum des Unterrichts, die Sinnfindungs- und Sinngebungsbemii-
hungen der Schiilerinnen und Schiiler, gar nicht in den Blick nimmt, sondern unter
volliger Abstraktion von den realen Interaktionen nur den vermeintlichen Erfolg
irgendwelcher ,Mafinahmen® bewertet — gemessen anhand eines vorgegebenen
und eindeutig messbaren Lernziels? Unterliegt woméglich die ganze Richtung
solcher Forschung dem Holzkamp‘schen Vorwurf eines Lehr-Lern-Kurzschlusses,
wonach Lernen irrtiimlich als unmittelbare Folge eines Unterrichtsangebotes be-
trachtet wird, welche man angeblich im Pri-Post-Design als Folge irgendeiner
ylntervention® auch unmittelbar erheben kann (Holzkamp 1996)?

Was aber, wenn — mit Holzkamp — Erkenntnis gar nicht unmittelbar durch Un-
terricht hervorgebracht wird? Was, wenn Erkenntnis im lernenden Subjekt in
der denkenden Auseinandersetzung mit einem Angebot vollstindig individuell
entsteht und — wie schon unsere Altvorderen immer wussten — dazu Zeit und
Mufle braucht, weil Erkenntnis sich immer nur a/lmdblich entwickelt, in einem
komplexen, aktiven, individuellen Sinngebungsprozess, der in hohem Mafle von
der personlichen Motivation und zugleich — Stichwort ,, Ko-Konstruktion“! — vom
situativen Kontext abhingig ist?

Kénnte es sein, dass ein Grofiteil der aktuellen erziehungswissenschaftlichen For-
schung gerade deshalb kaum eine Praxisrelevanz entfaltet und von den Lehrkrif-
ten, wenn {iberhaupt, eher mit grof8er Skepsis rezipiert wird, weil diese Forschung
zwar mit unendlichen Messreihen und , Effekestirken® aufwartet, aber von prob-
lematischen Lern- und Unterrichtsmodellen und einem — methodologisch durch-
aus begriindet — sehr eingeschrinkten pidagogisch-didaktischen Wirklichkeits-
bild ausgeht? Und weil den Lehrkriften sehr bewusst ist, dass sie es in der Praxis

2 Jiirgen Baumert bei einem Fachgesprich der KMK am 10.02.2016. Ohne Quelle zitiert nach Ten-
orth 2021, a.a.O. Einfiigungen und Kursivdruck von mir — JR.
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bei ihren Schiilerinnen und Schiilern keineswegs mit ,, Trivialmaschinen® zu tun
haben, sondern mit lebendigen, Sinngebungs-fihigen Wesen, deren individuelle
Sinngebungsversuche hichst divers und selten vorhersehbar sind?

Meine Zweifel an einem Forschungsparadigma, das die edukativen Bemithungen
der Lehrkraft und die unterrichtlichen Sinngebungsbemiihungen der Kinder gar
nicht in den Blick bekommt, lenken meinen Blick zuriick auf solche Werke aus
der Vergangenheit unserer Disziplin, denen eine faktische Wirkung auf unser pi-
dagogisches Denken und Handeln meines Erachtens eindeutig zugestanden wer-
den kann. Dabei unterscheide ich ,Mind Changer” und ,Game Changer*.

2 Mind Changer

Unter einem ,Mind Changer” verstehe ich eine Publikation, die primir unser
Denken verindert, ohne unmittelbar praxiswirksam sein zu miissen. Berithmte
Beispiele von weltweiter Bedeutung sind z. B. Nikolaus Kopernikus® Abhand-
lung ,, Uber die Kreisbewegungen der Himmelskorper (1543), die Diskurse der Auf-
klirung wie z. B. die Schrift ,,Vom Gesellschafisvertrag* (1762) von Jean-Jacques
Rousseau, Darwins Buch ,,Uber die Entstehung der Arten” (1859), ,Das Kapital*
von Karl Marx (1867) oder der Bericht des Club of Rome iiber ,,Die Grenzen des
Wachstums“ (1972). In der Erziehungswissenschaft gibt es auch immer wieder
solche ,Mind Changer®, wenn auch nur hichst selten von weltweiter Bedeutung,.
Ich fiihre beispielhaft fiinf Titel aus der zweiten Hilfte des letzten Jahrhunderts
an, von denen ich behaupte, dass sie zumindest das erziehungswissenschaftliche
Denken meiner Generation in Westdeutschland mafigeblich verindert und Fol-
gewirkungen auf die Grundschulpidagogik bis heute haben. Natiirlich gibe es
viele Dutzende weitere, auch aktuellere, aber der Platz ist begrenzt. Und natiirlich
ist meine Auswahl biografisch beschrinke. Es befindet sich z. B. kein Titel aus der
chemaligen DDR darunter, weil ich die hoch komplexe Entwicklung der Erzie-
hungswissenschaft in der DDR zwischen politischer Gingelung und wissenschaft-
lichem Freiheitsstreben nicht selber miterlebt habe.

Ich nenne als erstes Beispiel Theodor W. Adorno et al.: 7he Authoritarian Perso-
nality (1950). Aufbauend auf Studien von Wilhelm Reich und Erich Fromm aus
den 1930er Jahren hatte Adorno zusammen mit Max Horkheimer, Nevitt Sanford
und anderen wihrend und kurz nach dem 2. Weltkrieg zur Entstehung der au-
toritiren Personlichkeit geforscht. In ihrer Publikation lieferten sie der spiteren
68er-Generation wichtige Befunde zu der Frage, wie es moglich gewesen war,
dass brave und biedere Familienviter einer hoch zivilisierten Gesellschaft sich im
Hitlerreich zu Massenmérdern entwickeln und einen ganzen Kontinent mit Krieg
iiberzichen konnten. Frauen waren daran iibrigens auch beteiligt.
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Horkheimer und Adorno fanden einen Grund in einem auf blinden Gehorsam
setzenden Erziehungssystem im Kaiserreich und in der ersten Hilfte des 20.
Jahrhunderts und schufen so argumentative Grundlagen fiir die antiautoritire
Bewegung, die mit der 68er-Revolte das Bildungssystem in der Bundesrepub-
lik Deutschland nicht nur radikal in Frage gestellt, sondern letztlich ein gutes
Stiick demokratisiert und verindert hat. So konnte sich in Westdeutschland auch
eine kritische Erziehungswissenschaft entwickeln, die die Spiegelungen der ge-
sellschaftlichen Realititen im Bildungs- und Erziehungssystem nicht mehr ein-
fach hinnahm, sondern als interessengeleitet entlarven und teilweise korrigieren
konnte.

Ein zweiter Mind Changer: Ende der 1960er Jahre erschienen eine Reihe von
Gutachten und Studien des Deutschen Bildungsrates, dem ersten erzichungswis-
senschaftlichen Beratungsgremium des Bundes und der Linder. Unter der Leitung
des Géttinger Begabungsforschers Heinrich Roth wurde 1969 ein Gutachten mit
dem Titel , Begabung und Lernen“ herausgegeben, das weitreichende Konsequen-
zen fiir die erzichungswissenschaftliche Forschung nach sich zog (Roth 1969).
Die bis dato iiberwiegend vertretene These, dass Begabung weitgehend angeboren
sei und die Kinder in der Grundschule ohne weiteren Handlungsbedarf einfach
wie Pfirsiche oder Bananen in der Obstschale heranreifen wiirden, wurde mit die-
sem Gutachten durch einen dynamischen Begabungsbegriff ersetzt, wonach Kinder
durch entsprechende pidagogische Angebote insbesondere in der frithen Kindheit
auch begabt werden kdnnen.

Damit geriet nicht nur die Rechtfertigung des dreigliedrigen Schulsystems durch
eine vermeintlich ,begabungsgerechte Auslese“ ins Wanken. Insbesondere die
Frithpidagogik und die Grundschulpidagogik erhielten ein gesteigertes 6ffentli-
ches Interesse und die grundschulpidagogische Forschung wurde durch Etablie-
rung entsprechender Lehrstithle bundesweit auf ein neues akademisches Niveau
gehoben.

Ein weiterer Mind-Changer: 1989 erschien beim Grundschulverband der Sam-
melband , Verinderte Kindheit — veriinderte Grundschule“, herausgegeben von
Maria Folling-Albers (Fslling-Albers 1989). Darin konstatierten die Autor/inn/
en, dass sich in den Jahren zuvor die Verhaltensmuster in der Kindererziechung
verdndert und ein neuer Kindheitstyp herausgebildet hatten. Stichworte waren
die Konsumkindheit, die Medienkindheit, die Stadtkindheit, aber auch die Kind-
heit in Armut und die neue Pluralitit der Familienformen und deren Folgen. Ein
grundlegendes Werk zum Verstehen der Lebensbedingungen der Kinder in jener
Zeit.

Ich deklariere Annedore Prengels Habilitationsschrift ,, Pidagogik der Vielfalt —
Verschiedenheir und Gleichberechtigung in Interkultureller, Feministischer und Integ-
rativer Pidagogik“aus dem Jahr 1993 zu einem weiteren Mind-Changer. Mit die-
sem Werk 6ffnete Annedore Prengel unserer Zunft die Augen fiir die systemische
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Gleichartigkeit der Unterdriickung von Frauen, Menschen mit nicht-deutscher
Herkunftsgeschichte und Menschen mit Behinderungen in unserem Bildungssys-
tem und ebnete einer breit angelegten Gender- und Diversity-Forschung in der
Erzichungswissenschaft den Weg.

Zugleich definierte Prengel — ohne schon den Begriff zu benutzen — die theo-
retischen und die praktischen Grundlagen fiir eine inklusive Pidagogik, in der
benachteiligte Bevolkerungsgruppen nicht mehr als Sonderfille des Erziehungs-
geschehens, sondern als Normalfiille menschlicher Existenz betrachtet werden. Die
Teilhabe Aller an allen Errungenschaften unserer Gesellschaft kann nach Prengel
nur in einem Bildungssystem realisiert und vorangebracht werden, das — wir wiir-
den heute sagen: in einem weit gefassten Begriff von Inklusion — die Anerkennung
der Normalitit von Differenz zur Voraussetzung und das gemeinsame Lernen aller
in einer Gemeinschaft von Verschiedenen zum Kern hat.

Prengels Unterstellung eines unveriuflerlichen Rechts auf interpersonale Aner-
kennung und vorurteilsfreie Annahme jeder Person mit ihrer ganzen Biografie
kennzeichnet auch den fiinften Mind-Changer: Ingrid Gogolins Arbeit ,,Der mo-
nolinguale Habitus der multilingualen Schule“ aus dem Jahr 1994. In ihrer Stu-
die geht Gogolin der Frage nach, wie die Schule mit dem Umstand umgehen
soll, dass ein erheblicher Teil ihrer Schiilerinnen und Schiiler mit einer anderen
Erstsprache als Deutsch aufwichst. Gogolin weist nach, dass die Berufung des
Nationalstaates auf eine gemeinsame Landessprache und damit auch auf nur eine
Schulsprache in den wenigsten Lindern der Welt mit der gesellschaftlichen Realitit
tibereinstimmt und auch fiir Deutschland schon damals nicht realititsgerecht war
(vgl. Gogolin 1994).

In Anschlussprojekten zu dieser Studie zeigen Gogolin und andere mit Verweis
auf bilinguale Schulprogramme in anderen Lindern, wie bedeutsam die Achtung
der Herkunfissprachen der Migrantenkinder fiir deren Schulerfolg ist. Sie schirft
das Bewusstsein unserer Disziplin dafiir, dass der Erwerb der Bildungssprache
Deutsch nicht auf dem Wege der Unterdriickung, sondern nur bei einer gleichzei-
tigen differenzierten Forderung auch der Herkunfissprache des Kindes gelingen kann
(Gogolin & Neumann 2009). Diese Aussage hat starke praktische Konsequenzen
fur die schulische Behandlung von Kindern nichtdeutscher Herkunftssprache, die
bis heute in der Praxis nicht hinreichend Beriicksichtigung finden.

Allen finf genannten Werken ist gemein, dass sie in einer systematischen Zusam-
menschau vieler Einzelstudien einen grundlegenden Perspektivwechsel erzeugt
haben. Die Erzichungs- und Unterrichtswirklichkeit und die Bedingungen und
Effekte dieser Wirklichkeit in ihrer jeweiligen Zeit mussten auf der Basis dieser
Studien neu durchdacht und neu bewertet werden. Sie haben nicht unmittelbar
Praxis umgeformt. Aber sie waren in unserer Disziplin Orientierung stiftend und
meinungsbildend.
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3 Game Changer

Unter einem ,,Game Changer® verstehe ich ein Werk, ein Projekt, ein Ereignis
oder eine (z. B. politische) Entscheidung, die die Welt faktisch in eine bestimmte
Richtung veridndern. Jede Kriegserklirung, eine grofSe Rentenreform, aber auch
das Aufkommen einer Pandemie sind Beispiele solcher ,,Game Changer®. Sie wir-
ken sich unmittelbar auf unser Dasein aus. Es gibt solche ,Game Changer® auch
in der Entwicklung des Bildungswesens.

Was die Game Changer der Grundschulpidagogik der letzten 50 Jahre anbetrifft,
will ich es bei einer knappen und erneut sehr subjektiven Aufzihlung belassen,
ohne die Hintergriinde jeweils im Detail zu entfalten. Die Aufzihlung erfolgt in
chronologischer Abfolge. Game Changer der Grundschulentwicklung waren m. E.:

1. die Zementierung der 4-jihrigen Grundschule in den Schulgesetzen der west-
deutschen Linder zwischen 1949 und 1957 und die Ubernahme dieses Systems
durch die ostdeutschen Bundeslinder nach der Wiedervereinigung;®

2. die Griindung des Grundschulverbands, der damals noch ,, Arbeitskreis Grund-
schule® hieff, und der Bundesgrundschulkongresses 1969 in Frankfurt am
Main (vgl. Bartnitzky 2019);

3. die Empfehlung der Kultusministerkonferenz zur Abschaffung der Notenge-
bung in den Klassen 1 und 2 der Grundschulen vom Juli 1970;

4. die vielfiltigen Versuche zahlreicher Pidagoginnen und Pidagogen sowie ganzer
Grundschulen mit der Einfithrung von Freiarbeit, Wochenplan- und Projekt-
unterricht in den 1970er und 1980er Jahren sowie die Offnung des Unterrichts
fiir die Erfahrungswelt der Kinder und Hinwendung zu einem lebensweltbe-
zogenen, aktiven und ko-konstruktiven Lernen in der Grundschule (Ramseger
1992; Bohl & Kucharz 2010);

5. die zahlreichen Elterninitiativen fiir die Integration von Kindern mit Behinde-
rungen in der allgemeinen Schule in Berlin, Bremen, Hamburg, Hessen und
NRW in den 1970er und -80er Jahren, die einen gemeinsamen Unterricht in
der Grundschule teilweise gegen erheblichen Widerstand konservativer Krifte
durchsetzten und die Basis fiir die Inklusionsbemiihungen unserer Tage legten;

6. die Verdffentlichung der PISA-Studie (2001) und in deren Folge die von Jiirgen
Baumert, Wolfgang Einsiedler und anderen durchgesetzte Wende der Erzie-
hungswissenschaft zu einer primir quantitativ-messenden Disziplin ab 2001;

7. die Erfindung des Smartphones und, damit verbunden, die Emergenz der ,,Kul-
tur der Digitalitit“ ab dem Jahr 2007 (Stalder 2016; Hauck-Thum 2021);

8. das Volksbegehren gegen die sechsjihrige Grundschule in Hamburg und der

inzwischen bis 2025 verlingerte ,Hamburger Schulfrieden von 2010, der
eine Diskussion iiber die Strukturen des Bildungswesens unterbinden soll und

3 Ausnahmen hiervon bilden nur noch die Bundeslinder Berlin und Brandenburg.
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die Qualitit des Unterrichts mithilfe Outcome-orientierter Priifverfahren an-
heben will;

9. die Corona-Pandemie 2020-2022

10. sowie der Beschluss des Deutschen Bundestags von 2021 zu einem Rechtsan-
spruch auf ganztigige Férderung fiir alle Grundschulkinder ab 2026.

Nur einige wenige der aufgezihlten Game Changer waren auf erzichungswissen-
schaftlicher Forschung gegriindet. Es ging meistens um Politik. Und es ging der
Politik primdr immer um die Bewahrung der selektiven Schulstruktur in der Se-
kundarstufe, deren ergebene Dienerin die Grundschule bis heute ist. Die diesbe-
ziiglich kritische grundschulpidagogische Literatur blieb meist eine weitgehend
ungehdrte Mahnerin.

4 Eine Hitparade der aktuellen grundschulpidagogischen
Forschung

Ich habe den Gedanken in den Raum gestellt, dass die grundschulpidagogische
Forschung in Deutschland, wie die Erziechungswissenschaft iiberhaupt, nur sehr
begrenzte Effekte auf die Schulwirklichkeit hat. Bei einigen Forschungsarbeiten
bin ich auch sehr gliicklich dariiber, dass das so ist. Aber damit habe ich nicht den
Wert erziechungswissenschaftlicher Forschung an sich in Frage gestellt, allenfalls
ihre Methodenkonzepte und Wirkmechanismen.

Natiirlich gibt es eine gar nicht unerhebliche Zahl von Studien, die ganz grofiar-
tig konzipiert sind, extrem wertvolle Befunde liefern und auch das ,pidagogische
Sehen und Denken”, wie es Andreas Flitner und Hans Scheuerl einmal genannt
haben, extrem bereichern (Flitner & Scheuerl 2000). Ich stelle im Folgenden eine
Hitliste von Forschungsarbeiten der letzten Jahre vor, die ich kiirzlich zusammen-
getragen habe. Um mich dabei nicht dem Vorwurf der hemmungslosen Subjek-
tivitdt auszusetzen, habe ich in Vorbereitung dieses Beitrags zehn bekannten und
in unserer Disziplin hervorragend ausgewiesenen Grundschulforscherinnen und
—forschern folgende Frage geschickt:

Welche zwei oder drei (grund)schulpidagogischen Forschungsarbeiten der letzten 10
Jabre sind Ihres Erachtens die bedeutendsten Studien fiir unsere Disziplin? Gibt es
Highlights der erziehungswissenschaftlichen Forschung, die aus Ihrer Sicht fiir die Ent-
wicklung der Grundschule und ibrer Didaktik besonders wichtig erscheinen?*

4 Ich werde zum Schutz meiner Auskunftgeber/innen niemals offenbaren, wer diese zehn Kolleg/inn/
en sind. Sie sind in unserer Zunft allen bekannt. Ich hitte aber genauso gut auch zehn andere ex-
zellente Grundschulfachleute fragen kénnen. Die Namen spielen insofern keine Rolle. Gleichwohl
mochte ich mich hiermit sehr herzlich bei allen zehn Kolleg/inn/en fiir ihre sehr differenzierten
Antworten bedanken!
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Die Antworten waren sehr aufschlussreich. Zunichst bekannten fast alle Befrag-
ten, dass meine Frage sehr anspruchsvoll und sehr schwierig zu beantworten sei,
weil es so viele sehr gute und wichtige Studien gibe, die noch dazu schwer ver-
gleichbar seien, da sie ganz unterschiedlichen Erkenntnisinteressen nachgingen
und auch ganz unterschiedlichen Forschungsparadigmen folgten. Gleichwohl
stellte sich doch eine kleine Liste von Werken heraus, die mehrfach genannt und
besonders hervorgehoben wurden.

Ich beginne die Hitparade mit Plazz 3, bildlich vorzustellen als ein schoner bunter

Obstkorb. Denn den Platz 3 miissen sich viele Einzelstudien teilen, die allesamt

schulnah empirisch geforscht und teilweise auch unmittelbar auf die Praxis Ein-

fluss genommen haben, beispielsweise durch Fortbildungsangebote oder Konzept-
entwiirfe, deren Realisation dann evaluiert wurde. Hier sind sie:

* die KILIA-Studie (2000-2006; vgl. Kammermeyer & Martschinke 2009);

¢ die StEG-Studie (2005-2019; vgl. StEG-Konsortium 2010);

o die Lingsschnitt-Studie PERLE — , Persinlichkeits- und Lernentwicklung von
Grundschulkindern*(2006-2011; vgl. Lipowsky, Faust & Kastens 2013);

¢ der Modellversuch ,,GribS — Grundschulen zur individuellen Forderung bayeri-
scher Schiilerinnen und Schiiler (2007 — 2011; vgl Hartinger, Grygier, Ziegler,
Kullmann & Tretter 2014);

o das PLUS-Projekt (2007-2014; vgl. Moller 2014);

* das Projekt CHARLIE — Chancen im reguliiren Leseunterricht fiir alle Kinder eroff-
nen (2009-2012; vgl. Kopp & Martschinke 2011);

* das Projekt IGEL — ,, Individuelle Forderung und adaptive Lerngelegenheiten in der
Grundschule* (2009-2014; vgl. Hardy, Hertel, Kunter, Klieme, Warwas, Biittner,
& Liihken 2011);

o die EQUALPRIME-Studie — ,,Exploring quality primary education in different cul-
tures* (2009-2017; vgl. Hackling, Ramseger & Chen 2017);

¢ und das Langzeitprojekt INTAKT (2000 bis heute; vgl. Prengel 2014 und Pren-
gel 2019).

Alle diese Studien erforschen Entwicklungsbedingungen von Kindern, konkrete
Schulentwicklungsvorhaben oder unterrichtliche Interaktionsprozesse mit empi-
rischen Methoden. Sie haben alle einen konstruktiven pidagogischen Impetus.
Mit Ausnahme der StEG-Studie kommen Schulstrukturfragen allerdings nicht
in den Blick. Eine System-kritische Forschung beispielsweise der exkludierenden
und die Kinder nachhaltig schidigenden Strukturmerkmale des Schulsystems ein-
schliefflich der Grundschule, wie es sie noch in der zweiten Hilfte des letzten
Jahrhunderts gab, ist allenfalls noch in der INTAKT-Studie gegeben.

Auf Platz 2 der Hitparade stehen die mehrfach positiv herausgestellten For-
schungsarbeiten der Miinsteraner Gruppe um Kornelia Méller und anderen zum
entdeckenden Lernen und zur Qualifizierung von Lehrkriften fiir das Unterrich-
ten von kognitiv aktivierendem naturwissenschaftsbezogenem Sachunterricht,
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die insbesondere im BIQUA-Programm entstanden sind und zu zahlreichen An-
schlussprojekten Anlass waren. Diese Studien haben den Begriff des Conceptual
Change im Sachunterricht publik gemacht und zugleich die Wirksamkeit des for-
schend-entdeckenden Lernens anhand zahlreicher Einzelstudien empirisch iiber-
priift (vgl. Méller, Hardy, Jonen, Kleickmann & Blumberg 2006 und viele weitere
Publikationen dieser Autor/inn/en: Die Projektseite: https://archiv.ipn.uni-kiel.
de/projekte/biqua/muenster_berlin.html ).

Auf Platz 1 der Hitparade steht eine ethnografische Studie, die die Kontrolle des
Unterrichts in den Blick nimmt, und zwar insbesondere in offenen Lernsituati-
onen. Es ist die Studie ,,/ndividualisierung und Kontrolle. Empirische Studien zum
geoffneten Unterricht in der Grundschule®, von Georg Breidenstein und Sandra
Rademacher (Breidenstein & Rademacher 2017).

Diese Untersuchung ist von den von mir befragten Grundschulexpert/inn/en am
hiufigsten als fiir unsere Disziplin besonders bedeutsam hervorgehoben worden.
Es handelt sich um eine mikro-analytisch rekonstruktive Studie, die in teilneh-
mender Beobachtung iiber 23 Schulwochen an vier konzeptionell sehr unter-
schiedlichen Grundschulen der Frage nachgegangen ist, welche neuen Entschei-
dungsméglichkeiten und Wahlfreiheiten der Kinder in einem individualisierten
Unterricht mit welchen neuen Formen von Kontrolle einhergehen.

Die Studie von Breidenstein & Rademacher unterscheidet sich von den zuvor
genannten Arbeiten dadurch, dass sie eine systemkritische Sichtung der realen Or-
chestrierung von Unterricht und der konkreten pidagogischen Diskurse in realen
Lernsituationen an vier ausgewihlten Grundschulen vornimme. Diese Forschung
hat den unschitzbaren Vorteil, die Prozessstruktur pidagogischer Interaktionen in
den Blick zu bekommen und damit die eingangs kritisierte ,Black-Box® im An-
gebots-Nutzungs-Modell einer pidagogischen Reflexion zuginglich zu machen.
Zu dieser Liste von herausragenden Studien und Forschungsarbeiten kommen
natiirlich tiglich neue hinzu. Es wire allerdings zu wiinschen, dass diese Arbeiten,
insbesondere, wenn es sich um empirische Arbeiten handelt, zukiinftig nicht nur
lerntheoretisch, forschungsstrategisch und methodologisch sorgsam strukturiert,
sondern vor allem auch bildungstheoretisch tiberzeugend fundiert wiirden (vgl.
Benner 2018). Denn eine iiberzeugende bildungstheoretische Grundlegung ist
in den allermeisten Fillen ein offenkundiges Defizit der aktuellen erziehungswis-
senschaftlichen Forschung. Vielen empirischen Studien scheint gar kein entfalte-
ter Begriff von Pidagogik mehr zugrunde zu liegen — und von Erzichung schon
gar nicht. Erziehung wird in diesen Studien allzu oft auf ein technokratisches
»Classroom Management® im Sinne von ,Stérungsbeseitigung® reduziert (siche
paradigmatisch Ophardt & Thiel 2013). Daher bieten sie den Lehrkriften in der
Praxis auch so selten Orientierung.

Es wire auch wiinschenswert, dass wenigstens einige dieser Arbeiten nicht nur
— wie der Mainstream der aktuellen Forschung — der Perfektionierung des beste-
henden Schulsystems dienen, sondern auch die strukturellen Bedingungen, unter
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denen Kinder in Deutschland aufwachsen und die Schule besuchen miissen,
wieder kritisch in den Blick bekommen und eine Schulpraxis aufkliren und 6f-
fentlicher Kritik zuginglich machen, die fiir so viele Kinder entsetzlich demoti-
vierend und leider auch erschreckend demiitigend ist (Schriinder-Lenzen 2006;
Ramseger & Wagener 2007; Prengel 2014 und Ramseger 2020).
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Katrin Hauenschild

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in der
Grundschule

1 Einleitung

Im Rahmen der Jubiliumsveranstaltung zum Thema ,Nachhaltige Bildung in der
Grundschule® werden im vorliegenden Beitrag Entwicklungen, Grundfragen und
Anliegen nachhaltiger Entwicklung sowie der Stand der Diskussion um Inhalte,
Ziele und didaktische Fragen von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) in
ihrer Bedeutung fiir die Grundschule behandelt.

Nachhaltig meint hier etwas anderes, als dass etwas nachwirken oder langfristig
vorhanden bleiben soll — im pidagogischen Kontext z. B., dass Schiiler*innen et-
was langfristig verinnerlichen sollen. Im Kontext von BNE bezieht sich nachhaltig
darauf, dass man etwas fiir andere bewahrt, zuriickbehilt oder vorhilt, und zwar
fiir Menschen weltweit auf dem Globus und fiir zukiinftige Generationen.

2 Nachhaltige Entwicklung

Der Begriff nachhaltige Entwicklung ist seit Anfang des 18. Jh. in der Forstwirt-
schaft als eine Strategie im Sinne des Nachhaltens natiirlicher Ressourcen bekannt:
Es sollte nur so viel Holz fiir den Bergbau geschlagen werden, wie auch nach-
wachsen kann, um den enormen Bedarf an Holz fiir alle, die es benétigen, zu
gewihrleisten (vgl. Hauenschild & Bolscho 2009, 31 f.).

In der Ubersetzung von sustainable development meint nachhaltige Entwicklung
den Prozess gesellschaftlicher Verinderung hin zu dem Ziel Nachhaltigkeit (sus-
tainability) als Zustand (vgl. Grunwald & Kopfmiiller 2022, 11), wobei diese
begriffliche Differenzierung die Frage aufwirft, wer in wessen Interesse bestimmen
kann, was ein nachhaltiger Zustand ist und inwiefern Entwicklungen als nach-
haltig zu bezeichnen sind — fiir verschiedene Menschen auf der Welt, in unter-
schiedlichen Regionen mit ihren je spezifischen geografischen, wirtschaftlichen,
politischen und kulturellen Bedingungen.

Die Ideen des Leitbildes nachhaltige Entwicklung fanden in der zweiten Hilfte
des 20. Jahrhunderts im Hinblick auf die Folgen von Industrialisierung, anhalten-
dem wirtschaftlichen Wachstum und dem massiven Ressourcenverbrauch inter-
national zunehmend Beachtung: Der Grundstein fiir eine globale Umweltpolitik
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wurde 1972 mit der ersten internationalen ,Konferenz der Vereinten Nationen
tiber die Umwelt des Menschen® gelegt. Ebenfalls 1972 veroffentlichte der Club
of Rome die Studie ,Die Grenzen des Wachstums®, in der die Belastungsgrenzen
der Erde angemahnt wurden. 1987 wurde der sog. Brundtland-Bericht ,,Unsere
gemeinsame Zukunft® von der Weltkommission fiir Umwelt und Entwicklung
herausgegeben. Hier wurden in globaler Perspektive die nicht-nachhaltigen Kon-
sum- und Produktionsmuster im Norden wie auch die Armut im Siiden in einen
ursichlichen Zusammenhang mit globalen Umweltproblemen gebracht. Die geo-
graphische Grenzziehung Nord-Siid ist allerdings briichig, denn die Trennlinie
verlduft nicht primir zwischen den nérdlichen und den siidlichen Gesellschaf-
ten, sondern durch all diese Gesellschaften hindurch. Die Ungleichheit besteht
vielmehr zwischen den globalisierten Reichen und den lokalisierten Armen (vgl.
Heinrich-Boll-Stiftung 2002, 20).

Im Brundtand-Bericht wurde schliefflich ausgefiihrt, was mittlerweile weltweit
als Definition von nachhaltiger Entwicklung gilt: ,,Unter ,dauerhafter Entwick-
lung’ verstehen wir eine Entwicklung, die den Bediirfnissen der heutigen Gene-
ration entspricht, ohne die Moglichkeiten kiinftiger Generationen zu gefihrden,
ihre eigenen Bediirfnisse zu befriedigen und ihren Lebensstil zu wihlen. (Hauff
1987, XV).

Mit der UN-Konferenz zu ,,Umwelt und Entwicklung® in Rio de Janeiro 1992
wurde schliefSlich von 178 Staaten die Agenda 21 mit Zielen hin zu einer nach-
haltigen Entwicklung fiir das 21. Jahrhundert verabschiedet. Darauf folgten 2000
die Milleniumsziele mit Vereinbarungen iiber weitere Entwicklungsziele sowie
das Gutachten des WBGU (2011), mit dem die Groffe Transformation ausgerufen
wurde, bei der es insbesondere um die weltweite Entwicklung einer klimavertrig-
lichen Gesellschaft geht (vgl. ebd., 5). Auf dem UN-Sondergipfel 2015 wurde
dann die Agenda 2030 beschlossen. Den Kern bilden die 17 Ziele nachhaltiger
Entwicklung (Sustainable Development Goals — SDGs), die ,in ausgewogener
Weise den drei Dimensionen der nachhaltigen Entwicklung Rechnung tragen:
der wirtschaftlichen, der sozialen und der 6kologischen Dimension® (Vereinte
Nationen 2015, 1). Zusammengefasst geht es um finf Kernbotschaften: Wiirde
und Gleichheit der Menschen entfalten (People), den Planeten schiitzen (Planet),
Wohlstand fiir alle férdern (Prosperity), Frieden fordern (Peace) und globale Part-
nerschaften aufbauen (Partnership) (vgl. ebd., 2).

In der Folge wurden verschiedene Modelle nachhaltiger Entwicklung diskutiert,
im Kern geht es jedoch um die Gleichgewichtung einer kologischen, 6konomi-
schen und sozialen Dimension.

doi.org/10.35468/6035-05

55



56

Sh=
-
-

Okologische Dimension | | Okonomische Dimension
Tragféhigkeit Wirtschaftliche
der Okosysteme . Entwicklung
‘I .l '/ ./ \ \. \ \
Globalitat Retinitat

‘4 \ \ \.
\_ ~\ .\ A}
Soziokulturelle Dimension

\ Gerechte a
Ressourcennutzung g

Abb. 1: Dimensionen und Prinzipien nachhaltiger Entwicklung (vgl. Hauenschild 2017, 139)

Das Prinzip Retinitiit meint die Vernetzung und das Zusammenwirken der drei
Dimensionen. Globalitiit verweist indes einerseits darauf, dass Ursachen und Fol-
gen nicht-nachhaltiger wie auch nachhaltiger Entwicklungen global zu betrachten
sind, andererseits wirken sich Entwicklungen auch immer regional spezifisch aus.
Im Bereich der dkologischen Dimension geht es im Kern um Fragen der Tragfihig-
keit der Erde und um den sorgsamen Umgang mit natiirlichen Ressourcen. Im
Jahr 2022 beispielsweise wurde mit dem sog. Erdiiberlastungstag dokumentiert,
dass die Menschheit bereits am 28. Juli 2022 alle Ressourcen verbraucht hat, die
fir das gesamte Jahr zur Verfiigung stehen miissten. Fiir den Wohlstand in den
Industriestaaten wurden in hohem MafSe sowohl die eigene Umwelt als auch die
in den sog. Entwicklungslindern gestort und dort regional die Verarmung ganzer
Bevélkerungsgruppen verursacht. Im Sinne einer anthropozentrischen Sichtweise,
die die Natur zum Nutzen des Menschen funktionalisiert, sollen in der dkono-
mischen Dimension mit sog. Managementregeln (u.a. zu Nutzungsraten, Emissi-
onsraten, Regenerationsraten) die Belastungsgrenzen der Umwelt besser beachtet
und ein effizienterer Umgang mit der Natur gesteuert werden. In griinen Zu-
kunftsmirkeen (Green Economy) lassen sich Effizienzstrategien wirtschaftlichen
Handelns fiir einen fortschrittlichen Umweltschutz nutzen (z.B. in Bereichen
wie Energieeflizienz, Langlebigkeit von Produkten, nachhaltiger Wasserwirtschaft
und Mobilitit, Abfallmanagement). Zum anderen ist die sog. Suffizienzstrategie
notwendig, die auf die Verinderung der Lebensstile und Konsummuster hin zum
bewussten Umgang mit materiellen Giitern verweist — vor allem der globalisierten
Reichen. Daran kniipft unmittelbar die soziale Dimension von Nachhaltigkeit an,
bei der es zum einen um intragenerative Gerechtigkeit geht, nach der alle Men-
schen ein gleiches Anrecht auf eine bewohnbare Umwelt und auf die Nutzung
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von Ressourcen innerhalb einer Generation und zwischen Staaten besitzen, und
zum anderen im Sinne intergenerativer Gerechtigkeit natiirliche Lebensgrund-
lagen auch fiir zukiinftige Generationen im Sinne eines Generationenvertrages
erhalten bleiben sollen — denn anthropogen bedingte Verinderungen reichen in
Zukunftshorizonte hinein.

Letztlich geht es um Solidaritdt mit Menschen auf dem Globus und um Verant-
wortung auch zukiinftig lebenden Menschen gegeniiber — aber die Ziele nach-
haltiger Entwicklung stof8en an ihre Grenzen, wenn ,sie nicht auf die subjektive
Bereitschaft der Menschen treffen, ihre Lebens- und Konsumstile mit Blick auf
ihre Verantwortung fiir das Ganze zu dndern® (Die Bundesregierung 1997, 10).

3 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)

Bildung ist zugleich Voraussetzung und Ziel einer nachhaltigen Entwicklung. In
der Agenda 21 hat mit Kapitel 36 die ,Neuausrichtung der Bildung auf nachhalti-
ge Entwicklung® (BMU 1997, 329) Traditionen der entwicklungspolitischen Bil-
dung wie auch der Umwelterzichung und Umweltbildung aus den 1980er Jahren
abgeldst, in denen es insgesamt um die Férderung umweltbezogenen Wissens, Ein-
stellungen und Verhaltens ging (vgl. im Uberblick Hauenschild & Bolscho 2009).
Nach der UN-Dekade ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® (2005-2014) und
dem UNESCO-Weltaktionsprogramm ,,Global Action Programme on Education
for Sustainable Development — GAP* (2015-2019) zur weiteren Umsetzung und
Verankerung von BNE folgte im Jahr 2020 die sog. Post-GAP-Phase, mit dem
Ziel, bis zum Jahr 2030 die 17 Ziele nachhaltiger Entwicklung umzusetzen.

In Deutschland wurde frith (u.a. mit den Programmen BLK-,21% und , Transfer
21%) die Implementation von BNE in Schulen geférdert. 2017 wurde der Nationa-
le Aktionsplan Bildung fiir nachhaltige Entwicklung zur strukturellen Verankerung
von BNE in allen Bereichen des Bildungssystems verabschiedet. Gefordert wer-
den linderspezifische Konzepte u.a. zur Aufnahme von BNE in die Schulgesetz-
gebung, zur Verankerung von BNE in den Bildungsplinen und in die Schul- und
Unterrichtsentwicklung wie auch in die Lehrkriftebildung.

Auf der Ebene von Unterrichtsinhalten kann BNE an zahlreiche Bildungsfelder
angeschlossen werden: Neben Umweltbildung und entwicklungspiddagogischer
Bildung z.B. Friedens- und Menschenrechtsbildung, Demokratiebildung, Ge-
sundheitsbildung, Verbraucherbildung, inter-/transkulturelle Bildung u.v.m.
Der Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Entwicklung im Kontext von
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung schligt eine Reihe von Themen vor (siche
hierzu KMK & BMZ 2016, 97). Fiir die Auswahl von Unterrichtsthemen gelten
bildungstheoretisch riickgebunden neben allgemeindidaktischen Kriterien wie
Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung, Zuginglichkeit, Ergiebigkeit und Exem-
plaritit dariiber hinaus BNE-spezifische Kriterien (vgl. u.a. Kiinzli David 2007).
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Zusammengefasst soll ein Inhalt das Potenzial haben, globale und lokale Aspekte
aufeinander zu beziehen, er soll in einer zeitlichen Perspektive Entwicklungsmég-
lichkeiten und Handlungspotenziale aufzeigen und interdisziplinire Beziige ver-
deutlichen.

Die Ziele von BNE beziehen sich im Kern auf das Verstindnis und die Reflexion
der wechselseitigen Abhingigkeiten lokaler und globaler Perspektiven in der Ver-
netztheit der drei Dimensionen nachhaltiger Entwicklung, um Handlungsfihig-
keit zu fordern. BNE lduft, wie die vorgingigen Umwelterziechungskonzeptionen,
aufgrund ihrer stark normativen Ausrichtung allerdings Gefahr, als eine morali-
sierende Zeigefinger-Pidagogik ausgelegt zu werden. Wihrend in der Wende von
Umweltbildung zu BNE noch von der ,Schaffung eines 6kologischen und eines
ethischen Bewusstseins, von Werten und Einstellungen, Fihigkeiten und Verhal-
tensweisen (BMU 1997, 329) die Rede war, wurde gegen Ende der 1990er Jah-
re der Begrift Gestaltungskompetenz als iibergeordnetes Ziel von BNE eingefiihrt:
»Wissen iiber nachhaltige Entwicklung anwenden und Probleme nicht nachhal-
tiger Entwicklung erkennen zu kénnen. Das heifSt, aus Gegenwartsanalysen und
Zukunftsstudien Schlussfolgerungen iiber 6kologische, skonomische und soziale
Entwicklungen in ihrer wechselseitigen Abhingigkeit ziechen und darauf basie-
rende Entscheidungen treffen, verstehen und individuell, gemeinschaftlich und
politisch umsetzen zu kénnen, mit denen sich nachhaltige Entwicklungsprozesse
verwirklichen lassen.” (AG Qualitit/Kompetenzen 2007, 12).

Im Kern geht es um die Kompetenzbereiche Erkennen, Bewerten und Handeln,
die im Orientierungsrahmen von KMK und BMZ (2016) ausgewiesen sind und
an die Bereiche Systemkompetenz, Bewertungskompetenz und Handlungskom-
petenz anschlieflen (vgl. Hauenschild 2017). Auch hier sind Teilkompetenzen for-
muliert (vgl. KMK & BMZ 2016):

Erkennen Bewerten Handeln

Informationsbeschaffung | Perspektivenwechsel und | Solidaritit und Mitverant-

und -verarbeitung Empathie wortung

Erkennen von Vielfalt Kritische Reflexion und Verstindigung und Konflike-

Analyse des globalen Stellungnahme 16sung

‘Wandels Beurteilen von Entwick- Handlungsfihigkeit im

Unterscheidung von lungsmafinahmen globalen Wandel

Handlungsebenen Partizipation und Mit-
gestaltung
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Als weitere Differenzierung gelten im internationalen Diskurs derzeit als besonders
relevant erachtete Zeilkompetenzen folgende (vgl. u.a. Rieckmann 2020, 63 £.):

* Kompetenz zum vernetzten Denken,

* Kompetenz zum vorausschauenden Denken,

* normative Kompetenz,

e strategische Kompetenz,

* Kooperationskompetenz,

* Kompetenz zum kritischen Denken,

¢ Selbstkompetenz und integrierte Problemlésekompetenz.

Kehren (2016) wendet hier kritisch ein, dass die technokratisch ausgerichteten
Teilkompetenzen nicht vorrangig pidagogisch begriindet sind, sondern aus ei-
nem bewussten Prozess bildungspolitischer Steuerung resultieren, und dass es
durch die Vielzahl der Teilkompetenzen zur inhaltlichen Beliebigkeit komme
(vgl. Kehren 2016, 141 ff.). Die drei iibergeordneten Kompetenzbereichen Er-
kennen — Bewerten — Handeln bieten jedoch insofern Orientierung, als in der
Unterrichtsplanung gleichermaflen deklaratives, prozedurales und metakognitives
Wissen angesprochen werden (sollen), womit Anschlussfihigkeit an viele Fach-
didaktiken gewihrtleistet wird. Beim Kompetenzerwerb stehen das eigenstindige
Handeln sowie die Reflexion der eigenen Haltung im Mittelpunke (vgl. Michel-
sen & Fischer 2016, 332). Weder reine Wissensvermittlung noch moralisierende
Wertevermittlung und auch nicht das Einiiben von Verhaltensweisen tragen zur
Entwicklung von Gestaltungskompetenz bei. Gestaltungskompetenz driicke nicht
nur den Anspruch aus, im Sinne nachhaltiger Entwicklung adiquat zu handeln,
sondern beschreibt die Aufforderung an Einzelne, eigene Gestaltungsméglichkei-
ten zu identifizieren, zu antizipieren, zu bewerten und schliefflich umzusetzen
(vgl. Wulfmeyer & Hauenschild 2023).

Diskutiert wird seit einigen Jahren in diesem Zusammenhang ein emanzipatori-
scher Ansatz (BNE 2), der im Sinne von learning as sustainable development die
kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit nachhaltigkeitsrelevanten Frage- und
Problemstellungen in den Mittelpunke stellt und der sich von einem instrumen-
tellen Ansatz (BNE 1) distanziert, der im Sinne von learning for sustainable deve-
lopment stirker auf Wertevermittlung und Verhaltensinderung zielt (vgl. Rieck-
mann 2020, 59 f.). Damit soll ein Wendepunkt markiert werden, wie er bereits
bei der Entwicklung von der Umwelterziehung iiber die Umweltbildung zu BNE
vollzogen wurde: umweltgerechtes Verhalten durch Wissensvermittlung, schlief3-
lich im Sinne bildungstheoretischer Anspriiche reflektiertes und selbstbestimmtes
Handeln und letztlich kritisch-emanzipatorische und eigenverantwortliche Parti-
zipation.

In der Konsequenz verlangt BNE eine Neuausrichtung des Wissensaufbaus, was
sich vor allem durch die nicht-lineare Zukunftsorientierung von BNE begriindet,
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da sich Bildung im Sinne nachhaltiger Entwicklung im stindigen zeit-, situa-
tions- und wissensspezifischen Wandel befindet und Zukunft nicht die lineare
Fortschreibung der Gegenwart ist. Nach de Haan (2008, 27) treten retrospektive
Problemlésestrategien in den Hintergrund zugunsten prospektiver Strategien,
und epistemisches Wissen wird durch heuristisches Wissen erginzt. Bildung ist
nicht geradlinig auf ein bestimmtes Ziel hin zu denken, sondern bezieht auch
Unwigbarkeiten ein (vgl. Kiinzli David & Bertschy 2008, 18). Es geht also auch
um den Umgang mit unsicherem Wissen, mit Kontroversen und Ambivalenzen,
denn es ist nicht trivial zu bestimmen, was im Sinne nachhaltiger Entwicklung,
das richtige Wissen, Urteilen und Handeln sein soll. Dabei sind die Akteur*innen
mit ,,der Ungewissheit und Unvollstindigkeit des Wissens iiber die komplexen
natiirlichen und gesellschaftlichen Systeme und ihre Wechselwirkungen, mit
dem Vorliegen teils unvereinbarer und von verschiedenen Interessen dominierter
Bewertungen, mit der Begrenztheit ihrer Steuerungsfihigkeit sowie mit der Viel-
falt und Konflikttrichtigkeit der vorgeschlagenen Mafinahmen fiir mehr Nach-
haltigkeit* (Grunwald & Kopfmiiller 2022, 17) konfrontiert.

Als anschlussfihig erweisen sich hier Vorschlige zum transformativen Lernen im
Sinne eines Wandels individueller Bedeutungsperspektiven und eines kollektiven
Bewusstwerdungs- und Emanzipationsprozesses (Singer-Brodowski 2016, 15 f.)
sowie, nach Koller (2012), im Sinne einer ,,Bildung als einen Prozess der Trans-
formation grundlegender Figuren des Welt- und Selbstverhiltnisses angesichts der
Konfrontation mit neuen Problemlagen® (17).

Dennoch besteht die wohl grofite Herausforderung darin, sich in Bildungskon-
texten mit der Normativitit des Leitbildes nachhaltige Entwicklung (selbst-)
kritisch auseinanderzusetzen. Michelsen und Fischer (2016, 332) stellen im Zu-
sammenhang mit der Affirmations- und Normativititskontroverse die Frage in
den Raum, inwiefern BNE zum Erreichen gesellschaftspolitischer Zwecke inst-
rumentalisiert wird und in welcher Weise angemessenen mit Werten umgegan-
gen werden muss, um Lernende vor aufoktroyierten Einstellungen zu bewahren.
Hamborg (2020) spricht in Bezug auf BNE von ,verzwecklichter Bildung im
Namen des Guten“ (167).

3 BNE in der Grundschule

Fiir BNE mit Kindern in der Grundschule besteht die besondere Herausforderung
darin, die komplexen Zusammenhinge im Kontext nachhaltiger Entwicklung auf
die lebensweltlichen Erfahrungen von Kindern zu beziechen. Kinder sind nicht
die Verursacher*innen der globalen Problemlagen und ihnen Verantwortung fiir
die Losung der Probleme aufzuerlegen, ist unverantwortlich. Kinder erleben ge-
sellschaftliche Probleme und Herausforderungen jedoch direkt in ihrem Alltag

doi.org/10.35468/6035-05



und sind sowohl Adressat*innen von BNE als auch als sog. ,Pioniere des Wandels
kiinftige Akteur*innen. In differenztheoretischer Perspektive bringen Kinder ihre
individuellen Kenntnisse und Fertigkeiten, ihre sozialisationsbedingten Voraus-
setzungen, ihr Denken, Fiihlen, Handeln, ihre individuellen Erfahrungen und
ihre subjektiven Weltwahrnehmungen wie auch ihre spezifischen Bedarfe in den
Unterricht. Wie es gelingen kann, Kindern Fragen nachhaltiger Entwicklung zu-
ginglich zu machen, sie zum Erkennen, Bewerten und Handeln propideutisch zu
befihigen, ist empirisch allerdings noch wenig erforscht.

Hier kann auf die, iberwiegend sozial- und kognitionspsychologisch orientierte,
Umweltbewusstseinsforschung in den 1980/90er Jahren zuriickgeblicke werden,
die in unzihligen empirischen Untersuchungen festgestellt hat, dass Wissen al-
lein nicht zu einem besseren Handeln der Schiiler*innen fiihrt (vgl. im Uberblick
Hauenschild/Bolscho 2009, 88 fI.; Wulfmeyer 2020, 15 ff.).

Im Kontext von BNE liegen zu Jugendlichen einige Studien zu verschiedenen
Themen vor, mit Kindern in der Grundschule und im Vorschulalter gibt es —
abgesehen von vereinzelten Befunden zu ausgewihlten Problembereichen (z.B.
zum Klimawandel) — jedoch kaum Studien, in denen es explizit um nachhaltige
Entwicklung geht. Die Ergebnisse weisen zusammengefasst darauf hin, dass sich
Kinder mit zunehmendem Alter durchaus eine komplexe Wissensbasis erschlie-
Ben und teilweise differenzierte Vorstellungen iiber anthropogene und natiirliche
Einfliisse sowie kausale Zusammenhinge auch in globaler Perspektive erkennen
kénnen. Sie verfiigen zum Teil iiber recht weit ausgereifte Urteilskompetenzen,
sind zum Handeln motiviert und wiinschen sich auch teilweise mehr politische
Mitbestimmung, da sie sich personliche Einflussnahme und Kompetenzerwartun-
gen zuschreiben — je nachdem, welche Handlungserfahrungen sie gemacht haben,
und auch wenn sie Barrieren wahrnehmen. Insgesamt aber messen Kinder nach-
haltigkeitsorientierten Themen eine hohe Bedeutsamkeit bei, wobei das Interesse
mit zunehmendem Alter steigt (und im Jugendalter wieder abfillt). Allerdings
machen sich Kinder auch Sorgen iiber die Folgen der Umweltzerstorung bzw.
konnen Angste vor den Folgen z.B. des Klimawandels haben (vgl. bspw. Adami-
na, Herting, Probst, Reinfried & Strucki 2018; Benkowitz 2014; Gaubitz 2018;
Hauenschild 2002; LBS-Kinderbarometer 2020, Liischen 2015).

Dariiber hinaus konnten Interventionsstudien u. a. zeigen, dass verschiedene Un-
terrichtsmethoden einen unmittelbaren Einfluss haben: Insbesondere moderat-
konstruktivistische Lernumgebungen sind fiir die Entwicklung wissenschaftlicher
Konzepte forderlich und anspruchsvolle Aufgaben im Unterricht wirken sich auf
perspektivenzusammenfithrende Denkmuster und differenziertere wie auch kom-
plexere Argumentationen aus (vgl. u.a. Baisch 2009; Bertschy 2007; Bertschy/
Kiinzli Daivd 2011).

Insgesamt ist das Forschungsfeld jedoch sehr heterogen, nicht kontinuierlich und
deutlich und miisste deutlich differenzierter bearbeitet werden.
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4 BNE als ficheriibergreifendes Aufgabenfeld

in der Grundschule

BNE gehort zu den iibergreifenden Bildungsbereichen® in der Grundschule
(vgl. KMK 2015, 17), die in viele Unterrichtsficher integriert werden kann. Aus
seiner Tradition als Zentrierungsfach fiir Umweltbildung wie auch fiir weitere
Aufgabenbereiche (u.a. politische, 6konomische, geografische Bildung) heraus
ist BNE jedoch vor allem im Sachunterricht (ebd., 14) verankert, der in kon-
zeptioneller Hinsicht mit seiner vielperspektivischen Ausrichtung eine Reihe von
Ankniipfungspunkten bietet. In didaktischer Hinsicht werden fir BNE vielfilti-
ge Prinzipien diskutiert. Bereits 1998 hat die BLK didaktische Prinzipien und
Schliisselqualifikationen formuliert: System- und Problemorientierung, Verstin-
digungs- und Werteorientierung, Kooperationsorientierung, Situations-, Hand-
lungs- und Partizipationsorientierung, Selbstorganisation und Ganzheitlichkeit.
In der Weiterentwicklung haben Kiinzli David und Bertschy (2008) neben all-
gemeinen Prinzipien (wie Handlungs- und Reflexionsorientierung, entdeckendes
Lernen, Zuginglichkeit und Verbindung von formalem mit materialem Lernen)
vernetzendes Lernen, Partizipationsorientierung und Visionsorientierung als
BNE-spezifische Prinzipien weiter ausgefiihrt. Aus sachunterrichtsdidaktischer
Sicht sind zudem Lebensweltorientierung und Vielperspektivitiit sowie insbesondere
das Prinzip der Problemorientierung zu erginzen, bei dem ,lebensweltbezogene
Probleme den Ausgangspunkt fiir Unterricht bilden® (Beinbrech 2022, 417).

Ein problemorientierter Zugang, der die Begegnung mit einem herausfordernden
Phinomen erméglicht, bietet Anstéf8e fiir induktives Lernen und fiir die Ent-
wicklung von Visionen, kreativen Strategien der Problemlésung und Gestaltungs-
moglichkeiten. Da die Herausforderungen nachhaltiger Entwicklung nicht nur
raum-zeitlich dynamisch miteinander vernetzt, sondern auch durch Ungewissheit
sowie durch Offenheit bei den Problemstellungen, Losungen und Endzustinden
charakterisiert sind, sollten die exemplarischen Phinomene verschiedene Perspek-
tiven zulassen und durch Kontroversitit gekennzeichnet sein (vgl. Hauenschild
& Bose 2021, 22). Hier ist ,divergentes Denken und Handeln“ (Krampen 2019,
20) erforderlich, da divergente Problemléseprozesse mehrgleisig angelegt sind und
mehrere Losungen zulassen, wihrend konvergente Problemldseprozesse eingleisi-
ger auf eine Losung ausgerichtet sind (vgl. ebd.). Mit dieser Ausrichtung versperrt
sich BNE einer Vereindeutigungs-Pidagogik, in der Kindern vermittelt werden
soll, es liefle sich Nachhaltigkeit objektiv und neutral zeichnen (vgl. Hamborg
2020, 173) und es gibe eine klare Dichotomie von gutem und schlechtem, rich-
tigem und falschem Handeln.

In diesem Zusammenhang ist kreativititsorientiertes Lehren und Lernen ein be-
deutsamer Ansatz (vgl. Hauenschild & Bése 2021), da Kinder angesichts der nicht
vorhersechbaren Zukunft darauf vorbereitet werden miissen, mit Komplexitit,
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Ungewissheit und Kontroversitit umzugehen. In methodischer Hinsicht zielt BNE
daher auf eine fragende und weniger eine wissende Haltung, bei Kiinzli David
(2007, 63) ,proaktives Denken®, um Kreativitit in und fiir Problemléseprozesse
im Sinne von Gestaltungskompetenz zu stirken. Lern- und aneignungstheoreti-
sche Grundlage sind hier (moderat-)konstruktivistische Ansitze, wobei Methoden
zu wihlen sind, die zu Kreativitdt und neuen Denkmustern anregen (vgl. Hauen-
schild & Bése 2021, 22).

Im Sinne eines Whole-School-Approaches umfasst BNE tiber den Unterricht hinaus
alle Bereiche der Schule im Sinne einer Beteiligungskultur nach innen und nach
auflen, um Kindern Gelegenheiten zu bieten, im Lokalen und Erfahrbaren der
Schule, nachhaltigkeitsrelevante Bereiche mitzugestalten. Damit kann BNE auch
Schulentwicklungsprozesse anstofien.

Schliefllich kénnen sich Kinder iiber den schulischen Kontext hinaus im Wohnort
engagieren und politische Téilhabe erfahren, wenn sie sich in kommunale Ent-
scheidungsprozesse einbringen. Wenn Kinder sich durch die Teilhabe an Prozes-
sen nachhaltiger Entwicklung zutrauen, Problemldsungen aktiv mitgestalten zu
kénnen, bringt das nicht nur ihr kreatives Potenzial zur Entfaltung, sondern sie
werden zugleich in ihrem Selbstwirksamkeitserleben gestirkt.

5 Perspektiven und Herausforderungen

BNE unterliegt einem steten Wandel. Das betrifft nicht nur inhaltliche und
didaktisch-methodische Fragen, sondern insbesondere konzeptionelle Aspekte:
Dazu gehort die Debatte um Kompetenzmodelle ebenso wie die Diskussion um
die bildungstheoretische Grundlegung von BNE, wie z. B. die Anschlussfihigkeit
des transformatorischen Bildungsbegriffs, der seinerseits danach befragt werden
muss, welche normativen Implikationen Transformation ihrerseits in sich birgt.
Im Bereich der Forschung zu BNE liegen die Desiderata, wie oben angedeutet,
auf vielen Ebenen. Es fehlen insbesondere Studien zu Kindervorstellungen, aber
auch in Bezug auf Lehrer*innen ist die Forschung nicht systematisch aufeinander
bezogen. Des Weiteren bestiinde ein wichtiges Forschungsfeld darin, die Praxis
von BNE und die Handlungspraktiken von Lehrer*innen genauer zu beleuchten;
denn es kommt im Wesentlichen auf die Motive, Werte, pidagogischen Orien-
tierungen und mitunter gar biografischen Dispositionen an, wie BNE schliefllich
in der Grundschule umgesetzt wird und was Kinder genau wie und zu welchem
Zweck lernen.

Auch BNE ist — wie ehemalige Umwelterziehungsansitze, denen vorgewor-
fen wird, durch Moralisierung und Angstinduktion das sog. Umweltlernen zu
emotionalisieren, um erwiinschte Verhaltensinderungen und bestimmte Wert-
vorstellungen zu ,,vermitteln® — herausgefordert, die inhirente und unhintergeh-
bare Normativitit bestindig zu hinterfragen: Welche Positionierungen werden
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im mehrdimensionalen Dreieck der Nachhaltigkeit und ihrer Prinzipien einge-
nommen? Welche Uberbetonungen kologischer Themen werden unter dem
Deckmantel BNE verscharrt? Welche Reichweiten werden im Spannungsfeld
von Lokalem und Globalem avisiert? Welche Verortungen zwischen deklarativer
Sacherschlieung und Wertevermittlung werden vorgenommen? Welche Kom-
petenzen stehen im Mittelpunke? Welche Gestaltungs-, Handlungs- oder Verhal-
tensziele werden verhandelt? Welche Gefahren der moralisierenden Eindimensi-
onalitit und Vereindeutigung in Hinblick auf das vermeintlich richtige Handeln
werden vermessen? Welche Zumutungen werden Kindern durch Verantwortungs-
zuschreibungen, nachhaltigkeitsgerecht handeln zu sollen, auferlegt? Welche Rol-
le nehmen Lehrer*innen in diesem asymmetrischen Machtverhiltnis ein, wenn sie
als Erwachsene tiber die Aktivititen von Kindern bestimmen? Welche Entgren-
zungen von Unterricht werden toleriert, wenn Werte und Verhaltensziele tiber die
Schule hinaus in die Familien getragen werden sollen?

Zuletzt ergeben sich aus diesen Fragen Perspektiven und Herausforderungen fiir
die Lehrer*innenbildung, die stirker reflexiv sein sollte, auch in Bezug auf die
eigenen (biographischen) Dispositionen, Motive und Werthaltungen — von Stu-
dierenden wie Lehrenden.
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Charlotte Rohner, Gesine Bade, Hanna Butterer
und Sarah Gaubitz

Politische Urteilsfihigkeit und Agency
von Kindern im Kontext von Bildung

fiir nachhaltige Entwicklung

1 Problemstellung

Mit der weltweiten Protestbewegung von , Fridays for Future® steht die Frage nach
der politischen Handlungsmacht von Kindern und Jugendlichen im Raum, die in
der erzichungs- und sozialwissenschaftlichen Diskussion um Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung (BNE) noch wenig aufgegriffen ist. Das Verstindnis der Agency
von Kindern als sozialen Akteuren geht davon aus, dass Kinder als aktiv beteiligt
an der Konstruktion ,ihres sozialen Lebens, des Lebens derjenigen um sie herum
und der Gesellschaft, in der sie leben, betrachtet werden miissen® (Moran-Ellis
2020, 178). Wie weit die politische Handlungsmacht von Kindern und Jugendli-
chen in der Klimakrise geht, zeigt sich aktuell an den Klimaklagen vor deutschen
und europiischen Gerichten wie vor dem Committee on the Rights of the Child
der Vereinten Nationen. Als gemeinsamer Kern kann die Generationen- und
Verteilungsgerechtigkeit benannt werden, die im politischen Umgang mit den
Folgen des Klimawandels nicht gewihrleistet ist und daher von Kindern und Ju-
gendlichen zur Anklage gebracht wird (C. Réhner 2023). Wie das Verhiltnis der
Generationen im Konflikt um die politische Bewiltigung der Klimakrise auf den
Kopf gestellt wird, hat Greta Thunberg auf der Klimakonferenz in Katowice 2018
wie folgt auf den Punkt gebracht: ,Ihr seid nicht einmal erwachsen genug, die
Wahrheit zu sagen. Sogar diese Biirde iiberlasst ihr uns Kindern® (Hornig 2018;
vgl. Deckert-Peaceman 2023).

Inwieweit das Kindheitsbild der Moderne dazu beitrigt, die politische Hand-
lungsmacht von Kindern zu unterschitzen und in welcher Weise Kinder in Kon-
zepten der BNE in ihrer Agency und politischen Handlungsmacht adressiert
werden, wird im Folgenden einer kritischen Analyse unterzogen. Dabei wird die
Paradoxie aufgezeigt, dass Kindern vielfach eine Rolle als ,, Weltretter*innen® fiir
Auswege aus globalpolitischen Krisen zugeschrieben wird, zu der sie selbst kaum
beigetragen haben und zu deren Lésung sie keine Rechte zugesprochen bekom-
men. Mit einer damit verbundenen Fokussierung auf einer individuellen Trans-
formation werden Kinder bereits in der Grundschule darauf vorbereitet, dass dem
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Einzelnen die Verantwortung fiir globale Krisen in die individuelle Lebensweise
tibertragen wird. Dem entspricht, dass in der didaktisch-methodischen Konzepti-
on von BNE hiufig Konzepte individuellen Handelns im Vordergrund stehen, die
politisch-gesellschaftlichen wie globalen und machttheoretischen Dimensionen
des Nachhaltigkeitsdiskurses ausgespart bleiben und die Handlungsfihigkeit von
Kindern auf nachhaltiges Handeln im Mikrobereich reduziert wird. Diese in BNE
erkennbare Tendenz zur Stirkung individueller Kompetenzen und dem Hervor-
bringen von nachhaltigeren Lebensweises als Antwort auf globalpolitische Krisen
steht jedoch nicht nur im Widerspruch zu gegenwirtigen adultistischen Gesell-
schaftsverhiltnissen, sondern spiegelt auch eine entpolitisierte Trivialisierung des
Sachunterrichts wider. Der politischen Agency von Kindern in globalen Fragen
und ihrem weltweit artikulierten Widerstand wird BNE in dieser Ausrichtung
nicht gerecht und verkennt die politische Urteilskraft bereits junger Kinder. Dies
wird am empirischen Beispiel einer Studie gezeigt, in der politische Urteilsbildung
von Kindern im Kontext nachhaltiger Entwicklung untersucht wird. Die Studie
belegt in iiberzeugender Weise, dass bereits Grundschiiler*innen in der Lage sind
zu komplexen Kernproblemen des globalen Wandels Werthaltungen und Urtei-
le zu bilden. Welche Forschungsdesiderate sich zur politischen Urteilskraft und
Agency von Kindern im Kontext einer BNE identifizieren lassen, wird im Beitrag
abschliefend aufgerufen.

2 Kinder als politische Subjekte: Zur Paradoxie von jungen
Weltretter*innen im Nachhaltigkeitsdiskurs

Bei einem Blick in derzeitige Publikationen von Kindersachbuchverlagen zu
nachhaltigkeitsbezogenen Themen wird deutlich, dass individualisierten Losun-
gen fiir Kinder im Vordergrund stehen, die nicht nur einen schnellen Lerneffekt,
sondern auch Spaf$ bei der Sache und im besten Fall ein wenig “Weltrettung”
versprechen: “100 Dinge, die du fiir die Erde tun kannst” (Schwager & Steinlein
2019), “55 gute Taten fiir Kinder - deine Nachhaltigkeitschallenge” (Riva 2020),
“40 kleine und grofle Weltretter-Projekte” (Verlag an der Ruhr 2021). Eine damit
verbundene Marginalisierung struktureller Ursachenanalysen um die politischen
Dimensionen von Alltagspraktiken ist nicht nur in den Biicherregalen und der
Schulpraxis, sondern auch in den bildungspolitischen Richtungsweisungen zu
finden. Mit der aktuellen globalpolitischen Roadmap #BNE2030 wurde 2020
die ,Decade of Action (UNESCO 2021, 16) eingeldutet und ausbuchstabiert,
welche Ziele mit BNE verfolgt werden sollen. Hierbei wurde u.a. darauf hin-
gewiesen, dass ,grundlegende Verinderungen fiir eine nachhaltige Zukunft bei
den Individuen und ihren Verhaltens-, Einstellungs- und Lebensstilinderungen
[beginnen] wihrend kontextuelle Faktoren und institutionelle Unterstiitzung ein
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forderliches Umfeld schaffen und so individuelle Beitrige unterstiitzen kénnen®
(UNESCO 2021, 6).

Kinder verkleidet in Superheld*innenuniformen, gelabelt als Klimaheld*innen
und Weltretter*innen plakatieren zudem Zielsetzungen, die im Sinne der Gestal-
tungskompetenz (Bormann & de Haan 2008) mit defizitorientiertem Fokus bei
Individuen zu nachhaltigeren Lebensweisen in nicht nachhaltigen Verhiltnissen
beitragen sollen (Pelzel & Butterer 2022, 89): Bspw. sollen Grundschiiler*innen
Jrithzeitig fiir klimafreundliches Handeln sensibilisiert” werden, “ihre Zukunft
heldenhaft mitgestalten” und “einen groflen Beitrag leisten” (Heinrichs & Hell-
wig 2020). Eine derart gestaltete Individualisierung, wie auch Pidagogisierung
— durch welche globalpolitische Ziele, die politisch nicht gelingen, zur pidagogi-
schen Aufgabe erklirt werden (Euler 2014, 12) — entpolitisiert die Nachhaltigkeits-
problematik (Kehren 2016, 136 fI) anstatt kritisch zu hinterfragen, wer wieviel
Verantwortung fiir die Entstehung der aktuell unzihligen Krisenerscheinungen
und deren Losung trigt. Zudem steht diese ,,Beschworungsformel der Eigenver-
antwortung” (Kahlert 1991, 25) im Widerspruch zu gegenwirtigen adultistischen
Gesellschaftsverhiltnissen, die junge Menschen nur allzu oft aufgrund ihres Alters
ausschlieflen, bevormunden und diskriminieren. Gesellschaftliche und politische
Strukeuren fithren dazu, dass die Perspektive junger Menschen nicht gehért wird,
sie nicht mit einbezogen werden und wenn iiberhaupt fiir und/oder tiber sie be-
stimmt wird. Kinder und Jugendliche méchten und kénnen jedoch Verantwor-
tung iibernehmen; die weltweite Protestbewegung “Fridays for future” hat dies
beispielhaft gezeigt. So hat die juristisch wie politisch bahnbrechende Klimaklage
der deutschen ,,Fridays for Future“-Bewegung vor dem Bundesverfassungsgericht
dazu gefiihre, dass das Klimagesetz der Bundesregierung nachhaltig verbessert
werden musste. Die Klimaklagen zeigen, dass Kinder und Jugendliche national,
transnational und global in der Lage sind, ihre Rechte vor Gerichten und Institu-
tionen der Vereinten Nationen einzufordern und strategische Prozesse zu fiihren,
um die dramatischen Folgen des Klimawandels abzuwenden. Die Rechtswissen-
schaftlerin Cara Réhner (2023) hat diese Handlungskompetenz von Kindern und
Jugendlichen zutreffend als legal agency bezeichnet. Die Klimaklagen belegen ein-
drucksvoll, dass die Kinder und Jugendlichen politische Verantwortung fiir ihr
Leben iibernehmen und die mangelnde Verantwortungsiibernahme der erwach-
senen Generation in der globalen Klimakrise fundamental kritisieren. Die Parti-
zipation junger Menschen, an gesellschaftlichen und politischen Diskursen um
eine lebenswerte Zukunft, kann nicht nur zu einer notwendigen Politisierung von
BNE-Konzeptionen beitragen, sondern entspricht auch dem Ziel einer kritisch-
emanzipatorischen politischen Bildung, in welcher Lernprozesse , der Selbst- und
Weltaneignung in der Auseinandersetzung mit anderen [ermaglicht werden sollen],
um Wege zu finden, das Bestehende nicht nur mitzugestalten und zu reproduzieren,

sondern individuell und kollektiv handelnd zu verindern* (FfE 2019).
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3 Trivialisierung von Sachunterricht und BNE

Emanzipatorische, politische Bildung in der Grundschule hat das Ziel, junge
Lernende zu befihigen, ihren politischen Subjektstatus zu erkennen und diesen
einzufordern. Zu einem damit verbundenem Selbst- und Weltverstindnis geho-
ren auch nachhaltigkeitsbezogene Fragen und damit verbundene gesellschaftliche
Konflikte (Overwien 2022, 388). Durch die Fokussierung auf naturwissenschaft-
liche, historische und geografische Themen wird dieses Ziel im Sachunterricht
bisher jedoch marginalisiert; hiufig mit der Begriindung, dass politische Themen
als zu kompliziert und zu konfliktbeladen, und folglich als unangemessen fiir das
Lernen in der Grundschule bewertet werden (BMFESF] 2020, 52). So bleiben
grundlegende Ambivalenzen des Leitbildes einer nachhaltigen Entwicklung —
etwa mit Blick auf Fragen zu globalen (Un-)Gerechtigkeiten, einer imperialen
Lebensweise des globalen Nordens (Brand & Wissen 2017) und strukturellen Ur-
sachen der gegenwirtig bestechenden Nicht-Nachhaltigkeit (u. a. Blithdorn 2020)
— unbertihrt, damit die zu behandelnden Lerngegenstinde am Alltagsverstand
orientiert einfach zu verstehen, aus erwachsener Perspektive “kindgerecht” und
mit realistischer Handlungsoption lésbar bleiben. Anstatt die Konflikthaftigkeit
einer nachhaltigen Entwicklung sowie damit verbundene Spannungsfelder und
Kontroversen zwischen 6kologischen, 6konomischen und sozialen Fragen zum
Ausgangspunke von Lernprozessen zu machen (Overwien 2015), reduzieren sich
didaktische Zielsetzungen grofStenteils darauf, Kinder schon frith darauf zu sensi-
bilisieren, nachhaltig zu konsumieren, die eigene Mobilitit zu {iberdenken, sowie
Energie und Wasser zu sparen. Ausgeblendet bleibt dabei hiufig eine Thematisie-
rung der (global)politischen Bedingungen, in denen diese Lebensweisen praki-
ziert werden sollen.

Hier spiegelt sich ein Trend der Trivialisierung des Sachunterrichts wider, vor dem
bereits seit Anfang der 1990er Jahre gewarnt wird (Schreier 1989). Frithe Griinde
hierfiir waren eine oftmals zu naiv verstandene Kindorientierung oder eine unre-
flektierte Ubernahme reformpidagogischer Methoden (von Reeken 2005, 189).
Diese Trivialisierung ist gegenwirtig auch fiir BNE, auch tiber den Sachunterricht
hinaus, zu beobachten, wenn vermeintlich einfache und leicht zu lésende Prob-
lematiken gewihlt werden, die der oben beschriebenen Individualisierungsten-
denz entsprechen. Schon Getrud Beck warnte vor dem “Unterricht, der hiibschen
Handlungsideen”, der den Grundschiiler*innen zwar Spafi, aber keinen grofien
Lernzuwachs bringt (Beck 1993). Indem bedeutende Themen auf ein absolutes
Minimum ihres eigentlichen Lerngehalts reduziert und Konflikte und Kontrover-
sen des Nachhaltigkeitsdiskurses ausgeblendet werden, miinden die gutgemein-
ten BNE-Unterrichtseinheiten in triviale und damit entpolitisierte Umweltkun-
de. Nicht nur BNE, sondern auch der Sachunterricht treten so in die Tradition
der frithen Umweltbildung, die u.a. dafiir kritisiert wurde, dass sie Ziele einer
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Legitimation staatlicher Umweltpolitik verfolgt und der Umweltkrise mit appel-
lativen Verzichtsbotschaften sowie individuellen Verantwortungszuschreibungen
antworteten, anstatt danach zu fragen, wie Umwelt und Gesellschaft(en) zusam-
menhingen (Overwien 2015). Ein bekanntes Beispiel ist das Thema “Miill”, das
sich in der unterrichtlichen Umsetzung fast ausschlieflich in der Vermittlung von
Miilltrennungsregeln erschopft. Fleiflig sortieren Grundschiiler*innen verschie-
dene Miillarten und basteln Niitzliches aus Abfall, um die gewiinschten Selbst-
wirksamkeitserfahrungen im nachhaltigen Leben zu machen. Die gelbe Tonne
dient als Musterbeispiel fiir Recycling, obwohl in der Realitit deren Inhalt meist
thermisch verwertet und nicht wiederverwendet wird. Die realen Stoffkreisliufe,
die Ausmafle der Ressourcen- und Rohstoffnutzung werden nicht thematisiert
und bleiben den Grundschiiler*innen verborgen. Wenn fiir eine Verinderung
der Gesellschaft plidiert wird, muss es jedoch auch als Ziel gelten, diese in ihrer
Widerspriichlichkeit zu verstehen. Will man mit Grundschiiler*innen gemein-
sam nachhaltigkeitsbezogene Themen bearbeiten, um — im Sinne des Sachun-
terrichts — die Welt zu erkunden und sich in ihr zu orientieren (BMFESF] 2020,
52), braucht es daher mehr als verkiirzte Lésungsvorschlige und individualisierte
Handlungsoptionen fiir junge Weltretter*innen, die in ihrer Paradoxie in BNE,
wie auch im Sachunterricht, zu einer Verantwortungsiiberfrachtung von Kindern
beitragen. Wie die politische Urteilsfihigkeit von Kindern im Kontext im Sinne
einer kritisch-emanzipatorischen Bildung gestaltet werden kann, wird im Folgen-
den dargestellt.

4 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung als kritisch-

emanzipatorische Bildung

In den Konzeptionen fiir BNE sowie allgemeinen Aussagen zu BNE lassen sich
grundsitzlich zwei unterschiedliche Positionen beziiglich des Umgangs mit kom-
plexen Konflikten und den darin enthaltenen Wertedimensionen identifizieren
(Jickling & Wals 2013; Vare & Scott 2021). Wihrend es in einem antizipierten
Verstindnis von BNE um die Vermittlung von Werten geht und komplexe Pro-
bleme nicht selten marginalisiert und trivial dargestellt werden, wird in diesem
Artikel ein Verstindnis von BNE vertreten, in dem Fragen im Vordergrund ste-
hen, die sich damit beschiftigen, wie z. B. Komplexitit abgebildet werden kann,
wie mit Ungewissheiten umgegangen werden kann und wie Urteilsfihigkeit und
vernetztes Denken gefordert werden kann. Eine so verstandene Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung weist u.a. aufgrund der Ausrichtung an der Ausbildung der
Urteilsfahigkeit Parallelen zur politischen Bildung auf (Overwien 2014). Unter
Urteilsbildung, einem zentralen Ziel von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung,
wird von de Haan und Harenberg verstanden: ,In komplexen Entscheidungs-
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situationen unterschiedliche, auch zueinander in Konflikt stehende 6konomi-
sche, dkologische und soziokulturelle Werte zu erkennen und gegeneinander ab-
zuwigen® (de Haan & Harenberg 1999, 63). Aber was kann diesbeziiglich von
Grundschiiler*innen erwartet werden?

5 Lernvoraussetzungen von Grundschiiler*innen

Als empirisch abgesichert gilt, dass Kinder am Ende der Grundschulzeit von ih-
rer kognitiven und moralischen Entwicklung her fihig sind, Urteile zu bilden
(Billmann-Mahecha, Nevers & Gebhardt 1998; Eisenberg 1982). In Bezug auf
die Urteilsfihigkeit im Kontext von Fragen nachhaltiger Entwicklung lésst sich
zunichst einmal festhalten, dass sich Grundschiiler*innen fiir Fragen der nach-
haltigen Entwicklung interessieren und motiviert sind, sich mit diesen ausein-
anderzusetzen, wie bspw. das LBS-Kinderbarometer (Miithing & Razakowski
2020) belegt. Aber wie sieht es mit Wertorientierungen und Urteilen im Kontext
von Fragen nachhaltiger Entwicklung aus? An welchen Werten orientieren sich
Grundschiiler*innen bei Dilemmata, die alle drei Wertedimensionen nachhaltiger
Entwicklung berticksichtigen, und konnen sie diese im Sinne der Retinitit mit-
einander vernetzen? In Bezug auf Grundschiiler*innen liegen hierzu bisher kaum
Erkenntnisse vor (Bertschy 2007). Um die Wertorientierungen und damit einher-
gehenden Urteile und Urteilsbegriindungen von Grundschiiler*innen im Kontext
von BNE zu erheben, wurden in der Studie von Gaubitz (2018) Ressourcen-
dilemmata entwickelt. In diesen Ressourcendilemmata stehen sich 6kologische,
okonomische und soziokulturelle Werte gegeniiber und werden mit Hilfe der
belebten und unbelebten Natur konkretisiert. Die Ressourcendilemmata wurden
Grundschiiler*innen im Alter von acht bis elf Jahren vorgelegt und sie wurden in
Einzelinterviews zu diesen Dilemmata befragt. Zusammenfassend kann festgehal-
ten werden, dass (a) Grundschiiler*innen bereits verschiedene Wertedimensionen
nachhaltiger Entwicklung miteinander vernetzen kénnen und sie auflerdem fihig
sind, (b) sich bzgl. der Kernprobleme des globalen Wandels, die sich durch kom-
plexen Problemlagen und Spannungsverhiltnisse auszeichnen, Urteile zu bilden
und diese zu begriinden. Ferner sind sie (c) in der Lage, fiir diese komplexen
Problemlagen konkrete Strategien und Handlungsoptionen zu schildern (Gaubitz
2018).

Diese Ergebnisse ermutigen nicht nur, die Ausbildung und Férderung der mora-
lisch-politischen Urteilsfihigkeit im (Sach-)Unterricht der Grundschule im Sinne
eines kritisch-emanzipatorischen Bildungsverstindnisses von BNE voranzutrei-
ben, sondern die Ergebnisse fordern auch dazu auf, Kinder als politische Subjekte
im BNE-Kontext ernst zu nehmen, indem ihre Urteilsfihigkeit explizit im (Sach-)
Unterricht der Grundschule beriicksichtigt und gefordert wird.
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6 BNE als politischer Lernprozess im Sachunterricht: Ziele und
Forschungsdesiderate

BNE verstanden als ein Bildungskonzept, das politische Lernprozesse fordert,
muss folglich einen Raum fiir eine Ursachenanalyse nicht-nachhaltiger Verhilt-
nisse und gesellschaftlicher Strukturen, Handlungsoptionen sowie Macht- und
Herrschaftsverhiltnisse 6ffnen (Losch & Eis 2018). Die fachdidaktischen Prinzi-
pien und Methoden der Politischen Bildung stellen sozialwissenschaftliche Analy-
seinstrumente wie bspw. die Konfliktanalyse zur Verfiigung, um Verhiltnisse und
Situationen fachlich fundiert bearbeiten und bewerten zu kénnen. So kénnen
etwa die Agenda 2030 sowie die hier verankerten, und in sich widerspriichliche-
ren, 17 Ziele fiir nachhaltige Entwicklung als Losungs-, wie auch Problemhori-
zont herangezogen werden, um die politischen Dimensionen der Griinde fiir eine
nicht-nachhaltige Entwicklung zu erarbeiten (Kehren & Winkler 2019, 373),
konfliktreich zu diskutieren und Perspektiven fiir politische Handlungsoptionen
zu gewinnen, die auch fiir Grundschiiler*innen existieren. Trotz vereinzelter Pro-
jekte, die politische Bildung und BNE zusammendenken, gibt es bisher wenige
empirische Studien zu Praxiskonzepten einer kritisch-emanzipatorischen BNE so-
wie damit verbundenen Méglichkeiten und Herausforderungen einer praktischen
Umsetzung (Brosi 2021). Eine systematische Grundlagenforschung zur Entwick-
lung, Implementation und Evaluation politischen Lernens im Kontext von BNE
stellt ein ausgewiesenes Forschungsdesiderat dar, das in der grundschulpidago-
gisch-sachunterrichts-didaktischen Forschung bislang nicht aufgegriffen ist.
Einen gewinnbringenden Forschungsansatz zur Forderung der politisch-morali-
schen Urteilsfahigkeit von Kindern im Kontext von BNE stellt die o. g. Studie
von Gaubitz (2018) dar, der ausdifferenziert und auf eine breitere wissenschaftli-
che Basis gestellt werden sollte. So sollten noch Erweiterungen zum Einsatz von
Dilemmata im Grundschulbereich konzeptionell entwickelt werden, um ein noch
genaueres Bild zur Urteilsfahigkeit im Kontext von nachhaltiger Entwicklung zu
erhalten. Dies sollte in zweierlei Hinsicht geschehen: zum einen im Hinblick auf
den Einsatz in unterschiedlichen Altersgruppen und zum anderen im Hinblick
auf verschiedene Thematiken, die in den Dilemmata verwendet werden.

Dariiber hinaus stellt sich die dringende Frage, iber welche Handlungskompeten-
zen Grundschiiler*innen in solchen komplexen Situationen verfiigen. Wie Kinder
Handlungskompetenzen im Kontext von BNE erwerben, kann bspw. die kritische
finnische umweltpadagogische Forschung auf der Grundlage langjihriger theoreti-
scher wie empirischer Forschung zeigen, die in vielen Praxisprojekten nachweisen
kann, dass auch Kinder und Jugendliche die Fihigkeit und die Méglichkeit haben,
sich als politische Subjekte in ihren Kommunen zu betitigen und handlungsfihig
zu sein (Kallio 2023). Dieser kritisch-emanzipatorische Ansatz nachhaltiger Bil-
dung sollte aufgegriffen und in entsprechenden Studien empirisch gepriift werden.
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Charlotte Rohner, Gesine Bade, Hanna Butterer und Sarah Gaubitz

Indem Nachhaltigkeit als politischer Inhalt und BNE als politischer Lernprozess
im Sachunterricht ernstgenommen werden, kénnte durch BNE zudem die margi-
nalisierte politische Bildung im Sachunterricht strukturell verankert, einer Triviali-
sierung der Inhalte entgegengewirkt und politische Handlungsmacht von Kindern
gestirkt werden.
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»Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

ist mir schleierhaft” — Prikonzepte von
Grundschullehramtsstudierenden vor dem
Besuch einer BNE-Lehrveranstaltung mit
Sachunterrichtsbezug

1 Problemaufriss

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) zum Erwerb von Qualifikationen
zur Forderung einer nachhaltigen Entwicklung wird zum einen durch die Agen-
da 2030 mit Ziel 4.7 (vgl. Vereinte Nationen 2015) und zum anderen in vielen
Bundeslindern auch durch Bildungs- und Lehrpline legitimiert. Auch im Pers-
pektivrahmen der Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts (2013) wird (Bil-
dung fiir) nachhaltige Entwicklung als eigener perspektivenvernetzender Themen-
bereich aufgegriffen. Aber sind (angehende) (Grundschul-)Lehrkrifte iiberhaupt
fir eine BNE auch im Sachunterricht professionalisiert? Die Forschungslage legt
insgesamt eher ein Qualifikationsdefizit in der Lehrkrifte- und Hochschulbildung
nahe (vgl. Baumann & Niebert 2020; Brock & Grund 2018; Hellberg-Rode &
Schriifer 2016). Wie bereits vor knapp 20 Jahren (vgl. Seybold & Rief§ 2004) gibt
auch heute noch ein nicht zu unterschitzender Anteil der (Grundschul-)Lehrkrif-
te an, den Begriff BNE nie gehort zu haben (vgl. Waltner, Rieff, Mischo, Hérsch
& Scharenberg 2021) und, dass BNE im Studium nie thematisiert worden sei
(vgl. Brock & Grund 2018). Dieses Wissens- und Ausbildungsdefizit hindert Leh-
rende an der Durchfithrung von BNE im Unterricht, obwohl dem Thema von
Lehrkriften eine hohe Relevanz zugeschrieben wird (vgl. ebd.). Die Professionali-
sierung fiir eine BNE gilt in der Lehrkriftebildung folglich als stark ausbaufihig,
weshalb das im Beitrag vorgestellte Lehr- und Forschungsprojekt BNEprimus sich
diesem Desiderat widmen mochte.

2 Theoretische Einordnung

BNE mit dem {ibergeordneten Ziel der Gestaltungskompetenz strebt die Fihig-
keiten an, Probleme einer nicht nachhaltigen Entwicklung zu erkennen sowie
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Wissen {iber eine nachhaltige Entwicklung anzuwenden (vgl. De Haan 2009).
Dabei werden drei Kategorien unterschieden, nimlich das eigenstindige Han-
deln, das Interagieren in heterogenen Gruppen sowie die interaktive Verwendung
von Medien und Tools (vgl. ebd.). Hauenschild (2013) und De Haan (2009)
geben bestimmte Inhalte vor, die im Rahmen einer BNE speziell in der Grund-
schule und im Sachunterricht bearbeitet werden sollen. Systematisieren lassen
diese sich nach den drei Nachhaltigkeitsdimensionen in Anlehnung an Waltner
et al. (2021). Besonders relevant sind demnach Themen mit dkologischem (z.B.
Klimawandel, Okosysteme, biologische Vielfalt, Natur- und Umweltschutz), dko-
nomischem (z.B. Konsum, erneuerbare Energien, Mobilitit und Verkehr) sowie
soziokulturellem Bezug (z.B. Grundbediirfnis nach Gesundheit und Ernihrung,
menschliches Zusammenleben und Gerechtigkeit). Dariiber hinaus sind Themen
mit ibergreifenden Beziigen wie das Ressourcenmanagement von Abfall, Wasser
und Rohstoffen von Relevanz. Diese Themen sollten Lehrkrifte zur Férderung
von Gestaltungskompetenz im Rahmen einer BNE auch in der Grundschule und
im Sachunterricht umsetzen.

3 Das Lehrprojekt BNEprimus

In der Lehrveranstaltung BNE im Sachunterricht der Grundschule setzen sich
Grundschullehramtsstudierende an der Universitit Erlangen-Niirnberg seit 2020
in einem Online-Format mit relevanten Inhalten zum Thema auseinander. Das
Akronym BNEprimus (BNE in der Lehrkriftebildung im PR/Marbereich Und im
Sachunterricht) steht dabei sowohl fiir das Lehrprojeke als auch fiir das begleitende
Forschungsprojekt. Die Lehrveranstaltung widmet sich in fiinf Themenblécken
unter anderem den Begriffen Nachhaltigkeit und BNE, der Umsetzung von BNE
im Sachunterricht (einschliefllich Verankerung in Lehrplinen und im Perspektiv-
rahmen) sowie der Planung und Aufbereitung von den relevanten BNE-Themen
im Sachunterricht. Als Einstieg und zur Vorwissensaktivierung liegen in jedem
Themenblock kommentierte Screencasts oder Online-Lernmodule vor. In den je-
weils sich anschliefenden selbstindigen Arbeitsphasen werden individuell oder in
sozialer Ko-Konstruktion Aufgaben bearbeitet. Fiir Fragen der Studierenden sowie
zur Sicherung der Arbeitsergebnisse werden einzelne Zoom-Termine und zudem
freiwillige Sprechstunden angeboten. Ziel der Lehrveranstaltung ist eine méglichst
optimale Professionalisierung zum Thema. Im Sinne der Conceptual-Change-For-
schung in der Hochschulbildung in Anlehnung an Grospietsch und Mayer (2018)
heifit das, dass Prikonzepte unterschiedlicher Qualitit, die auch Alltags- und Fehl-
konzepte sein kénnen, in wissenschaftlich angemessene Fachkonzepte iiberfithre
werden sollen. Unter Prikonzepten verstehen die Autor*innen das Wissen und die
Uberzeugungen vor einer Lerneinheit (vgl. ebd.), was Baumert und Kunter (2006)
im Modell professioneller Handlungskompetenz weiter ausdifferenziert haben.
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4 Das Forschungsprojekt BNEprimus

Im Beitrag wird berichtet, was Studierende vor einer Seminarteilnahme an Pri-
konzepten aufweisen. Dazu werden zwei offene Fragen aus einem vor und nach
dem Seminar eingesetzten Online-Fragebogen (zusitzlich zu standardisierten
Items) ausgewertet. Dabei ist eine Teilstudie mit NV = 54 Grundschullehramts-
studierenden zentral (Alter: M = 22.50 Jahre, SD = 3.52; 89 % weiblich; Studi-
ensemester: M = 5.23, SD = 1.60). Die erste Frage (, Was wissen Sie zum Thema
,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®?“) zielt stirker auf den Wissensaspekt in
Prikonzepten ab, erlaubt es aber auch, Uberzeugungen zu verbalisieren. Flankie-
rend wird gefragt, wie die Studierenden den eigenen Wissensstand vor Seminar-
teilnahme mittels Schulnote selbst bewerten. In der zweiten Frage (, Welche In-
halte empfinden Sie fiir einen Sachunterricht mit BNE-Bezug in der Grundschule
fur besonders wichtig?“) wird der Sachunterrichtsbezug hergestellt und stirker der
Uberzeugungsaspekt thematisiert. Beide offenen Fragen wurden separat nach der
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet. Bei Frage 1 erfolg-
te eine zusammenfassende Inhaltsanalyse, das heif§t, es wurden zunichst Subka-
tegorien induktiv gebildet und diese in Hauptkategorien gebiindelt. Da sich in
der ersten Hauptkategorie in den Antworten der Studierenden Analogien zum
Modell der Gestaltungskompetenz von De Haan (2009) abbildeten, wurde sich
deduktiv daran orientiert. Bei Frage 2 erfolgte eine strukturierende Inhaltsanalyse,
d.h., dass die von De Haan (2009) und Hauenschild (2013) als relevant einge-
schitzten Themen als Hauptkategorien deduktiv gesetzt und mit den Antworten
der Seminarteilnehmer*innen befiillt wurden. Schlussendlich wurden die Daten
nach Kuckartz (2014) quantifiziert und die Giite des Vorgehens fiir beide Fragen
mittels Intercoder-Ubereinstimmung (Cohens K, siche Kapitel 5) mit meist sehr
guten Werten abgesichert.

5 Erste Ergebnisse des Lehr- und Forschungsprojekts
BNEprimus

Bei Frage 1 bewerten die Studierenden im Mittel ihren Wissensstand vor dem
Seminar mit einer Durchschnittsnote von M = 4.44 (SD = 1.16). Zusammenge-
nommen mehr als die Hilfte (52 %) der Seminarteilnehmer*innen bewertet das
eigene Wissen mit den Schulnoten 5 oder 6. Auch in der dazugehéorigen offenen
Frage geben 27 Studierende (50 %) an, die Frage aufgrund von zu geringem oder
fehlendem Wissen iiber eine BNE nicht beantworten zu kénnen. Eine Person be-
richtet exemplarisch: ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist mir schleierhaft®
(812). Weitere Aussagen konnen in folgende vier Hauptkategorien gebiindelt wer-
den (.85 < Cohens « < 1.00): Gestaltungskompetenz und andere Ziele (n = 44), The-
men einer BNE (n = 13), Legitimation und Umsetzbarkeit von BNE in der Grund-
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schule undfoder im Sachunterricht (n = 8) und weites Begriffsverstindnis von BNE
(n = 8). Im Folgenden werden die zwei am hiufigsten besetzten Kategorien vor
dem Hintergrund ihrer Subkategorien weiter betrachtet. Bei den ersten drei Sub-
kategorien von Hauptkategorie 1 handelt es sich um die Kompetenzkategorien
aus De Haans (2009) Gestaltungskompetenz-Modell. In der ersten Subkategorie
zum eigenstindigen Handeln (n = 13; z.B. ,Menschen sollten sich bewusstwerden,
welche Auswirkungen ihr Handeln mit sich bringt.“/S1) verweist das Ankerbei-
spiel auf die Reflexion der Auswirkungen des eigenen Handelns, in Subkategorie
2 zur interaktiven Verwendung von Medien und Tools (n = 8) auf die Befihigung
zum vorausschauenden Denken und Handeln (,Diese Bildung bezieht sich auf
zukunftsorientiertes Handeln und Denken.“/S27). Zum Interagieren in Gruppen
kénnen vor Seminarteilnahme keine Aussagen identifiziert werden. Die induk-
tiv gebildete Subkategorie 4 bezieht sich auf eine allgemeine Kompetenzforderung
und sonstige Kompetenzen (n = 3; z.B. ,BNE zielt auf eine kompetenzorientierte
Bildung ab.“/S7). Die am hiufigsten besetzte, ebenfalls induktiv gebildete Sub-
kategorie 5 (7 = 20) systematisiert unspezifische Ziele wie ein Bewusstsein oder
eine Sensibilisierung zum Thema (z.B. ,Bildung insoweit optimieren, dass ein
Bewusstsein fiir nachhaltige Entwicklung méglich ist.“/S4). Hauptkategorie 2
widmet sich konkreten Themen einer BNE und damit verbundenen Kompeten-
zen. Neun Aussagen betreffen unspezifisch den Bezug zu Natur und Umuwelt (z. B.
»,Moglichkeiten, wie jeder einen Beitrag fiir die Umwelt leisten kann“/S24). Re-
levante Themen nach De Haan (2009) oder Hauenschild (2013) werden kaum
angesprochen, lediglich drei Aussagen zum Konsum (z.B. ,Szenarien aufzeigen,
welche bei einem unbewussten nicht-nachhaltigen Konsum eintreten kénnen®/
S13) und eine Antwort zum Ressourcenmanagement (z.B. ,Damit verbinde ich
oft Themen wie den 8kologischen Fuflabdruck®/S5) kénnen identifiziert werden.
In Anlehnung an das System nach Waltner et al. (2021) werden im Folgenden zu
Frage 2 Ankerbeispiele und Quantifizierungen fiir alle Kategorien berichtet (.89
< Cohens k < 1.00). An erster Stelle lassen sich 53 6kologische Themen identi-
fizieren. Mit 30 Nennungen gehort hierzu die unspezifizierte Kategorie zu/-m
(Schutz von) Natur und Umwelt (z.B. ,Wichtig finde ich das verantwortungsvolle
Umgehen mit der Natur und der Umwelt“/S18). Andere ckologische Themen
wie Klimawandel (n = 12; z.B. ,Wie entsteht der Klimawandel und welche Aus-
wirkungen hat er global?“/S14), biologische Vielfalt (n = 6, z.B. ,Konsequenzen,
wenn es keine Bienen mehr gibe/S22) oder O/eosy:teme (n =5, z.B. ,,Funktionen
von Wildern“/S30) werden seltener genannt. Zweitens kénnen mit 51 Nennun-
gen Themen mit tibergreifenden Beziigen (6konomisch, 8kologisch und sozial)
identifiziert werden. Hierzu zihlt das Ressourcenmanagement, wobei vor allem
auf Miill (z.B. ,Mill-Entsorgung“/S14) und Wasser (z.B. ,Wasserverbrauch/
S7) verwiesen wird. Insgesamt 35 Nennungen beziehen sich auf die 6konomische
Dimension. Hierzu zihlt der Konsum (z.B. ,Konsumverhalten“/S33) mit 19 Nen-
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nungen als 6konomisches Thema. Ebenfalls stirker 6konomisch sind erneuerbare
Energien (z.B. ,Nutzung und Gewinnung erneuerbarer Energien“/S10) mit 11
Nennungen sowie Verkehr und Mobilitit (z.B. ,Nutzung von umweltfreundliche-
ren Méglichkeiten der Mobilitdt“/S13) mit fiinf Nennungen, wobei diese erneut
seltener genannt werden. Zusammengenommen am wenigsten Aussagen, nimlich
21, konnen den soziokulturellen Themen zugeordnet werden. Hierzu zihlen das
Grundbediirfnis nach Ernihrung und Gesundhpeit (z.B. ,Wo kommt mein Essen
her?“/S35) mit 15 Nennungen sowie menschliches Zusammenleben und Gerechtig-
keit (z.B. ,,Gleichberechtigung“/S28) mit sechs Nennungen.

6 Diskussion und Ausblick

Zusammenfassend erklirt die Hilfte der Studierenden, sich zur ersten Frage auf-
grund eines Wissensdefizits nicht duflern zu kénnen. Zudem werden verstirkt un-
spezifische Ziele einer BNE genannt. Es handelt sich laut Grospietsch und Mayer
(2018) also eher um unzureichende bzw. nichtwissenschaftliche Konzepte und
Alltagskonzepte. Dies decke sich mit bisherigen Forschungsergebnissen bei Lehr-
kriften und der kritischen Selbstbewertung seitens der Seminarteinehmer*innen
mittels Schulnote. Dies macht auf einen hohen Professionalisierungsbedarf auf-
merksam, der auch bei Frage 2 deutlich wird. Hier werden v.a. unspezifische Aus-
sagen zu okologischen Themen (v.a. Schutz von Natur und Umwelt) sowie zu
Themen mit iibergreifenden Beziigen (v.a. Ressourcen und Miill) getitigt. Ahn-
liche Ergebnisse liefert die Studie von Baumann und Niebert (2020) mit Studie-
renden weiterfiihrender Schulen in der Schweiz. Dagegen sind einige relevante
Themen aus Sicht der Forschung nicht im Blick (v.a. Themen mit soziokulturel-
lem Bezug wie Ernihrung und Gesundheit, menschliches Zusammenleben und
Gerechtigkeit; vgl. De Haan 2009; Hauenschild 2013).

Limitierend bleibt zu erwihnen, dass es sich um eine kleine und zudem selektive
Ausgangsstichprobe handelt, da die Studierenden sich fiir die evaluierte Lehrver-
anstaltung eigeninitiativ angemeldet haben, wobei unklar bleibt, weshalb sich fiir
die Seminarteilnahme entschieden wurde. Aufgrund der weitldufigen Formulie-
rung der Fragen und dem offenen Antwortformat ist zudem anzunehmen, dass
die Studierenden umfangreichere Prikonzepte aufweisen, als sie vor Seminarteil-
nahme tatsichlich angeben. Weiterhin handelt es sich bislang um eine vorran-
gig inhaltsanalytische und quantifizierende Auswertung, wobei die Bewertung
der Qualitit der Prikonzepte noch aussteht. Die teils rudimentiren Prikonzepte
sollen in der vorgestellten Lehrveranstaltung zu Fachkonzepten ausgebaut wer-
den. Zur Priifung potentieller Verinderungen wird das Seminar im Pri-Post- und
Wartekontrollgruppendesign evaluiert. Um weitere Hinweise auf eine mogliche
Professionalisierung durch die Lehrveranstaltung zu erhalten, werden in einer
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»Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist mir schleierhaft“

Anschlussstudie quantitative Fragen zum Wissen um Skalen zur Erfassung weite-
rer professioneller Kompetenzen (z. B. Selbstwirksamkeit; vgl. Baumert & Kun-
ter 2006) im Kontext von BNE erginzt.
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Leena Broll und Aline Haustein

Zu Begriffsverstindnis und Umsetzung von BNE
im Sachunterricht der Grundschule — Ergebnisse
einer Untersuchung mit Studierenden sowie

Lehrkriften

1 Nachhaltigkeit als Ziel der Weltgemeinschaft

Im Jahr 2015 hat die Weltgemeinschaft die Agenda 2030 verabschiedet. Mit ihr
haben die Mitgliedstaaten der Vereinten Nationen einen Fahrplan zur , Trans-
formation der Welt zum Besseren® (UN 2015, S. 2) entwickelt. Bis zum Jahr
2030 sollen Gesellschaft, Wirtschaft und Umwelt nachhaltig umgestaltet werden.
Dabei sollen weltweit ein menschenwiirdiges Leben erméglicht und gleichzeitig
die natiirlichen Lebensgrundlagen dauerhaft bewahrt werden. Dies umfasst oko-
nomische, dkologische und soziale Aspekte. Handlungsfelder sind beispielsweise
der verstirkte Einsatz fiir Frieden und Rechtstaatlichkeit, die Bekimpfung von
Korruption, aber auch Bildung fiir alle oder der Schutz unseres Klimas und un-
serer Ressourcen.

Nachhaltigkeitsziel 4 adressiert die ,gleichberechtigte und hochwertige Bildung"
(ebd., S. 18). Die Vereinten Nationen wollen mit dem Unterziel 4.7 ,,bis 2030 si-
cherstellen, dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse und Qualifikationen
zur Férderung nachhaltiger Entwicklung erwerben® (ebd., S. 19). Zentrales Ziel ist
dabei der Erwerb von Gestaltungskompetenz, also der Fahigkeit, Wissen iiber nach-
haltige Entwicklung anzuwenden und Probleme nicht nachhaltiger Entwicklung
zu erkennen. Das beinhaltet, dass aus Gegenwartsanalysen und Zukunftsstudien
Schlussfolgerungen tiber 6kologische, 6konomische und soziale Entwicklungen in
ihrer wechselseitigen Abhingigkeit gezogen und darauf basierende Entscheidun-
gen getroffen, verstanden und individuell, gemeinschaftlich und politisch um-
gesetzt werden, mit denen sich nachhaltige Entwicklungsprozesse verwirklichen
lassen (vgl. de Haan 2008). Folglich ist es wichtig, iiber die formale Verankerung
von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) nachzudenken.

2 Die Umsetzung von BNE in der Schule

In der Schulrealitit stellt BNE die Schulen und Lehrkriifte vor besondere Heraus-
forderungen: Bei BNE handelt sich um kein klar umrissenes Bildungskonzept,
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welches aus einer fachlichen oder pidagogischen Tradition heraus gewachsen ist.
Vielmehr ist es eine Verschmelzung verschiedener Bildungsansitze wie Umwelt-
bildung, politischer Bildung, Demokratie- und Friedenserziehung, Verbraucher-
bildung oder auch globalem Lernen bis hin zur transformativen Bildung (vgl.
DUK 2014; KMK & BMZ 2016). Entsprechend vielfiltig sind damit auch die
Themen, die von Arbeit und Wirtschaft iiber Energie- und Ressourcenschutz,
Klimawandel, Okosysteme, Globalisierung, Demokratie, Menschenrechte, Mi-
gration und Integration bis zu Bildung und Inklusion reichen (vgl. Abb. 1, linke
Seite). Eine weitere Herausforderung liegt in den Begriffen bzw. dem Verstind-
nis iber die Bedeutung. Wihrend 2003 48,5% der befragten Lehrkrifte den Be-
griff Nachhaltige Entwicklung schon einmal gehdrt hatten, waren es 2007 bereits
91,8% (vgl. Seybold & Rieff 2004; Rief8, Mischo, Reinbolz, Richter & Dobler
2007). Allerdings konnten auch 2007 nur ein Drittel der Lehrkrifte diesen Begriff
theoriegestiitzt erkliren (vgl. Rief§ et al. 2007).

Weitaus weniger bekannt bei den Lehrkriften ist der Begriff Bildung fiir Nachhal-
tige Entwicklung Innerhalb der UN-Dekade Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(2005 — 2014) stieg die Bekanntheit des Begriffs um etwa 10 Prozentpunkte von
28,9 % (vgl. Rief et al. 2007) auf 37,8 % (vgl. Waltner 2016) und erst in den Jah-
ren des Folgeprogramms Weltaktionsprogramm Bildung fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung von 2015 bis 2019 hat der Begriff breitere Bekanntheit erfahren (Stei-
gerung auf 67,3 %; vgl. Waltner, Rief§, Mischo, Hérsch & Scharenberg 2021).
Knapp ein Drittel der befragten Lehrkrifte wissen jedoch noch immer nicht, was
BNE bedeutet.

3 Empirische Untersuchung im Freistaat Sachsen

3.1 Erhebungsinstrumente sowie Stichprobe

Die Fihigkeiten der (angehenden) Lehrkrifte als Change Agents sind ein entschei-
dender Schliissel zur Implementierung von BNE in den Schulen und in der Ent-
wicklung hin zu einer nachhaltigen Gesellschaft. Dies bedeutet, dass sie neben
den notwendigen Kenntnissen zum Bildungskonzept von BNE, auch die damit
verbundenen Einstellungen und Werte vertreten kdnnen sowie motiviert sind,
BNE in Schule und Unterricht zu implementieren (vgl. DUK 2014). Betrachtet
man die Ergebnisse aus Kapitel 2, so kann man folgern, dass diese Fihigkeiten bei
Lehramtsstudierenden entwickelt und bei Lehrenden weiterentwickelt und ausge-
baut werden miissen. Deshalb wurden im Rahmen einer quantitativ angelegten
Untersuchung angehende Grundschullehrkrifte mithilfe eines Fragebogens zum
einen zu ihrem persdnlichen Verstindnis von BNE befragt. Dariiber hinaus wur-
den aber auch die Erfahrungen der Studierenden mit BNE in Studium und Schul-
praktika erhoben. Der eingesetzte Fragebogen besteht aus insgesamt 28 Items und
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enthilt geschlossene Fragen, die likertskaliert sind, sowie offene Fragestellungen.
Die geschlossenen Fragen wurden deskriptiv ausgewertet, die offenen Fragen in-
haltsanalytisch nach Kuckartz (2018). Insgesamt haben zu Beginn des Winterse-
mesters 2020/21 90 Grundschullehramtsstudierende der Technische Universitit
Chemnitz an der Untersuchung teilgenommen. Diese waren zu 93 % weiblich
sowie zu 65 % unter 25 Jahren alt. Im Rahmen eines mixed methods-Ansatzes
wurden die quantitativen Daten durch die Ergebnisse einer Interviewstudie mit
Grundschullehrkriften erginzt. Hier wurden Lehrkrifte dazu aufgefordert, ihr
Verstindnis von BNE darzulegen und Unterrichtsbeispiele zu beschreiben, die sie
bereits selbst umgesetzt haben. An der Interviewstudie nahmen vier Lehrkrifte
teil. Auch hier wurden die Ergebnisse inhaltsanalytisch ausgewertet.

3.2 Ergebnisse

3.2.1 Verstindnis von BNE

Fragt man die Studierenden nach ihrem Verstindnis von BNE, dann zeigt sich
fehlendes fachliches, pidagogisches sowie fachdidaktisches Wissen dahingehend,
dass die Frage mit Beispielen beantwortet wurde, z. B. Lernen, ,wie man den Miill
ordnungsgemif trennt® (S9) oder ,Seifen ohne Verpackung und andere Produk-
te, die kein Mikroplastik enthalten zu nutzen® (§29). Die unterschiedlichen Di-
mensionen und Ziele nachhaltiger Entwicklung sowie die Bildungskomponente
bei BNE wurden aber nicht formuliert. Vorrangig wurden Umweltschutz (34 %);
Konsumverinderung (34 %) und Wertevermittlung (24 %) als Ziele von BNE in
der Primarstufe angeschen: z. B. ,Bildung, die ein Bewusstsein fiir die Umwelt und
den Naturschutz fordert™ (S7) oder ,, Wertevermittlung hin zu einem nachhaltigen
Verhalten in der Natur® (S27). AufSerdem kann man den Antworten entnehmen,
dass die Studierenden BNE als Vermittlung von Wissen um gesellschaftliche Pro-
bleme, die als Folgen nicht nachhaltigen Handelns entstehen, beschrieben haben.
Oftmals ist es das Ziel, mit BNE das Konsumverhalten der Lernenden zu verin-
dern und dadurch die Umwelt zu schiitzen und fiir die Zukunft zu bewahren.
Man sieht, dass auch Handlungsméglichkeiten an konkreten Beispielen beschrie-
ben wurden. Dabei dominiert der 6kologische Aspekt von BNE.

Um Gestaltungskompetenz zu frdern, braucht es aber bei den Beteiligten die Ge-
legenheit fiir Reflexion und kritisches Hinterfragen sowie positive Zuginge fiir die
Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht. Diese Aspekte nannten nur zwei Stu-
dierende. So duferte ein Student, dass BNE bedeutet, dass ,jeder Mensch (in der
BRD) in der Lage ist selbststindig, reflektiert, faktenbasiert und rational zu han-
deln/ Entscheidungen zu treffen/ Situationen zu bewerten. [...] Die BNE leistet
zur Erreichung dieses tibergeordneten Ziels einen Beitrag, indem sie die Menschen
sowohl mit Wissen (bspw. Was ist der Klimawandel? Wie kann dieser gemessen
werden? Etc.) als auch mit Kompetenzen (bpsw. Das selbststindige Recherchieren,
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Filtern und Aufbereiten von Informationen, etc.) ausstattet” (S54). Auch in einem
anderen Datensatz wurden Reflexion, Teilhabe und Intergenerationalitit hervor:
»Reflexion und Teilhabe an Entwicklungen in Okologie, Okonomie und Sozio-
Kultur; Kriterien fiir die Umsetzung im eigenen Leben entwerfen und umsetzen;
aktuelle und zukiinftige Problemstellungen/Entwicklungen verdeutlichen und Be-
deutung der Mitwirkung hervorheben® (589).

Im Rahmen der Experteninterviews wurden die Lehrkrifte gebeten, ihr Verstind-
nis von BNE darzulegen. Dabei betonten die Lehrkrifte, dass eine Aufgabe von
BNE im Sachunterricht darin besteht, eine Sensibilisierung der Kinder zu er-
zielen. Jedoch wurde diese in unterschiedliche Zusammenhinge verortet. Eine
Lehrkraft verdeutlichte, dass die Kinder ,fiir ihre Umwelt und fiir den Erhalt der
Umwelt sensibilisiert werden® (L4, Z. 24), wihrend eine andere befragte Person
die Sensibilisierung der Klasse mit Blick auf die Auswirkungen ihrer Entschei-
dungen und Handlungen beschrieben hat (L2, Z. 37-39). Der Aspekt, dass die
Kinder durch BNE befihigt werden ihre Handlungen zu hinterfragen, wurde von
mehreren Lehrkriften betont. Weiterhin wurde von den Lehrkriften das Ziel her-
vorgehoben, mit Hilfe von BNE den Kindern bewusst zu machen, dass auch die
nachfolgenden Generationen einen Anspruch auf die gleichen Bedingungen wie
die aktuell lebenden Menschen haben. Auflerdem erfiillt BNE im Sachunterricht
die Funktion, das ,kritische Denken“ der Grundschulkinder zu férdern (L1, Z.
29). Eine Lehrkraft fithrte an, dass gerade mit Blick auf den Bildungsaspekt von
BNE die Kinder befahigt werden ,aktiv Gesellschaft zu gestalten® (L2, Z. 39-41).
Das zu erreichende Ziel sah sie dabei in einem Wohlergehen fiir alle Menschen
»auf politischer und wirtschaftlicher Ebene (.), eben auch im Zusammenhang
mit der Natur® (L2, Z. 41-43). Diese Lehrkraft war die Einzige, die BNE nicht
nur der 8kologischen Dimension zuordnet hat. Eine Lehrkraft verband mit der
Bezeichnung BNE einzig das Prinzip der Intergenerationalitit.

3.2.2 Themen von BNE

Die Studierenden gaben an, dass grundsitzlich eine grofSe Bandbreite an Themen
in unterschiedlichen Lehrveranstaltungen angesprochen werden. Vom Klima-
wandel iiber Globalisierung, nachhaltigem Konsum, Mobilitit, Migration iiber
Demokratie und Menschenrechte bis hin zu Diversitit wurden Themenbereiche
genannt. Allerdings geschah diese Thematisierung auf rein fachwissenschaftlicher
Ebene. Fragte man die Studierenden, in welchen Veranstaltungen BNE verankert
war, dann wurden ausschliefflich Veranstaltungen aus dem Sachunterricht und
Werken/WTH (Wirtschaft-Technik-Haushalt) genannt. Wiinsche fiir die univer-
sitire Lehre waren: eine Verankerung auch in den fachdidaktischen Veranstaltun-
gen mit einer Thematisierung von Praxisbeispielen, Experimenten oder Unter-
richtsvorschligen und einer Diskussion und Reflexion dariiber, wie BNE-Inhalte
im Unterricht vermittelt und umgesetzt werden kdnnen.
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Bei der Befragung der Lehrkrifte iiber die konkrete inhaltliche Umsetzung zeigte
sich, dass die Themen vor allem den Bereich Okologie und seltener 6konomische
oder soziale Aspekte ansprechen. Genannt wurden Themen wie Wald und Végel,
Haustiere, Herkunft von Produkten oder Abfall und Abfalltrennung (vgl. Abb. 1,
rechte Seite).

Soziales Soziales

[ Bildung/Inklusion
[ S— e
| Migration/Integration gesundes Frithstiick

und gesunde Ernahrung

Pl Sre————" v
| Diversitat/Kulturelle Vielfalt |

Demokratie/Menschenrechte

| Werbung |

Mukivermel Recycling lobalisi | iAbfaII und Abfall(vennung“
| Energie/Ressourcenschutz | [Mobilitét und Verkehr | Herkunft von Produkten |
[Kimawandel | [NachFaliger Konsum [Haustiereund deren Erzeugnisse | [ Atematve Energien |
;E&;mﬁ Arbeit und Wirtschaft | | Wald, Vrégel ‘ | Wasser und Wasserverbrauch ‘
Okologie Okonomie  Okologie Okonomie

Abb. 1: BNE-Themen im Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich globale Entwicklung (KMK &
BMZ 2016; links) und Unterrichtsthemen der Lehrpersonen (rechts)

In diesem Kontext war es auch interessant zu erfahren, woran sich die Lehrkrifte
bei der Themenfindung orientieren. Dabei verdeutlichten die Lehrkrifte, dass sie
ihren Unterricht an dem Lehrplan ausrichten und auch den Perspektivrahmen
als Grundlage heranziehen. Ein weiterer wichtiger Punkt war die Lebenswelt der
Kinder.

Dariiber hinaus wurden die Lehrkrifte gefragt, ob sie unabhingig vom Lehrplan
auch gesellschaftliche Probleme in ihrem Unterricht behandeln. In dem Zu-
sammenhang wurde von allen Lehrkriften betont, dass gesellschaftliche Proble-
me thematisiert werden. Allerdings sicht man hier eine grofle Ambivalenz: Eine
Lehrkraft erklirte, dass sie ,direkt vom ersten Tag an aktuelle Themen® in den
Unterricht integriert und bespricht, welche die Kinder beschiftigen (L3, Z. 54-
60). Ferner verdeutlichte eine Lehrkraft, dass sie ,Sorgen oder Fragen® zu einem
Thema, welches der Klasse ,,ganz aktuell auf den Nigeln brennt®, aufgreift und
versucht, dieses ,irgendwie in eine geordnete Bahn zu lenken® (L4, Z. 60-67).
Dabei achtet sie allerdings darauf, dass die zu besprechenden Problematiken ,,al-
tersentsprechend® sind (L4, Z. 62). Falls allerdings die Kinder keine Fragen zu ak-
tuellen gesellschaftlichen Problemen haben, dann thematisiert sie diese nicht und
versucht stattdessen die Kinder zu schiitzen, da diese ,,nicht {iber alles Bescheid
wissen miissen, was in der Welt gerade alles an schlimmen Dingen passiert® (L4,

Z. 64f.).
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Begriffsverstindnis und Umsetzung von BNE im Sachunterricht

4 Fazit und Ausblick

Um BNE nachhaltig zu implementieren, bedarf es einer strukturellen Veranke-
rung von BNE in allen Phasen der Lehrerausbildung. Damit Lehrkrifte die mit
BNE verbundenen Aufgaben wirksam umsetzen kdnnen, benétigen sie, neben
einem umfangreichen fachlichen und interdiszipliniren Professionswissen, insbe-
sondere klare Kenntnisse dariiber, a) welche Kompetenzen im Rahmen von BNE
zu entwickeln sind, und b) welche Mittel, Methoden und Verfahren fiir die wirk-
same Forderung dieser Merkmale empfohlen werden konnen. Die Untersuchung
zeigt, dass besonders Mafinahmen zur Verinderung des Konsumverhaltens und
zum Schutz der Umwelt Bestandteil des Unterrichts sind. Ein Verstindnis fiir
die thematische Vielfalt von BNE sowie fiir die Einbeziehung der 6konomischen
und sozialen Komponente und die Kenntnis didaktischer Méglichkeiten fiir eine
kritische, reflektierte und losungsorientierte Auseinandersetzung mit den Zielen
nachhaltiger Entwicklung sollten bei den Lehrenden gefordert werden.

Wichtig ist aber auch eine bessere Vernetzung aller Agierenden insgesamt, d. h.
zwischen Schulen, Lehrpersonen und auflerschulischen Beteiligten wie pidago-
gischen und wissenschaftlichem Personal oder privaten und éffentlichen Einrich-
tungen. Und natiirlich gilt fiir BNE wie fiir alle anderen Themen, die nachhaltig
implementiert werden sollen: Die Wichtigkeit und Bedeutung von BNE muss
den Lehrkriften bewusst sein.
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Katharina Diedrichs und Franziska Wittau

»Ich will auf die Welt aufpassen mit Benziner
mit Elektro.“ — Zur lebensweltlichen Fundierung
einer inklusionsorientierten sachunterrichtlichen

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

1 BNE im inklusionsorientierten Sachunterricht — Mehr als
nur Methodenvielfalt?

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) wird als wesentlicher Beitrag hin
zu einer nachhaltigeren Transformation der modernen Gesellschaften verstanden.
Bisherige Konzeptionen sind dabei hiufig durch eine starke Moralisierung sowie
eine damit einhergehende Individualisierung der Nachhaltigkeitsdebatte geprigt
(vgl. Langstrof 2017). Normativ geprigte Sollens-Sitze wie , Fleischkonsum soll
eingeschrinkt werden, das Fliegen soll vermieden werden etc.” (Krug 2020, S. 177)
implizieren eine Bewertung in gut und weniger gut/schlecht. Dieses Vorgehen
vergisst aber die Komplexitit der BNE sowie des menschlichen Denkens, Han-
delns und Urteilens (vgl. Holfelder 2018). So gestaltet basiert die BNE hiufig auf
Wertvorstellungen und Lebensbedingungen des so genannten sozial-6kologischen
Milieus (vgl. Compagna 2020). Beriicksichtigt man die enge Verkniipfung von
soziodkonomischer Herkunft und Inklusionsbedarf (vgl. Miller 2022), ergibt sich
aus einer solchen Gestaltung eine gleich zweifache Problematik: Erstens nimmt
eine fehlende Beriicksichtigung der lebensweltlichen Rahmenbedingungen aller
Schiiler*innen insbesondere denjenigen, die aus sozioskonomisch deprivierten Mi-
lieus stammen, die Méglichkeit, sich — auch aufgrund fehlender lebensweldlicher
Bezugspunkte (vgl. El Mafalaani 2021) — mit ihrer je eigenen, individuellen Posi-
tion innerhalb einer vielfach nicht nachhaltigen Gesellschaft auseinanderzusetzen.
Zweitens fiihrt dies mindestens potenziell zur Perpetuierung der so genannten Atti-
tude-Behaviour-Gap. Dem als normativ wiinschenswert erachteten Ziel der nach-
haltigeren Entwicklung wird dann zwar zugestimmt, konkrete Verhaltensverinde-
rungen finden jedoch in deutlich begrenzterem Umfang statt.

Unsere These lautet deswegen, dass sich eine inklusionsorientierte BNE, die sich
den aufgefiihrten Herausforderungen stellen will, nicht ausschliellich oder vorran-
gig auf Fragen ihrer methodischen Gestaltung konzentrieren sollte. Vielmehr gilt
es, inhaltliche Ankniipfungspunkte zu erfassen, entlang derer sich ,Kompetenzen
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und Strategien fiir Partizipation und Mitgestaltung in einer komplexen Welt [...]
entwickeln® (Vierbuchen & Rieckmann 2020, S. 7) lassen und hierauf aufbauend
alltdgliche, gesellschaftliche Strukturen als verinderbar wahrgenommen werden.
Ein so verstandenes Konzept hat das Potenzial, dass sich alle Lernenden als gleich-
berechtige Akteur*innen im Prozess der nachhaltigeren Transformation der Gesell-
schaft wahrnehmen. Das darin sichtbare Ziel des Empowerments bildet letztlich
eine Klammer um die bisher vielfach isoliert voneinander betrachteten Aufgaben-
felder nachhaltiger und inklusiver Bildung (vgl. Fiihring & Bohme 2015, Simon
2019).

Im nachfolgenden Artikel werden mogliche konkrete inhaltliche Bezugspunkte
einer so verstandenen BNE vorgestellt. Die Vorschlige basieren auf einer empiri-
schen Erhebung mit Schiiler*innen der Klassenstufen drei und vier mit und ohne
diagnostizierte Férderbedarfe.

2 Theoretische Voriiberlegungen

Als Ausgangspunkt der empirischen Erhebung dient die sachunterrichtlich etab-
lierte Forderung nach lebensweltorientierter Bildung. Lebensweltorientierte BNE
l4sst sich insbesondere durch einen Fokus auf die kulturelle Dimension von Nach-
haltigkeit gestalten. Kultur ist entsprechend dieser Dimension ,ein System aus
Bedeutungen, Wissen, Weltbildern, Lebensstilen und materiellen Ausprigungen
[...], die die soziale Praxis einer Gesellschaft konstituieren® (Holfelder 2018, S.
115). So verstanden meint Kultur nicht die Hoch-, sondern die Alltagskultur, die
in aller Regel unhinterfragte Geltung erlangt. Gerade im Sachunterricht, zu dessen
didaktischem Selbstverstindnis die originale Sachbegegnung zihlt (vgl. Niefeler
2022), eignet sich zur Anniherung an die kulturelle Dimension der Nachhaltig-
keit das Material-Dingliche einschliefflich der damit verbundenen Konsumkultur.
(Konsumierte) Dinge oder Objekte weisen vielfach iiber sich selbst hinaus, sie
kénnen als materialer, stofflicher Zugriff auf eine sinnhafte Aneignung von Welt,
aber auch die je eigenen Positionen in Welt verstanden werden. Dabei eréffnen
sich im Dinglichen sowohl inkludierende als auch exkludierende Wirkungen,
die es im Kontext inklusionsorientierter Bildungsprozessen zu beriicksichtigen
gilt. So bieten Konsumgiiter bzw. Objekte als Ausgangspunke geteilter Sinn- und
Wertvorstellungen einen gemeinsamen Referenzrahmen, innerhalb dessen Kom-
munikation und Interaktion — etwa iiber Lieblingsspielzeuge — moglich sind.

3 Fragestellung und Studiendesign

Ziel der durchgefiihrten explorativen empirischen Studie war es, die Rolle der
kulturellen Dimension der Nachhaltigkeit in den Lebenswelten der Lernenden
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zu erfassen und hieraus Ansatzpunkee einer inklusionsorientierten BNE abzulei-
ten. Die Studie baut dabei auf bisherigen Forschungsergebnissen zum Freizeit-
und Konsumverhalten von Kindern sowie expliziter sachunterrichtsdidaktischer
nachhaltigkeitsbezogener Forschung (vgl. Liischen 2015, Gaubitz 2018) auf und
erginzt diese um die soziokulturelle Dimension der kindlichen Lebenswelten.
Konkret stellen sich daher die folgenden Fragen: Welche Relevanz (nicht) nach-
haltigen Handelns zeigt sich bewusst und unbewusst im Alltag von Kindern? Tre-
ten Widerspriichlichkeiten auf? Wie gehen die Lernenden mit diesen Widersprii-
chen um? Welche sachunterrichtlichen Anschlussméglichkeiten eréffnen sich?
Um diese Fragen zu beantworten haben wir leitfadengestiitzte Interviews mit
insgesamt elf Schiiler*innen gefiihrt, von denen fiinf einen diagnostizierten For-
derbedarf Lernen und eines einen diagnostizierten Forderbedarf Lernen sowie
emotional-soziale Entwicklung hatten. Allen Interviews lag der gleiche Leitfaden
zugrunde, lediglich einzelne Phrasen wurden sprachlich vereinfacht, so dass eine
Vergleichbarkeit der Ergebnisse gegeben ist. Der soziale Status der Familien wurde
nicht explizit erhoben, sondern aus Aussagen der Lehrkrifte und der Kinder selbst
abgeleitet. Fokus des Leitfadens bildete aufgrund der theoretischen Voriiberlegun-
gen die kulturelle Dimension von Nachhaltigkeit. Da wir von einer konstitutiven
Bedeutung des Dinglichen innerhalb dieser ausgehen, haben wir die Lernenden
auch immer wieder aufgefordert, an konkreten, phinomenologischen Beispielen,
an Objekten und Dingen ihre Verortung in der jeweiligen Alltagskultur versteh-
bar zu machen.

4 Darstellung ausgewihlter Ergebnisse

Nachfolgend werden wir zentrale, aus den Daten abgeleitete Kategorien prisen-
tieren. Die Kategorien materiale Kindheiten und nachbaltiges Handeln (4.1) ge-
ben Einblicke in die Lebenswelt(en) der Kinder sowie die damit verbundenen
Praktiken. Die Kategorie kritische Reflexivitiit (4.2) belegt, dass und inwiefern die
Studienteilnehmer*innen eigene Konsumpraktiken (nicht) hinterfragen.

4.1 Lebenswelten und lebensweltliche Praktiken

In den Interviews wird wiederholt die starke Eingebundenheit der Kinder in ma-
teriale Welten und kulturell-dingliche Praxen sichtbar. Folgende Sequenz belegt,
dass ein groflerer Besitz hiufig positiv konnotiert ist:

I:  hm (bejahend). Und warum méchtest du gerne noch mehr Playmobil?

K5: hm (bejahend). Das ich mehr Spaf§ hab.

Auf Nachfrage der Interviewerin, was denn fehle, antwortet das Kind, dass es
noch mehr Autos und ein Haus gebrauchen kénnte. Diese Verkniipfung von

doi.org/10.35468/6035-09

93



94

»mehr gleich besser kann auch in anderen Interviews nachgewiesen werden.
Die Option des Verzichts erscheint auch dann nur schwer vorstellbar, wenn die
Befragten ,schr, sehr, sehr, sehr viel“ besitzen (K10). Eine Fiille an Spielzeug
scheint somit selbstverstindlich bzw. mindestens wiinschenswert zu sein. Die
Sequenzen, die diesem Code zugeordnet wurden, konnten zeigen, dass Kinder
sich mit ihrem Besitz identifizieren. Sie handeln Zugehérigkeiten aus, grenzen
sich ab, und positionieren sich damit. Mit den materialen Dingen sind daher
immer auch immaterielle Werte und Gefiihlsnormen, die die soziale Eingebun-
denheit der Kinder verdeutlichen, verbunden.

Der Kode materiale Kindheiten ist eng verkniipft mit dem des nachhaltigen Han-
delns, da die Kinder in dieser kulturell-dinglichen Lebenswelt bereits bewusst oder
unbewusst nachhaltig handeln. Es zeigt sich, dass die Lernenden und ihre Famili-
en (teils unwissend) bereits einen individuellen Beitrag zum Ziel der Nachhaltig-
keit leisten — etwa, wenn sie iiber die Notwendigkeit des Stromsparens berichten.
Dariiber hinaus entwerfen die interviewten Kinder wiederholt weitere nachhaltige
Handlungsstrategien, teils auch ohne explizit verfiigbares deklaratives Wissen zum

Konzept der Nachhaltigkeit:

K9: Ich glaube Nachhaltigkeit ist, wenn man nicht so viel CO2 in die Luft pustet also
nicht so viel Auto fihrt und mehr Bahn fihrt oder sich n Elektroauto kauft und
dann damit rumfihre.

K1: Ich will auf die Welt aufpassen mit Benziner mit Elektro.

Beide Kinder sprechen in den Sequenzen iiber den Individualverkehr, verfiigen
jedoch tiber unterschiedlich elaboriertes Wissen iiber unterschiedlichste Nachhal-
tigkeitskonzepte. Dies erschliefit sich insbesondere aus dem gesamten Interview-
verlauf der beiden Teilnehmenden. So konnte das Kind der zweiten Sequenz
nicht vertiefter auf die Bedeutung von Nachhaltigkeit eingehen, zeigt jedoch,
dass es sich mit dem Thema beschiftigt hat und einen fiir sich individuellen Bei-
trag leisten will. Da in den vorherigen Sequenzen des Interviews die Affinitit des
Kindes zu Autos stark sichtbar wurde, kann belegt werden, dass seine Vorschlige
fir nachhaltige Handlungsstrategien auf dem Kulturell-Dinglichen seiner selbst-
verstindlichen, alltdglichen Praxis basieren. Durch den Vergleich der Sequenzen
kann gezeigt werden, dass bei der BNE sprachliche Barrieren bestehen konnen,
wenn wir nur an konkret benannten Nachhaltigkeitskonzepten ansetzen. Somit
exkludieren wir Lernende von der BNE.

4.2 Uber Lebenswelt nachdenken

In den Interviews gab es immer wieder Sequenzen, in denen eine erste kritische
Reflexivitit und damit eine kritische Auseinandersetzung mit der materialen All-
tagskultur, den damit verbundenen Werten oder Bedingungen bzw. Vorausset-
zungen (mindestens implizit) sichtbar wurde. So geht es in einer Sequenz um die
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Grenzen des oben aufgefithrten Stromsparens. Auch ohne, dass dies explizit Teil
des Leitfadens war, eréffnen sich folgende Fragen: Wann und wofiir ist es (lebens-)
notwendig, Strom zu sparen? Wann ist dies nicht méglich? Die Lernenden kliren
damit auch, welche Moglichkeiten des Verzichts sie in ihren Alltagswelten sehen.
So verweist bspw. ein Kind darauf, dass es ,ein fettes Aquarium® habe und dieses
Strom brauche, weil sonst Lebewesen zu Schaden kommen wiirden (K1). Von
einer anderen Interviewpartnerin wird hingegen argumentiert, dass, wenn man
das Handy nicht braucht, ,dann will [man] es auch nicht laden®, weil man ja
auch andere Sachen wie ,,Fahrrad oder Roller® fahren kénnte (K7). Diese kritisch-
reflexiven Ansitze miissen fiir die BNE genutzt werden, sodass sich alle Kinder
von sachunterrichtlicher BNE angesprochen fiithlen und so die Relevanz selbiger
verstehen.

Weitere Interviews zeigen, dass die Kinder ihre eigenen Konsumpraxen explizit
und eigenstindig in Frage stellen kénnen: So spricht bspw. ein Kind iiber ein
neues, bisher jedoch ungenutztes Fahrrad. Das befragte Kind reflektiert in diesen
Sequenzen, was konsumsoziologisch als Phinomen beschleunigten Konsums (vgl.
Rosa 2016) thematisiert wird. Differenziert wird dabei, ob wir Dinge ausschlief3-
lich besitzen, oder sie auch nutzen und welche Auswirkungen das jeweilige Kon-
sumverhalten auf die individuelle Zufriedenheit hat. Aufgegriffen werden durch
die Lernende also bereits elementare Fragen nach Lebensstil und Konsumkritik.
Zeitgleich beantwortet sie die Nachfrage der Interviewerin, ob sie auch auf das
Fahrrad verzichten wiirde, mit einem klaren Nein, da es ,,;s0 cool® sei. Die Selbst-
verstindlichkeit des Materialen und seine Infragestellung zeigen sich damit als
zwei Seiten einer Medaille.

5 Fazit und ein Ausblick mit Handlungsméglichkeiten

Zusammenfassend lassen sich fiir die BNE im inklusionsorientierten Sachun-
terricht zunichst konzeptionelle Riickschliisse ziehen. Es bedarf eines Bildungs-
konzeptes, dass nicht nur Wissen etwa iiber den Energieverbrauch von Hiusern
vermittelt und damit vor allem als Alltagshilfe fungiert, sondern dass auch die
soziokulturelle Dimension von Nachhaltigkeit in den Blick nimmt. Erste Ansitze
hierzu sind in den Interviews immer wieder erkennbar.

Des Weiteren muss die BNE weniger defizitorientiert und stirker differenzorien-
tierter erfolgen. Individuelle Beitrdge durch nachhaltiges Handeln gilt es anzuer-
kennen und als gleichberechtigt wertzuschitzen. Dies kann, wie eingangs gefor-
dert, einen Beitrag zu mehr Empowerment leisten.

Ebenso wichtig erachten wir die Méglichkeiten eines objektbasierten Zugriffs auf
das Alltagshandeln der Lernenden als Ausgangspunkt zu nutzen, um gemeinsam
mit den Lernenden das Selbstverstindliche ihrer Lebenswelten herauszuarbei-
ten, die damit verbundenen Werte zu identifizieren und das Nachhaltige oder
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nicht Nachhaltige zu erfassen. Dabei immer wieder die inkludierenden Aspekte
herauszufinden, gilt als unumgingliches Ziel einer inklusionsorientierten BNE.
Es ist Aufgabe der empirischen Unterrichtsforschung zu erfassen, wie sich diese
Erkenntnisse in der Bildungspraxis verhalten. So kénnen Chancen und Restrik-
tionen eines objektbasierten Zugriffs auf Lebenswelten erfasst und hierauf aufbau-
end konkrete Umsetzungsvorschlige entwickelt werden.
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Demokratieverstindnis von Grundschulkindern
im Kontext von Politischem Lernen und Bildung

fiir nachhaltige Entwicklung

1 Politik und nachhaltige Entwicklung

Nachhaltige Entwicklung wurde bereits seit den 1980ern ,,als normativer Hand-
lungsrahmen fiir Politik, Okonomie und Gesellschaft formuliert“ (de Haan 2004,
39) und schon seit Mitte der 1990er fest im Grundgesetz verankert: ,,Der Staat
schiitzt auch in Verantwortung fiir die kiinftigen Generationen die natiirlichen
Lebensgrundlagen. (Artikel 20a des Grundgesetzes) Dabei zielt nachhaltige Ent-
wicklung normativ auf die Bediirfnissicherung zukiinftiger Generationen durch
ein intra- und intergenerativ gerechtes Wirtschaften durch gegenwirtige Genera-
tionen (vgl. Bose, Seidel & Hauenschild 2022), unter Beriicksichtigung der ,,Ver-
netzung (Retinitit) von 8kologischen, 8konomischen und sozialen Problemfel-
dern in globaler (Globalitit) Reichweite (Kanschik & Wangler 2023, 155). Die
,17 Ziele (Sustainable Development Goals, SDGs) fiir eine sozial, wirtschaftlich
und 6kologisch nachhaltige Entwicklung (BMZ o0.A.) bzw. ,,17 globalen Nach-
haltigkeitsziele® (Die Bundesregierung 0.A.), welche 2015 von den Vereinten Na-
tionen in der Agenda 2030 verabschiedet wurden, sind dabei Orientierungs- und
Handlungsrahmen der Gestaltung nachhaltiger Entwicklung. Sie sind allesamt
politische Ziele und befassen sich u.a. mit den Themen Armut, Ernihrung, Ge-
sundheit, Energie, Produktion und Konsum, Wasserqualitit, Leben an Land und
unter Wasser sowie Bildung (vgl. ebd.). ,Das Politische im Kontext von nachhal-
tiger Entwicklung zeigt sich dabei in der konflikthaften 6ffentlichen Auseinan-
dersetzung um verschiedene Konzepte und Strategien zur Umsetzung der SDGs.
(Bose et al. 2022, 306) Dabei bedarf die Realisierung der Ziele insbesondere
Bildungsprozesse, die das dafiir notwendige nachhaltige Denken und Handeln
initiieren und férdern. Eine solche Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)
hat ,.eindeutig politische Implikationen® (ebd., 307), stellt vergangene und gegen-
wirtige Strukturen gesellschaftlichen Zusammenlebens infrage und hile alterna-
tive Konzepte bereit. In diesem Zusammenhang verfolgt BNE als iibergeordnetes
Bildungsziel die Vermittlung und das Erlangen von Gestaltungskompetenz als
Problem- und Handlungsfihig- und -fertigkeiten, ,,die Verinderungen im Bereich
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okonomischen, ckologischen und sozialen Handelns méglich machen, ohne dass
diese Verinderungen immer nur eine Reaktion auf vorher schon erzeigte Problem-
lagen sind“ (de Haan 2004, 41).

2 BNE und Politische Bildung

Politische Bildung und BNE sind keinesfalls gleichzusetzen. BNE mit ihrem Ziel
der Gestaltungskompetenz als ,Befihigung zur Mitgestaltung einer zukiinftigen
Gesellschaft® hat ,aufgrund ihres normativen Anspruchs [...] eindeutig politi-
sche Implikationen® (Bése et al. 2022, 307), ist jedoch ,thematisch und norma-
tiv festgelegt® (ebd.). Politische Bildung hingegen setzt vor allem auf politische
Miindigkeit (ebd.; Biirgler & Graf 2013), die Analyse und Beurteilung politischer
Phinomene, um — ,nicht immer normativ ausgerichtet[e]“ (Bose et al. 2022, 307)
— Einstellungen und Motivationen sowie Handlungsfihigkeiten (Kompetenzen
politischer Urteilsfahigkeit, politischer Einstellung und Motivation sowie poli-
tischer Handlungsfihigkeit) abzuleiten, zu bestirken und/oder zu modifizieren
(vgl. Detjen, Massing, Richter & Weifleno 2012). Auch wenn politische Bildung
das Feld ist, ,das BNE in einen engeren Zusammenhang mit Fragen der Demo-
kratieentwicklung stellen kann® (Erben & de Haan 2014, 25), ist beiden, BNE
und Politischer Bildung, doch gemein, dass sie ,nach gerechtem, solidarischem
Handeln®, ,,dem Schutz der Menschenrechte sowie ,,dem Erhalt und der Wei-
terentwicklung von Demokratie® streben (Bése et al. 2022, 307; vgl. Biirgler &
Graf 2013).

3 Demokratie von Anfang an

Um Demokratie zu erhalten und zu stirken, bedarf es u.a. demokratischer
Schulstrukturen und partizipativer Beteiligungsformen in (Grund-)Schulen. Der
(Grund-)Schule kommt daher ,als Ort der demokratischen Wissensvermittlung
und gleichzeitig als demokratischer Erfahrungsraum eine hohe Verantwortung
zu” (KMK 2018, 3). Zudem ist bedeutsam, dass ein Verstindnis von Demokratie
und die Fihigkeit zur Reflexion von demokratischen Strukturen (fach-)didaktisch
ebenso in den Unterricht integriert werden: ,Schiilerinnen und Schiiler sollen so
frith wie moglich an die Grundprinzipien unserer demokratischen Staats- und
Gesellschaftsordnung herangefiihrt und mit ihnen vertraut gemacht werden. Sie
sollen lernen und erfahren, dass die Demokratie den Menschen die Méglichkeit
erdffnet, fiir sich selbst und die Gemeinschaft Verantwortung zu iibernechmen
und ihre Rechte einzufordern.” (ebd., 5f.) Demokratie erfahren, (er-)leben und
mitzugestalten bedeutet somit auch, das dahinterliegende politische Konzept von
Demokratie zu begreifen, macht den ,Zugang zu grundlegendem politischen
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Wissen fiir alle [zu] eine[r] zentrale[n] Aufgabe der Schule“ (Hahn-Laudenberg
& Abs 2017, 77). Somit ist auch politisches Fachwissen als eine von insgesamt
vier Kompetenzbereichen von Politikkompetenz (vgl. Detjen, Massing, Rinter &
Weileno 2012) — die anderen drei Bereiche sind politische Urteils- und politische
Handlungsfihigkeit sowie politische Einstellung und Motivation — Bestandteil
politischer Bildungsprozesse von Grundschiiler*innen (vgl. u.a. Richter 2007).
Dabei ist Demokratie eines von insgesamt zwdlf politischen Fachkonzepten, wel-
ches in den ,Mindeststandards fiir die Primarstufe® (WeifSeno, Detjen, Juchler,
Massing & Richter 2010, 191) benannt wird, die ebenso expliziten Niederschlag
im Perspektivrahmen Sachunterricht gefunden haben (vgl. GDSU 2013; Becher
& Gliser 2020a). Wihrend die Kompetenzbereiche bzw. ihre Inhalte in den letz-
ten Jahren breit diskutiert wurden, gilt dies fiir deren empirische Fundierung
bislang nur begrenzt. Daher wurde mit dem Projekt ,,PoWi-Kids — Politisches
Wissen von Kindern® bewusst ein Fokus auf das Politische Wissen von Grund-

schulkindern gelegt.

4 PoWi-Kids — Politisches Wissen von Kindern

Im Rahmen des empirischen Forschungsprojektes ,,PoWi-Kids — Politisches Wis-
sen von Kindern“ wurden das politische Wissen zu politischer Ordnung und
Entscheidung rekonstruiert (vgl. u.a. Gliser & Becher 2020, 73ff.) Insgesamt
umfasst die Studie 99 impulsgeleitete, halbstandardisierte Einzelinterviews mit
Grundschulkindern (Klasse 1/2: 7=57; Klasse 3/4: n=42), die in Anlehnung an
die inhaldich strukturierende Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) ausgewertet
und analysiert wurden. Das Projekt schloss zudem die Recherche der bisherigen
(inter-)nationalen Studien zum politischen Wissen von Kindern seit den 1950er
Jahren (vgl. u.a. Greenstein 1965; Miiller 1971; Marz, Augé & Kettler 1978;
Bertie 2005, van Deth, Abendschén, Rathke & Vollmer 2007) mit ein. Hierbei
konnten Forschungstraditionen bzw. auch thematische Forschungsstringe identi-
fiziert werden (vgl. Gliser & Becher 2020), die als ,,Forschungslinien politischen
(Fach-)Wissens von Kindern® systematisiert werden konnten (vgl. Becher & Gli-
ser 2021). Neben der ,,Forschungslinie: Informations(ver)mittler (vgl. Becher &
Gliser 2019; Becher & Gliser 2020b), der , Forschungslinie: Wissen tiber poli-
tische Reprisentant*innen® (vgl. Becher & Gliser 2021), der ,Forschungslinie:
Wissen iiber Parteien® (vgl. Becher & Gliser 2020b; Gliser & Becher 2020) wur-
de auch die ,,Forschungslinie: Demokratieverstindnis® identifiziert, die im Fol-
genden niher ausgefiihrt wird.
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5 Demokratieverstindnis von Kindern

Zum Demokratieverstindnis von Kindern liegen nur wenige (inter-)nationale
empirische Studien vor, die auch nach dem Begriff Demokratie und zur Bedeu-
tung von Demokratie fragten (vgl. Greenstein 1965; Berti 2005; 2005; van Deth,
Abendschon, rathke & Vollmar 2007). Beispielsweise konnte Berti fiir italieni-
sche Schiiler*innen am Ubergang zur Sek. I (Fiinftklisssler*innen, 10 Jahre alt)
und iltere (dreizehnjihrige Achtklissler*innen) aufzeigen, dass deren Sicht von
Demokratie ,rather simpolistic, consiting of the sovereignity of the people® war
(2005, 86f.). Van Deth und Kolleginnen (2007) befragten in den 2000er Jahren
tiber 700 Mannheimer Grundschulkinder mit einer quantitativen Fragebogenstu-
die u.a. auch zu ihrer Kenntnis des Begriffs ,,Demokratie“: Auf die Frage ,Hast
du schon einmal etwas von Demokratie gehore?® (ebd., 234) antworteten 28%
der Erstklissler*innen zu Schuljahresbeginn mit ,ja‘, 72% mit ,nein‘; am Schul-
jahrsende hatten 35% den Begriff schon mal gehdrt, 65% noch nicht (vgl. ebd.).
Zudem wurden die Kinder gefragt ,, Was glaubst du, was ist Demokratie? (ebd.).
Sie bekamen als Antwortitems vorgegeben: ,dass einer allein im Land bestimmt®
(1. Welle: 20%,; 2. Welle: 18%), ,dass alle Biirger in einem Land mitbestimmen
kénnen® (1. Welle: 27%; 2. Welle 24%) oder ,,ich weif$ es nicht (1. Welle: 53%;
2. Welle: 57%) (ebd.). Es wird deutlich, dass die Mannheimer Studie ,,sich aller-
dings auf das Faktenwissen und nicht auf das konzeptuelle Wissen der Kinder
fokussiert[e]“ (Gliser & Becher 2020, 71). Auch die Verantwortlichen der Studie
merkten selbstkritisch an, dass ,,mit der Beantwortung von einfachen Fragen nach
Wahrnehmung politischer Objekte und Begriffe [...] selbstverstindlich nicht
nachgewiesen [ist], dass junge Kinder tatsichlich tiber konsistente politische Ori-
entierungen und Kompetenzen verfiigen® (van Deth 2010, 58).

Im Rahmen der qualitativen ,,PoWi-Kids“-Studie wurde in den Einzelinterviews
auch das Demokratieverstindnis erfragt. Im Folgenden wird insbesondere die
breite Varianz der Deutungen, die sich in Aussagen von Kindern aus dem An-
fangsunterricht zeigten, d. h. insbesondere ihre Fehldeutungen, niher ausgefiihrt.
Demokratie bzw. demokratisch kann von einigen Kindern nicht erldutert werden,
da sie den Begriff ,demokratisch® nach eigener Aussage nicht kennen wiirden.
Aber auch, wenn die Bekanntheit des Begriffs von Kindern bestitigt wurde, konn-
ten sie diesen teilweise nicht mit fachlichem Wissen verkntipfen: ,,Demokratisch.
Von den Demokratie wahrscheinlich. Davon habe ich schon mal was gehirt, aber weif¢
ich nichts von.“ (Kind 1c, 4. Klasse)

Der Begriff ,demokratisch® wurde zudem vereinzelt negativ konnotiert: ,,lch glaub,
das heifSt irgendwas wie kompliziert oder so.“ (Kind M, 2. Klasse) bzw. ,, Wenn zum
Beispiel, ihm, wenn alles so hektisch gerade mal ist und, ihm, vielleicht kann man
dazu dann auch demokratisch sagen.” (Kind L, 2. Klasse)
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In einigen Aussagen sind Fehldeutungen mit politischen Assoziationen erkennbar.
Zum einen findet sich die Deutung, dass der Begriff demokratisch eine negative
Haltung gegeniiber Handlungen von Politiker*innen bezeichnet: ,,Also demokra-
tisch, glaub ich, dass man (.) gegen etwas ist, was Politiker so machen.“ (Kind 3a, 2.
Klasse) Ein Kind (Ni, 2. Klasse) assoziiert mit demokratisch hingegen mit ,oberer
Herrschaft': , Die oberste Kanzlerin sind, glaub ich, demokratisch. Ich glaube, demo-
kratisch heifst obere Regierung.“ Zudem wurde der Begriff mit Parteien, die viele
Stimmen bekommen und zudem keine kleinen Parteien sind, verbunden: ,,Also
demokratisch ist, glaub ich, ih, ne Partei oder so. Also demokratische Parteien sind
zum Beispiel nicht die AFD oder. Solche GrofSparteien sind das, glaub ich. So eine
kleine Partei wie die AFD ist jetzt, glaub ich, nicht so gut. Also nicht so gute, die nicht
so viele Stimmen bekommen, die sind zum Beispiel nicht demokratisch, aber die CDU
ist eine.” (Kind H, 2. Klasse)

Es konnten in einzelnen Aussagen auch fachlich korrekte politische Deutungen
identifiziert werden. Beispielsweise war fiir das Kind J (2. Klasse) die Frage nach
dem Begriff ,,demokratisch® eine einfache: ,,Das ist leichr. (lacht)“. ,Das ist halt,
wenn das Volk mitentschieden darf. Dann ist es demokratisch.

6 Fazit

Um Grundprinzipien einer demokratischen Staats- und Gesellschaftsordnung
und um Gestaltungskompetenz als eine Form des demokratischem Handeln
verstehen, umsetzen und reflektieren zu kénnen, ist ein grundlegendes Demo-
kratieverstindnis notwendig. Zum Stand der empirischen Forschung zum De-
mokratieverstindnis von Grundschulkindern konnten unterschiedliche zum Teil
langjahrige ,,Forschungslinien® (vgl. Becher & Glaser 2021) nachgezeichnet wer-
den. An diese ankniipfend wurden in dem Projekt ,,PoWi-Kids“ Vorstellungen
von Grundschiiler*innen rekonstruiert. Die Auswertung ergab eine breite Varianz
zu den Begriffen Demokratie und demokratisch. Die Bedeutung des Begriffsler-
nen, welches bereits Aebli (2019) unterstrich, scheint daher fiir das Verstindnis
von Demokratie und demokratischem Handeln ebenso bedeutsam wie die Ein-
bindung von demokratischen Erfahrungen im schulischen Kontext.
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Achtsamkeitsorientierte Zuginge im Kontext
nachhaltiger Grundschulbildung — ein

systematisches Literaturreview

1 Achtsamkeit und Bildung

Achtsamkeit, eine im Kern fernéstliche Tradition, hat in den letzten Jahren eine
enorme gesellschaftliche, aber auch wissenschaftliche Aufmerksamkeit erfahren.
Nicht nur in der Medizin oder in der Psychologie, auch im erziechungswissen-
schaftlichen Diskurs.

In der westlichen Adaption von Achtsamkeitspraktiken und -prinzipien wird Acht-
samkeit verstanden als offen beobachtende, neugierige und nicht wertende Prisenz
im gegenwirtigen Moment gegeniiber sich selbst, seinen Mitmenschen und seiner
Umwelt (vgl. Kabat-Zinn 2005). Diese innere Haltung, im Kontext von Schu-
le und Bildung z.B. als ,Achtsamkeitskompetenzen® (Rechtschaffen 2018, 301t.)
zusammengefasst, wird durch gezielte Lenkung der Aufmerksamkeit wihrend for-
maler Achtsamkeitspraxis in Meditationen, Atemiibungen sowie bewussten Bewe-
gungsabliufen (z.B. Yoga) erlernt und geiibt. Angestrebt wird dabei eine wache,
konzentrierte und fokussierte Prisenz — diese Haltung wird in vorliegenden Imple-
mentationsprogrammen von Achtsamkeit in den schulischen Kontext als wichtige
Voraussetzungen fiir eine gelingende schulische Kompetenzforderung verstanden.
Es ldsst sich zudem eine wachsende Anzahl empirischer Studien zu achtsamkeits-
basierten Interventionen im schulischen Kontext ausmachen. In diesen werden vor
allem tiberfachliche Themen wie Burn-Out-Privention bei Lehrkriften, Priifungs-
angst oder auffilliges bzw. stérendes Verhalten bei Schiiler*innen oder Leistungs-
steigerung bei Lernstérungen untersucht (vgl. Laukkonen, Leggett, Gallagher, Bid-
dell, Mrazek, Slagter & Mrazek 2020; Zenner, Herrnleben-Kurz & Walach 2014).
Uberblicksarbeiten im Kontext Achtsamkeit in Schule und Bildung nahmen bisher
vor allem psychologische Effekte achtsamkeitsbasierter Interventionen (z. B. Zen-
ner et al. 2014), bestimmte Zielgruppen, vor allem Sekundarstufenschiiler*innen
(z.B. Tharaldsen 2019) oder sehr weit gefasste Zielgruppen (z. B. Maynard, So-
lis, Miller & Brendel 2017) oder auch sehr spezifische Zielgruppen, z.B. unauf-
merksame, hyperaktiv-impulsive Schiiler*innen (z. B. Vekety, Logemann & Takacs
2021), ein weites Feld von Lernen iiber den expliziten Schulkontext hinaus (z.B.
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Laukkonen et al. 2020) sowie konzeptuelle und strukturelle Bedingungen der Um-
setzung und Verankerung (z. B. McCaw 2020) in den Blick.

Die Ergebnisse der empirischen Wirkungsforschung weisen insgesamt auf positive
Effekte hin: Gesundheit und Wohlbefinden, sozial-emotionales Lernen wie auch
dem Leistungsbereich zuzuordnende Aspekte wie Konzentrationsfihigkeit und
selektive, exekutive wie andauernde Aufmerksamkeit werden nachweislich gefor-
dert (vgl. Valtl 2019). Auch strukturelle wie funktionale Verinderungen auf neu-
ronaler Ebene sind nachweisbar (vgl. Esch 2014). Diese Erkenntnisse aufgreifend
gibt es zunechmende Bemithungen, Achtsamkeit in der Schule (z. B. Krimer 2019;
Kaltwasser 2016), aber auch in der universitiren Lehrkriftebildung zu verankern
(z.B. ,Achtsamkeit in der Bildung und Hoch-/Schulkultur (ABiK)“ an der Uni-
versitit Leipzig; ,Achtsamkeit in Lehrer*innenbildung und Schule (ALBUS) an
der Universitit Wien) — zur Entwicklung von Achtsamkeitskompetenz auf Seiten
angehender Lehrkrifte sowie zur Anbahnung der Integration in den Unterricht.
Was bisher bezogen auf den Grundschulkontext aber fehlt, ist ein spezifischer und
systematischer Blick auf den Forschungskontext, darauf wie die Forschung und
entsprechende Publikationslandschaft sich entwickelt haben und wie die Art der
Interventionen und deren Wirkungen zu bestimmen sind.

2 Methodisches Vorgehen: das Systematische Literaturreview'

Um diesen differenzierten und systematischen Uberblick iiber Forschungsbemii-
hungen bezogen auf den Primarbereich zu erhalten, haben wir ein Systematisches
Literaturreview (Zawacki-Richter, Kerres, Bendenlier, Bond & Buntins 2020;
Petticrew & Roberts 2006) durchgefiihrt. Das Review verfolgt u.a. die Fragen
nach den Autor*innen, dem Publikationsort, der Zielgruppe, also wie sind die
unterschiedlichen Akteure in Grundschule reprisentiert, nach der Art der Inter-
ventionen und den Intentionen, die mit den Interventionen verbunden sind und
die Frage nach Effekten, die im Zusammenhang mit den Interventionen fiir die
Zielgruppen im Kontext Grundschule nachgewiesen werden kénnen, wobei hier
nur wenige ausgewihlte Aspekte dargestellt werden kénnen.

Fiir das Review mussten zunichst die Kriterien fiir das Sample Universe (Mo-
her, Liberati, Tetzlaff, Altman & The PRISMA Group 2009) bestimmt werden.
In der Definition und Auswahl der Datenbanken haben wir die drei zentralen
Datenbanken fiir den internationalen, erzichungswissenschaftlichen Diskurs ge-
wihlt: scopus, World of Science (WoS) sowie Education Resources Information

1 Das Review ist Bestandteil der Dissertation von Henrike Schiirmann am Zukunftszentrum Leh-
rerbildung. Die Promotionsprojekte sind Teil des ZZL-Netzwerks. Das ZZL-Netzwerk wird im
Rahmen der "Qualititsoffensive Lehrerbildung" von Bund und Lindern aus Mitteln des Bundes-
ministeriums fiir Bildung und Forschung geférdert (Forderkennzeichen 01JA1903).
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Center (ERIC). Als Suchauftrag haben wir nach unterschiedlichen Tests und
Uberpriifungen unterschiedlicher Wortkombinationen festgelegt mit folgenden
Kombinationen von Wortteilen nach Verdffentlichungen zu suchen: (mindful* or
mindfulness) AND ((elementary education) OR (elementary school) OR (primary
education) OR (primary school)). Bei der Festlegung der Ein- und Ausschlusskri-
terien, um die Art der Beitrige fiir die weitere Analyse méglichst klar einzugrenzen,
haben wir festgelegt, dass sich die Beitrige dezidiert auf den Schulkontext fokus-
sieren miissen, dass die Zielgruppe Personen aus dem Grundschulkontext sind
(z.B. Schiiler*innen, Lehrkrifte, Eltern etc.) und, dass die Beitrige Achtsamkeit
im pidagogischen Kontext (z.B. Unterrichtsgestaltung, Lehr-Lern-Methoden)
oder in der allgemeinen Lernpsychologie (z. B. sozial-emotionales Lernen, Selbst-
regulation) adressieren. Damit wollten wir Studien mit medizinischem oder psy-
chologischem Fokus, die mit einer hohen Anzahl an Publikationen auszumachen
sind, ausschliefen. Beitrige aus gesundheitswissenschaftlichen und psychothera-
peutischen Kontexten (z. B. Umgang mit Sucht/Krisen, Rehabilitation) wurden
ebenfalls nicht beriicksichtigt. Auflerdem haben wir uns auf englischsprachige
Publikationen eingegrenzt, um den internationalen Diskurs abbilden zu kénnen.
Die anfingliche Datenbasis von 1699 Veréffentlichungen wurde durch die un-
terschiedlichen Sichtungsschritte, wie dem Aussortieren von Duplikaten, und an-
hand der Ein- und Ausschlusskriterien letztlich auf eine Anzahl von 118 Publika-
tionen, die all unsere Kriterien erfiillten, reduziert. Ausschlussgriinde waren dabei
unter anderem der dezidierte Fokus auf einzelne Schiilergruppen, die damit eher
einem therapeutischen Setting entsprachen, eine Nicht-Passung von Alter und
Schulform oder, dass Achtsamkeitsinterventionen nur ein Teilaspekt des Artikels
ausmachten und nicht im Fokus der Fragestellung standen.

Die so identifizierten 118 Beitrige wurden anschlieffend in einem deduktiv-
induktiven inhaltsanalytischen Verfahren (vgl. Kuckartz 2018) hinsichtich der
obengenannten Fragestellungen systematisch kategorisiert. In diesem kurzen Bei-
trag zeigen wir ausgewihlte, zentrale Ergebnisse bezogen auf die Entwicklung der
Publikationszahlen, auf die Herkunft der Autor*innen, um zu schauen, wo der
Diskurs durch wen vorrangig gefiithrt wird, sowie auf die durch die Beitrige fo-
kussierten Zielgruppen innerhalb des Grundschulkontextes, um zu verdeutlichen,
wer vor allem im Fokus der Forschungsbemiihungen steht.

3 Ergebnisse

Die Forschungsbemithungen bezogen auf Achtsamkeit im Grundschulkontext
werden im Folgenden niher beschrieben.

Zunichst einmal zeigt sich im zeitlichen Verlauf der letzten fast 20 Jahre eine
deutliche Zunahme von Verdffentlichungen in Abb. 1. Wihrend 2005 mit dem
beschriebenen Suchfilter die erste Verdffentlichung in den beriicksichtigten Da-
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tenbanken gefunden werden konnte, waren es 2017 schon 14 und 2020 und
2021 jeweils 23, worin sich eine gewisse Kontinuitit und Stabilisierung eines
Trends andeutet. Die letzte Priifung von Verdffentlichungen fand Mitte 2022
statt, sodass sich hier mit bereits der Hilfte an Versffentlichungen die Entwick-
lung fortzusetzen scheint und das Interesse an der Etablierung des Themas im
Grundschulkontext fiir die letzten drei Jahre besonders hoch ist.

Publikationen (Anzahl/Jahr)
23 23

20052010201120122013201420152016201720182019202020212022

Abb. 1: Anzahl der Veréffentlichungen pro Jahr

Um herauszufinden, wo der Diskurs am aktivsten und prisentesten ist, haben wir
in einem nichsten Schritt die Linder der Institutionen der Autor*innen genau-
er betrachtet, die auf den Verdffentlichungen angegeben waren. Die Verteilung
zeichnet dabei ein klares Bild, wie die Graphik (Abb. 2) im Folgenden zeigt.

Autor*innen Wirkungsort
USA 38

Spanien 9
Neuseeland 6
Israel 6
UK (+Wales, Irland) 10
Kanada 10
Australien 9

0 10 20 30 40

Abb. 2: Wirkungsort der Autor*innen

Die mit Abstand am meisten vertretenen Autor*innen stammen von amerikani-
schen Institutionen, es folgen englische und kanadische mit jeweils zehn Nennun-
gen, dann spanische und australische. Schlusslicht bilden in den mehr als fiinf-
mal verzeichneten Lindern Israel und Neuseeland mit sechs Nennungen. Weitere
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Linder, die mit weniger als fiinf Nennungen vertreten sind, sind z.B. Argentinien,
Brasilien, China, Indien oder Italien. In den englischsprachigen Publikationen
zeigt sich damit eine Dominanz von in Amerika situierten Autor*innen. Dies kann
mit dem Fokus auf englischsprachige Veréffentlichungen einhergehen, zeigt aber
auf welchen Diskurs wir vorrangig zuriickgreifen und auf welchen moglicherweise
nicht. So wire aufgrund der ausgeprigten Tradition von Meditationspraktiken in
Asien eine stirkere Beteiligung asiatischer Autor*innen denkbar gewesen.
Abschlieflend zeigt der Blick auf die Zielgruppen von Achtsamkeitsinterventio-
nen im Grundschulkontext in Abb. 3, dass hierbei ein ganz klarer Fokus auf die
Schiiler*innen gelegt wird, mit deutlichem Abstand stehen die Lehrkrifte mic 14
Veréffentlichungen im Zentrum, an dritter Stelle liegen dann Publikationen, die
sowohl Lehrkrifte als auch Schiiler*innen betrachten.

Zielgruppen

Lehrkrifte,..1 1
Lehrkréfte, Schulleitungen 1
Schiiler:innen, Lehrkrifte,..1 1
Schiiler:innen und Lehrkrifte 11

Schiiler:innen und Eltern 2
Schulleitungen 1 1

Lehrkréfte 16

Schiiler:innen 85

0 20 40 60 80 100

Abb. 3: Zielgruppen der Achtsamkeitsinterventionen

Es wird deutlich, dass die Zuginge sich vor allem an Lernende richten und Lehren-
de dem nachgeordnet in der Analyse betrachtet werden. Die Frage nach nachhal-
tiger Bildung richtet sich damit auf die Effekte auf Seiten der Schiiler*innen, die
bestimmte Fihigkeiten entwickeln oder fiir die sich Verinderungen ergeben sollen.

4 Fazit

Der Diskurs um achtsamkeitsorientierte Zuginge im Grundschulkontext hat sich
zusammenfassend in den letzten Jahren deutlich entwickelt und der Trend im
erzichungswissenschaftlichen Kontext ist in einer Phase der Etablierung. Die Pu-
blikationen rund um das Thema stammen vorwiegend aus dem amerikanischen
Raum und adressieren vor allem Schiiler*innen. Interessant ist, dass der Anstieg
des Interesses mit dem Beginn der Pandemie zusammenfillt und die Interven-
tionen ggf. auch als Reaktionen darauf interpretiert werden konnen. Zugleich
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ist dieser Trend erfreulich, stellt doch die SWK (2022) mit ihrem Gutachten zur
Grundschule gerade fest, dass es Konzepte fiir die Gestaltung sozial-emotionalen
Lernens dringend braucht, um eine gute Ausgangslage fiir die Entwicklung aka-
demischer Fihigkeiten zu schaffen.
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Wie positionieren sich Studierende des
Lehramtes Grundschule im Diskurs um
Klimagerechtigkeit?

1 Einleitung

Die hier erstmals verdffentlichten Interviewausschnitte gehen zuriick auf ein an der
Pidagogischen Hochschule Heidelberg aktuell laufendes, rekonstruktiv angelegtes
Forschungsprojeke. Ziel des Projektes ist es, die Deutungen von Studierenden
des Lehramtes Grundschule zum Konzept der Klimagerechtigkeit zu erforschen.
Das Forschungsprojeke schliefSt dabei tiber den Diskursbegriff insbesondere an die
Wissenssoziologische Diskursanalyse (WDA) an, die sich wiederum als Teil einer
Interpretativen Soziologie sieht und auf dieser Grundlage auf ein breites Tableau
an rekonstruktiven Verfahren zuriickgreifen kann (vgl. Keller 2011a und 2011b/
Keller 2013). Um aber im Forschungsprozess klar zwischen den gesellschaftlich
fundierten, institutionell gebundenen Diskursen auf der einen Seite und den
Handlungsentwiirfen der Studierenden auf der anderen Seite unterscheiden zu
konnen, wird hier auf die Interpretative Subjektivierungsanalyse (ISA) zuriickge-
griffen, wie sie von Bosancic grundgelegt wurde (vgl. Bosancic 2019/ Bosancic,
Pfahl & Traue 2019). Ihr Ausgangspunke ist die sogenannte doppelte Empirie,
auf die im Text eingegangen wird. Sie versteht sich als Fortftihrung der oben an-
gesprochenen Wissenssoziologischen Diskursanalyse, legt den Schwerpunke aber
stirker auf (Re-) Adressierungsprogrammatiken und ist so hchst anschlussfihig
an eine erziechungswissenschaftlich fundierte Adressierungsanalyse (vgl. Ricken
2019/Rose 2019). Sowohl die im vorliegenden Text aufgeworfenen Fragestellun-
gen als auch die aus dem Forschungsprojekt zitierten Befunde bewegen sich im
Feld der Lehrer*innen-Professionsforschung, thematisch bezogen auf eine Bil-
dung fiir Nachhaltige Entwicklung. Dieses Feld stellt sich, folgt man Grisel, wei-
testgehend als Desiderat dar (Grisel 2020). Die im Forschungsprojekt erhobenen
und sequenzanalytisch erschlossenen Interviews (vgl. Meseth 2013/Wernet 2019)
geben so Einstellungen von Studierenden des Lehramtes Grundschule wieder, die
als Grundlage fiir notwendige Professionalisierungsprozesse im Rahmen einer Bil-
dung fiir Nachhaltige Entwicklung betrachtet werden konnen.
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2 Die Interpretative Subjektivierungsanalyse im Anschluss
an die Diskursforschung

Das Forschungsprojekt schlieffit an die forschungspraktischen und theoretischen
Ausarbeitungen an, wie sie vor allem im Kontext der Wissenssoziologischen Dis-
kursanalyse (WDA) formuliert wurden (vgl. Keller 2011a, 2011b und 2013).
Uber Diskurse wird von gesellschaftlichen Akteur*innen ,im Sprach- bzw. Sym-
bolgebrauch die soziokulturelle Bedeutung und Faktizitdt physikalischer und so-
zialer Realititen konstituiert® (Keller 2013, 27). Diskurse operieren so auf einer
praktischen Ebene: Sie konstituieren Materialitdten, gesellschaftliche Wissensord-
nungen genauso wie menschliche Selbstverhilenisse — und genau dadurch werden
sie auch (re-)produziert (vgl. Bosancic & Keller 2016, 2). Diskurse bestimmen
so maf3geblich, wie sich handelnde Akteur*innen ,zu den Gegenstinden positi-
onieren, von denen in Diskursen die Rede ist* (Truschkat & Bormann 2020, 9).
Mit diesem soweit entwickelten Verstindnis sind bereits zwei zentrale Stringe
einer sich daran anschliefenden Diskursforschung umrissen. Wenn Diskurse ge-
sellschaftliche Wissensordnungen strukturieren, kénnen Subjektpositionen und
deren Denk- und Handlungsstrukturen davon nicht unabhingig gedacht werden.
Vielmehr sind Rollensets und Sprechpositionen mit institutionell-diskursiv struk-
turierten Orten verkniipft, iiber die Subjektvorstellungen, Identititsschablonen
und Positionsvorgaben fiir Akteur*innen erst geschaffen werden (vgl. Bosancic et
al. 2019, 139). Im Verhiltnis zu den Akteur*innen organisieren Diskurse so zum ei-
nen das prinzipiell Sagbare, zum anderen aber auch die Sprecher*innenpositionen,
tiber die festgelegt wird, wer sich in welcher Form dufern kann. Diskursforschung
kommt damit die Aufgabe zu, sowohl die Wissensordnungen der Diskurse selbst
als auch die Verflechtungen mit den Subjekten zu erforschen.

Individuen sind zwangslidufig in einen Prozess der Subjektivierung verstricke,
innerhalb dessen ,,Selbst- und Anderenverstindnisse miteinander verschrinkt®
(Ricken 2019, 100) sind. Sie sind damit in einen Prozess der Adressierung in-
volviert, der grundlegend fiir menschliche Interaktion zu sein scheint (vgl. Rose
2019, 73). Subjekte werden so iiber Diskurse spezifisch hervorgebracht und
adressiert, haben aber gleichzeitig auch immer auf der Basis eines unterstellten
Eigensinns (vgl. Bosancic 2019/Bosancic et al. 2019) die Maglichkeit, diese Pro-
zesse der Adressierung rekursiv zu bearbeiten (vgl. Rose 2019, 73ff./Ricken 2019,
102). Aus forschungspraktischer Sicht sind damit zwei Datentypen umrissen, die
im Konzept der Interpretativen Subjektivierungsanalyse jeweils erhoben werden.
Grundlegend ist also eine doppelte Empirie, um die Relation ,,von normativen
Subjektordnungen einerseits und (den) Selbstpositionierungen menschlicher Ak-
teure andererseits“ (Bosancic 2019, 59) iiberhaupt erschliefen zu kénnen. So
geht es einerseits darum, die materiell, institutionell und 6konomisch fundierten
Bedingungen der Wissensformen zu analysieren, iiber die Subjekte in einem Dis-
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kurs spezifisch adressiert werden; andererseits ist es notwendig, die Umgangswei-
sen der Subjekte mit diesen diskursiven Wissensformen zu rekonstruieren, um so
die Aneignungsprozesse und moglichen Widerstinde im Rahmen von Readres-
sierungen erforschen zu kénnen (Bosancic et al. 2019, 146).

Wird dies auf den Inhalt des Forschungsprojekts, die Rekonstruktion der Einstel-
lungen und Positionierungen von Studierenden des Lehramtes Grundschule zum
Konzept der Klimagerechtigkeit {ibertragen, lassen sich analog zwei Datensorten
trennen. So werden erstens im Diskurs um Klimagerechtigkeit verschiedenste Po-
sitionen aufgerufen, die sich zwischen diesen beiden Polen bewegen: Es gibt zum
einen die Forderungen von Fridays for Future, Klimagerechtigkeit als umfassen-
des Sinnbild fiir die Benennung intergenerationaler sowie weltweiter Ungerech-
tigkeiten bei der Bekimpfung der Erderwirmung zu sehen (vgl. Fridays for Fu-
ture 2021). Zum anderen ldsst sich im Diskurs die Position finden, das Konzept
der Klimagerechtigkeit vor allem als einen Ausléser fiir einen notwendigen, sich
dann auch wirtschaftlich lohnenden Wandel zu begreifen (vgl. Parteiprogramm
der Griinen 2021). Von diesen méglichen, diskursiv vorstrukturierten Positionie-
rungen miissen zweitens die Praktiken, Sichtweisen und auch widerstindigen An-
eignungsprozesse der Akteur*innen in den Blick genommen werden, die dann zu
den diskursiv produzierten Adressierungen, Wissensstrukturen und Deutungsvor-
gaben in Bezug gesetzt werden kénnen. Dabei ist die relationale Bearbeitung der
beiden Datentypen als tentativer und zirkulirer Prozess zu sehen (vgl. Bosancic
2019, 60), der also keinem streng einzuhaltendem Phasenschema zu folgen hat.

3 Die Einstellungen von Studierenden zum Konzept
Klimagerechtigkeit

Im Forschungsprozess wurde dem Vorschlag von Bosancic et al. (2019) gefolgt,
den Feldeinstieg im Rahmen einer ISA tiber Interviews erfolgen zu lassen. Die
hier auszugsweise abgedruckte Sequenz stammt aus einer Gruppendiskussion
mit Studierenden des Lehramtes Grundschule, die danach befragt wurden, was
Nachhaltigkeit fiir sie heifSt. Im Rahmen dessen entstand der folgende Ausschnitt.
Die Sequenz wurde deswegen gewihlt, weil gleichzeitig auch Deutungen bezogen
auf das Thema des Forschungsprojektes, die Rekonstruktion der studentischen
Einstellungen zur Klimagerechtigkeit, moglich werden. Die sich anschlieffende
knappe Interpretation erfolgt sequenzanalytisch (vgl. Keller 2013/Meseth 2013/
Wernet 2019).

»Also ein Punkt von Nachhaltigkeit, wegen nachhaltige Landwirtschaft, dass man wirk-
lich den Boden halt auch nicht auslaugt und iiberdiingt und ihm, wenn er auch dann,
und auch wie man ihn bearbeitet, dass er auch nicht zu sehr austrocknet und dann
verstaubt und weggeweht wird, also dass man wirklich mit den ganzen Ressourcen nach-
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haltig umgeht. Die Regenwaldabholzung ist halt auch, also dass, dass wird nicht nach-
haltig, da wird nur, also, das Gegenteil von nachhaltig ist ja kurzfristig und zum Beispiel
die Regenwaldabholzung und eben auch Sojaproduktion fiir die Fleischproduktion ist
ja eigentlich recht kurzfristig weil die Boden schnell auslaugen. Und dafiir assoziiere ich
halt so wirklich langfristig gedacht tiber Generationen hin weg dhm gerade halt, Sachen
halt zu erhalten und dass halt gerade die Agrarflichen und so weiter auch ein ganz span-
nender Punkt, der halt extrem selbst zerstort werden kann.“

Der Student beginnt mit einer Erklirung dessen, was fiir ihn Nachhaltigkeit ist,
tiber die Erlduterung eines aus der Erfahrung stammenden Beispiels. Es findet sich
keine nihere Begriindung, weswegen er auf den Umgang mit dem Boden im Kon-
text einer nachhaltigen Landwirtschaft eingeht. Auch andere Beispiele wiiren hier
natiirlich prinzipiell méglich. Das Beispiel ist klar einem nachhaltigen Umgang
mit der Natur zugeordnet und soll gleichzeitig erkliren, was Nachhaltigkeit ist. Es
ist in dieser Funktion typisch wie austauschbar. Es wiiren auch andere Méglich-
keiten denkbar, wie Nachhaltigkeit erklirt werden kann als tiber die Verwendung
eines Beispiels — doch werden diese explizit nicht gewihlt. Gleichzeitig beginnt
er mit einer Erklirung dessen, was Nachhaltigkeit fiir ihn eben nicht ist: nicht-
nachhaltig ist es, die Bdden auszulaugen und zu iiberdiingen. Nicht-nachhaltige
Umgangsweisen mit der natiirlichen Umwelt lassen sich so genauso typisieren
wie auf Nachhaltigkeit beruhende Handlungen. Beide Konzeptionen erscheinen
damit sowohl als klar erkenn- wie auch unterscheidbar. Nachhaltigkeit beruhe
darauf, etwas so lange wie méglich zu erhalten, wihrend Nicht-Nachhaltigkeit
ausschliefSlich kurzfristigen Belangen folgt. Diese an menschlichen Handlungen
festzumachenden Eigenschaften richten sich auf Ressourcen und mit diesen soll,
so die daraus ableitbare Forderung, so schonend wie nur méglich umgegangen
werden. Dies gilt fiir den Umgang mit dem Boden genauso wie fiir anderes auch.
Hier soll nun weniger darauf eingegangen werden, inwieweit Natur eine Ressour-
ce sein kann oder soll - es soll vielmehr die Klirung dessen im Fokus stehen,
weswegen mit Ressourcen so schonend wie nur méglich umgegangen werden soll:
auf Langfristigkeit abzielende, die Dinge so lange wie nur maoglich erhaltende
Handlungsweisen geben auch den nachkommenden Generationen die Méglich-
keit, diese Ressourcen iiberhaupt noch zur Verfiigung zu haben. Damit nimmt er
auf eine Form von Gerechtigkeit Bezug, die Scheunpflug & Franz (vgl. 2012, 31)
im Rahmen des ficheriibergreifenden Konzepts des Globalen Lernens als interge-
nerationale Form begreifen.

Das Projekt zur Erforschung der Einstellungen von Grundschullehramtsstudie-
renden zum Konzept der Klimagerechtigkeit, aus dem diese Sequenz stammt,
versteht sich explizit als Beitrag zu einer Professionalisierung fiir eine Bildung fiir
Nachhaltige Entwicklung. Das bedeutet, dass die sich in den Interviews konsti-
tuierenden Deutungs- und Handlungsstrukturen auch danach befragt werden,
welche Wissensarrangements im Diskurs um Klimagerechtigkeit von den Stu-
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dierenden aufgerufen werden und wie vor dem Hintergrund ihrer subjektiven

Entwiirfe mit aufgeworfenen Adressierungen umgegangen wird. Insgesamt fallen

bei den studentischen Protokollen zwei Punkte auf, die auch an dieser Sequenz

deutlich werden:

(1) Die Argumentationen verbleiben hiufig einseitig. Das bedeutet, dass die Stu-
dierenden einen Argumentationsstrang benennen und herausarbeiten. Das ist
hier das Konzept der Ressource. Nachhaltigkeit als interdiszipliniren Zugang
zu verstehen, taucht im bisherigen Material nicht auf.

(2) Gerechtigkeit als zentrales Konzept des Forschungsprojekts wird von den
Studierenden, wie auch im Beispiel, eher als Weitergabe von erhaltenswerten
Dingen an nachwachsende Generationen verstanden. Argumentationsstringe,
die auf privilegierte Positionierungen, Abhingigkeiten und nicht zur Verfii-
gung gestellte Potentiale (vgl. Andreotti 2006) abheben und die so Gerech-
tigkeit als weltweite Auseinandersetzung um die Ursachen und Folgen der Er-
derwirmung begreifen, lassen sich in den bisherigen Rekonstruktionen nicht
erkennen.

Die Frage bleibt, aus welchem Grund Studierende die in den Diskursen erkenn-
baren Adressierungen in dieser Form interpretieren und nicht auf weltweite Ver-
flechtungen von Ungerechtigkeiten, wie bei Fridays for Future, oder aufgerufene
Interdisziplinarititen eingehen. Ein Grund dafiir konnte sein, dass Studierende
auf Grund der Komplexitit des Themas eindimensional Fachbeziige als Verspre-
chen von Sicherheit begreifen (vgl. Baumann & Niebert 2020, 256). Warum dies
aber so ist, bedarf der weiteren Uberprﬁfung im dargestellten Forschungsprojekt.
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Sarah Gaubitz

»++. dafiir hat man ja im Unterricht auch oft
gar keine Zeit.“ Einblicke in die Vorstellungen
Sachunterrichtsstudierender von Bildung fiir

nachhaltige Entwicklung

1 Einfiihrung

Die aktuellen Uberschreitungen der planetaren Belastungsgrenzen lassen den Ruf
nach Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (im Folgenden BNE) immer lauter
werden. Diese Forderung wird auch in verschiedenen bildungspolitischen Doku-
menten wie dem Programm Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung der UNESCO
(2021) und der Berliner Erklirung (Deutsche UNESCO & Bundesministerium
fur Bildung und Forschung 2021) ersichtlich. Betrachtet man die Forderungen
nach BNE genauer, wird eine grofie Heterogenitit in den Auffassungen dariiber,
was BNE genau leisten soll, deutlich. Die mit BNE verbundenen Absichten spit-
zen Michelsen und Fischer (2019) in der Frage zu, inwiefern Bildung der Losung
von Nachhaltigkeitsproblemen dienen soll und somit eine gesellschaftspolitische
Funktion einnehmen soll, oder aber, inwiefern Bildung zur Ermichtigung Einzel-
ner und damit selbstzwecklichen Zielen beitragen soll. Hier wird ein klassisches
Spannungsverhiltnis deutlich, worauf auch Jickling und Wals (2013) hinweisen.
Diese unterschiedlichen Ziele von BNE werden auch als Education for Sustai-
nable Development 1 und Education for Sustainable Development 2 bezeichnet
(vgl. Vare & Scott 2007) bzw. ins Deutsche iibersetzt mit Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung 1 (BNE 1) und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung 2 (BNE 2).
Dies kann zum Teil zu Verwirrungen fithren, wenn BNE 1 mit Erziehung, obwohl
als Bildung tituliert, gleichgesetzt wird (vgl. Rieckmann 2021). Eine Alternati-
ve konnte die Formulierung, die Bertschy und Lausselet vorschlagen, darstellen:
Sie bezeichnen BNE 1 als , Lernen fiir Nachhaltige Entwicklung” und BNE 2 als
,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung® (Bertschy & Lausselet 2022, 0.S.). Bei
BNE 1 bzw. ,Lernen fiir Nachhaltige Entwicklung® steht die direkte Vermittlung
von Werten und die Forderung bestimmter Verhaltensweisen im Vordergrund.
Bei BNE 2 bzw. Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung kénnen formale Werte-
bildungsmodelle ausgemacht werden, wie z.B. der Ansatz der Wertklirung. Hier
steht die Beférderung der moralischen Urteilsbildung und des kritischen Denkens
im Vordergrund.
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Die Auseinandersetzung mit dieser differenzierten Sichtweise ist zum einen be-
deutsam, weil das konzeptionelle BNE Verstindnis von Sachunterrichtsstudie-
renden sowie Sachunterrichtslehrkriften Auswirkungen auf die Gestaltung und
Durchfithrung von Unterricht hat (vgl. z.B. Jickling und Wals 2007, Summer
2008; Boeve-de Pauw/Van Petegem 2018), so kénnen Trivialisierungen und/oder
einseitige Ausrichtungen von BNE im Sachunterricht vermieden werden. Zum
anderen ist die differenzierte Betrachtung bedeutsam, weil sie zur Vermeidung
unreflektierter Ubernahmen (politischer) Vorgaben im Kontext von BNE im Un-
terricht beitragen kann (vgl. Kiinzli David/Bertschy 2018). Infolgedessen ist in
der vorliegenden Arbeit von Interesse, welches Verstindnis Sachunterrichtsstudie-
rende von BNE haben.

2 Forschungsdesiderata

Bislang hat sich erst eine geringe Anzahl an Wissenschaftler*innen mit dem
Verstindnis und den Ansichten von (angehenden) Lehrkriften tiber BNE
befasst (vgl. Ferguson, Roofe & Cook 2021; Timm & Barth 2021). Glei-
ches gilt fiir Ausbilder*innen in der zweiten Lehrkrifteausbildungsphase (vgl.
Goller&Rickmann 2022). Angesichts der vorliegenden Studienergebnisse zum
Verstindnis von Studierenden von BNE ist zu konstatieren, dass (1) bislang be-
sonders auf das ,,Was“ (Unterrichtsinhalte) fokussiert wurde, wie z.B. auf den
Einbezug der drei Wertedimensionen nachhaltiger Entwicklung (vgl. z. B. Mau-
rer & Bogner 2019; Koskela & Kirkkdinen 2021; Borg, Gericke, Hoglund &
Bergmann 2014). Die mit BNE verkniipften Intentionen, wie sie mit BNE 1
und BNE 2 beschrieben werden und die damit einhergehenden Fragen nach dem
»Wozu“ und ,,Wie“ wurden bislang jedoch nicht fokussiert. Auflerdem wird deut-
lich, dass (2) ein Grofiteil der vorliegenden Studien aus dem Ausland stammt und
nur teilweise (angehende) Grundschullehrer*innen einbezieht. Welches konzep-
tionelle Verstindnis Sachunterrichtsstudierende von BNE haben und wie sie ihre
Positionen begriinden, ist bisher noch nicht erhoben worden. Der Blick auf Sa-
chunterrichtsstudierende ist aber sehr bedeutsam, weil der Sachunterricht in der
Grundschule das Zentrierungsfach fiir BNE ist und dementsprechend Sachun-
terrichtsstudierende die zukiinftigen Expert*innen fiir BNE bzw. Gestalter*innen
von BNE im Grundschulbereich sein werden. Dementsprechend besteht das Ziel
der vorliegenden Studie darin, das konzeptionelle Verstindnis von BNE im Hin-
blick auf die Intentionen von Sachunterrichtsstudierenden zu erheben. Die iiber-
geordnete Forschungsfrage wird in folgende zwei Unterfragen spezifiziert (vgl.
auch Gaubitz 2023):

(1) Welche Argumente benennen die Sachunterrichtsstudierenden im Rahmen

einer Strukturierten Kontroverse fiir BNE 1 und BNE 2?

doi.org/10.35468/6035-13

117



118

(2) Welche Positionierungen und damit verkniipften bewussten Intentionen zur
Umsetzung von BNE im eigenen (zukiinftigen) Unterricht werden innerhalb
der persénlichen Stellungnahmen zu BNE 1 und BNE 2 bei den Studierenden
deutlich?

3 Methodik

An der Erhebung haben bislang 43 Sachunterrichtsstudierende (Bachelorstudi-
um) von der Universitit Siegen und der Universitit Erfurt teilgenommen. Die
Erhebung fand in zwei zusammenhingenden Schritten statt. Zunichst wurde eine
Strukeurierte Kontroverse durchgefithrt und danach eine schriftliche Einzelpo-
sitionierung von den Studierenden verfasst. Die Strukturierte Kontroverse, die
auch als Konstruktive Kontroverse nach Johnson, Johnson und Tjosvold (2000)
bezeichnet wird, bietet sich als Instrument zur Beantwortung der Forschungsfra-
gen besonders an, da durch die Strukturierte Kontroverse eine grofie Anzahl an
Argumenten, die Indikatoren fiir das Verstiandnis (vgl. Struger 2017) von BNE 1
und BNE 2 sind, erfasst werden kann. Unter anderem ist das méglich, weil die
Suche nach Argumenten in keinem wettbewerbsorientierten Prozess eingebunden
ist, bei dem eine Position sozusagen iiber die andere ,siegt”. Ferner findet die Su-
che nach Kongruenzen, wodurch Meinungsverschiedenheiten und die Beachtung
von Alternativen unterdriickt werden kénnen, im Vergleich zu geldufigen Diskus-
sionen bei der Strukturierten Kontroverse nicht statt (vgl. Johnson u.a. 2000).
Die vorgegebenen Positionen, die in der Strukturierten Kontroverse argumentativ
vertreten werden sollten, waren: ,Ich bin der Meinung, dass in der Grundschule
nur BNE 1 unterrichtet werden kann und sollte” sowie ,,Ich bin der Auffassung,
dass in der Grundschule nur BNE 2 unterrichtet werden kann und sollte®. So-
wohl die Strukeurierten Kontroversen als auch die individuellen Stellungnahmen
wurden mit einer spezifischen Form der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz
(2016) ausgewertet.

4 Ergebnisse

In der bisherigen Auswertung der Strukturierten Kontroverse und der eigenen
Stellungnahmen wurde deutlich, dass bestimmte Positionen und Argumentati-
onen immer wieder auftraten. So wurde u.a. wiederholt auf die Entwicklung
der Schiiler*innen verwiesen sowie auf die Unterrichtsvorbereitung und -um-
setzung durch die Lehrperson. Im Folgenden werden Ergebnisse zum letztge-
nannten Bereich vorgestellt (weitere Ergebnisse in Gaubitz 2023). Beziiglich
der Unterrichtsvorbereitung und -umsetzung werden in den miindlichen wie
schriftlichen Aussagen der Studierenden wiederkehrend folgende Argumen-

doi.org/10.35468/6035-13



te sichtbar: Die Studierenden gehen davon aus, dass BNE 1 generell besser als
BNE 2 umsetzbar ist. Zur Begriindung dieser Position werden unterschiedliche
Argumente aufgefiihrt. So wird z. B. mit der Komplexitit von BNE 2 argumen-
tiert. Die Ergebnisse stehen im Einklang mit Forschungsergebnissen von z.B.
Waltner, Scharenberg, Horsch & Rief3. (2020), die besagen, dass den Befrag-
ten konkrete Umsetzungsmaglichkeiten fiir den Umgang mit unterschiedlichen
Standpunkten, Spannungsverhiltnissen und Widerspriichen, wie sie im Rahmen
nachhaltiger Entwicklung zu finden sind, fehlen. Ein weiteres Argument bezieht
sich auf die fehlende Zeit fiir BNE 2. , Die ganzen Wertedimensionen irgendwie
aufzuzihlen und (1s) dafiir hat man ja im Unterricht auch oft gar keine Zeit und
dhm (.) das ist ja alles so durchtaktet.” (Leni 00:04:44-6) Auf den Zeitmangel
bei der Umsetzung von BNE wird auch bei Borg u.a. (2014) sowie Uitto und
Saloranta (2017) verwiesen. Zudem werden wiederholt als Argumente gegen die
Umsetzung von BNE 2 das fehlende Personal sowie das fehlende Material ange-
sprochen. Grundsitzlich wird in dem Bereich der Unterrichtsvorbereitung und
-umsetzung deutlich, dass nur fiir BNE 1 bzw. gegen BNE 2 argumentiert wird.

5 Schlussfolgerungen

Zusammenfassend wird durch die bisherigen Studienergebnisse ersichtlich, dass
vielfiltige Argumente von den Befragten aufgefithrt wurden, wobei insbesonde-
re fiir die Unterrichtsumsetzung keine Argumente fiir BNE 2, sondern nur fiir
BNE 1 genannt wurden. Diese Ergebnisse kénnen nicht nur als Hinweise fiir die
Planung und Durchfiithrung von adaptiven Seminaren zu BNE an Hochschulen
genutzt werden, sondern durch die Ergebnisse wird auch deutlich, dass es weiterer

Forschung zur konkreten Umsetzung von BNE 1 und BNE 2 im Sachunterricht
bedarf.
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Wildnisbildung: ein Beitrag zur BNE und
Desiderat der Primarpadagogik

1 Wildnisbildung im Kontext einer Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung

Die globalen Herausforderungen des 21. Jahrhunderts, wie z.B. Klimawandel,
Naturkatastrophen, Ressourcenverknappung und Disparititen, sind nur im Kol-
lektiv der Weltgemeinschaft zu bewiltigen. Dafiir wird dem Leitbild der Nach-
haltigen Entwicklung eine grofle Bedeutung zugesprochen: Es zielt auf intra- und
intergenerationale Gerechtigkeit, z. B. da die Befriedigung der Bediirfnisse heuti-
ger Generationen an soziale Gerechtigkeit und die Vereinbarkeit mit Bediirfnissen
zukiinftiger Generationen gekniipft wird. Als Leitperspektiven einer Nachhalti-
gen Entwicklung verabschiedeten die Vereinten Nationen die Sustainable De-
velopment Goals (SDGs), die bis 2030 erreicht werden sollen (UN 2015). Als
eine wichtige Voraussetzung fiir eine Nachhaltige Entwicklung wird hochwertige
Bildung (SDG 4) geschen, insbesondere Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE), die darauf abzielt, Menschen zu einem zukunftsfihigen Denken und
Handeln unter Nachhaltigkeitsaspekten zu befihigen. Fiir die Umsetzung einer
BNE bietet das Konzept Wildnisbildung spezifische Potenziale (vgl. Hottenroth,
van Aken, Hausig & Lindau 2017). Wildnisbildung kniipft inhaltlich am Thema
Wildnis an, das aktuell u.a. hinsichtlich der Kernprobleme des globalen Wan-
dels dffentlich, politisch und wissenschaftlich diskutiert wird (z.B. Jessel 2011;
Lindau, Mohs & Reinboth 2021a) und als geeignetes Thema fiir eine BNE gilt
(DUK 2015). Wildnisbildung orientiert sich am Leitbild einer Nachhaltigen Ent-
wicklung (ebd.), folgt den Kompetenzbereichen Erkennen, Bewerten und Han-
deln sowie den Bereichen Erleben, Sensibilisieren und Transformieren (vgl. z. B.
KMK & BMZ 2016; Europarc Deutschland 2017) und fokussiert auf das sinn-
lich-leibliche Erleben von (ver)wilder(nder) Natur. Sie zielt auf die Unterstiitzung
Lernender komplexe Systemzusammenhinge zu verstehen, Nachhaltigkeitsfragen
kritisch sowie das individuelle und gesellschaftliche Verhiltnis von Mensch und
Natur zu reflektieren (vgl. Langenhorst 2016; Lindau et al. 2021a), indem lokale,
regionale, (inter)nationale sowie globale Moglichkeiten und Grenzen eines nach-
haltigeren Handelns erortert werden. Zentrale Themenfelder der Wildnisbildung
sind a) das Okosystem Wildnis; b) die Wertschitzung von Wildnis; c) Gerechtig-
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keit, Verantwortung und Empathie; d) Gegenwelt Wildnis; ¢) Suffizienz' und f)
das Mensch-Natur-Verhiltnis (Lindau et al. 2021a, 34). Bezogen auf sie werden
okologische, 6konomische, soziale und politische Fragen eroreert.

Wildnisbildung wurde erstmals in einem Konzeptpapier des BUND (2002) als
Begriff fiir einen eigenstindigen Bereich der Natur- und Umweltbildung in Na-
tionalparken genutzt. Hervorgegangen ist die Wildnisbildung aus einer Vielzahl
von Konzeptionen und pidagogischen Stromungen, zu denen u. a. die Umwelter-
zichung, das Flow-Learning, die Rucksackschule, die Oko-, Umwelt-, Erleb-
nis- und die Wildnispidagogik gehoren (vgl. ebd.; Hottenroth et al. 2017). In
Abgrenzung zu diesen weist Wildnisbildung einige Spezifika auf: 1) Anfinglich
wurde sie ausschlieflich mit Jugendlichen und Erwachsenen in Nationalparken
umgesetzt (Raum- und Adressat*innenspezifik); 2) das Erleben wilder Riume und
der (Wirk)Michtigkeit von Natur wird durch (teils extreme) Grenzerfahrungen?
und den Kontrast zwischen wilden und anthropogen genutzten Riumen ange-
regt (Grenz- und Kontrasterfahrung); 3) Eingriffe in die Natur sind so gering
wie mdglich zu halten und stets kritisch auf ihre Notwendigkeit hin zu priifen
(minimal-impact- und leave-no-trace-Ansatz; vgl. Hampton & Cole 2003; Mc-
Giveny 2003). Damit grenzt sich Wildnisbildung z.B. von der Umweltbildung
ab, in deren Kontext z.B. das Pfliicken von Pflanzenteilen (bspw. im Rahmen
von Landart) oder das Bauen eines , Tipis“ aus Asten geliufig ist (z.B. Gebauer
2014). Solche Eingriffe sind aus Perspektive der Wildnisbildung fragwiirdig und

moglichst zu vermeiden.

2 Aktuelle Tendenzen der Diskurse zu Wildnisbildung

Anfang der 2000er Jahre hielt Wildnisbildung Einzug in biologie- sowie Mitte
der 2010er in geographiedidaktische Diskurse (z. B. Langenhorst 2005; Lindau,
Hottenroth & Lindner 2016). Originir fuf§te sie auf einem engen Verstindnis
von Wildnis, die in weiten Teilen Europas nur in Grof§schutzgebieten und in
Deutschland auf weniger als 2 % der Landesfliche existiert. Mit dem von der
Deutschen Bundesstiftung Umwelt geférderten Projeke ,,Wilde Nachbarschaft®
(Lindau, Mohs, Reinboth & Lindner 2021b) erfolgte ab 2016 — ankniipfend
an Diskurse zum Verstindnis von Wildnis, nach denen diese auch in kleineren
Riumen und i. S. verwildernder Flichen vorkommt (vgl. z.B. das Konzept der
vier Naturen nach Kowarik 1992, 2015) — eine Erweiterung des Wildnisbegriffes.

1 Suffizienz meint den sparsamen Umgang mit Material und Energie sowie die Reflexion eigenen
Konsumverhaltens, angeregt z. B. durch zeitweisen Verzicht auf bestimmte Giiter (z. B. Handys).

2 Diese meinen ungeplante, unvorhergesehene Situationen (vgl. BUND 2002), die das Uberschrei-
ten persdnlicher Grenzen verlangen und physisch wie psychisch stark belastend sein kénnen (z. B.
Wetterextremen ausgesetzt zu sein; vgl. Hottenroth 2020).
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Damit wurde Wildnisbildung erstmals auch auf (sub)urbane Riume und verwil-
dernde Flichen bezogen, wie z. B. Brachflichen, Wohngebiete mit grof$flichigem
Abstandsgriin, ehemalige Truppeniibungsplitze, (Stadt)Wilder oder Parkanla-
gen. Durch die riumliche Entgrenzung vervielfiltigten sich Méglichkeiten fiir
Bildungsriume mit unterschiedlichen Graden (ver)wilder(nder) Natur und La-
gen im Verhiltnis zum Lebensumfeld der Lernenden (Reinboth, Mohs & Lindau
2021); Wildnisbildung war somit auch fiir einen grofleren Adressat*innenkreis
unmittelbar erfahrbar (Minderung raum-/mobilititsbezogener Barrieren). Im
Projekt ,, Wilde Nachbarschaft“ wurden daher erstmals Wildnisbildungskonzepti-
onen fiir den Primar- und auch Elementarbereich entwickelt, erprobt und evalu-
iert (Lindau et al. 2021b).

Trotz der seit 20 Jahren diskutierten und erforschten Potenziale fiir eine BNE,
ihrer Rezeption in der Biologie- und Geographiedidaktik und erster Impulse fiir
eine Wildnisbildung in (sub)urbanen Riumen und die Primarstufe lassen sich erst
jiingst primarpidagogische und -didaktische Reflexionen und Fundierungen von
Wildnisbildung feststellen (siche Simon 2021a, 2021b; Lindau & Simon 2022;
Simon 2022a, 2022b; Lindau, Simon & Simon i. E.).

3 Forschungsstand und -perspektiven

Aufgrund der Genese und der konzeptionellen Ausrichtung der Wildnisbildung
(s. 0.) liegt seit den 1960er Jahren bis heute eine Vielzahl an Studien mit Relevanz
fir die Wildnisbildung vor (z.B. zu Naturkonzepten, zum Mensch-Natur-Ver-
hiltnis, zu Einstellungen zu Wildnis, zur Rolle der Natur im Alltag von Kindern;
zusammenfassend siche Simon 2022a). Das Gros dieser Studien bezieht sich je-
doch nicht auf Kinder im Primarstufenalter und bestehende empirische Erkennt-
nisse sind nicht unmittelbar auf diese {ibertragbar.

Explizit im Kontext des Wildnisbildungsdiskurses entstandene Studien liefern
u.a. Erkenntnisse zu Vor- und Einstellungen von/zu Wildnis (Bittner 2006; Lude
& Langenhorst 2009; Mohs 2021; Reinboth 2021), zur Wirksamkeit von Wild-
nisbildung und zur Professionalisierung von (angehenden) Lehrkriften (Bittner
2014; Wendt 2015; Langenhorst 2016; Hottenroth 2020; Lindner & Amman
2021). Allerdings beziehen sich auch diese Studien i. S. der originiren Spezifik
von Wildnisbildung nicht auf jiingere Kinder und (sub)urbane Riume.

Erste Ergebnisse zu Wildnisbildung im (sub)urbanen Raum sowie in der Pri-
marstufe finden sich bislang bei Lindau, Mohs und van Aken (2021¢) und
Simon (2021a, 2021b). Lindau et al. (2021c) haben subjektive Wahrnehmun-
gen besuchter Wildnisbildungsorte sowie Einstellungen von N =108 Befragten
(darunter N =17 Grundschulkinder) erfasst und gezeigt, dass sich eine linge-
re Aufenthaltsdauer auf der besuchten Fliche positiv u.a. auf die Akzeptanz
der verwildernden Fliche auswirkt. Im Zuge der Evaluation einer in ,Wilde
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Nachbarschaft® pilotierten Wildnisbildungseinheit® fiir die Primarstufe (Simon
2021a) mit N =40 Kindern konnte Simon (2021b) anhand einer Teilstichprobe
von N =17 Kindern erste Hinweise auf mégliche positive Einstellungsverinde-
rungen zum und ausdifferenziertere Vorstellungen vom Konstruke ,,verwildernde
Natur® liefern. Auflerdem wurde die Notwendigkeit von Adaptionen tradierter
Methoden der Wildnisbildung deutlich, wie z. B.: 1) mehr Zeit fiir das Explorie-
ren und Erleben des Ortes (u.a. zum emotionalen Ankommen); 2) kérperbasier-
te, dsthetische und handlungsorientierte Zugangsweisen; 3) Barriere-Reduktion
z. B. mithilfe digitaler Medien, sodass bspw. komplexe oder langsam ablaufende
Prozesse, die die Fihigkeit starker Abstraktion oder Imagination voraussetzen,
entwicklungsgerecht aufbereitet werden (z.B. die Folgen der Beeintrichtigung
von Mykorrhizen im Wald oder das Nachvollziehen von Kontrasten zwischen
verwildernden und stark genutzten Riumen); 4) Begrenzung von Grenzerfah-
rungen (Vermeidung von Kindeswohlgefihrdung).

Durch solche Adaptionen ergeben sich Fragen und z. T. Spannungsfelder, die es
im Dialog zwischen Primarpidagogik und Wildnisbildung zu erdrtern gile. So
haben z.B. handlungsorientierte Zuginge dort Grenzen, wo sie dem minimal-
impact- bzw. leave-no-trace-Ansatz entgegenstiinden; der Einsatz digitaler Medien
steht dem Suffizienzgebot entgegen, nach dem ein bewusster Verzicht auf digitale
Medien und ein Abstand zur Alltagswelt hergestellt und reflektiert werden sollen
(ausfiihrlicher hierzu Simon 2022b). Es gilt zu priifen, inwiefern diese und weitere
primarpidagogische Adaptionen nétig, wirksam und mit Anspriichen der Wild-
nisbildung vereinbar sind. Weitere Forschungsperspektiven lassen sich sowohl aus
bestehenden wildnisbildungsbezogenen und -relevanten Studien ableiten (siche
Simon 2022a).

4 Fazit

Die Nachhaltigkeitsfrage und BNE gelten seit langem als zentrale (pidagogi-
sche) Herausforderung — auch fir die Primarstufe. Die fiir eine BNE seit etwa
20 Jahren relevante Wildnisbildung war jedoch bis zuletzt ein ,,blinder Fleck® der
Primarpidagogik/-didaktik, seitens derer erst jiingst eine Rezeption der Diskurse
um Wildnisbildung und aktive Beteiligung an diesen stattfindet (v. a. seitens der
Sachunterrichtsdidaktik). Eine wechselseitige Anndherung von Primarpidagogik/-
didaktik und Wildnisbildung scheint dringend nétig, wenn Wildnisbildung ein

Bildungskonzept fiir jiingere Kinder sein soll. Bestehende Desiderate legen eine

3 Diese umfasste fiinf Schultage, an denen verwildernde und anthropogen genutzte Flichen auf-
gesucht, erkundet und multisensorisch erlebt wurden. Im Fokus standen dabei positive Natur-
Kontrasterfahrungen und die Reflexion des menschlichen Einflusses auf Naturriume (fiir weitere
Details siche Simon 2021a, S. 291fF).
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empirische Fundierung primarpidagogischer Wildnisbildung dringend nahe, in-
sofern diese fiir eine BNE in der Primarstufe als relevant anerkannt wird.
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Vorstellungen und Erwartungen pidagogischer
Fachkrifte zur multiprofessionellen Kooperation
an inklusiven Schulen

1 Einleitung

Deutschland hat sich spitestens 2009 mit der Ratifizierung der UN-Behinderten-
rechtskonvention zur Umsetzung eines inklusiven Schulsystems verpflichtet. Um
das Ziel zu erreichen, alle Kinder und Jugendlichen entsprechend ihrer Bediirf-
nisse effektiv in der allgemeinen Schule zu fordern (vgl. United Nations 2006,
Art. 24,2), sind umfangreiche kontinuierliche Anstrengungen fiir das deutsche
Bildungssystem nétig (vgl. Gebharde & Heimlich 2018). Dabei ist gerade die
Entwicklung priventiver Ansitze zur Férderung von Kindern und Jugendlichen
in psychosozialen Risikolagen (z. B. ein geringer soziookonomischer Status) be-
deutsam, da ein Aufwachsen in diesen psychische Auffilligkeiten begiinstigt (vgl.
Klipker, Baumgarten, Gébel, Lampert & Hoélling 2018), die wiederrum einen ge-
ringeren Bildungserfolg und/oder eine Verringerung der gesellschaftlichen Teilha-
be mit Persistenz bis ins Erwachsenenalter wahrscheinlicher machen (vgl. Klipker
et al. 2018; Schlack, Peerenboom, Neuperdt, Junker & Beyer 2021). Der Schule
kommt dabei, bedingt durch die Schulpflicht und der damit verbundenen hohen
Zuginglichkeit, eine besondere Bedeutung zu (vgl. Reicher & Jauk 2012). Um
dieser Aufgabe adiquat begegnen zu kénnen ist eine systematische, inklusions-
orientierte Weiterentwicklung der Schule, auch mit Blick auf die multiprofes-
sionelle Kooperation, bedeutsam. Liitje-Klose und Urban (2014) verdeutlichen
die Untrennbarkeit von multiprofessioneller Kooperation und Inklusion, indem
sie diese als ,zwei Seiten einer Medaille“ (113) bezeichnen. Als multiprofessio-
nelle Kooperation lisst sich nach Pool Maag (2022) ,die Zusammenarbeit von
Berufsgruppen, die ihre Handlungen aufeinander abstimmen und sich fachlich
austauschen® (16) verstehen. Im schulischen Kontext sind hierbei hiufig sowohl
inner- als auch auflerschulische pidagogische Fachkrifte beteiligt. In Bezug auf
die Unterstiitzung von Kindern und Jugendlichen in psychosozialen Risikolagen
und bei Verhaltensauffilligkeiten kooperiert die Schule insbesondere mit der Ju-
gendhilfe (vgl. Kriiger & Stange 2008). Die unterschiedlichen professionellen
Hintergriinde, Statusunterschiede, Verpflichtungen gegeniiber verschiedenen Re-
ferenzrahmen oder auch unterschiedliche Vorstellungen von Bildungsprozessen
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(vgl. Reh & Breuer 2012; Speck & Jensen 2014) fithren jedoch immer wieder zu
Herausforderungen. Um diesen adiquat zu begegnen, ist es wichtig, die Vorstel-
lungen und Erwartungen an die Kooperation zu Kliren (vgl. Olk, Speck & Stimpel
2011).

Eine differenzierte Betrachtung dieser erscheint sinnvoll, da laut Liitje-Klose
und Urban (2014) in Bezug auf die Weiterentwicklung innerhalb des inklusi-
ven Schulsystems fiir eine gelingende Kooperation mehrere Ebenen sowie deren
Wechselwirkungen bedeutsam sind. (1) Auf der individuellen Ebene sind dies die
Kompetenzen, Einstellungen und Bereitschaften der pidagogischen Fachkrifte.
(2) Die Ausgestaltung pidagogischer Kommunikationsprozesse und Beziehungen
im Rahmen der multiprofessionellen Kooperation wird auf der interaktionellen
Ebene betrachtet. Insbesondere das Niveau der Kooperation ist hier von Interes-
se. Dabei wird zwischen Austausch, arbeirsteiliger Kooperation und Kokonstruktion
unterschieden (vgl. Grisel, Fussangel & Probstel 2000). (3) Die Sachebene befragt
,die Binnenstruktur des inklusiven Unterrichts und des schulischen Unterstiit-
zungsangebotes (Liitje-Klose & Urban 2014, 115) innerhalb derer das Sachpro-
blem des produktiven Umgangs mit der Heterogenitit bewiltigt werden muss.
(4) Die Rahmenbedingungen und kooperativen Strukturen sowohl innerhalb der
Schule als auch im Netzwerk zu anderen Institutionen werden auf der institutio-
nellen Ebene adressiert.

Auch die Betrachtung der Kooperation im Prozess, bei dem die Integration der
Bemiihungen eines Einzelnen im Hinblick auf die Erreichung eines gemeinsa-
men Ziels die Essenz der Teamarbeit darstellt, ist bedeutsam (vgl. Mathieu, Hol-
lenbeck, van Knippenberg & Ilgen 2017). Ein niitzliches sowie simples Modell,
welches u. a. in Bezug auf Teamarbeit angewendet wird, ist das Input-Process-
Outcome (IPO) Modell. Es geht davon aus, dass die Effektivitidt (Outcome) eines
Teams sowohl von den Voraussetzungen als auch den Prozessen im Rahmen der
Teamarbeit abhingig ist (Ilgen, Hollenbeck, Johnson & Jundt 2005).

Der vorliegende Beitrag geht daher der Frage nach, welche gemeinsamen und pro-
fessionsspezifischen Vorstellungen und Erwartungen inner- und auf8erschulische pad-
agogische Fachkrifte bezogen auf die Voraussetzungen, die Kooperationspraxis und
die Wirkung der Kooperation bzgl. der individuellen, interaktionellen, institutionel-
len und Sachebene zu Beginn eines Schulentwicklungsprozesses haben, welcher
u. a. darauf abzielt, die multiprofessionelle Kooperation zur Férderung von Kin-
dern und Jugendlichen in psychosozialen Risikolagen weiterzuentwickeln.

2 Methode

Mit dem Ziel ein multiprofessionelles und systemiibergreifendes Inklusionskon-
zept fiir Kinder und Jugendliche im Schulalter zu entwickeln, wird das Projekt
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Mo.Ki ,inklusiv®! an je einer inklusiven Grund- und Gesamtschule in NRW
durchgefiihrt. Ein besonderer Schwerpunke liegt auf dem Ausbau und der Weiter-
entwicklung einer koordinierten multiprofessionellen Zusammenarbeit zwischen
Schule und Jugendhilfe am Lebensort Schule (vgl. Urton, Hertel & Hennemann
2021).

Stichprobe: Es wurden Personen interviewt, die aufgrund ihrer Professionen und
der Teilnahme am Projekt ausgewihlt wurden. Im Rahmen dieser gezielten Stich-
probe (vgl. Rost 2013) trafen die Schulleitungen die finale Auswahl der angefrag-
ten Personen (#=32) und 27 Personen (2. =21, » =6) gaben ihr Einver-
stindnis. Die Stichprobe umfasste 13 pidagogische Fachkrifte der Jugendhilfe
und 14 Lehrkrifte, von denen 14 an einer Grundschule und 13 an einer Gesamt-
schule titig waren.

ménnlich

Durchfiihrung: Es wurden problemzentrierte Einzelinterviews im Zeitraum von
Dezember 2020 bis Februar 2021 mittels Videokonferenzen iiber Zoom anhand
eines theoriegeleiteten Interviewleitfadens gefiihrt. Diese dauerten 25 bis 85 Mi-
nuten und wurden zur Vergegenwirtigung des Kontextes mit einem kurzen Video
eingeleitet. Ad-hoc-Nachfragen zur genaueren Erfassung bestimmter Themenbe-
reiche waren explizit erlaubt (vgl. Witzel 2000). Die Audioaufnahmen wurden
semantisch-inhaltlich transkribiert, von einer zweiten Person korrigiert und pseu-
donymisiert.

Auswertung: Das Datenmaterial wurde mittels der Software MAXQDA ausgewer-
tet. Das Codesystem wurde theoriegeleitet sowie induktiv am Material entwickelt,
um eine Passung des Kategoriensystems mit dem Material sicherzustellen (vgl.
Schreier 2014). Es wurde eine Probecodierung mit mindestens zwei Rater*innen
fiir das gesamte Material durchgefiihrt. Nicht-Ubereinstimmungen wurden im
Team der Forscher*innen (7=6) diskutiert und das Kategoriensystem entspre-
chend weiterentwickelt. Das finalisierte Kategoriensystem enthilt die Oberkate-
gorien Voraussetzungen zur Kooperation, Kooperationspraxis und Wirkung der
Kooperation, die jeweils in die Kategorien individuelle Ebene, interaktionelle
Ebene, institutionelle Ebene und Sachebene unterteilt werden. Diese wurden im
deduktiv-induktiven Wechselverhiltnis weiter ausdifferenziert und jeder Unterka-
tegorie eine Codierregel und ein Ankerbeispiel hinzugefiigt. Im Anschluss wurde
das gesamte Material von fiinf Personen, in unterschiedlich zusammengesetzten
Paaren, konsensuell codiert (vgl. Kuckartz & Ridiker 2022). Die Intercoder-
Ubereinstimmung erwies sich im Mittel mit £=.7 (SD=0.08) als substantiell (vgl.
Landis & Koch 1977).

1 Mo.Ki ,inklusiv® ist ein Gemeinschaftsprojekt der Stadt Monheim am Rhein und der Bergischen
Diakonie Sozialdienstleistungen gGmbH und wird von der Stiftung Wohlfahrtspflege NRW gefor-
dert  https://www.moki-fachkraefteportal.de/fachkraefteportal/modellprojekte-marte-meo/moki-
inklusiv
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3 Ergebnisse

In Bezug auf die Fragestellung nach gemeinsamen und professionsspezifischen
Vorstellungen und Erwartungen der pidagogischen Fachkrifte werden die Ergeb-
nisse berichtet, zu denen sich mindestens ein Drittel der Personen (7=9) (gemein-
sam) geduflert haben oder bei denen Differenzen zwischen den Professionen (LK;
KiJu-Hilfe) sichtbar wurden (Differenz von 7 = 4).

3.1 Voraussetzungen zur Kooperation

Individuelle Ebene: Die Bereitschaft bzw. das Einlassen auf die Teamarbeit sehen
beide Professionen als zentrale Voraussetzung zur Kooperation: ,,Also als allerer-
stes glaube ich braucht es mal die Bereitschaft iiberhaupt in einem Team arbeiten
zu wollen® (LK B_03). Beziiglich der Einstellungen dulern beide Professionen,
dass fiir gelingende Teamarbeit Offenbeit gegeniiber Neuem notwendig ist. Multi-
professionelle Kooperation soll als wesentlich und zentral erachtet werden und die
Bediirfnisse des Kindes in den Mittelpunke stellen, da das kindzentrierte Denken
eine wichtige Kooperationsvoraussetzung ist.

Interaktionelle Ebene: Beide Professionen betonen die Wichtigkeit eines eindeuti-
gen Rollenverstiindnisses als Voraussetzung fiir multiprofessionelle Teamarbeit.
Institutionelle Ebene: Beziiglich schulischer Rahmenbedingungen wird der
Wunsch nach Strukturen gedullert, die fir alle rransparent und verbindlich sind
und somit Verlisslichkeit schaffen. Insbesondere Lehrkrifte wiinschen sich ef-
fiziente bzw. berichten iiber ineffiziente Strukturen. Fiir gelingende Teamarbeit
ist die Dokumentation der Teamarbeit Voraussetzung: ,Dann dhm wiirde ich mir
witklich so Protokolle wiinschen, ja. Also dhm so wie man das eben aus der so-
zialen Arbeit dann auch kennt, wo man dann eben schaut, okay, wer thm war
da? Wer, was haben wir beschlossen? Was haben wir angedacht? Wer ist dafiir
verantwortlich?* (KiJu-Hilfe B_29). Kooperationszeiten stellen eine weitere bedeut-
same Voraussetzung fiir Teamarbeit dar. Hier werden insbesondere regelmiiftige
Treffen als wichtig erachtet: ,Und im Grunde (...) muss man sich dann treffen
und eben auch immer sich immer wieder austauschen und auch iiberlegen (KiJu-
Hilfe B_07). Beziiglich der personellen Rahmenbedingungen wird insbesondere
die Multiprofessionalitiit in Schule betont: ,Die Menschen, die wir auflerhalb von
Schule gesucht haben, sind inzwischen in der Schule, also die verschiedenen Pro-
fessionen, sie sind hier (LK B_01). Allerdings ist auch eine passende Teamgrof3e
zentral, da zu viele die Kooperation erschweren: ,,Viele Kéche verderben den Brei®

(LK B_25).

3.2 Praxis der Kooperation

Individuelle Ebene: Fiir eine gelingende Kooperation ist der Austausch und die
Akzeptanz anderer Meinungen zentral: ,Also man muss einfach miteinander reden
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und irgendwie der eine darf nicht nur seine Strukturen umsetzen wollen und der
andere aber auch nicht nur seine, sondern muss man halt auch ein bisschen ko-
operativ sein“ (KiJu-Hilfe B_15).

Interaktionelle Ebene: Insbesondere die befragten Lehrpersonen wiinschen sich
gleichberechtigte Interaktion: ,Dass man auf Augenhéhe agiert (LK B_22) und
keine oder eine moglichst flache Hierarchie ,Das wire einfach wiinschenswert,
wenn das méglichst ja flache Hierarchien® (LK B_21). Beide Professionen wiin-
schen sich eine offene Kommunikation: ,Dass man offen und ehrlich miteinander
im Gesprich bleibt“ (LK B_03). Unterschiedliche Meinungen sehen beide Profes-
sionen als herausfordernd an: ,Ahm es funktioniert aber nicht immer. (...) Dass
man Dinge bespricht und (...) die Dinge dann anders gechandhabt werden, wie
man denkt“ (LK B_19).

Hinsichtlich der Formen der Kooperation nach Grisel et al. (2006) sprechen bei-
de Professionen dem Austausch eine hohe Bedeutung zu. In Bezug auf die Arbeits-
teilung benennen sie, dass eine unklare Aufgabenteilung sehr herausfordernd ist
und eine klare Aufgabenteilung gewiinscht wird: ,,Dass es da keine Parallelstrukeu-
ren gibt und nicht zhm alle das gleiche machen und ihm, dann aber verschiedene
Sachen hinteniiberfallen, weil die total vergessen werden (KiJu-Hilfe B_05). As-
pekte der kokonstruktiven Kooperation finden hiufig Erwihnung: ,Da kommen so
viele Herausforderungen auf einen zu und (...) jedes Kind ist irgendwie anders.
Klar hat man da nicht sofort die Lésung parat, sondern dann muss man sich
erstmal rantasten, ran arbeiten und das funktioniert oft einfach in Teams mit ver-
schiedenen Perspektiven besser (LK B_12). Insbesondere die Multiperspektivitit,
also das Zusammenfiihren unterschiedlicher Blickwinkel und Sichtweisen auf ein
Kind bzw. ein*e Jugendliche*n und das daraus resultierende neue, ganzheitliche
Gesamtbild wird positiv bewertet. Besonders Lehrkrifte berichten dariiber, dass
man durch die Interaktion mit anderen und deren Kompetenzen voneinander ler-
nen kann, ,weil man irgendwas Neues kennenlernt, weil man andere Perspektiven
von jemanden ihm aufgezeigt bekommt, also, dass man eben auch sein Wissen
und seine, seine Handlungsfihigkeit erweitern kann“ (LK B_12). Durch kokon-
struktives Arbeiten kénnen gemeinsam Losungen gefunden und Ziele festgelegt
werden. Beide Professionen wiinschen sich gemeinsame Reflexion. Insbesondere
Personen der Kinder- und Jugendhilfe halten kokonstruktive Zusammenarbeit
fur sehr bedeutsam, wihrend Lehrkrifte das kokonstruktive Arbeiten eher als inef*
fizient empfinden: ,Man muss sich eigentlich immer wieder riickversichern, teil-
weise, kdnnen wir das jetzt so machen? Darf ich das jetzt so machen? Ahm, kann
die Person da eingesetzt werden? Dann passt es dem Anderen nicht, dann wird
nachgefragt, muss ich das machen?“ LK B_12).

Institutionelle Ebene: Beide Professionen duflern sich dazu, dass hiufig die Zeit
zur Kooperation fehlt und Termine aufgrund des Zeitmangels nicht oder kaum ge-
funden werden und infolgedessen besonders LK von spontanen Kooperationszeiten
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wie ,zwischen Tiir und Angel Gesprichen berichten: ,Weil sonst passiert das nur
mal eben so auf dem Gang so ,Ubrigens ich hab noch den und den Problemfall‘ ,Ja
schreib mir eine E-Mail,Ja mache ich spiter. Ja habe ich vergessen.” (LK B_23).

3.3 Wirkung der Kooperation

Interaktionelle Ebene: Durch gelingende multiprofessionelle Kooperation kén-
nen Kinder und Jugendliche besser unterstiitzt und die Kooperation mit den Fa-
milien verbessert werden. Hinsichtlich der Wirkung der Teamarbeit auf die piad-
agogischen Fachkrifte duflern insbesondere Lehrkrifte, dass sie einen Mehrwert
in dieser sechen, der jedoch auch zu einer Mehrarbeir fithrt. Beide Professionen
berichteten iiber den Gewinn, Fihigkeiten erginzend nutzen zu konnen: ,Ich kann
nicht alles wissen, ich bin vielleicht in meinem Bereich gut aufgestellt, aber son-
derpidagogisch (...) bin ich vollig unbeleckt. (...) Auch, das ist ja das Wichtige,
dass sich das letztendlich alles erginzen kann“ (KiJu-Hilfe B_04). Hiufig wird
multiprofessionelle Teamarbeit als Entlastung und Unterstiitzung wahrgenommen
»(...) fiir mich personlich, ist es auch immer eine sehr, sehr grofle Entlastung®
(LK B_10).

4 Diskussion

Mittels problemzentrierter Interviews sollten gemeinsame und professionsspezifi-
sche Vorstellungen und Erwartungen inner- und auflerschulischer pidagogischer
Fachkrifte bezogen auf die Voraussetzungen zur Kooperation, die Kooperati-
onspraxis und die Wirkung der Kooperation bzgl. der individuellen, interakti-
onellen, institutionellen und Sachebene zu Beginn eines Schulentwicklungspro-
zesses erfasst werden. Die Ergebnisse werden entlang der Fragestellung diskutiert,
Limitationen aufgezeigt und ein Ausblick hinsichtlich zukiinftiger Forschung
gegeben.

4.1 Zentrale gemeinsame Vorstellungen und Erwartungen

Viele Aussagen verdeutlichten die Zirkularitit von multiprofessioneller Koopera-
tion und Inklusion (vgl. Liitje-Klose & Urban 2014). Schon beziiglich der Koope-
rationsvoraussetzungen benannten die pidagogischen Fachkrifte die Bedeutsam-
keit, die Kinder und Jugendlichen in den Mittelpunke der Arbeit zu stellen und
deren Unterstiitzung als Grund fiir die Kooperation anzuschen. Sie betonten, dass
ein klares Rollenverstindnis als Interaktionsvoraussetzung nétig sei. Die starke
Fokussierung auf die Rolle und deren Klirung verdeutlicht jedoch eher die Ab-
grenzung zwischen den Professionen. Besonders an inklusiven Schulen existiert
dadurch ein Spannungsfeld ,zwischen der Organisation von Fachlichkeit und der
Méglichkeit, multiprofessionelle Teams zu entwickeln® (Pool Maag 2022, 20).
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Die Voraussetzungen fiir multiprofessionelle Kooperation miissen laut der pad-
agogischen Fachkrifte vorrangig auf institutioneller Ebene geschaffen werden.
Neben der unverzichtbaren Ko-Existenz unterschiedlicher Professionen und der
damit vorherrschenden Multiprofessionalitit herrschte Einigkeit, dass zu viele
Personen in einem Team die Kooperation erschweren. Neben diesen personellen
Rahmenbedingungen existiert die Forderung nach ausreichend Raum und Zeit,
da prozessbezogene Faktoren in einem komplexen Zusammenhang mit strukeu-
rellen Faktoren wirken (vgl. Pool Maag 2022).

In der Praxis der multiprofessionellen Kooperation erschien den Befragten die
Auseinandersetzung und Akzeptanz anderer Meinungen wichtig. Die Kenntnis
anderer professioneller Orientierungen und die Offenheit, andere Sichtweisen zu
akzeptieren, werden auch in der Literatur als grundlegend fiir multiprofessionelle
Kooperation sowie die personliche und fachliche Entwicklung gesehen (vgl. Liit-
je-Klose & Urban 2014; Pool Maag 2022), allerdings wird hierbei immer wieder
von Konflikten berichtet. Herausforderungen zeigten sich ebenso in der Bewer-
tung und Anwendung der Kooperationsformen nach Grisel et al. (2006). Fast
alle Befragten betonten die Wichtigkeit des Austauschs, wihrend schon bei der
Arbeitsteilung besonders die Forderung nach klarer Aufgabenteilung und die He-
rausforderungen bei Unklarheiten erwihnt wurden. Aspekte der kokonstruktiven
Kooperation (z.B. gemeinsame Ziel-, Losungsfindung und Reflexion) nahmen
zwar einen hohen Stellenwert ein, wurden aber ebenfalls als herausfordernd be-
wertet. Lediglich die Multiperspektivitit, durch die ein neues oder ganzheitliches
Gesamtbild eines Kindes oder Jugendlichen entstehen kann, bewerteten fast alle
pidagogischen Fachkrifte positiv.

Die angenommene Wirkung der multiprofessionellen Kooperation bezog sich so-
wohl auf die Kinder und Jugendlichen als auch auf die pidagogischen Fachkrifte.
Auch empirische Befunde bestitigen, dass schulische Leistungen der Kinder und
Jugendlichen und die Kooperation mit den Familien durch multiprofessionelle
Kooperation verbessert wird (vgl. Liitje-Klose & Urban 2014; Vangricken, Do-
chy, Raes & Kyndt 2015).

4.2 Zentrale professionsspezifische Vorstellungen und Erwartungen

Berichte iiber ineffiziente Kooperationsstrukturen, daraus resultierende spontane
Kooperationszeiten sowie den deutlichen Wunsch nach Effizienz in der multi-
professionellen Kooperation duflerten hauptsichlich Lehrkrifte. Kombiniert mit
der hohen Bedeutung, die sie dem Austausch zuschrieben und dem Wunsch nach
klarer Aufgabenteilung sowie der Einstufung kokonstruktiver Kooperation als in-
effizient und, im Gegensatz zur Einschitzung der Personen der Kinder und Ju-
gendhilfe, wenig bedeutsam, zeichnet sich ein Bild, das mit Blick in die Literatur
nicht neu ist. Lehrkrifte kooperieren hauptsichlich anlassbezogen und tauschen
sich schnell aus, wihrend intensivere Kooperationsformen seltener zu finden sind

doi.org/10.35468/6035-15

135



136

(vgl. Richter & Pant 2016). Das Review zur Kooperation von Lehrkriften von
Vangrieken et al. (2015) verdeutlicht zusitzlich, dass die Zusammenarbeit oft un-
freiwillig stattfindet und folglich als belastend wahrgenommen wird. Die Intensi-
tit der multiprofessionellen Kooperation nimmt zu, wenn Personen sich als Teil
einer sozialen Einheit mit gemeinsamen Aufgaben fiihlen (vgl. Pool Maag 2022).
Der Wunsch der Lehrkrifte nach keiner oder einer flachen Hierarchie und damit
einhergehend der Gleichberechtigung der Mitglieder (ebd.) scheint eine logische
Schlussfolgerung, da u. a. flachere Machtstrukturen zu einer geringeren Isolation
und erhéhten Motivation fithren (vgl. Vangricken et al. 2015). Die Produktivitit
in Schulen liegt also nicht in der Hierarchie, ,sondern in fachlich kompetenten
Teams, die iiber Entscheidungsspielriume und Verantwortung verfiigen® (Pool
Maag 2022, 19). Die Lehrkrifte fokussierten sich mehr auf die Wirkung der mul-
tiprofessionellen Kooperation und die Chance, dadurch voneinander zu lernen.
Obwohl sie multiprofessionelle Kooperation als Mehrarbeit empfanden war es
ihnen wichtig, die wahrgenommene Entlastung und Unterstiitzung zu betonen.
Auch Béhm-Kasper, Dizinger und Heitmann (2013) berichten von einer Entlas-
tung der Lehrkrifte durch die Méglichkeit des multiprofessionellen Austauschs.
Die Realisierung eines Mehrwerts der multiprofessionellen Kooperation an inklu-
siven Schulen fiir alle Personen ist nur ,,durch die Bearbeitung des Spannungsfel-
des zwischen strukturellen Bedingungen und Kooperationsprozessen® (Pool Maag
2022, 18) méglich.

4.3 Limitationen und Ausblick

Auf der Sachebene kénnen keine Ergebnisse berichtet werden, da die pidago-
gischen Fachkrifte keine Aufgabenbereiche, die im Rahmen der multiprofessi-
onellen Kooperation verhandelt werden, benannten. Es ist anzunehmen, dass
die Rollen und Zustindigkeiten im multiprofessionellen Team zu Beginn des
Schulentwicklungsprozesses nicht geklirt sind. Daher wire eine differenziertere
Adressierung der Ebene durch spezifischeres Nachfragen sinnvoll gewesen. Wei-
tere Erkenntnisse bzgl. der Kooperationsstruktur kénnten auch durch andere
forschungsmethodische Zuginge (z. B. eine Dokumentenanalyse der multipro-
fessionellen Teamsitzungen) erzielt werden. Auch wenn das subjektive Empfin-
den durch die gewihlte Forschungsmethode des problemzentrierten Interviews
sinnvoll erfasst wird, impliziert dieser Ansatz bestimmte Limitationen, wie das
immanente Problem der sozialen Erwiinschtheit (vgl. Schmidt-Atzert & Amelang
2012) und die nicht mit den von aufen abbildbaren Ergebnissen gleichzusetzen-
de selbstberichtete Wahrnehmung (vgl. Alliger, Tannenbaum, Bennett, Traver &
Shotland 1997). Durch die Zirkularitit von Inklusion und professioneller Ko-
operation wird die Trennung der Kategorisierung zusitzlich erschwert. Da die
Stichprobe zwei Schulen einer Stadt umfasst, empfichlt sich eine zusitzliche Er-
hebung im Rahmen anderer multiprofessioneller Kooperationsstrukturen. Auch
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Erwartungen pidagogischer Fachkrifte zur multiprofessionellen Kooperation

ein lingerer Aufenthalt im Feld und eine Diskussion mit den Forschungsteilneh-
menden im Sinne der kommunikativen Validierung scheint sinnvoll, um Fehl-
schliisse zu vermeiden (vgl. Kuckartz & Ridiker 2022). Dies kénnte im Zuge der
geplanten Folgeerhebung, die die Entwicklungen und Verinderungen wihrend
der Projektlaufzeit erfassen soll, stattfinden. Weiterhin sollten die Strukturen auf
institutioneller Ebene hinsichtlich der Effizienz und Transparenz sowie der zeit-
lichen Vorgaben zur multiprofessionellen Kooperation adressiert werden. Denn
ein transparentes Vorgehen, die bewusste Gestaltung, Reflexion und Evaluation
der Kooperationsprozesse sowie Fort- und Weiterbildungen sind fiir die Etab-
lierung einer gelingenden multiprofessionellen Kooperation unverzichtbar (vgl.
Liitje-Klose & Urban 2014, 121).
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Mit digitalen Medien gestiitztes inklusives
Lehren und Lernen — zur Entwicklung von
Uberzeugungen bei Lehramtsstudierenden

1 Ausgangslage

Digitalen Medien wird eine besondere Bedeutung fiir die Gestaltung von In-
klusion im Unterricht zuerkannt (vgl. Bosse, Schluchter & Zorn 2019). Durch
digitale Lernumgebungen kénnen Méglichkeiten fiir Unterrichtskonzepte ge-
schaffen werden, welche individualisiertes Lernen und damit inklusive Bildung
fordern (vgl. KMK 2017). Digitale Medien kénnen unterschiedliche Funktionen
zur Teilhabe aller Schiilerinnen und Schiiler erfiillen — darunter barrierefreie Zu-
ginglichkeit, Anschluss durch assistive Technologien, individuelle Forderung und
Diagnostik (vgl. Mertens, Quenzer-Alfred, Kamin, Homrighausen, Niermeier &
Mays 2022). Damit die Potenziale digitaler Medien fiir die Gestaltung inklusiver
Lernsettings genutzt werden, benstigen Lehrkrifte entsprechende Kompetenzen.
Als wichtige Kompetenzfacette erweisen sich hierbei neben Fachwissen die Ein-
stellungen und Uberzeugungen zu inklusivem Lernen und zum Einsatz digitaler
Medien (vgl. Hartung, Zschoch & Wahl 2021). Im Projekt ,Digital enriched
Teaching and Learning (DigiTal)! werden in einer Studie im Rahmen des Lehr-
amtsstudiums Grundschule in einer Lehrveranstaltung zu ,Inklusion im Sach-
unterricht“ Mafinahmen untersucht, welche Kompetenzen und Uberzeugungen
zum Einsatz digitaler Medien fiir inklusives Lernen unterstiitzen sollen. In der
Lehrveranstaltung werden aus dem Universal Design for Learning (UDL) (vgl.
Rapp 2014) und den Prinzipien der inklusiven Medienbildung (vgl. Bosse et al.
2019) didaktische Kriterien entwickelt und erprobt, welche dem Erstellen inklusi-
ver Lehr- und Lernsettings mit digitalen Medien dienen. Die Studie fokussiert die
Uberzeugungen der Lehramtsstudierenden zu inklusivem und digital gestiitztem
Unterrichten und die von den Studierenden erstellten Dokumente zur Unter-
richtsvorbereitung.

1 Geférdert durch das Ministerium fiir Wissenschaft, Forschung und Kunst Baden-Wiirttemberg im
Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung (04/2021 — 12/2023).
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2 Forschungsstand und Fragestellung

Zur Umsetzung von digital gestiitcztem inklusivem Unterricht braucht es kom-
petente Lehrpersonen, die sich der Chancen und Risiken von digitalen Medien
bewusst sind. Auch eine giinstige Einstellung gegeniiber dem Einsatz von digita-
len Medien zur individuellen Gestaltung der Lerninhalte stellt die Basis fiir einen
inklusiv-digitalen Unterricht dar (vgl. Hartung et al. 2021). Studienergebnisse
zeigen, dass Uberzeugungen relevante Faktoren zur Umsetzung von inklusivem
Unterricht (vgl. Boer, Pijl & Minnaert 2011) und zum Einsatz von digitalen Me-
dien (vgl. Kniisel Schifer 2020; Vogelsang, Finger, Laumann & Thyssen 2019)
sind. In Anlehnung an die Theory of Planned Behavior (TPB) (Aijzen et al.
2005) bilden verschiedene Facetten von Uberzeugungen eine notwendige Basis
fur geplantes unterrichtliches Handeln. Im Hinblick auf die Gestaltung von in-
klusiven Lernsettings stellt eine Metastudie jedoch fest, dass die entlang der TPB
erhobenen Uberzeugungen nur in etwa der Hilfte der analysierten Studien einen
Zusammenhang mit dem Lehrpersonenhandeln aufweisen (vgl. Opoku, Cuskel-
ly, Pedersen & Rayner, 2021). Unabhingig voneinander sind zudem die Gelin-
gensbedingungen von Inklusion und Digitalisierung in der Schule gut erforscht.
Deren Verkniipfung und die Umsetzung eines digital-inklusiven Unterrichtskon-
zepts stellt jedoch ein Forschungsdesiderat dar (vgl. Hartung et al. 2021). Eine
schottische Untersuchung, welche die Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden
zu Inklusion und digitalen Medien in Verbindung setzt, lisst darauf schlielen,
dass Studierenden die Bedeutung von digitalen Medien fiir die Umsetzung von
Inklusion wenig bewusst ist (vgl. Beacham & Maclntosh 2014). Auch deutsche
Lehrkrifte nehmen die Digitalisierung tiberwiegend als zusitzliche Herausforde-
rung war und nutzen das methodisch-didaktische Potenzial, welches die Digi-
talisierung fiir den inklusiven Unterricht bietet, kaum: Nur acht Prozent schen
in digitalen Lernmedien eine Erleichterung fiir den inklusiven Unterricht (vgl.
Bosse 2019). Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, in der Lehrpersonenbildung
gezielt auch die Uberzeugungen beziiglich der Mbglichkeiten des Einsatzes digi-
taler Medien in inklusiven Lehr-Lernsettings in den Blick zu nehmen. Zudem ist
zu fragen, inwiefern sich MafSnahmen zur Kompetenzférderung auch im unter-
richtsbezogenen Handeln wiederfinden.

Die vorliegende Studie méchte in diesem Zusammenhang folgende Fragestellung
kliren: Kann eine gezielte Intervention zum didaktischen Einsatz digitaler Me-
dien in einer Lehrveranstaltung zu inklusivem Unterrichten die Uberzeugungen
von Studierenden zu digital gestiitztem und inklusivem Unterrichten positiv be-
einflussen?
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3 Methodisches Vorgehen

Die Studie ist im Interventionsgruppendesign angelegt: Die teilnehmenden Stu-
dierenden werden in zwei beztiglich Inklusionsiiberzeugungen maoglichst homo-
gene Gruppen eingeteilt. Die Lehrveranstaltungen, welche die beiden Gruppen
zeitgleich besuchen sind identisch, aber teilweise zeitlich versetzt. Die Interventi-
on zum didaktisch-methodischen Potenzial digitaler Medien wird in der Interven-
tionsgruppe etwa in der Mitte des Seminars eingebunden, in der Kontrollgruppe
erst ganz am Ende nach der dritten und letzten Befragung.

@ Thitsar s Verarbeitungsauftrag:
{ | Input Inklusion A o ¥ Input Inklusion B Didaktischer Kommentar und
\iruppe// digitale Medien Unterrichtsmaterial
K 1 Verarbeitungsauftrag: Intervention
omselt Input Inklusion A Input Inklusion B Didaktischer Kommentar und digitale
gruppe Unterrichtsmaterial Medien
1. Hilfte Lehrveranstaltung 2. Hilfte Lehrveranstaltung
Woche 1 bis 7 Woche 8 bis 13
A
Befragung Uberzeugungen
Inklusion und digitale Medien Uberzeugungen T2 ébgabe Az IR
Ti ’ Uberzeugungen T3 ”
e
Abgabe Auftrag und

Inklusion und digitale Medien

aril

Befragung Uberzeugungen
Uberzeugungen T3

{ Uberzeugungen T2 ‘ {

Abb. 1: Design der Interventionsstudie

Die Intervention besteht aus zwei Auftrigen und zwei Prisenzveranstaltungen zu
je 90 Minuten. Im ersten Auftrag sehen sich die Studierenden ein Lehrvideo zu
zentralen Modellen und Theorien von Inklusion und digitalen Medien an. In der
ersten Lehrveranstaltung werden diese besprochen, zentrale didaktische Kriterien
fiir die Umsetzung von inklusivem digital gestiitztem Unterricht erarbeitet und in
einem Bewertungsraster festgehalten. Im zweiten Arbeitsauftrag erproben die Stu-
dierenden ein selbstgewihltes digitales Tool und bewerten es anhand des Beurtei-
lungsrasters. In der zweiten Lehrveranstaltung werden die Erprobungen und Be-
urteilungen ausgetauscht. Der Wechsel zwischen Input, Reflexion und Erprobung
soll die Wirksamkeit der Intervention und die Moglichkeit zur Uberzeugungs-
entwicklung gewihrleisten (vgl. Reusser, Pauli & Elmer 2014). Beim anschlie-
Benden Erstellen von Unterrichtsplanungen fiir den Leistungsnachweis steht es
den Studierenden frei, ob sie digitale Medien verwenden. Die Uberzeugungen der
Studierenden zu Inklusion und digitalen Medien werden dreimal erhoben: Vor
der Lehrveranstaltung (T1), nach der Auseinandersetzung mit der Theorie vor der
praktischen Auseinandersetzung mit der eigenen inklusiven Unterrichtsplanung
(T2) und nach der Abgabe des Leistungsnachweises am Ende der Veranstaltung
(T3). Der Fragebogen orientiert sich an den Uberzeugungsfacetten der TPB (vgl.
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Ajzen et al. 2005) entlang der fiinf Konstrukte Einstellungen, Normerwartun-
gen, erwartete Schwierigkeiten, Selbstwirksamkeitserfahrung und Motivation zu
inklusivem Unterrichten und Unterrichten mit digitalen Medien. Jede der zehn
Subskalen umfasst sechs bis acht Items. Diese sind an Items, welche bereits zur
Erhebung von Uberzeugungen zu digitalen Medien erhoben wurden, angelehnt
(vgl. Vogelsang et al. 2019). Die Erprobung des Fragebogens zeigte gute Skalen-
konsistenzwerte mit Cronbachs Alphas zwischen [1=.73 und [/ =.91.

4 Ergebnisse

Im Sommersemester 2022 wurde die Studie mit 52 teilnehmenden Lehramts-
studierenden im Interventionsstudienformat erstmalig durchgefiihre. Uber die
drei Erhebungszeitpunkte konnten in Interventions- (IG) und Kontrollgruppe
(KG) je 16 vollstindige Datensitze erhoben werden. Die festgestellten statistisch
signifikanten Mittelwertunterschiede zwischen Interventions- und Kontrollgrup-
pe beschrinken sich auf die Uberzeugungen zu digitalen Medien. Die kumulierte
Skala zur Erfassung der Uberzeugung (Tab. 1), die Einstellungen (Tab. 2) und
die Selbstwirksamkeitserwartungen (Tab. 3) zu digitalen Medien nach der theo-
retischen Auseinandersetzung in T2 und der praktischen Auseinandersetzung in
T3 sind in der Interventionsgruppe statistisch signifikant héher ausgeprigt als in
der Kontrollgruppe. Gemif§ Cohens d liegen die Effekte der Gruppenzugehérig-
keit mit Werten von &=.74 bis d=1.04 zwischen mittel und hoch. Obwohl die
Uberzeugungen in Interventions- und Kontrollgruppe in T1 nicht identisch sind,
unterscheiden sie sich in keinem der Konstrukte statistisch signifikant.

Tab. 1: Mittelwertunterschiede zwischen IG und KG beziiglich der kumulierten
Uberzeugung tiber alle fiinf Skalen zu digitalen Medien

T1 T2 T3
IG (n=16) M=421;8D=028 M=453;SD=053 M=4.77;SD=0.49
KG (n=16) M=4.07;SD=036 M=4.08;SD=0.67 M=4.32;SD=0.52

T-Statistik 7= 1.04; (df = 30); t=2.11; (df = 30); t=2.55; (df = 30);
=305 p=.043,d=075 »=.016;d=0.90

Tab. 2: Mittelwertunterschiede Einstellungen zu digitalen Medien

T1 T2 T3
IG (n=16) M=4.46;SD=0.66 M=4.98; 5D =0.60 M =5.25; SD = 0.47
KG (n=16) M=4.35SD=0.63 M=4.42;5D=0.59 M =4.86; SD = 0.60

T-Statistik 7= 0.51; (df = 30); t=2.67; (df = 30); t=2.08; (df = 30);
p=.614 p=.012;d=0.95 p=.046; d=0.74
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Tab. 3: Mittelwertunterschiede Selbstwirksamkeit zu digitalen Medien

T1 T2 T3
IG (n=16) M=4.39;8D=.76 M=4.96;SD =0.65 M=5.20; SD =0.52
KG (n=16) M=4.00;SD=.81 M=4.30;5D=0.87  M=4.56;5D=0.69

T-Statistik t=1.41; (df = 30); t = 2.44; (df = 30); t=2.93; (df = 30);
=168 p=.021;d=086  p=.006d=1.04

Um die Effekte der leicht unterschiedlichen Startiiberzeugungen zwischen den
beiden Gruppen auszuschlieen, wurden die mittleren Uberzeugungszuwichse in
Interventions- und Kontrollgruppe zwischen T1 und T2, T2 und T3 und T'1 und
T3 verglichen. Nur der Zuwachs beziiglich Einstellungen zu digitalen Medien
von'T1 zu T2 ist in der Interventionsgruppe statistisch signifikant hoher als in der

Kontrollgruppe (Tab. 4).

Tab. 4: Statistisch signifikanter Mittelwertzuwachs (T1-T2) zwischen Interven-
tions- und Kontrollgruppe beziiglich Einstellungen zu digitalen Medien

KG IG T-Statistik
Einstellungen ~ M =.07; SD=0.35; M=.52;SD=0.47; t=3.03;df=30;
n=16 n=16 p=.006;d=1.07

Statistisch signifikante Mittelwertunterschiede beziiglich Uberzeugungen zu In-
klusion konnten bisher keine festgestellt werden.

5 Diskussion

Die ersten Ergebnisse der Interventionsmafinahme zeigen einzelne, aber keine
durchgingig konsistenten Unterschiede in der Entwicklung der Uberzeugungen
bei Studierenden mit einer Intervention zu methodisch-didaktischen Fragen di-
gitaler Medien gegeniiber einer Gruppe ohne eine solche Intervention. Damit
weisen erste Ergebnisse in die Richtung, dass die beteiligten Studierenden iiber re-
lativ stabile Uberzeugungen hinsichtlich inklusivem Lernen verfiigen, jedoch ihre
Uberzeugungen zur methodisch-didaktischen Nutzung digitaler Medien durch
eine Auseinandersetzung mit entsprechenden Inhalten sich positiv verindern las-
sen. Die vorliufigen Ergebnisse unterstiitzen bisherige Befunde, dass die Verbin-
dung von didaktischen Zugriffen auf die Méglichkeiten von digitalen Medien
und die Gestaltung inklusiver Lernsettings nicht ohne weiteres gelingt. Limitiert
sind die Ausfithrungen durch die zum jetzigen Zeitpunket noch kleinen Samples.
Daher wird die Intervention im Wintersemester 2022/23 wiederholt. Um nicht
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zufilliges Fehlen von Datensitzen zu vermeiden wird bei der erneuten Durch-
filhrung die Teilnahme an der Erhebung fiir alle Studierenden verpflichtend. Die
finale Stichprobe wird dann iiber hundert Studierende umfassen. Zusitzlich wird
iiber die Analyse der im Rahmen des Seminars erstellten inklusiven mit digitalen
Medien gestiitzten Planungsunterlagen (didaktischer Kommentar und Unter-
richtsmaterial) ergriindet, inwiefern sich die MafSnahme zur didaktischen Nut-
zung digitaler Medien auf die konkrete Unterrichtsplanung inklusiver Settings im
Sachunterricht auswirkt.
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Inklusive Lerngelegenheiten, inklusives
padagogisches Wissen und inklusive
Uberzeugungen von Grundschullehramts-
studierenden. Erste Ergebnisse aus dem

Projekt InkluWi

1 Theoretisch-empirische Einbettung

Ein konstruktiver Umgang mit Heterogenitit in der inklusiven Grundschule fiir alle
Kinder setzt eine gezielte Professionalisierung angehender Lehrkrifte voraus. Em-
pirisch gestiitzte Modelle der Lehrkraftkompetenz (vgl. Baumert & Kunter 2011)
verweisen auf die Bedeutung professioneller Uberzeugungen und professionellen
Wissens. In einem inklusionsorientiert erweiterten Kompetenzmodell nehmen Ké-
nig, Gerhard, Kaspar und Melzer (2019) an, dass Lehrkrifte neben grundlegendem
professionellen Wissen auch inklusionsspezifisches Wissen in den geliufigen Di-
mensionen (fachdidaktisches, pidagogisches, Organisations- und Beratungswissen)
benétigen, um die Herausforderungen in inklusiven Settings zu bewiltigen. So be-
darf es etwa nicht nur generellen pidagogischen Wissens, sondern auch inklusions-
spezifischen pidagogischen Wissens.

Die empirische Befundlage zu inklusiven professionellen Kompetenzen ist jedoch
noch liickenhaft. Bekannt ist, dass das inklusive pidagogische Wissen im Laufe des
Lehramtsstudiums zunimmt, verkniipft mit pro-inklusiveren Einstellungen (vgl.
Konig, Gerhard, Melzer, Riihl, Zenner & Kaspar 2017). Die inklusiven Uberzeu-
gungen angehender Grundschullehrkrifte sind neutral bis positiv ausgeprigt (vgl.
Bosse & Sporer 2014). Inklusive Einstellungen entwickeln sich im Studium positiv
(vgl. Straufl & Konig 2017), Selbstwirksamkeitserwartungen nehmen einen u-for-
migen Verlauf (vgl. Liebner, Wagner, Kobs, Rogge, Krauskopf & Knigge 2022). In-
klusionsorientierte Lehrveranstaltungen und Berufsfeldbeziige im Studium kénn-
ten inklusive Uberzeugungen begiinstigen (vgl. Opalinski & Scharenberg 2018).

2 Desiderat und Fragestellungen

Die vorliegenden Studien geben allerdings nur teilweise Auskunft tiber Grund-
schullehramtsstudierende. Zusammenhinge zwischen Merkmalen des Studiums,
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inklusiven Uberzeugungen und dem Erwerb inklusiven pidagogischen Wissens
im Grundschullehramtsstudium sind empirisch noch ungeklirt. Diesen Deside-
rata widmet sich das Kooperationsprojekt InkluWi — Inklusives pidagogisches
Wissen und inklusive Uberzeugungen von (angehenden) Grundschullehrkriften
(https://www.uni-bamberg.de/grundschulpaed/forschung/projekte/inkluwi/).
Dabei wird ein weites Verstindnis von Inklusion zugrunde gelegt, in dem nicht
nur Kinder mit sonderpidagogischem Férderbedarf beriicksichtigt werden, son-
dern alle Kinder mit besonderen pidagogischen Bediirfnissen (vgl. Elting, Kopp
& Martschinke 2019).

Der Beitrag geht folgenden ausgewihlten Teilfragestellungen nach:

(1) Wie sind die inklusiven Uberzeugungen (Einstellung und Selbstwirksamkeits-
erwartung) und das inklusive pidagogische Wissen von Grundschullehramts-
studierenden ausgeprigt?

(2) Wie hingen Merkmale des Studiums (Fachsemester, Besuch inklusiver Lehr-
angebote, inklusiver Praktika, Didaktik des Deutschen als Zweitsprache), in-
klusive Uberzeugungen (Einstellung und Selbstwirksamkeitserwartung) und
das inklusive padagogische Wissen von Grundschullehramtsstudierenden zu-
sammen?

3 Methode

In einer querschnittlichen Online-Befragung im Studienjahr 2021/22 wurden
Grundschullehramtsstudierende (V = 716; Geschlecht: 85.3 % weiblich; Alter:
M =21.1 Jahre) an bayerischen Universititen befragt. Neben Merkmalen des Stu-
diums wurden inklusive Uberzeugungen (Adaption nach Bosse & Spérer 2014;
4 Trems pro Skala; Inklusive Einstellung / Selbstwirksamkeit: Cronbachs o = .62
| .73) sowie das inklusive pidagogische Wissen (Adaption nach Gerhard, Kaspar,
Kénig & Melzer 2020; Kunina-Habenicht, Maurer, Wolf, Holzberger, Schmidt,
Dicke, Teuber, Koc-Januchta, Lohse-Bossenz, Leutner, Seidel & Kunter 2020; 30
Multiple-Choice-Items; Ordinal o = .75) der Studierenden erhoben. Die Items
wurden so ausgewihlt und angepasst, dass sie einschligig fiir die Zielgruppe der
Grundschullehramtsstudierenden sind und sich auf Inklusion im weiteren Sinne
beziehen, also auf den konstruktiven Umgang mit Heterogenitit in all ihren Fa-
cetten (vgl. Elting et al. 2019). Neben inklusiven Uberzeugungen wird damit das
inklusive pidagogische Wissen zu Diagnose, Férderung, Adaptivitit und beson-
deren Forderbedarfen bzw. Heterogenititsdimensionen erfasst. Die Auswertung
erfolgte mittels deskriptiver und rangkorrelationsanalytischer Verfahren.
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4 Ergebnisse

4.1 Ausprigung inklusiver ﬁberzeugungen und inklusiven pidagogischen
Wissens

Deskriptive Analysen (vgl. Tab. 1) zeigten, dass die Studierenden im Mittel eher
pro-inklusiv eingestellt (M = 3.18) und cher selbstwirksam (M = 2.93) waren.
Gleichwohl fanden sich auch Studierende mit bedenklich niedrigen inklusiven
Uberzeugungen (MIN = 1.00). Im Test zum inklusiven pidagogischen Wissen
erreichten die Studierenden durchschnittlich rund 36 von 60 méglichen Punk-
ten und lagen somit in etwa 6 Punkte oberhalb der theoretischen Mitte der Ska-
la. Diese Differenz entspricht der vollstindig richtigen Losung von drei der 30
Aufgaben. Unter den Studierenden 18ste niemand alle Testaufgaben vollstindig
richtig (MAX = 55). Es gab auch Studierende mit bedenklich niedrigen Wissens-
werten (MIN = 15).

Tab. 1: Deskriptive Statistiken

MIN MAX M SD
Inklusive Einstellung 1.00 4.00 3.18 0.49
Inklusive Selbstwirksamkeit 1.00 4.00 2.93 0.51
Inklusives Wissen 15 55 36.25 6.74

N = 716; Skalierung: Inklusive Einstellung / Selbstwirksamkeit: 1 = lehne voll ab bis
4 = stimme voll zu; Inklusives Wissen: 0 bis 60 (30 Items zu je 0 bis 2 Punkten)

4.2 Zusammenhinge zwischen inklusiven Lerngelegenheiten, inklusiven
Uberzeugungen und inklusivem pidagogischen Wissen

Rangkorrelationsanalysen (vgl. Tab. 2) machten deutlich, dass fortgeschrittene
Studierende etwas pro-inklusiver eingestellt (» = .08) und etwas weniger selbst-
wirksam (7 = -.15) waren als beginnende Studierende, jedoch iiber ein deutlich
umfangreicheres inklusives pidagogisches Wissen (r = .41) verfiigten. Der Be-
such inklusiver Lehrveranstaltungen war mit etwas pro-inklusiveren Einstellun-
gen (r=.16) und einem etwas umfangreicheren inklusiven pidagogischen Wissen
(r = .106) assoziiert, Erfahrungen mit inklusiven Praktika dementgegen mit etwas
niedrigeren Wissenswerten (7 = -.08) und etwas hoheren Selbstwirksamkeitser-
wartungen (7 = .10). Studierende der Didaktik des Deutschen als Zweitsprache
hatten kein umfangreicheres inklusives Wissen als sonstige Studierende, jedoch
etwas pro-inklusivere Einstellungen (r = .06) und Selbstwirksamkeitserwartungen
(7 = .09). Inklusive Einstellungen und Selbstwirksamkeitserwartungen korrelier-
ten positiv in mittlerer Hohe (7 = .34). Studierende mit einem umfangreicheren
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inklusiven pidagogischen Wissen waren etwas pro-inklusiver eingestellt (r = .16)
und weniger selbstwirksam (r = -.10).

Tab. 2: Interkorrelationen

1 2 3 4 5 6
1 Fachsemester
2 Inklusive Lehre 21 **
3 Inklusive Praktika .03 .05
4 Dldakul.( Deutsch 06 * 00 02
als Zweitsprache
5 Inklusive Einstellung .08  * 16 .05 06 *
6 Inklusive o o N x
Selbstwirksamkeit -15 04 10 09 34
7 Inklusives Wissen 41 16 ™ -08 * -.04 16 -0

N = 716; Spearmans p; **p < .01, *p < .05; (1) Fachsemester: kontinuierlich; (2) Inklusive Lehre:
1 = keine Lehrveranstaltungen zu Inklusion, 2 = einzelne Sitzungen, 3 = Schwerpunktseminar; (3)
Inklusive Praktika: 0 = nein, 1 = ja; (4) Didaktik des Deutschen als Zweitsprache: 0 = nein, 1 = ja;
(5) / (6) Inklusive Einstellung / Selbstwirksamkeit: 1 = lehne voll ab bis 4 = stimme voll zu; (7)
Inklusives Wissen: 0 bis 60 (30 Items zu je 0 bis 2 Punkten)

5 Diskussion und Ausblick

Ubereinstimmend mit vorliegenden Befunden zeigen die Ergebnisse zur Aus-
prigung inklusiver Kompetenzen (Forschungsfrage 1), dass die untersuchten
Grundschullehramtsstudierenden im Mittel eher pro-inklusiv eingestellt und
selbstwirksam sind. Das inklusive pidagogische Wissen liegt im Mittel ebenfalls
in einem positiven Bereich. Allerdings entspricht die Durchschnittspunktzahl
(36 von 60 Punkten) einer Erfolgsquote von 60 %, was nach gingigen bayeri-
schen Studienordnungen als nur ausreichende Leistung (Note 4,0) einzustufen
wire. Die inklusiven professionellen Kompetenzen angehender Grundschullehr-
krifte erweisen sich somit als ausbaubediirftig, was die Frage nach relevanten
Faktoren aufwirft.

Die berichteten Korrelationsanalysen geben erste Hinweise zum Zusammenspiel
von inklusiven Lerngelegenheiten und Kompetenzen (Forschungsfrage 2): An-
ders als es die Forschungslage erwarten lisst, sind fortgeschrittene Studierende
etwas weniger selbstwirksam, erwartungskonform verfiigen sie dabei tiber etwas
pro-inklusivere Einstellungen und ein deutlich umfangreicheres inklusives pad-
agogisches Wissen. Dieser Befund kénnte Ausdruck einer Entwicklung vom Op-
timismus zum Realismus sein. Es ist bekannt, dass Lehramtsstudierende sich vor

doi.org/10.35468/6035-17



dem Hintergrund der eigenen Schulbiographie zu Studienbeginn als iibermifSig
kompetent einschitzen (vgl. Depping, Ehmke & Besser 2021). Vielleicht fithrt
das Studium also von einer tiberhohten zu einer reflektierten Selbsteinschitzung.
Die vorgestellten Querschnittsbefunde vermégen derartige Kausalzusammen-
hinge nicht zu bestitigen, verweisen jedoch auf lohnende Spuren fiir weitere
Untersuchungen.

Ubereinstimmend mit bisherigen Befunden hingt die Nutzung inklusiver Lern-
gelegenheiten (Lehrveranstaltungen, Praktika, Didaktik des Deutschen als Zweit-
sprache) insgesamt mit etwas pro-inklusiveren Uberzeugungen zusammen. Im
Einzelnen deutet das Korrelationsmuster an, dass inklusive Praktika Chancen zur
Steigerung inklusiver Selbstwirksamkeitserwartungen bergen, jedoch zugleich mit
etwas geringeren Wissenswerten assoziiert sind. Inklusiven Lehrveranstaltungen
scheint das Potenzial zur Verinderung inklusiver Einstellungen zuzukommen,
verbunden mit einer deutlichen Zunahme des inklusiven pidagogischen Wissens.
Die berichteten Querschnittsanalysen sind in ihrer Aussagekraft jedoch limitiert
und nicht kausal zu interpretieren. Wirkrichtungen im Zusammenspiel von in-
klusiven Lerngelegenheiten und Kompetenzen bleiben bisher ungeklirt. Die Er-
gebnisse liefern allenfalls Indizien, welche Lerngelegenheiten die Entwicklung
welcher Kompetenzfacetten begiinstigen konnten. Damit lenken sie den Blick
auf die Prozessqualitit. Es wire zu priifen, welche Gestaltungsmerkmale welcher
inklusiven Lerngelegenheiten zur Entwicklung welcher inklusiven Kompetenzfa-
cetten beizutragen vermogen.

Insgesamt bestitigen die Befunde einen anhaltenden Bedarf an Lerngelegenheiten
zur Férderung inklusiver professioneller Kompetenzen. Angesichts vorliegender
und der hier berichteten Befunde empfehlen sich Angebote zur Vermittlung in-
klusiven padagogischen Wissens, die Gelegenheit zur berufsfeldbezogenen Refle-
xion inklusiver Uberzeugungen bieten. Damit soll keiner rezeptartigen Vorverla-
gerung von Praxisanteilen ins Studium das Wort geredet werden. Vielmehr sind
Lerngelegenheiten gemeint, die eine wissenschaftlich fundierte Auseinanderset-
zung mit Fillen und Situationen aus dem Berufsfeld erméglichen. Davon kénnte
die Professionalisierung angehender Grundschullehrkrifte fiir das Unterrichten in
inklusiven Settings profitieren.

Das Kooperationsprojekt InkluWi wird in der zweiten und dritten Phase der
Lehrer*innenbildung fortgesetzt (vgl. Abb. 1). Im Schuljahr 2022/23 werden
Lehramtsanwirter*innen im Vorbereitungsdienst zur Nutzung inklusiver Lern-
gelegenheiten, ihren inklusiven Uberzeugungen und ihrem inklusiven pid-
agogischen Wissen befragt. Fiir das Schuljahr 2023/24 ist eine entsprechende
Ausweitung auf die dritte Phase der Lehrer*innenbildung geplant, in der auch
Zusammenhinge mit der inklusiven Unterrichtsqualitit gepriift werden sollen.
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Inklusives padagogisches Wissen und

inklusive Uberzeugungen von

(angehenden) Grundschullehrkraften

SoSe/WiSe 2021/22 Schuljahr 2022/23 Schuljahr 2023/24
Phase 1: Studium Phase 2: Referendariat Phase 3: Berufsfeld
Inklusive/s Inklusive/s Inklusive/s
o Lerngelegenheiten o Lerngelegenheiten o Lerngelegenheiten
o pédagogisches Wissen o padagogisches Wissen o pédagogisches Wissen
o Uberzeugungen o Uberzeugungen o Uberzeugung

o Unterrichtsqualitat

Abb. 1: Phasen des Kooperationsprojekts InkluWi
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Aktuelle Schiiler*inneninteressen und
Perspektiven auf deren Einbezug in den
individualisierenden Grundschulunterricht

1 Individualisierung als zentrales Konzept der Grundschule

Im Jahr 2022 feiert die Grundschulforschungstagung der Kommission Grund-
schulforschung und Pidagogik der Primarstufe der Deutschen Gesellschaft fiir
Erzichungswissenschaft ihr 30. Jubilium. Seit nunmehr 30 Jahren prisentieren
und diskutieren Grundschulforscher*innen im Rahmen des jeweiligen Tagungs-
themas pidagogische Herausforderungen und innovative Unterrichtskonzepte in
Hinblick auf die Ausgestaltung des Bildungsauftrags der Institution Grundschule.
Bei Betrachtung der verschiedenen Tagungsthemen wird ersichtlich, dass der Um-
gang mit unterschiedlichen Lernausgangslagen und Lernverliufen als Kernmerk-
mal der Grundschule ein wiederkehrendes Leitthema der Grundschulforschung
darstellt und die Bedeutung von Konzepten der Differenzierung und Individuali-
sierung unterstreicht (vgl. Breidenstein 2014; Heinzel & Koch 2017).

Eine Maglichkeit auf unterschiedliche lebensweltliche Vorerfahrungen und indi-
viduelle Lernausgangslagen einzugehen, stellt eine interessensbasierte Unterrichts-
gestaltung dar (z.B. Offnung des Unterrichts, vgl. Hartinger 2006; Kontextuali-
sierung von Aufgaben, vgl. Lohrmann 2014). Das Ankniipfen an Vorwissen und
vertrauten Themen gilt unter kognitiver und motivationaler Perspektive grund-
sitzlich als effektiv und nachhaltig (vgl. Schiefele, Krapp & Schreyer 1993; Wal-
kington 2013). Doch neben widerspriichlichen Befunden zu Effekten interessens-
basierten, kontextpersonalisierten Unterrichts (vgl. Walkington & Hayata 2017)
falle auf, dass die Interessen der Schiiler*innen nur selten systematisch in den
Unterricht einbezogen werden (vgl. Lichtblau & Werning 2012; Windt, Rau &
Rumann 2017). Zudem fehlen aktualisierte empirische Erkenntnisse zu typischen
Interessen von Grundschulkindern, die als Basis fiir entsprechende Unterrichts-
konzepte dienen kénnen. Der vorliegende Beitrag hat zum Ziel, den Forschungs-
stand zu kindlichen, auferschulischen Interessen zu aktualisieren und daran an-
kniipfend Perspektiven fiir einen interessensbasierten Unterricht zu erdffnen.
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2 Interessen als Ausgangslage fiir individualisierenden
Unterricht

Interesse wird als eine bedeutsame Ressource fiir Lernprozesse angesehen (vgl.
Krapp 1998). Wihrend sich individuelles Interesse durch zeitlich tiberdauernde
Person-Gegenstands-Bezichungen auszeichnet, wird situationales Interesse un-
mittelbar durch einen (Lern-)Gegenstand ausgelost und ist zeitlich begrenzt (vgl.
Hidi & Renninger 2006; Krapp & Prenzel 2011; Renninger & Hidi 2016). Die
Unterrichtspraxis kann entweder darauf abzielen, das situationale Interesse der
Schiiler*innen zu steigern oder an bereits bestehende (auflerschulische) Interessen
anzukniipfen, um diese fiir den Unterricht nutzbar zu machen.

Ein Unterricht, der den Schiiler*innen Freiraum zum selbstbestimmten Handeln
gibt, die Zusammenarbeit mit ihren Peers fordert und sie in ihrem Kompetenzer-
leben durch entsprechende Arbeitsformen (z. B. Gruppenarbeit, Offener Unter-
richt, problembasiertes Lernen) stirke, gilt als giinstige Ausgangslage fiir ein hohes
situationales Interesse der Schiiler*innen (vgl. Deci & Ryan 1993; Desch, Stiller
& Wilde 2016; Harackiewicz, Smith & Priniski 2016). Dieses wiederum geht mit
gesteigerter Aufmerksamkeit und Motivation einher, wobei sich das situationale
Interesse bestenfalls lingerfristig auf den Lerngegenstand tibertrigt (vgl. Bernacki
& Walkington 2018; Schraw & Lehman 2001). Eine didaktische Nutzung indivi-
dueller, auflerschulischer Interessen im Unterricht kann durch eine Kontextperso-
nalisierung umgesetzt werden, indem bspw. Mathematikaufgaben oder abstrakte
Konzepte wie das Thema Nachhaltigkeit in alltdgliche, auf8erschulische Kontexte
eingebettet werden (vgl. Laufs & Kempert 2021; Walkington 2013). Somit kén-
nen neue Inhalte an bereits bestehende Vorstellungen aufseiten der Schiiler*innen
ankniipfen und das Lernen erleichtern (vgl. Schraw & Lehman 2001).

3 Ausgewiihlte Problemfelder hinsichtlich interessensbasierten
Unterrichts

Obwohl die Berticksichtigung von Interessen seit vielen Jahren in den Rahmen-
lehrplinen der Linder verankert ist (z. B. SenBJF & MBJS 2015), zeigen Studien,
dass deren tatsichliche Nutzung bei der Unterrichtsgestaltung nur eingeschrinke
stattfindet (vgl. Furtner-Kallmiinzer, Hossl, Janke, Kellermann & Lipski 2002;
Pannek, Schubert, Thoms & Lichtblau 2015; Lichtblau & Werning 2012; Windt
et al. 2017). In einer qualitativen Langsschnittstudie setzen Lichtblau und Wer-
ning (2012) Interviewaussagen von Kindern, Eltern und Lehrkriften in Beziehung
und analysieren diese auf Konvergenzen und Divergenzen. Sie zeigen, dass sich die
Interessen der Kinder eher zufillig mit Unterrichtsangeboten der unterschiedli-
chen Ficher iiberschneiden und die kindlichen Interessen im Unterricht nicht
gezielt gefordert werden (Lichtblau & Werning 2012). Pannek und Kolleg*innen
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(2015) untersuchen den Einbezug kindlicher Interessen in den inklusiven Unter-
richt im Rahmen einer Interviewstudie. Lehrkrifte geben an, dass die verfiigbare
Zeit sowie curriculare Vorgaben grofle Hindernisse fiir einen interessensbasier-
ten Unterricht darstellen (vgl. Pannek et al. 2015). Erginzend muss festgestellt
werden, dass der Forschungsstand zu individuellen, auflerschulischen Interessen
von Kindern im Grundschulalter veraltet ist (vgl. Pruisken 2005). In der lings-
schnittlichen KIM-Studie werden zwar neben dem Medienverhalten auch weitere
Themeninteressen der Kinder erfasst, diese Themeninteressen werden allerdings in
groben Kategorien (z. B. Sport anstatt einzelne Sportarten) abgebildet (vgl. MPES
2020). Dadurch lassen sich die Ergebnisse nur bedingt fiir eine interessensbasier-
te, individualisierende Unterrichtsgestaltung nutzen.

4 Zielsetzung und Fragestellung

Vielfache Verinderungen und Entwicklungen mit direkten oder indirekten Be-
ziigen zu den Lebensumstinden von Grundschulkindern erfordern aktualisierte
Erkenntnisse, um perspektivisch Strategien und Materialien zur Nutzung von
Interessen im Unterricht konzipieren zu kénnen. Hier kniipft die vorliegende
Studie mit dem Ziel an, den Forschungsstand zu auf8erschulischen Interessen von
Grundschulkindern zu aktualisieren. Wir adressieren folgende Forschungsfrage:

1) Welche auflerschulischen Interessen haben Grundschulkinder aktuell?

In einem nichsten Schritt soll die Nutzung der erfassten individuellen Interessen
fiir eine interessensbasierte Unterrichtsgestaltung exemplarisch dargestellt werden.

5 Methode

Ausgehend von empirischen Vorarbeiten (z. B. Pruisken 2005) wurde ein Paper-
Pencil Fragebogen entwickelt, mit dem die auflerschulischen Interessen von
N = 284 Grundschulkindern der 3. bis 5. Jahrgangsstufe (MW,, = 10,5 Jahre;
56% weiblich) in den Bundeslindern Berlin, Brandenburg und Hessen erfasst
wurden. Die explorative Erfassung von kindlichen Aktivititen und Interessensbe-
reichen sowie Expertengebieten (Interessensbereiche, zu denen Kinder ihr Vorwis-
sen sehr hoch einschitzen) erfolgte mit offenen Antwortformaten. Zudem wurde
die Interessantheit von elf Interessensbereichen (z. B. Sport, Tiere, Musik, Com-
puter), die aus vorherigen Studien abgeleitet wurden, anhand einer vierstufigen
Likert-Skala bewertet (1: nicht interessant — 4: sehr interessant).
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6 Ergebnisse und Diskussion

Die Ergebnisse zeigen ein hohes und breites Interesse der Grundschulkinder (alle
MW > 2.5). Die Kinder bewerten insbesondere motorische Interessen (MW =
3.6), wie z. B. Fu8ballspielen, und soziale Interessen (MW = 3.4), wie z. B. Haus-
tiere pflegen, positiv. Kiinstlerisch-kreative Interessen (MW = 2.8), wie Malen,
werden als weniger interessant bewertet. Das offene Antwortformat Expertengebict
evoziert vielfiltige Antworten, die sich am hiufigsten den Kategorien Sport (z. B.
Fuflballspielen, (Rettungs-)schwimmen, Tanzen), Tiere (z.B. Hunde, Katzen)
und Medien (z. B. Konsolenspiele, Chatten) zuordnen lassen. Weiterhin weisen
die Ergebnisse auf geschlechtsspezifische Interessenausprigungen hin: Starke Ge-
schlechtereffekee zeigen sich in Bezug auf den von Jungen priferierten Interes-
sensbereich Computer (4 = 0.61, p < .001) sowie den Interessensbereich Tiere
(d=0.50, p < .001), welchen Midchen positiver bewerten.

Die vorliegenden Ergebnisse zeigen eine grofe Vielfalt kindlicher Interessen. Ty-
pische Interessen (vgl. Pruisken 2005), wie Spiel und Sport, sind auch heutzutage
relevant und sehr beliebt. Wihrend in ilteren Studien der Auseinandersetzung mit
technischen Endgeriten und (sozialen) Medien eher wenig Bedeutung beigemes-
sen wurde, zeigt sich in den vorliegenden Daten, dass Aktivititen mit Bezug zu
Smartphones, Laptops und (sozialen) Medien insbesondere in den offenen Ant-
wortformaten benannt und als interessant bewertet werden.

Eine Limitation der vorliegenden Studie ist, dass zur Erfassung medialer Interes-
sen die Begriffe Fernsehen und Computer verwendet wurden, welche im Zeitalter
von zahlreichen Streamingdiensten und Tablets veraltet erscheinen.

7 Implikationen

Die erfassten Interessen lassen sich auf vielfiltige Weise in den Unterricht integrie-
ren. Insbesondere medial gestiitzte Aktivititen gehen mit Begeisterung aufseiten
der Kinder einher und bieten eine grofle Varietit an Interessensbeziigen, welche
in unterschiedlichen Unterrichtsfichern genutzt werden kénnen. Die Kommuni-
kationsfunktion (sozialer) Medien kann bspw. Schreibanlisse im Deutschunter-
richt erméglichen. Zudem kénnen ausgehend von dem Gegenstand Smartphone
Themenkomplexe, wie bspw. die Nachhaltigkeit, im Sachunterricht eingefiihrt
werden.

Neben der Méglichkeit auflerschulische Interessen der Kinder als Lebensweltbe-
zug fiir die Behandlung unterschiedlicher Unterrichtsthemen zu nutzen, kénnen
auflerschulische Interessen auch gezielt in Aufgabenstellungen integriert werden.
In diesem Sinne fungieren die Interessen der Kinder dann nicht als Thema an sich,
sondern als Vehikel zur Vermittlung komplexer Begriffe oder Themen. Zur Er-
probung im Grundschulbereich haben wir auf Grundlage individueller Interessen
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eine Kontextpersonalisierung von Aufgaben des frithen naturwissenschaftlichen
Sachunterrichts fiir den Lerngegenstand der Variablenkontrollstrategie (= Ver-
stindnis eines kontrollierten Experiments, vgl. Chen & Klahr 1999) umgesetzt
und empirisch tiberpriift (vgl. Laufs & Kempert 2021). Wichtig fiir die Umset-
zung einer Kontextpersonalisierung ist, eine Passung zwischen den konkreten In-
teressen der Schiiler*innen und dem zu vermittelnden Lerngegenstand herzustel-
len und den Schiiler*innen die Méglichkeit der Auswahl und der Mitgestaltung
der Kontexte zu geben (vgl. Walkington & Hayata 2017).

8 Ausblick

Neben der differenzierten Untersuchung der kognitiven und motivationa-
len Effekte eines interessensbasierten Unterrichts sollte ein erklirtes Ziel der
Grundschulforschung sein, fortwihrend aktuelle Erkenntnisse zu individuellen
Interessen der Schiilerschaft zu generieren. Durch eine Aktualisierung und Syste-
matisierung des Forschungsstandes und der evidenzbasierten Entwicklung inter-
essensbasierter didaktischer Angebote kénnen die durch Lehrkrifte identifizierten
Hindernisse (Zeitfaktor, curriculare Vorgaben) bei der Unterrichtsgestaltung (vgl.
Pannek et al. 2015) reduziert und das Potenzial dieser Form der Individualisie-
rung genutzt werden.
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Sina Schiirer und Katrin Lintorf

Erziehungs- und Bildungspartnerschaften mit
Eltern von Kindern mit sonderpidagogischem
Forderbedarf — Ein einlésbarer Anspruch am

Grundschuliibergang?

1 Einleitung

Bildung und Erziehung sind Aufgabe von Eltern und Lehrkriften gleicherma-
Ben (vgl. Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in
der Bundesrepublik Deutschland [KMK] 2018). Beide Parteien sollten also im
Sinne einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft (EBP) ,auf Augenhéhe® zu-
sammenarbeiten (Stange 2012, 15). Eine EBP im schulischen Kontext ist zwar
wiinschenswert, aber in Situationen mit Machtunterschieden zwischen Eltern
und Schule, z.B. bei Selektionsentscheidungen wie dem Grundschuliibergang,
nur schwer realisierbar (vgl. Killus & Paseka 2021).

Die Eltern von Kindern mit sonderpidagogischem Forderbedarf (SPF) haben in
fast allen Bundeslindern das Recht zur Wahl der Schulform (Regel- vs. Forder-
schule), wenn auch nicht der Einzelschule. In vielen Lindern, z. B. in Nordrhein-
Westfalen (NRW), ist es Aufgabe der Lehrkrifte, die Eltern bei der Schulformwahl
zu beraten (vgl. § 11 Schulgesetz fiir das Land Nordrhein-Westfalen 2021). Schlief3-
lich sind sie Experten fiir das Schulsystem und haben spezifisches Wissen iiber
das schulische Lernen und Verhalten des einzelnen Kindes. Andererseits konnen
die Eltern am ehesten das hiusliche (Arbeits-) Verhalten ihres Kindes einschitzen.
Im Sinne einer qualititsvollen Diagnostik sollten tibergangsrelevante Informati-
onen vollstindig zusammengetragen, gemeinsam erreert und bewertet werden,
um eine informierte Entscheidung der Eltern zu erméglichen. Es bietet sich also
eine symmetrische Kommunikationssituation an. Dieser Beitrag untersucht daher
die Kommunikation zwischen Lehrkriften und Eltern am Grundschuliibergang
von Kindern mit SPF mit Blick auf die Umsetzung einer gleichberechtigten und
symmetrischen EBP aus Perspektive der Lehrkrifte.
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2 Erziehungs- und Bildungspartnerschaften

Eine EBP sicht vor, dass Eltern und Lehrkrifte umfassend, systematisch und ver-
bindlich zusammenarbeiten. Sie ,stehen (...) in einem ebenbiirtigen Verhiltnis,
das die klassischen asymmetrischen Muster in der Bezichung zwischen Eltern und
Fachkriften hinter sich ldsst. Alle tragen gemeinsam Verantwortung und arbei-
ten gleichwertig und gleichberechtigt in dieser Partnerschaft zusammen® (Stange
2012, 14).

Dem systematischen Literaturreview von Betz, Bischoff, Eunicke, Kayser und
Zink (2017) zufolge liegen nur wenige Studien zur Zusammenarbeit zwischen
Eltern und Lehrkriften vor. Uberdies lassen sie kein partnerschaftliches Verhiltnis
erkennen. Beispielsweise ist gut ein Drittel der Lehrkrifte nicht an Informatio-
nen der Eltern zum Kind interessiert (vgl. Killus & Tillmann 2012). Innerhalb
von Gesprichen zeigen sich zudem asymmetrische Kommunikationsstrukturen.
Lernentwicklungsgespriche etwa sind mafSgeblich durch Steuerungspraktiken der
Lehrpersonen geprigt und beruhen somit nicht auf Prinzipien einer EBP (vgl.
Bonanati 2018).

Die Art der Zusammenarbeit weist zudem einen Zusammenhang zu sozialen
Hintergrundfaktoren auf. Eltern mit Migrationshintergrund oder niedrigem
sozio-okonomischen Status fiihlen sich in Kontaktsituationen nicht in gleicher
Weise beriicksichtigt wie Eltern aus privilegierteren sozialen Schichten. Auch er-
kliren Eltern aus unterprivilegierten Schichten eine geringere Elternbeteiligung
durch mangelnde Informationen iiber spezifische Vorginge in der Schule sowie
mit Blick auf das Bildungssystem allgemein sowie durch sprachliche Hiirden (vgl.
z.B. Smrekar & Cohen-Vogel 2001). Gesellschaftliche Wandlungsprozesse, Re-
formen im Bildungssystem und Wahlmaglichkeiten hinsichtlich der schulischen
Laufbahn fithren zwar generell bei Eltern zu einem steigenden Beratungsbedarf
(vgl. Hertel, Hartenstein, Silzer & Jude 2019), vor allem aber erleben sozial be-
nachteiligte Eltern Unsicherheit in Bildungsfragen (vgl. Walper 2015). Fiir die im
Rahmen dieser Studie im Fokus stehende Kommunikation zwischen Lehrkriften
und Eltern von Kindern mit SPF mangelt es bislang an belastbaren Befunden. Zu
vermuten ist, dass bei Eltern von Kindern mit SPF asymmetrische Kommunika-
tionsstrukturen besonders hiufig zu finden sind. Diese Vermutung ist plausibel,
da bei der Ubergangsentscheidung von Kindern mit SPF zusitzliche Aspekte in
den Blick zu nehmen sind, die iiber das ohnehin komplexe weiterfithrende Schul-
system hinaus gehen. Gleichzeitig stammen die betroffenen Familien oft aus bil-
dungsfernen Schichten (vgl. Wild & Liitje-Klose 2017).

Im Rahmen unserer Studie gehen wir den folgenden Fragestellungen nach:

(1) Erfolgt die Kommunikation zwischen Lehrkriften und Eltern am Ubergang
von Kindern mit SPF entsprechend einer EBP gleichberechtigt und symmetrisch?
(2) Welche Merkmale (z.B. familidrer Hintergrund) stehen im Zusammenhang
mit der Art der Kommunikation?
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3 Methode

Datengrundlage sind leitfadengestiitzte Interviews aus dem Sommer 2020 mit
zwolf Lehrkriften aus neun Grundschulen in NRW. Die Interviewten waren
M = 49,67 Jahre (SD = 8,81) alt, hatten M = 22,37 Jahre (SD = 7,44) Berufser-
fahrung und waren mehrheitlich weiblich (n = 11). Voraussetzung zur Teilnahme
war die zumindest einmalige enge Begleitung von Schiiler*innen mit SPF in den
Forderschwerpunkten emotionale und soziale Entwicklung und/oder Lernen am
Grundschuliibergang. Die narrativen, episodischen Interviews thematisieren den
Ubergang ausgewihlter Kinder (z. B. diagnostischer Prozess, zeitlicher und orga-
nisatorischer Ablauf, Beteiligung der Eltern, Beratungsgespriche).

Die Auswertung erfolgte durch die inhaltlich strukturierende qualitative Inhalts-
analyse (vgl. Kuckartz 2018). Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage dien-
ten Kodierungen aus der Hauptkategorie Kommunikation im Beratungsprozess. Sie
besteht aus den Subkategorien gerichtete Kommunikation zwischen Eltern (E) und
Lehrkraft (LK) (Informationsfluss von E zu LK vs. neutral-informierender In-
formationsfluss von LK zu E vs. Kommunikation mit Uberzeugungsabsicht von
LK zu E) vs. austauschende Kommunikation (symmetrische Kommunikation). Da
innerhalb eines Falles Kodiereinheiten in allen Subkategorien vorliegen konnten,
sich aber pro Fall Schwerpunkte abzeichneten, wurden die Daten weiter verdich-
tet. Auf Basis einer evaluativen Analyse konnten die Fille je nach Schwerpunke
einem bestimmten Kommunikationsmuster zugeordnet werden: (1) symmetrisch,
(2) asymmetrisch-neutral, (3) asymmetrisch-beeinflussend.

Die zweite Forschungsfrage bezieht sich auf Merkmale, die in Zusammenhang
mit der Symmetrie in der LK-E-Kommunikation stehen konnen. Hierzu zihlen
Merkmale des familidren Hintergrunds (vgl. Kapitel 2), die wir ebenfalls auf Basis
der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse gewannen. Dabei unterschieden
wir iibergangsunspezifische (z. B. Erreichbarkeit, Lebensverhiltnisse, sprachliche
Barriere) und iibergangsspezifische Merkmale (z. B. (Un)Sicherheit, Wissen). Es
erfolgte eine Einordnung als giinstige vs. ungiinstige Ausprigung. Explorativ
tiberpriiften wir zudem einen méglichen Zusammenhang mit der Einigkeit in der
Entscheidungsfindung zwischen LK und E sowie mit der Grundschulempfehlung
(in- vs. exklusiv).

Um die Giite des Kodierprozesses zu sichern, erfolgte eine konsensuelle Kodierung.

4 Ergebnisse

Symmetrie der Kommunikation: Der grofite Teil der kodierten Segmente entfillt
auf die gerichtete Kommunikation von LK zu E (53 Kodiereinheiten (K), in 10
Interviews), wobei diese grofitenteils in Form neutraler Informationsweitergabe
erfolgt (47 K). Lehrkrifte informieren {iber den Leistungsstand des Kindes (,,Und
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ja, dann informiere ich iiber das, was die Kinder halt in der Schule geleistet ha-
ben.“), stellen Uberlegungen zu verschiedenen Alternativen fiir das Kind vor, be-
richten iiber konkrete weiterfithrende Schulen vor Ort (,,Die Gesamtschule ist so
und so aufgestellt.“) oder zum Prozedere beim Ubergang von Kindern mit SPF
(,Und dann haben wir erklirt, dass es so ist, dass es halt diese Orientierungskon-
ferenz gibt.“).

In drei Fillen erfolgt die Kommunikation jedoch auch szark becinflussend (6 K).
Die Lehrkrifte sprechen in diesen Fillen bspw. vom ,Uberreden®, ,,Uberzeugen“
oder einem ,,schmackhaft machen® der empfohlenen Schule.

Etwa ein Viertel der Kodiereinheiten (25 K, in 9 Interviews) entfillt auf die gerich-
tete Kommunikation von E zu LK. Ein grofler Teil davon (16 K, in 9 Interviews)
betrifft die elterlichen Schulformwiinsche (,was sich die Eltern vorstellen®). Neun
Kodiereinheiten (in 4 Interviews) beschreiben das Einholen diagnostischer Infor-
mationen von den Eltern (,Also ich habe [...] einen Hausbesuch gemacht auch,
mit der Sonderpidagogin, um mir auch so ein Bild vom Umfeld des Kindes zu
machen®.).

Ein geringerer Anteil, aber immerhin 18 Kodiereinheiten (in 8 Interviews), be-
schreiben eine austauschende Kommunikation. Die Lehrkrifte betonen hier bspw.,
dass Eltern und Lehrkrifte gleichermaflen, d. h. partnerschaftlich an der Formati-
on der Ubergangsempfehlung beteiligt sind und sie ,das gleiche Ziel“ verfolgen.
Es wird ,quasi gemeinsam eine Entscheidung gefillt“.

Betrachtet man die Fille als Ganzes und verdichtet die Kodiereinheiten, lassen
sich fiinf Fille der Kategorie einer beidseitig-symmetrischen Kommunikation zu-
ordnen. In drei Fillen findet eine asymmetrische informierende Kommunikation
statt und in drei Fillen erfolgt eine beeinflussende, asymmetrische Kommunika-
tion.

Merkmale im Zusammenhang mit der Symmetrie der Kommunikation: Der Grad
der Symmetrie im Kommunikationsprozess steht im Zusammenhang mit der fa-
milidren Situation, der Einigkeit zwischen Lehrkraft und Eltern bezogen auf die
weiterfithrende Schule sowie mit der durch die Lehrkraft empfohlenen Schulform
(Regel- vs. Forderschule). In der hier betrachteten Stichprobe haben alle Fille
mit einer symmetrischen Kommunikation eine Empfehlung fiir das weitere ge-
meinsame Lernen. Alle asymmetrisch-beeinflussenden Fille dagegen haben eine
Empfehlung fiir die Forderschule. Bei der asymmetrisch-neutralen Kommunika-
tion entsteht kein einheitiches Bild. Dariiber hinaus geht unabhingig von der
Symmetrie im Kommunikationsprozess mit einer Regelschulempfehlung immer
Einigkeit, mit einer Férderschulempfehlung immer Uneinigkeit einher.

Mit Blick auf familidre Merkmale ist das Bild weniger einheitlich. Bei den asym-
metrisch-beeinflussenden Fillen sind alle familidren Merkmale ungiinstig aus-
geprigt: Es bestehen sprachliche Barrieren, prekire Lebensverhilenisse und/oder
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die Eltern sind schwer erreichbar. Dies zeigt sich aber auch fiir die Fille mit einer
asymmetrisch-neutralen Kommunikation. Zudem sind hier in allen Fillen auch
die iibergangsspezifischen familidgren Merkmale ungiinstig ausgeprigt (z. B. we-
nig iibergangsrelevantes Wissen: ,Einfach weil sie auch sich nicht so auskennen
mit dem Férderschulwesen). Symmetrische Kommunikation kann bei giinsti-
gen (z.B. ,ganz tolle Eltern®) als auch ungiinstigen familidren Merkmalen gelin-
gen (z.B. Unsicherheiten: ,es bestand halt eine unheimlich grofSe Unsicherheit
von den Eltern, wenig iibergangsrelevantes Wissen: ,,vor allen Dingen die Eltern
brauchten eine ganz intensive Unterstiitzung®, Sprachbarrieren).

5 Diskussion

Unseren Analysen zufolge ist die Kommunikation im Beratungsprozess trotz
des schwierigen Kontextes nach Angaben der Lehrkrifte auch symmetrisch. Die
asymmetrischen Beziehungen kénnen in einen informierenden vs. beeinflussen-
den Charakter differenziert werden. Sie scheinen in erster Linie in einem Zu-
sammenhang mit der Empfehlung fiir die Férderschule und einer Uneinigkeit
zwischen Eltern und Lehrkraft tGiber die Schulformempfehlung zu stehen. Ein
asymmetrischer Kommunikationsprozess ist weiterhin dann eher zu erwarten,
wenn die Eltern nur wenig iibergangsrelevantes Wissen haben, eine hohere Unsi-
cherheit mit Blick auf die zu treffende Entscheidung erleben oder durch sprach-
liche Barrieren in der Kommunikation beeintrichtigt sind. Unsicherheiten gehen
nach unseren Analysen teilweise einher mit einem ungiinstigen familidren Hin-
tergrund. Dies bestitigt zum einen Befunde zum Zusammenhang zwischen SPF
und soziodkonomischem Status (vgl. Wild & Liitje-Klose 2017). Ein Grof3teil der
Familien wird von den Lehrkriften als bildungsfern beschrieben, die familiiren
Verhiltnisse werden als prekir dargestellt (Familien mit Migrationshintergrund,
sprachliche Barrieren vorhanden; in 9 von 12 Interviews). Zum anderen decken
sich die Befunde mit denen von Walper (2015), wonach Eltern angesichts von
Bildungsfragen Unsicherheiten erleben. Dies betrifft nach Schilderung der Lehr-
krifte in unserer Studie aber in gleicher Weise auch bildungsnahe Eltern. Dass die
Kommunikation in vielen dieser Fille asymmetrisch erfolgt, ist nachvollziehbar.
Lehrkriften kommt die Rolle der Expert*innen mit einem deutlichen Wissens-
vorsprung zu. Vielmehr erstaunt es und stimmc positiv, dass in einigen Fillen trotz
»schwieriger” Bedingungen (geringes Wissen der Eltern, Unsicherheiten, sprachli-
che Barrieren) eine austauschend-symmetrische Kommunikation gelingt.

Die vorgestellten Ergebnisse weisen jedoch auch Limitationen auf. Die Befun-
de spiegeln die Wahrnehmung der Lehrkrifte wider. Die Elternperspektive auf
den Kommunikationsprozess bleibt unberiicksichtigt. Dies gilt in unserer Studie
ebenso fiir die Erfassung der familidren Merkmale, die rein auf den Schilderungen
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der Lehrkrifte beruht. Weiterhin kénnten in Anlehnung an das Angebots-Nut-
zungs-Modell der Elternberatung von Hertel, Bruder, Jude und Steinert (2013)
auch lehrkraft- und schulseitige Merkmale eine Rolle spielen. Zu den Lehrkraft-
merkmalen zihlt in dem Modell z.B. das professionelle Rollenverstindnis. Bei
den schulischen Merkmalen sind Strukturmerkmale (z.B. die Raumsituation)
und Prozessmerkmale (z. B. der Stellenwert von Beratung an der Schule) zu un-
terscheiden. Trotz dieser Einschrinkungen konnten wir mit unserer Studie den
bisher sehr begrenzten Forschungsstand zur Zusammenarbeit von Lehrkriften
mit Eltern von Kindern mit SPF erweitern. Zukiinftig kénnte die Erforschung
weiterer Kontextfaktoren fiir eine gelingende Kommunikation — auch aus elterli-
cher Perspektive — gewinnbringend sein.
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Die Verinderung der Einstellungen von
Grundschulkindern zum gemeinsamen Lernen

durch die SEGEL-Intervention

1 Einleitung

Sowohl im Alltag als auch im beruflichen Kontext werden Menschen vor Her-
ausforderungen gestellt. Nicht selten wird darauthin kommentiert, dass alles eine
Frage der Einstellung sei. Inwiefern trifft dies auch auf Kinder und Jugendliche
in Schulen zu? Die Bedeutsamkeit von Einstellungen im schulischen Kontext ist
bei Lehrkriften empirisch gut belegt, insbesondere fiir das gemeinsame, inklusive
Lernen (vgl. de Boer, Pijl & Minnaert 2011). Fiir Lernende ist die Befundlage
noch eingeschrinkt. In theoretischen Annahmen werden Einstellungen neben
sozialen und personalen Kompetenzen als wichtige Einflussfaktoren auf das Ver-
halten von Kindern und Jugendlichen in sozialen Situationen betrachtet (vgl.
Kunter & Stanat 2002). Daraus lisst sich schlieffen, dass die genannten Kompe-
tenzfacetten in der Schule nicht nur erhoben, sondern auch geférdert sowie die
Einstellungen in eine positive Richtung verindert werden sollten.

2 Theoretischer und empirischer Hintergrund

Ausgehend vom Rahmenmodell zur Strukeurierung des Sozialverhaltens von
Kunter und Stanat (2002) beschreibt das erweiterte Wirkmodell zum Sozialver-
halten beim gemeinsamen Lernen (siche Abbildung 1), welche Kompetenz- und
Einstellungsfacetten als erklirende Faktoren fiir das Verhalten von Lernenden
im gemeinsamen Unterricht betrachtet werden kénnen (vgl. Bosse & Spérer
2022, 381).
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Soziale Kompetenzen, z. B.

e Empathie und Perspektivitbernahme

e Kooperationsfahigkeit und -bereitschaft

e Konfliktfahigkeit und Konfliktbereitschaft

o Kritikfihigkeit Spezifische Situationsmerkmale, z. B.
e Durchsetzungsvermogen o Aktuelle Stimmung

® Gerechtigkeitsempfinden e Vorangegangene Interaktionen

!

Sozialverhalten beim gemeinsamen
Lernen

!

Globale Situationsmerkmale, z. B.

Personale bzw. Selbstkompetenzen, z. B.

e Selbstregulation «—
e Selbstwirksamkeit
e Soziales Selbstkonzept

Soziale Einstellungen, z. B.
e Soziale Integration

* Einstellung zu Personen(gruppen) o Klassenklima
e Einstellung zu Sachverhalten
e Einstellung zu sozialen Situationen

Abb. 1: Wirkmodell zum Sozialverhalten beim gemeinsamen Lernen

Aus dem Bereich der sozialen Kompetenzen spielen beispielsweise Empathie und
Perspektiviibernahme, Fahigkeit und Bereitschaft zur Kooperation sowie Kritikfi-
higkeit und Durchsetzungsvermogen eine Rolle. In Bezug auf personale Kompe-
tenzen sind selbstregulative Fihigkeiten, Selbstwirksamkeit und das soziale Selbst-
konzept zu nennen. Die dritte Komponente, die Einfluss auf das Sozialverhalten
nehmen kann, bezieht sich auf soziale Einstellungen, zum Beispiel zu verschie-
denen Personengruppen oder sozialen Situationen. Dariiber hinaus wird ange-
nommen, dass sowohl spezifische (z. B. aktuelle Stimmungslage, vorangegangene
Interaktionen) als auch globale Situationsmerkmale (z.B. Klassenklima, soziale
Integration) im Zusammenhang mit dem Verhalten von Lernenden stehen, das
im gemeinsamen Unterricht zutage trict (vgl. ebd).

Insbesondere aus der Forschung zu Einstellungen von Erwachsenen ist bekannt,
dass sich Einstellungen und Haltungen verfestigen kénnen und entsprechend ver-
dnderungsresistent sind (vgl. Haddock & Maio 2014). Einstellungen sind sozial-
psychologische Konstrukte, bei denen Einstellungsobjekte bewertet werden (vgl.
Eagly & Chaiken 1993). Dabei konnen die Stirke einer Bewertung und auch die
Valenz (positiv, negativ, neutral) variieren. Da ein Zusammenhang zwischen ei-
ner Einstellung und einem geplanten Verhalten angenommen wird (vgl. Ajzen &
Fishbein 2005), begriindet sich sowohl in der Forschung als auch in der Praxis der
Wunsch nach Einstellungsverinderungen. Hierfiir sind unterschiedlich komplexe
Zuginge denkbar, die Glaser und Bohner (2016) einteilen in Modelle und Maf3-
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nahmen fiir Einstellungsinderungen mit geringem kognitiven Aufwand (z.B.
Konditionierung, Mere exposure effect), Einstellungsinderungen mit hohem ko-
gnitiven Aufwand (z. B. Erwartung-mal-Wert-Modell, Dissonanzreduktion) und
integrative Modelle der Persuasion.

Seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention in Deutschland im
Jahr 2009 riickt die Ermittlung von Gelingensbedingungen fiir gemeinsames
schulisches Lernen in den Fokus der Bildungsforschung (vgl. Klemm 2015, 2022;
Powell, Edelstein & Blanck 2015). Eine zentrale Bedingung sind die Einstellun-
gen von allen beteiligten Akteurinnen und Akteuren (vgl. de Boer, Pijl & Min-
naert 2011; Trumpa, Janz, Heyl & Seifried 2014). In Bezug auf die Einstellungen
von Kindern wurde vorrangig erhoben, welche Meinung Kinder ohne Behinde-
rungen zu Kindern mit Beeintrichtigungen haben und ob sie zu ihnen freund-
schaftliche Bezichungen haben (vgl. Schwab 2015). Es zeigten sich dahingehend
Unterschiede, dass beispielsweise Kinder mit korperlichen Beeintrichtigungen
oder Lernbehinderungen eher akzeptiert wurden als Kinder mit Schwierigkeiten
im emotional-sozialen Bereich (vgl. de Boer, Pijl & Minnaert 2012; Freer 2021).
Inwiefern sich Einstellungen verindern lassen, wurde nur vereinzelt untersucht.
Die bisherigen Ergebnisse fielen sogar erwartungswidrig aus, weil sich die Ein-
stellungswerte der Lernenden teilweise verschlechterten (vgl. z.B. de Boer, Pijl,
Minnaert & Post 2014).

Die Forderung von Einstellungen im Sinne einer vermehrten Akzeptanz von Viel-
falt, kombiniert mit einer Stirkung sozialer und personaler Kompetenzen stellt
bislang ein Forschungsdesiderat dar. Diese Liicke greift die Interventionsstudie
,Soziale Entwicklung beim gemeinsamen Lernen (SEGEL-Intervention) auf.

3 Ziele und Fragestellung

Im Rahmen der SEGEL-Intervention wurden ausgewihlte Einflussfaktoren aus
dem erweiterten theoretischen Wirkmodell zum Sozialverhalten beim gemeinsa-
men Lernen untersucht (vgl. Bosse & Sporer 2022). Dabei handelt es sich um
soziale und personale Kompetenzen sowie Einstellungen. Im Unterschied zu vo-
rangegangenen Untersuchungen liegt der Fokus in der SEGEL-Intervention auf
unterrichtsbezogenen Aspekten in der Grundschule. Im Hinblick auf die Einstel-
lungen der Lernenden bedeutet dies, dass untersucht wird, welche konkreten Ein-
stellungen Lernende zu unterrichtsbezogenen Mafinahmen der Lehrkraft haben.
Ein Aspekt ist dabei beispielsweise, wie Lernende Differenzierungsmafinahmen
ihrer Lehrkrifte als Reaktion auf die Heterogenitit der Klassen bewerten.

Im vorliegenden Beitrag wird untersucht, inwiefern die Einstellungen der Lernen-
den zum gemeinsamen Lernen verdndert werden kénnen. Die Entwicklung der
sozialen und personalen Kompetenzen wird in weiteren Publikationen vorgestellt.
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Die zugrundeliegende Hypothese nimmt eine Einstellungsverbesserung bei den
untersuchten Grundschulkindern an. In Anbetracht der Einstellungsunterschiede
in Abhingigkeit von der Art des sonderpidagogischen Forderbedarfs, die voran-
gegangene Untersuchungen zeigen konnten, werden in der vorliegenden Studie
ebenfalls differenzielle Effekte erwartet.

4 Methode

Der SEGEL-Studie liegt ein Switching Replication Design mit zwei Untersu-
chungsgruppen und zwei Phasen zugrunde. Die erste Gruppe erhielt in der ersten
Phase sechs Trainingssitzungen mit jeweils 90 Minuten und in der zweiten Phase
reguliren Unterricht. Die zweite Gruppe hingegen begann mit regulirem Unter-
richt und wechselte anschlieflend in die Interventionsphase. Eine Phase dauerte
ungefihr zwei Wochen. In der Regel waren die beiden Gruppen Parallelklassen
(z.B. 5a und 5b). Die Intervention wurde von vorab trainierten Lehramtsstu-
dierenden durchgefithrc und enthielt verschiedene Kooperationsiibungen und
—spiele, Rollenspiele sowie Strategicanwendungen, die auf die zu férdernden the-
oretischen Konstrukte abzielten. Jede einzelne Trainingssitzung hatte ein Motto
(z.B. ,Unterschiede sind erlaubt?!“) und schloss mit einer Takehome-Message ab
(z.B. ,Gemeinsames Lernen funktioniert dann, wenn alle akzeptieren, dass jedes
Kind unterschiedliche Unterstiiczung bendtigt.“). An den Einstellungen wurde
zum Beispiel iiber Dilemmasituationen gearbeitet. Die Lernenden erhielten eine
Beschreibung fiir schwierige, nicht einfach zu 18sende Situationen. Sie sollten
zunichst individuell ihre Meinung bzw. Einstellung dazu formulieren, sich an-
schlielend in Gruppen austauschen und zu einer Losung der Dilemmasituation
kommen.

Begleitend zu diesen Trainingssitzungen wurden zu drei Messzeitpunkten Daten
in Form von Fragebogen erhoben: vor Beginn der ersten Phase (t), zum Wechsel
der Phasen (t,) und zum Abschluss beider Phasen (t,).

Bislang liegen Daten von N = 153 Lernenden der vierten und fiinften Grund-
schulklassen aus dem Bundesland Brandenburg vor (Gruppe 1 = 90 Lernende,
Gruppe 2 = 63 Lernende). In beiden Gruppen sind die Geschlechter nahezu
gleichverteilt. Das mittlere Alter betrigt 10.5 Jahre. Ca. 15 % der Kinder stam-
men aus Familien mit einer Migrationsgeschichte und 18 Kinder hatten einen
festgestellten bzw. durch die Klassenlehrkraft vermuteten Forderbedarf.

Das Erhebungsinstrument fiir den vorliegenden Untersuchungsteil erfasste die
Einstellungen zum gemeinsamen Lernen in drei Dominen: Gemeinsames Lernen
von Kindern mit und ohne Schwierigkeiten im Bereich Lernen, Sprache und emo-
tional-soziale Entwicklung (vgl. Bosse, Jacuthe, Lambrecht, Bogda, Koch & Spérer
2018). Nach einem kurzen Informationstext zu dem jeweiligen Bereich schlossen
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sich jeweils fiinf Items an, z.B. ,Es ist okay, wenn Kinder mit Schwierigkeiten
beim Lernen viel Unterstiitzung von der Lehrerin oder dem Lehrer bekommen®.
Bei den anderen Bereichen wurde von Schwierigkeiten mit der Sprache oder fiir
den Bereich der emotional-sozialen Entwicklung von Verhalten gesprochen. Die
Lernenden antworteten auf einer vierstufigen Likertskala von 0 = stimmz gar nicht
bis 3 = stimmt genau. Die Reliabilititskennwerte lagen zu allen Zeitpunkten grof3-
tenteils im guten Bereich (Cronbachs Alpha von .68 bis .88).

5 Ergebnisse und Diskussion

Zwischen den beiden Gruppen zeigten sich keine signifikanten Pritestunterschie-
de (p < 0.05). Ein theoretisch angenommener Interventionserfolg wire ein An-
stieg der Einstellungen in der Gruppe 1 von ¢, zu t; und in der Gruppe 2 von
t, zu t,. Die tatsichlichen Ergebnisse, tiberpriift durch t-Tests fiir unabhingige
Stichproben, zeigen, dass dies nicht fiir alle Einstellungsfacetten bestitigt werden
konnte. In der Tabelle 1 sind die Mittelwerte und in Klammern die Standardab-
weichungen beider Gruppen ersichtlich. Grau hinterlegt ist der Zeitraum, in dem
die Intervention jeweils stattfand:

Tab. 1: Einstellungswerte

Einstellungen Einstellungen Einstellungen
(Lernen) (Sprache) (Verhalten)
t t t t t t t t t

Gr.1 203 218 211 1.76  2.00 2.03 1.05 1.34 1.41
(58) (.68 (70) (73) (70) (73) (75 (77) (.82)
Gr.2 207 1.73 1.88 1.81 1.65 1.97 1.11 0.97 1.27
(.53)  (56)  (56)  (71)  (.68)  (64)  (70) (.65  (71)

Die Einstellungen zum gemeinsamen Lernen, die sich auf UnterrichtsmafSnah-
men fiir Kinder mit Schwierigkeiten beim Lernen bezogen, verinderten sich in
beiden Gruppen nicht signifikant. Die Ausgangswerte waren dabei erhohe, so
dass Deckeneffekte bei einem Teil der Lernenden zu vermuten sind. In den Berei-
chen Sprache und Verhalten zeigten sich jedoch signifikante Zuwichse fiir beide
Gruppen in den jeweils intendierten Phasen der Forderung (Gr. 1: TSprache -3.09,
T e -3.24; Gr. 2 TSprache -4.01, T en -3-01). Daraus lisst sich schlieflen, dass
die befragten Lernenden der vierten und fiinften Klassen erstens in der Lage wa-
ren differenzierte Einstellungseinschitzungen vorzunehmen und zweitens, dass
das Einstellungsobjekt — in diesem Fall UnterrichtsmafSnahmen der Lehrkraft

im Umgang mit Heterogenitit — auch differenziert wahrgenommen wurde. In
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Ubereinstimmungen mit vorangegangenen Untersuchungen wurde der Bereich
Verhalten kritischer bewertet als der Bereich Lernen (vgl. Freer 2021). Die Ein-
stellungen zu Differenzierungsmafinahmen lagen hier unter dem theoretisch an-
genommenen Mittelwert von 1.5. Insgesamt konnen die Einstellungsverbesse-
rungen als gestiegene Akzeptanz von Schwierigkeiten in den Bereichen Lernen,
Sprache und Verhalten interpretiert werden.

Limitierend muss erwihnt werden, dass die Anzahl der untersuchten Klassen
noch gering ist, wobei eine sukzessive Erweiterung der Stichprobe vorgeschen ist.
Dariiber hinaus ist der Einfluss des reguliren Unterrichts auf die Interventions-
erfolge nur bedingt steuerbar. Schlieflich muss bislang offenbleiben, inwiefern
sich durch die Férderung auch lingerfristige Effekte ergeben. Gleichwohl hat sich
gezeigt, dass es moglich ist, Einstellungen von Grundschulkindern zu verindern
und zu stirken. In weiteren Analysen wird iiberpriift werden, in welcher Wechsel-
wirkung die Einstellungen zu den sozialen und personalen Kompetenzen stehen
und schliefllich, welchen Einfluss diese Pridiktoren auf das Sozialverhalten von
Lernenden beim gemeinsamen Lernen haben.
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Umgang mit Belastungen in inklusiven Settings —
Erste Evaluationsergebnisse eines Seminars zum
ressourcenorientierten Umgang mit Belastungen

Im Beitrag werden das Konzept und die Evaluation von Seminarbausteinen zum
ressourcenorientierten Umgang mit Belastungen in inklusiven Settings im Lehr-
amtsstudium vorgestellt. Dazu wurden in einer Interventionsstudie im Pri-Post-
Vergleich Grundschullehramtsstudierende (N =34) zu ihren Ressourcen und ih-
rem Belastungserleben in inklusiven Settings befragt sowie am Ende des Semesters
alle Seminarbausteine evaluiert. Erste Evaluationsergebnisse zeigen, dass die am
Seminar teilnehmenden Grundschullehramtsstudierenden im Bereich der inklu-
sionsbezogenen Selbstwirksambkeit signifikante Verbesserungen mit hohen Effekt-
stirken aufweisen und ihren selbsteingeschitzten Lernnutzen sowie die geplante
Anwendbarkeit der Seminarinhalte sehr hoch einschitzen. Die Ergebnisse werden
vor dem Hintergrund der Implikation in der ersten Phase der Lehrkrifteprofessi-
onalisierung diskutiert.

1 Theoretische und empirische Verortung: Belastungen und
Ressourcen in inklusiven Settings

Durch gesellschaftliche Transformationsprozesse wie die UN-Behindertenrechts-
konvention sowie Migrations- und Fluchtbewegungen, beispielsweise durch den
aktuellen Ukraine-Konflike, vergrofiert sich die Heterogenitit der Schiilerinnen
und Schiiler. Fiir Lehrkrifte und Lehramtsstudierende fiithrt diese zunehmen-
de Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler zu neuen beruflichen Anforde-
rungen (Peperkorn, Miiller, Mertz & Paulus 2020). Die steigenden beruflichen
Anforderungen lassen bei den (angehenden) Lehrpersonen eine Zunahme des
Belastungserlebens entstehen und bringen die Gefahr von Burnout, langem Kran-
kenstand und fritherem Ausscheiden aus dem Beruf mit sich (Hedderich, Biewer,
Hollenweger, Markowetz 2016). Sowohl national als auch international gelten
demnach Lehrkrifte als (Hoch-) Risikogruppe fiir psychische Erkrankungen
(Lidtke 2019).

Das Belastungserleben entsteht theoretisch und empirisch gestiitzten Modellen
der Lehrerbelastungsforschung zufolge im Abgleich von situationsspezifischen
Anforderungen und personenspezifischen Handlungsméglichkeiten sowie dem
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individuellen Ressourcenvorkommen der (angehenden) Lehrkrifte (Rudow 1994,
Bakker & Demerouti 2007). Die Ressourcen moderieren dabei die Verarbeitung
beruflicher Anforderungen und kénnen beispielsweise in Form von (inklusiven)
Werthaltungen und Uberzeugungen, iiber das Ausmaf§ der sozialen Unterstiitzung
und der selbstregulativen Fahigkeiten den Belastungen protektiv entgegenwirken
(Frick 2021). Das gilt auch fiir die erste Phase der Lehrkrifteausbildung, da be-
reits im Lehramtsstudium fast die Hilfte der angehenden Lehrkrifte gesundheits-
relevanten Risikomustern zuzuordnen ist (Bauer 2019, Kerkhoff 2019). Die Lehr-
amtsstudierenden berichten iiber hohe Werte in emotionaler Erschépfung und
vor allem wihrend der Praxisphasen im Lehramtsstudium lisst sich eine Zunahme
des Belastungserlebens identifizieren (Bruns, Kiith, Scholl & Schiile 2021). Bis-
lang ist jedoch noch unklar, welche Belastungen die Studierenden in inklusiven
Settings wahrnehmen und welche Ressourcen sie zum Umgang mit beruflichen
Belastungen kennen und einsetzen (Krawiec, Fischer & Hinze 2019). Im Um-
gang mit diesen Belastungen betonen Studien die Bedeutung und Notwendigkeit,
Ressourcen im Lehrerberuf im Rahmen der Aus- und Fortbildung weiter auf- und
auszubauen (Oetjen, Martschinke & Elting 2021) und sich nach Forderungen der
KMK (2019) bereits in der ersten Phase der Lehrkrifteausbildung mit dem Um-
gang mit beruflichen Belastungen auseinanderzusetzen. Dabei haben sich beson-
ders die Stirkung der gesundheitsforderlichen Selbstregulationsmuster als auch
die Selbstwirksamkeitserwartung und die inklusionsbezogene Einstellung der
Studierenden sowie das Ausmafd an sozialer Unterstiitzung als férderlich im Um-
gang mit Belastungen erwiesen (Zeuch, Souvignier, Kiitner & Dutke 2021). Die
Mehrheit der Programme und Seminarkonzeptionen zur nachhaltigen Férderung
dieser Ressourcen kommt dabei jedoch meist ohne systematische Interventionen
aus (Greiner 2021) und lisst die steigenden Anforderungen im Lehrerberuf in
inklusiven Settings in der Grundschule unberiicksichtigt (Peperkorn et al. 2020).
Um den genannten Forschungsliicken zu begegnen, fragt der Beitrag zum einen,
welche Belastungen und welche Ressourcen die Grundschullehramtsstudierenden
vor und nach dem Besuch des Seminars aufzeigen und zum anderen, wie die
Studierenden die ressourcenstirkenden Seminarbausteine hinsichtlich des Lern-
nutzens und der geplanten Anwendbarkeit der Seminarinhalte bewerten.

2 Ressourcenorientierte Seminarbausteine zum Umgang mit
Belastungen im Lehramtsstudium

In insgesamt fiinf aufeinander aufbauenden Seminarbausteinen, die im Wahl-
pflichtbereich im Rahmen einer universitiren Lehrveranstaltung im Bereich der
Grundschulpidagogik an der FAU Erlangen-Niirnberg eingesetzt werden und in
einem Prisenz-Format ein gesamtes Semester umfassen, sollen die Ressourcen der
Grundschullehramtsstudierenden in einem fallbezogenen Ansatz gestirke werden.
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Als praxisnahe Fallbeispiele dienen dabei Ergebnisse von belastenden authenti-
schen Fillen (besonderer Forderbedarf, Probleme im Familienhintergrund, sozial-
emotionale Probleme, storendes Unterrichts- und Arbeitsverhalten, Lern- und
Leistungsprobleme) des BISU-Projekts (Belastungen in einer inklusiven Schule
und im gemeinsamen Unterricht begegnen), die ebenfalls an die Zielgruppe der
Lehramtsstudierenden angepasst wurden und als Reflexionsanlisse sowie Praxis-
beziige fiir die Studierenden genutzt werden. In Seminarbaustein 1 werden die
theoretischen Grundlagen zu den Begriffen Inklusion und Heterogenitit gelegt.
Seminarbaustein 2 befasst sich mit der Reflexion von beruflichen Anforderungen
und bereits vorhandenen sowie fehlenden Ressourcen zum Umgang mit Belastun-
gen in inklusiven Settings. Im darauffolgenden Seminarbaustein 3 lernen die Stu-
dierenden die Methode ,,Problemlésen nach Plan® zum Umgang mit belastenden
Fillen kennen und fiihren diese anhand der Fallbeispiele selbststindig unter Ein-
bezug von Praxismaterialien durch. Auf Grundlage eines besonders belastenden
Falls werden im Seminarbaustein 4 die emotionalen und verhaltensbezogenen Be-
wiltigungsmuster im Umgang mit diesen belastenden Fillen reflektiert. Im letzten
Seminarbaustein 5 wird ein eigener belastender Fall der Lehramtsstudierenden aus
ihren schulischen Praktika im Rahmen einer kollegialen Fallberatung bearbeitet.
Ziel der ressourcenstirkenden Seminarbausteine ist es, die Ressourcen der Lehr-
amtsstudierenden im Sinne des Empowerment-Ansatzes zum Umgang mit Belas-
tungen in inklusiven Settings auf- bzw. auszubauen. Demnach sollen die Studie-
renden selbst befihigt werden, ihre Ressourcen fiir den Umgang mit Belastungen
in inklusiven Settings fiir ihren spiteren Schulalltag zu nutzen. Die einzelnen Se-
minarbausteine orientieren sich an der bereits fiir Lehrkrifte erfolgreich evaluier-
ten Fortbildungskonzeption Lehr* ™ schonen und sinnvoll einsetzen (Elting et al.
2021) zum Umgang mit Belastungen in inklusiven Settings, welche auf die erste
Phase der Lehrkrifteausbildung adaptiert und erweitert wurde.

3 Datengrundlage und Methode

Zur Beantwortung der Fragestellungen wurden die Grundschullehramtsstudie-
renden (N =34; 84,8 % weiblich; Alter M=22,51, SD=5,21; Semester M =3,82,
SD=1,13) vor und nach der Teilnahme an dem Seminar mittels Fragebogen zu
ihrem Belastungserleben in inklusiven Settings und zu den inklusionsbezogenen
Ressourcenbereichen soziale Unterstiitzung, inklusionsbezogene Selbstwirksam-
keit und Einstellung zu Inklusion sowie zur Evaluation der Seminarbausteine
(Lernnutzen und geplante Anwendbarkeit der Seminarinhalte) befragt. AufSer-
dem wurden bei den Studierenden zu Semesterbeginn noch die Vitalitit, die Di-
stanzierungsfihigkeit und die Berufszufriedenheit erhoben. Dabei erfolgte grofi-
tenteils ein Riickgriff auf erprobte Skalen, die adaptiert und fiir inklusive Settings
kontextualisiert wurden (vgl. Tab. 1).
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Umgang mit Belastungen in inklusiven Settings

Tab.1. Erhebungsinstrument

Skala Items | Beispiel ce

Belastungserleben 5 Ich fithle mich belastet, wenn ich Kinder mit ,89

(eigene Items) besonderen (Férder-) Bediirfnissen in der Klasse
habe.

Soziale Unterstiitzung | 5 Ich kann mit anderen Personen (z. B. Studie- 84

(Kunter et al. 2010) rende, Praktikumslehrkraft) tiber die tiglichen

Probleme mit Schiilerinnen und Schiilern im
inklusiven Unterricht reden.

Inklusionsbezogene 4 Ich bin mir sicher, dass ich in inklusiven Set- 71

Selbstwirksamkeit tings auch bei grofiten Leistungsunterschieden

(Bosse & Sporer 2014) fir jedes Kind ein angemessenes Lernangebot
bereithalten kann.

Einstellung zu 4 Unterricht in inklusiven Settings kann grund- | ,72

Inklusion sitzlich so gestaltet werden, dass er allen Kin-

(Bosse & Sporer 2014) dern gerecht wird.

Lernnutzen pro 11 Die Inhalte und Ubungen lassen sich auf die ,82

Seminarbaustein Belastungen in meinen Praktikumsphasen und

(Haenisch 1990) im spiteren Berufsalltag gut tibertragen.

Geplante Anwendbar- | 12 Ich fithle mich in der Lage, die Inhalte und 78

keit der Seminarinhalte Ubungen im Umgang mit den Belastungen

pro Seminarbaustein meiner Praktikumsphasen und meines spiteren

(Haenisch 1990) Berufsalltages anzuwenden.

N =34, Vierstufige Likertskalen: 1= stimme gar nicht zu, 4= stimme voll und ganz zu

Ausgehend von einer deskriptiv-analytischen Auswertung wurden Mittelwertun-
terschiede im Pri-Post-Vergleich des Belastungserlebens und der Ressourcenberei-
che der Grundschullehramtsstudierenden untersucht.

4 Erste Evaluationsergebnisse

Vor dem Besuch des Seminars zeigt sich, dass das Belastungserleben der Grund-
schullehramtsstudierenden im Bereich der theoretischen Skalenmitte liegt und re-
lativ breit streut (M =2,50; SD=0,67; min=1; max=4). Im Bereich der Ressour-
cen zum Umgang mit Belastungen fiihlen sich die Studierenden im Mittel zum
ersten Messzeitpunkt sozial unterstiitzt (M =3,22; SD=0,48; min=2; max=4)
und haben cine giinstige Einstellung zu Inklusion (M =2,70; SD=0,58; min=1;
max =4), welche auf der vierstufigen Likertskala ebenfalls breit streut. Die inklusi-
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onsbezogene Selbstwirksamkeit schitzen die Studierenden hingegen geringer ein
(M =2,44; SD =0,46; min=2; max=4).

Nach dem Besuch der ressourcenstirkenden Seminarbausteine lisst sich anhand
der Mittelwerte deskriptiv eine Steigerung aller Ressourcenbereiche der Studie-
renden erkennen. Vor allem die inklusionsbezogene Selbstwirksamkeit wird nach
dem Besuch des Seminars von den Studierenden signifikant positiver eingeschitzt
(t(29) =4,52; p<0.001; d=0,82). Zudem sehen die Studierenden ihren Lernnut-
zen (M=3,50; SD=0,34) und die geplante Anwendbarkeit der Seminarinhalte
(M=3,38; SD=0,33) sehr hoch an. Besonders die fallbezogenen und praxisori-
entierten Seminarbausteine 3 (M =3,60; SD=0,39) und 5 (M =3,53; SD=0,47)

werden dabei positiv bewertet.

5 Diskussion

Die Ergebnisse zeigen, dass die Grundschullehramtsstudierenden den ressourcen-
stirkenden Seminarbausteinen ein hohes gesundheitsforderliches Potential zum
Umgang mit Belastungen in inklusiven Settings zuschreiben. Die Studierenden
schitzen den Lernnutzen und die geplante Anwendbarkeit der Seminarinhalte
hoch ein. In Hinblick auf die inklusionsbezogene Selbstwirksamkeit ldsst sich
ein signifikanter Anstieg bei den teilnehmenden Studierenden verzeichnen. Auch
die anderen Ressourcenbereiche zum Umgang mit Belastungen entwickeln sich
durch den Besuch des Seminars im Sinne des Empowerment-Ansatzes positiv. Die
geringe Stichprobengrofle, das Evaluationsdesign ohne Kontrollgruppe und die
praktischen Ubungen und Fallbeschreibungen ohne authentischen Schulkontext
lassen jedoch nur eingeschrinkte Aussagen iiber die Wirksamkeit der ressourcen-
stirkenden Seminarbausteine zu. Dennoch stellen die Ergebnisse erste Hinweise
dar, den Forderungen der KMK (2019) nachzukommen und bereits im Studium
Ressourcen zum Umgang mit Belastungen in inklusiven Settings priventiv zu
stirken. Diesem Potential soll in weiteren Untersuchungen begegnet werden.
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Birte Oetjen und Sabine Martschinke

Gleich beansprucht, aber unterschiedliche
Ressourcen? Implikationen fiir einen nachhaltigen
Auf- und Ausbau von Ressourcen in inklusiven
Settings wihrend des Lehramtsstudiums

Zusammenfassung

Der Beitrag berichtet von ausgewihlten Ergebnissen einer Teilstudie des Projek-
tes POWER (Empowerment fiir Studierende und Lehramtsanwirter*innen der
Primarstufe Belastungen und Ressourcen in inklusiven Settings). Clusteranalysen
mit (V=294) Grundschullehramtsstudierenden verweisen auf drei Studierenden-
gruppen, die sich in ihrer Zufriedenheit und Vitalitit signifikant unterscheiden.
Die Analysen zeigen, dass ein Grofiteil der Studierenden sich entweder zufrieden,
aber tendenziell wenig vital (Cluster 2), oder wenig zufrieden und wenig vital
einschitzen (Cluster 3). Wihrend zufriedene und vitale Studierende (Cluster 1)
hohe inklusive Ressourcen (inklusive Einstellungen, Selbstwirksamkeitserwar-
tungen, Widerstandskraft) aufweisen, schitzen sich besonders ungiinstig bean-
spruchte Studierende (Cluster 3) nur wenig widerstandsfihig ein. Fiir das Cluster
3 bildet sich zudem ein heterogenes Ressourcenspektrum in Abhingigkeit vom
Geschlecht der Studierenden ab. Es wird diskutiert, inwiefern die Ergebnisse fiir
einen nachhaltigen Auf- und Ausbau von inklusiven Ressourcen bereits in der
Lehrer*innenausbildung genutzt werden kénnen und sollten.

Schliisselworter

Beanspruchungen, inklusive Ressourcen, Professionalisierung, nachhaltige
Lehrer*innenbildung

1 Problemaufriss und theoretisch-empirischer Hintergrund

Ein erfolgreicher und produktiver Umgang mit Heterogenitit in all ihren Facetten
stelle Lehrkrifte vor besondere An- und Herausforderungen. Nach Theorien und
Modellen der Belastungsforschung werden An- und Herausforderungen subjektiv
bewertet und fithren zu positiven (z. B. Zufriedenheit) oder negativen (z. B. emoti-
onale Erschépfung) Beanspruchungsreaktionen und -folgen, wobei geeignete indi-
viduelle Ressourcen diesen Prozess moderieren (Bakker & Demerouti 2007; Rudow
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1994). Erste Studien verweisen darauf, dass die An- und Herausforderungen in
inklusiven Settings mit einem erhdhten Beanspruchungserleben von Lehrkriften
einhergehen konnen (Peperkorn, Miiller, Mertz & Paulus 2020) und besonders
der Umgang mit Heterogenitit und Kindern mit besonderen Bediirfnissen eine
An- und Herausforderung darstellen (Bennemann 2019; Martschinke, Elting,
Griining, Kopp, Niessen & Schroder 2019). Als bedeutsame, interne Ressourcen
in inklusiven Settings konnten inklusive Selbstwirksamkeitserwartungen (Benne-
mann 2019), inklusive Einstellungen sowie selbstregulative Fihigkeiten (Oetjen,
Martschinke, Elting, Baumann & Wissenbach 2021) identifiziert werden. Lehr-
krifte fithlen sich allerdings nicht von heute auf morgen ungiinstig beansprucht.
Die Entwicklung emotionaler Erschépfung als ungiinstige Beanspruchungsfolge
ist ein Prozess, der bereits im Studium durch erste praktische Erfahrungen und
Berithrungspunkte mit An- und Herausforderungen beginnen kann (Fives, Ham-
man & Olivares 2007). Eine nachhaltige Lehrer*innenausbildung sollte demen-
sprechend Ressourcen bereits im Lehramtsstudium adressieren, um Lehrkrifte fiir
inklusive Settings zu professionalisieren. Derzeit fehlt es allerdings noch an diffe-
renzierten empirischen Erkenntnissen zu inklusiven Ressourcen von Lehramts-
studierenden und deren Zusammenhinge mit Beanspruchungen, um bedarfsge-
rechte Angebote zu konzipieren. In diesem Beitrag soll tiberpriift werden, ob in
Abhingigkeit von positiven (d. h. Berufszufriedenheit) und negativen (d. h. nied-
rige Vitalitit) Beanspruchungsreaktionen und -folgen individuelle Ressourcenun-
terschiede (d.h. inklusive Selbstwirksamkeitserwartungen, inklusive Einstellun-
gen, Selbstregulation) zwischen Grundschullehramtsstudierenden bestehen.

2 Methodisches Vorgehen

Im Rahmen einer Teilstudie des Projektes POWER wurden Grundschullehrames-
studierende (V=294) am Ende des studienbegleitenden Praktikums an der FAU
Erlangen-Niirnberg im Wintersemester 2020/2021 sowie im Wintersemester
2021/2022 mithilfe quantitativer Online-Fragebogen befragt. Das Geschlechts-
verhiltnis weif$t eine Verteilung von 85% weiblichen Studierenden (7=249)
und 15% minnlichen Studierenden (z=45) auf. Zum Zeitpunkt der Befragung
befanden sich die Studierenden durchschnittlich im siebten Fachsemester in der
Grundschulpidagogik (M=6.88, SD=.38) und waren durchschnittlich 24 Jah-
re alt (M=24.24, SD=4.26). Die Beanspruchungen wurden mittels vierstufiger
Likertskalen (1 =stimme gar nicht zu, 4 =stimme voll zu) {iber Berufszufrieden-
heit (Adaption Merz 1979; vier Items; a.=.70) und Vitalitit (Demerouti & Nach-
reiner 1998; sechs Items; a=.77) allgemein erhoben. Als interne inklusive Res-
sourcen wurden Selbstwirksamkeitserwartungen in Bezug auf das Unterrichten in
heterogenen Lerngruppen (Adaption Schmitz, Simon & Anand Pant 2020; neun
Items; a=.83), inklusive Einstellungen (Adaption Bosse & Sporer 2014; neun
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Items; 0=.86) sowie selbstregulatorische Fihigkeiten (hier: Widerstandskraft)
(Adaption Schaarschmide & Fischer 2008; sechs Items; a=.79) erfasst (vierstu-
fige Likertskala: 1=stimme gar nicht zu, 4 =stimme voll zu). Nach deskriptiven
Analysen wurden hierarchische Clusteranalysen (ward method) auf den Variablen
Berufszufriedenheit und Vitalitit gerechnet. Die gefundene Cluster-Losung wur-
de zur inhaltlichen Beschreibung mit Variablen der inklusiven Ressourcen ange-
reichert. Die Bedeutsamkeit dieser Drittvariablen und Unterschiede zwischen den
Clustern in eben diesen Variablen wurden aufgrund nicht normalverteilter Daten
non-parametrisch (Kruskal-Wallis H-Test, Mann-Whitney U-Test) gepriift.

3 Ergebnisse

Wihrend die Berufszufriedenheit der Studierenden insgesamt giinstig ausgeprigt
ist (M=2.91, Min=1.00, Max=4.00, SD=.63), liegt die Vitalitit im unbestimm-
ten Mittelbereich der Skala (M=2.50, Min=1.25, Max=3.88, SD=.53). Spann-
weite und Standardabweichung beider Variablen verweisen dabei auf Unterschiede
zwischen den Studierenden. Die Studierenden stehen Inklusion positiv gegeniiber
(M=3.21, Min=1.22, Max=4.00, SD=.44) und fithlen sich im Unterrichten
heterogener Lerngruppen selbstwirksam (M=2.79, Min=1.11, Max=4.00). Die
Widerstandsfihigkeit der Studierenden liegt widerrum im unbestimmten Mittel-
bereich der Skala (M=2.56, Min=1.00, Max=4.00, SD=.52) und einige Studie-
rende schitzen sich als kaum widerstandsfihig ein.

Hierarchische Clusteranalysen mit den Variablen Berufszufriedenheit und Vita-
litit fithreen zu einer Drei-Cluster-Losung (vgl. Abb. 1). Cluster 1 weifSt dabei
die giinstigsten Ausgangswerte sowohl in der Berufszufriedenheit als auch in der
Vitalitit auf, ist aber mit 51 Grundschullehramtsstudierenden am seltensten be-
setzt. Studierende des Clusters 2 (2=95) sind grundsitzlich zufrieden, schitzen
ihre Vitalitit allerdings nur im mittleren Bereich ein. Knapp die Hilfte aller be-
fragten Grundschullehramtsstudierenden lsst sich Cluster 3 (7= 148) zuordnen:
Studierende in diesem Cluster geben an, unzufrieden mit ihrem Beruf sowie emo-
tional erschdpft zu sein. Die drei Cluster trennen sich sowohl in der Berufszufrie-
denheit (H(2) =207.09, p<.001) als auch in der Vitalitit (H(2)=163.75, p<.001)
signifikant voneinander. Ein Blick auf die inklusiven Ressourcen zeigt, dass sich
Cluster 1 von Cluster 2 und Cluster 3 signifikant in allen drei Ressourcenbe-
reichen unterscheidet (Inklusive Einstellung: 35.85<H>38.85, p<.05, Selbstwirk-
samkeit in heterogenen Gruppen: 52.04 <H>63.26, p<.001, Widerstandskraft:
47.04<H>61.58, p<.001). Zufriedene und vitale Studierende berichten dement-
sprechend von hohen inklusiven Einstellungen, einer hohen Selbstwirksamkeit in
heterogenen Lerngruppen und einer giinstigen Widerstandskraft. Studierende des
tendenziell erschépften, aber noch zufriedenen Clusters 2 und ,Risiko-Studie-
rende” des erschopften und gleichzeitig unzufriedenen Clusters 3 unterscheiden
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sich im paarweisen Vergleich hingegen nur signifikant in ihrer Widerstandskraft
(H=37.14, p<.05). Weitere Anschlussanalysen zum ,Risiko-Cluster 3“ zeigen
weiterhin, dass sich minnliche Studierende in diesem Cluster signifikant selbst-
wirksamer (U=1239.6, z=-2.54, p=.01) und widerstandsfihiger einschitzen als
weibliche Studierende (U=1303.0, z=-2.41, p=.025).

Berufszufriedenheit
Vitalitat

mInklusive Einstellung

L] virksamkeit in 1

m Widerstandskraft

1,00
Cluster 1 (n=51) Cluster 2 (n=95) Cluster 3 (n=148)

Abb. 1: Beanspruchungsprofile der Lehramtsstudierenden und inklusive Ressourcen

4 Zusammenfassung, Diskussion und Ausblick

Insgesamt liefern die Ergebnisse Anhaltspunkte, dass ein Grofiteil der Studieren-
den sich bereits vor dem eigentlichen Berufseintritt nur wenig vital einschitzt
— knapp die Hilfte der Studierenden ist zudem unzufrieden. Die Ergebnisse ver-
weisen damit auf die Notwendigkeit, die Gesundheitsférderung von Lehramsstu-
dierenden verstirkt in den Blick zu nehmen. Trotz teilweise auch giinstiger emo-
tionaler und motivationaler Voraussetzungen, konnte eine wichtige Stellschraube
zur Ressourcenstirkung die Widerstandskraft der Studierenden sein: Besonders
durch die Sensibilisierung fiir Selbstregulationsstrategien kdnnen potentielle Be-
anspruchungen bereits frithzeitig reduziert werden (Beuchel, Groff Ophoff, Cra-
mer & Hautzinger 2022). Fiir den Umgang mit An- und Herausforderungen
in inklusiven Settings scheinen fallbasierte Angebote vielversprechend und ers-
te Angebote werden von Studierenden positiv bewertet (Peperkorn, Beckmann,
Knabbe, Ehmke & Paulus 2021). Die Ergebnisse deuten dariiber hinaus auf den
Bedarf individueller Angebote hin, bei welchen Ressourcen individuell adressiert
und gestirkt werden.
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Allerdings muss einschrinkend bedacht werden, dass der tatsichliche Grund der
niedrigen Vitalitdit und Unzufriedenheit, aber auch die tatsichliche Ursache der
Ressourcenunterschiede in der vorliegenden Untersuchung ungeklirt bleiben.
Zudem handelt es sich bei den hier erhobenen inklusiven Ressourcen lediglich
um ausgewihlte Ressourcenbereiche. Offen bleibt auch, ob die Ergebnisse auf die
spitere, aber auch die aktuell intendierte inklusive Praxis einen Einfluss haben.
Vor dem Hintergrund von Modellen der Belastungsforschung ist ein gerichteter
Zusammenhang anzunehmen und soll zukiinftig gepriift werden.
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Einfluss digitaler Lernumgebungen
auf den Experimentierprozess

Der Sachunterricht beinhaltet u.a. die naturwissenschaftliche Perspektive auf
die Lebenswelt der Kinder (Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts 2013).
Als Ziele dieser konnen dabei unter anderem das ,selbststindige Aufbauen und
Erweitern von Wissen sowie ,zum Handeln ermutigen® (Grygier & Hartinger
2012) gesehen werden, welche durch die Denk-, Arbeits- und Handlungsweise
des Experimentierens berticksichtigt werden kénnen. Dabei ldsst sich das eigen-
stindige selbstgesteuerte Experimentieren durch den Einsatz digitaler Medien
adaptiv, kollaborativ und durch Visualisierungen unterstiitzen (s. Potentiale digi-
taler Medien u.a. Tulodziecki et al. 2018).

1 Experimentieren im Sachunterricht

Das Experimentieren gilt seit den 70er Jahren als Hochstform naturwissenschaft-
lichen Arbeitens in der Sachunterrichtsdidaktik (Peschel 2016). Experimente
diirfen dabei nicht nur auf praktisches Tun reduziert werden. Vielmehr gilt es
die in der Wissenschaft geltende erkenntnistheoretische Stellung (Puthz 1988)
des Experiments in der Schule zu vermitteln (Giest 2009). Experimentieren
als Methode des Erkenntnisgewinns ist bei Grundschiilerinnen und -schiilern
dabei keinesfalls selbsterklirend: Vielmehr bedarf es vielfiltiger Kompetenzen
und zentraler Arbeitsweisen auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler (Haider &
Munser-Kiefer 2019). Dabei baut sich experimentelle Kompetenz auf, die nach
Schecker et al. (2016) als Konglomerat von ,,Fihigkeiten und Fertigkeiten, die zur
Planung, Durchfiihrung und Auswertung von Experimenten benétigt werden®
bezeichnet werden kann. Die Bedeutung dieser experimentellen Kompetenz ldsst
sich auch an der Aufnahme in die Bildungsstandards der naturwissenschaftlichen
Ficher fiir den mittleren Schulabschluss (KMK 2004, 197) aufzeigen. Eine an-
bahnende Férderung experimenteller Kompetenzen ist jedoch bereits im Grund-
schulalter sinnvoll und wird als méglich erachtet (Lawson & Wollman 1976;
Chen & Klahr 1999).

Das Experimentieren weist als Methode verschiedene Schwierigkeiten fiir Schii-
lerinnen und Schiiler auf (u.a. Hammann et al. 2006; Grube 2010; Baur 2018),
bei denen es der Unterstiitzung bedarf. Hammann et al. (2006) systematisieren die
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verschiedenen Schwierigkeiten anhand der einzelnen Phasen des Experimentierens
(Planen des Experimentierens, Datenanalyse sowie beim Aufstellen von Hypothe-
sen). De Jong & van Joolingen (1998) nannten das Bilden von Hypothesen, das
Planen der Experimente, aber auch die Interpretation der Daten sowie die Selbstre-
gulation des entdeckenden Lernens als Schwierigkeiten. Auflerdem gibt es Vermu-
tungen hinsichtlich der Pridiktoren der Schwierigkeiten: So scheint das Interesse
fiir die Planung des Experiments bedeutsam, wihrend Vorwissen und sprachliche
Fihigkeiten fiir die Auswertung entscheidend zu sein scheinen (Boyer 2016).
Messmethodisch gibt es verschiedene Verfahren fiir die Erhebung von experi-
menteller Kompetenz, am messékonomischsten zeigten sich in der Vergangenheit
hiufig Paper & Pencil-Tests. Verschiedene Autoren (u.a. Hammann 2004) zeigen
auf, dass experimentelle Kompetenz immer in konkreten inhaltlichen Situationen
gezeigt wird und daher nicht losgeldst von den (naturwissenschaftlichen) Inhalten
erhoben werden kann.

Als Forschungsdesiderat ergibt sich die Frage, inwieweit die Defizite bei Grund-
schiilerinnen und Grundschiilern tiber adaptive punktuelle Unterstiitzungsmaf3-
nahmen im Experimentierprozess aufgegriffen werden kénnen und experimentel-
le Kompetenz geférdert werden kann. Dieser Kompetenzgewinn soll hier in einer
Eigenentwicklung in Anlehnung an die Tests des Konsortium HarmoS Naturwis-
senschaften+ (2010) gemessen werden.

2 Digitale Medien als Unterstiitzung
des Experimentierprozesses

Eines der zentralen Probleme beim Experimentieren ist die kognitive Uberfor-
derung, die auftreten kann, wenn keine adiquate Unterstiitzung vorhanden ist
(Schmidt et al. 2019). Digitale Medien konnten insbesondere die Moglichkeit
bieten, den Lernschwierigkeiten in Bezug auf Unterrichtsinhalt oder -methode
adaptiv zu begegnen. Auch beim Einsatz digitaler Medien gilt, dass die Vorhersage
des Lernerfolgs stark von thematischen, aber auch von medienbezogenem Vor-
wissen abhingt (Herzig 2014). Die Selbststeuerung und das Vorhandensein von
Lernstrategien bei den Lernenden haben ebenfalls einen Einfluss auf den Lerner-
folg (ebd.). Der Einsatz digitaler Medien eréffnet in der Schule unter anderem die
Méglichkeit der Binnendifferenzierung (Eickelmann 2010) und kann damit die
notwendige adaptive Unterstiitzung anstreben.

Werden digitale Medien als ein adaptierbares System zur Lernunterstiitzung
eingesetzt, so zeichnet sich der Einsatz dadurch aus, dass die digitale Lernum-
gebung Optionen bereitstellt, ,sodass Lernende das Lernangebot allein bzw. mit
Unterstiitzung von Lehrkriften an Bediirfnisse, [...] anpassen kénnen® (Leutner
2011). Beziiglich der Gestaltung von Hilfsangeboten wurde deutlich, dass sich
die Steuerung und Kontrolle durch den Lernenden positiv auf das Lernergebnis
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auswirken (Karich et al. 2014). Schwierig scheinen offene Lernumgebungen mit
vielen Wahloptionen, da diese bei Lernenden mit geringem Vorwissen oder man-
gelhaften Lernstrategien Probleme aufwerfen (Tergan 2002). Besonders wirksam
scheint ein Vorgehen mit gestuften Hilfen im Sinne der ,guided inquiry®, wobei
miindliche Hilfestellungen weniger kognitive Anstrengung (Extraneous Cogni-
tive Load) als schriftliche Hilfekarten verlangen (Schmidt et al. 2019). Bezogen
auf den Einsatz digitaler Medien konnten Genz & Bresges (2017) fiir die Sekun-
darstufe bereits eine lernunterstiitzende Wirkung zeigen. Es gilt also didaktisch
auszuloten, wie Hilfsangebote in der Grundschule strukturiert werden miissen,
sodass sie einerseits den Leistungsschwicheren gerecht werden und andererseits
die Stirkeren zusitzlich fordern.

Zusammenfassend kann man festhalten: Mit dem Einsatz digitaler Medien kann
ein Unterstiitzungsangebot fiir den Experimentierprozess unterbreitet werden.
Dabei ist zu untersuchen, ob diese Unterstiitzung den Schiilerinnen und Schii-
lern tiberhaupt hilft. Beim Experimentieren scheint die inhaltliche Erkenntnisge-
winnung (Lernzuwachs) sowie die Vergroflerung der experimentellen Kompetenz
besonders unterstiiczenswert. Um Eigenschaften zu identifizieren, die digitale
Unterstiitzungsmafinahmen aufweisen miissen, sollen Umsetzungen auf vier ver-
schiedenen Stufen des SAMR-Modells (Puentedura 2006) gepriift werden. Das
Modell kategorisiert den Einsatz von digitalen Medien dabei aufsteigend von ei-
nem reinen Ersetzen des analogen durch ein digitales Medium bis zu einer Neu-
belegung von Lernaufgaben.

3 Methode

Im Rahmen dieses Artikels soll der Frage nachgegangen werden, ob sich Experi-
mente bzgl. des Lernzuwachses und der experimentellen Kompetenz durch den
Einsatz digitaler Medien unterstiitzen lassen.

3.1 Design

Die quantitative Interventionsstudie, die in der Gesamtstudie mit quasiexperi-
mentellem Cross Over Design (Wirtz 2020) mit Kontrollgruppe angelegt wurde,
erhebt beziiglich der thematisierten Fragestellung die abhingigen Variablen Lern-
zuwachs und experimentelle Kompetenz sowie deren Verinderung durch einen
digital unterstiitzten Unterricht. Gepriift wird u.a. der Einfluss dieser Variation
auf die abhingigen Variablen.

3.2 Stichprobenbeschreibung

Insgesamt haben 243 Schiilerinnen und Schiiler des dritten Schuljahrs an der
Studie teilgenommen und Unterricht zum Themenkomplex Hebel erhalten.
Fir die Beantwortung der Fragestellung wurde die Stichprobe in eine Experi-
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mentalgruppe und eine Kontrollgruppe unterteilt. Weitere Aspekte, wie etwa die
verschiedenen Umsetzungsméglichkeiten, werden im Rahmen dieser Veroffentli-
chung nicht thematisiert.

3.3 Messinstrumente

Fiir die Betrachtung der hier dargestellten Fragestellung wurden folgende Messin-

strumente erstellt, validiert und schliefSlich verwendet:

- Vier unabhingige Wissenstests zu den Themen der einzelnen Unterrichtsstun-
den (,einseitiger Hebel, ,zweiseitiger Hebel®, ,Gleichgewicht® und ,Schwer-
punke*, adaptiert nach Schwelle 2016)

- Tests zur Erhebung der experimentellen Kompetenz (adaptiert nach Konsortium
HarmoS Naturwissenschaften+ 2010)

4 Ergebnisse

Die Fragestellung wurde mithilfe einer mehrfaktoriellen Varianzanalyse mit Mess-
wiederholung ausgewertet. Dabei gingen der Wissensstand im Vergleich zwischen
dem Pritest und dem Test nach der jeweiligen Unterrichtsstunde und die experi-
mentelle Kompetenz als abhingige Variablen ein.

Die Auswertung des Lernzuwachses in den vier Einzelstunden ergibt unter-
schiedliche Ergebnisse. Zwar werden alle Zeiteffekte signifikant, die zugehdrigen
Effekestirken fallen aber heterogen aus: Wihrend die erste Unterrichtsstunde
mit dem thematischen Inhalt ,einseitiger Hebel“ (F(1,178)=13,829, p<0,001,
1*=0,072) ebenso wie die dritte Unterrichtsstunde — Thema: ,,Gleichgewicht®
(F(1,159)=11,470, p<0,001, n*=0,067) einen mittleren Effekt aufweisen, ist der
Effekt des Lernzuwachses in der zweiten Unterrichtsstunde zum Thema ,zweisei-
tiger Hebel als stark einzustufen (F(1,172)=53,906, p < 0,001, n*=0,239). Le-
diglich in der letzten Unterrichtsstunde zum Thema ,,Schwerpunkt® liegt nur ein
schwacher Effekt vor (F(1,149) =7,252, p=0,008, *=0,046). Es zeigt sich aufler-
dem, dass die Themen unterschiedlich schwer fiir die Schiilerinnen und Schiiler
sind. In den Einzelauswertungen ist erkennbar, dass die Kurven der Experimen-
talgruppe tendenziell stirker steigen als die der Kontrollgruppen, die digitale Un-
terstiitzung also tatsichlich erfolgreich helfen kann. Lediglich in der letzten Un-
terrichtsstunde scheint die digitale Unterstiitzung keinen signifikanten Vorteil zu
haben, da die Kontrollgruppe einen minimalen Vorteil im Lernzuwachs aufweist.

Die Experimentalgruppenzugehérigkeit wurde als Zwischensubjektfaktor bertick-
sichtigt. Hinsichtlich der Gruppeneffekte lisst sich festhalten, dass sich die Expe-
rimental- und die Kontrollgruppe in drei der Unterrichtsstunden nicht signifikant
unterscheiden. Lediglich in der ersten Unterrichtsstunde ist der Lernzuwachs zwi-
schen Experimental- und Kontrollgruppe signifikant (F(1,178) = 8,094, p=0,005,
1n?=0,043).
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Hinsichdlich der experimentellen Kompetenz zeigt die Auswertung, dass die ers-
te Unterrichtsstunde (F(1,178)=40,612, p<0,001, n*=0,186) sowie die zweite
Unterrichtsstunde (F(1,172)=4,419, p=0,037, n*=0,025) signifikante Zeiteftek-
te aufweisen. In den iibrigen beiden Unterrichtsstunden ist der Zeiteffeke nicht
mehr signifikant (F(1,154)=1,771, p= 0,185, n*=0,011 bzw. F(1,149)=2,485,
p=0, 117, n*=0,016). Fiir den Gruppeneffekt lisst sich festhalten, dass auch hier
die ersten beiden Unterrichtsstunden einen signifikanten Gruppeneffekt aufwei-
sen (F(1,178)=29,442, p<0,001, 7°=0,142 bzw. F(1,172)=8,592, p=0,004,
1?=0,048), dieses aber fiir die Unterrichtsstunde drei und vier nicht mehr festge-
stellt werden kann (F(1,159)=2,992, p= 0,089, n?=0,018 bzw. F(1,149) = 0,400,
p=0, 528, n*=0,003). Auferdem lasst sich in der ersten Unterrichtseinheit so-
wohl in der Experimentalgruppe wie auch in der Kontrollgruppe ein Absinken
der experimentellen Kompetenz feststellen, dieses fillt aber in der Kontrollgruppe
wesentlich stirker aus.

5 Zusammenfassung

Alle vier Unterrichtsstunden bewirken einen signifikanten Lernzuwachs mit unter-
schiedlich stark ausgeprigter Effektstirke. Die digitale Unterstiitzung scheint kei-
nen Einfluss auf die experimentelle Kompetenz zu haben. Die Ergebnisse weisen
darauf hin, dass der Unterrichtsinhalt entscheidender ist.
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Neue Perspektiven durch AR? Forderung von

Perspektivenwechseln auf digital gestiitzten
Exkursionen im BNE-Themenfeld Mobilitit

1 Weltbegegnung durch Augmented Reality auf Exkursionen
fordern?

Im Zentrum des Sachunterrichts steht die Begegnung der Lernenden mit der Welt
(GDSU 2013). Im Gegensatz zu traditionellen kognitivistischen Vorstellungen
geht es dabei weniger darum, Lernenden Fakten bzw. bestimmte Wissensinhalte
zu vermitteln, sondern vielmehr darum, bedeutungskonstituierende Zuginge zu
Gegenstinden und Zusammenhingen zu erméglichen (Scharvogel 2006). Die
Konstitution dieser Bedeutungen kann als Zentrum des Sachunterrichts verstan-
den werden. Sie wird in einer Begegnung mit ,Gegenstinden® bzw. in einer Ver-
stindigung tiber deren Bedeutungen entwickelt (GDSU 2013, 425). Lernende
begegnen einer Wirklichkeit, die mafigeblich von ihnen selbst als bedeutungskon-
stituierenden Subjekten abhingig ist. Vor dem Hintergrund einer so entstehen-
den Bedeutungspluralitit ist es wichtig, ein Bewusstsein fiir die Komplexitit der
Welt zu fordern und auf die Multiperspektivitit, mit welcher Zusammenhinge,
Gegenstinde oder Riume wahrgenommen werden kdnnen, zu verweisen (Rhode-
Jiichtern 1996).

Rhode-Jiichtern (1996) stellt heraus, dass Welt-Erkennen sich gerade durch den
Wechsel zwischen verschiedenen Blickwinkeln, bzw. Perspektiven auf die Welt
vollzieht, denn dabei konstituiert sich gleichsam ein Verstindnis von Zusam-
menhingen und deren Bedeutung, andererseits ein Verstindnis der eigenen Per-
spektive.

Die Weltbegegnung von Kindern und Jugendlichen ist heute durch die zunch-
mende Digitalisierung um eine Reprisentationsebene erweitert. Dickel und Jahn-
ke (2012) verstehen digitale Reprisentationen als Erweiterungen, die keinen Ge-
gensatz, sondern eine Fortsetzung der materiellen und sozialen Welt darstellen. Fiir
den Sachunterricht bieten digitale Reprisentationen eine Reihe von Herausforde-
rungen, aber auch viele Chancen, die Begegnung von Schiiler*innen mit Gegen-
stinden der Welt didaktisch zu gestalten. Der vorliegende Beitrag betrachtet die
Méglichkeiten mit Schiiler*innen bei Exkursionen zum BNE Themenfeld Mobili-
tit die digitale Ebene durch Augmented Reality Uberlagerungen einzubinden.
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2 Die Bedeutung von Perspektivenwechseln auf Exkursionen

Die Perspektive zu wechseln, bedeutet aus verschiedenen Blickwinkeln auf Gegen-
stinde und deren Bedeutung zu schauen, sich einer Sache somit aus unterschied-
lichen Richtungen zu nihern und sie neu, anders, weiter zu verstehen. Perspekti-
venwechsel ermdglichen es auch gedanklich auf die Metaebene zu gelangen, auf
der man sich tiber die verschiedenen Perspektiven Gedanken macht; sie bedeuten
»die Beobachtung der Beobachtung® (Rhode-Jiichtern 1996, 200). Perspektiven-
wechsel (nach Rhode-Jiichtern 1996) gelten als geographiedidaktisches Prinzip,
welches auf erkenntnistheoretischer Ebene, auf didaktischer Reflexionsebene und
auf der Ebene konkreter Umsetzung relevant wird. Perspektivenwechsel kénnen
im geographischen Weltzugang laut Rhode-Jiichtern auf drei Dimensionen voll-
zogen werden: Leithilder (1), Mafstiibe (11) und Fenster/Masken der Weltbeobach-
tung (1II) (Rhode-Jiichtern. 2001, 434). Diese bilden auch die Grundlage der
deduktiven Kodierung der Auswertung. Schiiler*innen Perspektivwechsel zu er-
moglichen, bzw. diese zu férdern, ist ein Ziel von Sachunterricht (GDSU 2013).
Auf Exkursionen bestehen hierfiir verschiedene didaktische Ansitze. Digitale
Reprisentationen sind heute Teil unserer geographischen Praxis (Schlottmann &
Miggelbrink 2009) und eréffnen vielfiltige Moglichkeiten, weitere Zuginge zu
fachlichen Informationen vor Ort zur Verfligung zu stellen.

Einen solchen innovativen digitalen Zugang bietet Augmented Reality (AR). Unter
AR wird die digitale Erweiterung der realen, physischen Realitit durch computer-
generierte Inhalte verstanden (Buchner & Freisleben-Teutscher 2020, Milgram
& Kishino 1994, u.a.). Der Nutzung von AR werden hohe lernférderliche Ei-
genschaften zugeschrieben, wie beispiclsweise die Méglichkeit aktiv, situiert und
selbstgesteuert zu lernen (Johnson, Levine, Smith & Stone 2010, Cabero-Almen-
ara, Barroso-Osuna, Llorente-Cejudo & del Mar Fernandez Martinez 2019 u.a.).
Schwierigkeiten fiir Lernende und Lehrende kénnen auf technischer oder didak-
tischer Ebene auftreten (Radu 2014, Knopf 2018). Eine ortsbezogene, mobile
Anwendung von AR mit historischen Aufnahmen, wie in unserem Beispiel ange-
wandt, kann laut Blaschitz und Buchner ,ein Verstindnis fiir die Historizitit des
Alltagsraumes, das heifit fir die Gleichzeitigkeit von Geschichte und Gegenwart*
fordern (Blaschitz & Buchner 2018, 37).

3 Begleitung einer AR-gestiitzten Exkursion zum Thema
Mobilitiit in Karlsruhe

Um die theoretischen Anhaltspunkte konkret zu iiberpriifen, wurde eine Exkursi-
on fiir das BNE Themenfeld Mobilitit entwickelt, die AR-Uberlagerungen nutzt.
Es geht dabei zunichst darum, ein Verstindnis fir die Zusammenhinge und erste
empirische Erkenntnisse zu generieren, ob AR-gestiitzte Exkursionen verschiede-
ne Perspektivenwechsel erméglichen bzw. férdern konnen.
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Mithilfe der kostenlosen App Future History wurde eine Exkursion in der Innen-
stadt Karlsruhe erstellt, die es an verschiedenen Standorten erméglicht, historische
Aufnahmen mit der aktuellen Ansicht vor Ort im Sinne einer AR direkt zu iiberla-
gern (vgl. Abb. 1)(Kollar & Laub 2023 i.V.). Die Exkursion beinhaltet insgesamt
sieben historische Aufnahmen von Orten zu unterschiedlichen Zeitpunkten (von
1828 bis 1989) mit dem Fokus auf unterschiedlichen Verkehrsmitteln und deren
Auswirkungen (auf Lirm, Umwelt und Fuflginger), die Betrachtung der eigenen
Mobilitit sowie die Perspektiviibernahme anderer Personengruppen und wurde
von einer vierten Klasse in Kleingruppen von vier Schiiler*innen durchgefiihrt.
Dabei erkunden die Schiiler*innen den Raum im Sinne einer moderat konstrukti-
vistischen Exkursionsdidaktik (Ohl & Neeb 2012) und lesen dabei auch zeitliche
Entwicklungen im Raum (Schlégel 2006). Das Setting der Betrachtung wurde
nicht in einem vergleichenden Design angelegt, sondern setzt auf einen qualita-
tiv beobachtenden Zugang. Die Exkursion wurde qualitativ-prozessbeobachtend
(durch Audioaufnahmen) und ergebnisbezogen (durch Analyse der ausgefiillten
Arbeitsblitter) dokumentiert und mit MAXQDA inhaltsanalytisch ausgewertet
(Kuckartz 2018). Die Kodierung erfolgte deduktiv bezogen auf die Kategorien des
Perspektivenwiirfels nach Rhode-Jiichtern (2001) und erginzend induktiv hin-
sichtlich der Dimensionen AR-Nutzung und Nachhaltigkeit sowie weitere Un-
terkategorien. Das Themenfeld nachhaltiger Mobilitit verbindet historische und
bestehende Perspektiven mit der Frage nach sinnvollen zukiinftigen Prozessen,
wie sie im Sinne einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, insbesondere der
Futures Literacy gefordert werden (GDSU 2013, Miller 2018).

G KaiserstraBe | 1903

Abb. 1: Bildmontage einer historischen Aufnahme, AR-Uberlagerung und aktuelle Ansicht am Bei-
spiel der Kaiserstrafle gen Westen (eig. Bildmontage der Tabletansicht der App Fuzure History
mit eig. Foto vom 28.09.21 und Aufnahme von 1903: Generallandesarchiv Karlsruhe).
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4 Erste empirische Ergebnisse zur Nutzung von Augmented

Realiry

Die Ergebnisse zeigen, dass Perspektivenwechsel im Sinne Rhode-Jiichterns
(2001) durch die digitale Moglichkeit der virtuellen Erweiterung gerade in his-
torischer Sicht gefordert werden kénnen.

Die Auswertung zeigt beziiglich der ersten Dimension des Perspektivenwiirfels
(normative Leitbilder), dass von den Grundschiiler*innen selbstindig vielfiltige
normative Beziige im Bezug zur Mobilitit genannt werden, beispiclsweise Ge-
sundheit, Lirmschutz, Unfallschutz, Tierschutz, 6konomische Kosten-Nutzen-

Uberlegungen und Nachhaltigkeit/Okologie (vgl. Abb. 2).

1: aber wir missen auch denken - weil guck mal warum fahrst du denn Fahrrad? Du fahrst
immer eins weils gesund ist, weils umweltfreundlich ist und weil -

4: Ah - Elektroauto, schreib das dahin erstmall

1: und weil es mir Spaf® macht

Abb. 2: Transkriptauszug Gr.6: normative Leitbilder (Quelle: Eigene Darstellung)

Auch iiber politische Leitbilder wird reflektierend gesprochen, wie eine Diskussi-
on zur verinderten Bedeutung des Autos zeigt. Der explizite Bezug von Auflerun-
gen zur Nachhaltigkeit (vorwiegend auf die 6kologische Dimension bezogen) ist
in allen Gruppen auffallend und wurde daher als zusitzliche induktive Kategorie
aufgenommen. Die Nachhaltigkeit wird in allen drei Dimensionen des Perspekti-
venwiirfels angesprochen, die normative Bedeutung ist den Schiiler*innen meist
bewusst.

Auch die Nutzung der AR-Funktion innerhalb der App wurde in den Transkrip-
ten als induktive Kategorie hinzugefiigt. Diese wird logischerweise meist in Zu-
sammenhang mit Dimension II des Perspektivenwiirfels zu Maf$stdben und hi-
storischen Vergleichen genutzt. Die paper-pencil Arbeitsblitter zeigen, dass den
Schiiler*innen die Betrachtung der historischen Entwicklung der Verkehrsmittel
und deren merkmalsbezogener Vergleich gelingt. Wie die Auswertung der Audio-
aufnahmen zeigt, bezichen sie sich bei der Bearbeitung auf die Uberblendungen
in der App. Die Transkripte und Aufschriebe der Gruppen zeigen, dass Einschit-
zungen zu Lirm, Sicherheit als Fulginger und Umweltbelastungen der Verkehrs-
mittel zu unterschiedlichen Zeitpunkten kriterienbezogen eingeschitzt, begriin-
det und reflekdiert verglichen werden.

Fiir die Schiiler*innen scheinen ebenso die inhaltlichen Zusammenhinge in Be-
zug zu ihrer eigenen Mobilitit und der historischen Gewachsenheit mobilitits-
bezogener Artefakte sehr gut sichtbar zu werden. Die Schiiler*innen vergleichen
ihre Verkehrsmittelwahl, begriinden diese und verteidigen ihre Entscheidungen
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gegeniiber Einwinden. Dies wird als dritte Dimension des Perspektivenwiirfels
kategorisiert, ebenso die Ubernahme von Perspektiven unterschiedlicher Perso-
nengruppen, die unterschiedlich tief und komplex eingenommen werden.

5 Fazit

Die Forschungsfrage der Autor*innen bezieht sich auf die Moglichkeiten der
Einbindung von Augmented Reality auf Exkursionen im Sachunterricht. Wie
die Erhebung zeigt, besitzt diese sehr grofles Potential, da die Ergebnisse darauf
hinweisen, dass die Wahrnehmung der eigenen Umwelt und die der Mobilitir
durch AR gefordert werden kann. Schiiler*innen der Grundschule kénnen mit
AR-Uberlagerungen zweier historischer Ebenen (historische Aufnahme und ak-
tuelle Ansicht) gut umgehen und zeigen ein intuitives Verstindnis der reprisen-
tierten Uberlagerungen. Die zeitlichen Unterschiede der iiberblendeten Ebenen
werden von den begleiteten Schiiler*innen wie selbstverstindlich, wodurch vor
allem historische Perspektivenwechsel iiber die benutzte App und die begleiten-
den Arbeitsauftrige sehr gut geférdert werden kénnen. Zu tiberpriifen wire, ob
dies auch fiir andere Natur- und Kulturriume sowie weitere Themenbereiche um-
setzbar ist, bei denen eingefiihrte digitale Erweiterungen sich nicht nur zeitlich
unterscheiden.

Untersucht wurde nicht, ob die AR-Nutzung anderen medialen Darstellungs-
formen iiberlegen ist, dies kénnte in zukiinftigen Untersuchungen Gegenstand
sein. Auch kénnte die Erfassung der AR-Nutzung auf anderen Wegen (Logdaten,
Videoaufnahmen etc.) erfolgen, um den tatsichlichen Nutzen/Einsatz der Uber-
blendungen nachzuvollziehen.

Aktuell werden die genutzten Exkursionsmaterialien auf Basis der qualitativen
Auswertungen weiterentwickelt und die Umsetzung weiterer Exkursionen auch in
anderen Stidten vorbereitet.
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Medienbezogene Professionalisierung:
Mediendidaktische ["Jberzeugungen
und Technikbereitschaft angehender
Grundschullehrkrifte

1 Bedeutung von Uberzeugungen fiir den unterrichtlichen
Einsatz digitaler Medien

In der Diskussion um Gelingensbedingungen des Lehrens und Lernens mit digi-
talen Medien kommt den digitalen Kompetenzen von Lehrkriften als Fihigkei-
ten, Wissen und Motivation, kompetent und miindig im digitalen Raum zu agie-
ren (vgl. Eickelmann 2010; Rubach & Lazarides 2021, 455), eine Schliisselrolle
zu (vgl. Senkbeil, Ihme & Schéber 2021). In Einklang mit dem professionstheo-
retischen Kompetenzverstindnis basiert das medienbezogene Unterrichtshandeln
auf dem Zusammenspiel der vier Kompetenzfacetten Wissen, Uberzeugungen,
selbstregulative Fihigkeiten sowie motivationale Orientierungen (vgl. Baumert
& Kunter 2006). Insbesondere der pridiktive Einfluss von Uberzeugungen als
»Vorstellungen und Annahmen von Lehrkriften tiber schul- und unterrichtsbezo-
gene Phinomene und Prozesse mit einer bewertenden Komponente® (Kunter &
Pohlmann 2015, 267) gilt als empirisch gesichert (vgl. z.B. Eickelmann & Ven-
nemann 2017). So werden Lehr-Lernsettings mit digitalen Medien umso hiufiger
realisiert, je tiberzeugter Lehrkrifte von deren lernforderlicher Wirkung sind (vgl.
Lorenz, Endberg & Eickelmann 2016; Petko 2012).

Mit Blick auf diese Bedeutung stimmen Befunde zu teils ambivalenten Uber-
zeugungen von Sekundarstufenlehrkriften gegentiber digitalen Lehr-Lernsettings
(vgl. Drossel, Eickelmann, Schaumburg & Labusch 2019) nachdenklich. Lehr-
krifte im Sekundarbereich bewerten zwar beispielsweise die didaktisch vielfalti-
geren Gestaltungsmoglichkeiten und Differenzierungsoptionen digitaler Medien
positiv (vgl. Kniisel Schifer 2020), allerdings werden die Potenziale fiir individua-
lisiertes und kooperatives Lernen nur ansatzweise ausgeschopft (vgl. Drossel et al.
2019). Untersuchungen, die explizit Uberzeugungen von (angehenden) Grund-
schullehrkriften in den Blick nehmen, sind selten. Eine aktuelle Studie verweist
darauf, dass Lehramtsstudierende das Lehren und Lernen mit digitalen Medien
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im Anfangsunterricht tendenziell als kritisch betrachten (vgl. Kindermann &
Pohlmann-Rother 2022). Derartige skeptische medienbezogene Uberzeugungen
werden in dlteren Studien u.a. auf einen bewahrpidagogischen medialen Habi-
tus bei Lehrkriften (vgl. Meurer 2006) zuriickgefithrt. Auch die unzureichende
Lehrkrifteausbildung, der es an einer flichendeckenden Verankerung medienbe-
zogener Standards fehlt (vgl. Brinkmann, Miiller, Scholz & Siekmann 2018), wird
als verantwortlich fiir defizitire digitale Kompetenzen gezeichnet (vgl. Senkbeil et
al. 2021).

Internationale Befunde betonen die Relevanz technikbezogener Faktoren, wie die
wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit und Offenheit gegeniiber neuen Techno-
logien, die mafigeblich mit digitalen Kompetenzen von (angehenden) Lehrkriften
assoziiert sind (vgl. Lucas, Bem-Haja, Siddiq, Moreira & Redecker 2021; Tondeur
Aesaert, Prestridge & Consuegra 2018). Einer qualitativen Untersuchung zufolge
geht u.a. ein hohes Technikinteresse mit medienbezogenen Akzeptanziiberzeu-
gungen einher (vgl. Kniisel Schifer 2020). Auf diese Zusammenhinge rekurrieren
auch international einflussreiche Modellierungen wie das Technology Acceptance
Modell (TAM; vgl. Davis 1989), wonach die unterrichtliche Techniknutzung von
der Einstellung gegeniiber digitalen Technologien abhingt, die wiederum von der
wahrgenommenen Niitzlichkeit (z.B. Potenziale und Risiken digitaler Medien)
und der einfachen Bedienbarkeit einer Technologie beeinflusst wird.

Fiir den deutschsprachigen Raum liegen bislang kaum Befunde vor, die explizit die
Technikbereitschaft von Lehramtsstudierenden fokussieren und Zusammenhinge
zwischen mediendidaktischen Uberzeugungen angehender Grundschullehrkrifte
und ihrer Technikbereitschaft thematisieren. Gerade aus einem genaueren Ver-
stindnis des Zusammenspiels dieser Konstrukte lassen sich jedoch Impulse fiir
medienbezogene Professionalisierungsprozesse von angehenden Grundschullehr-
kriften ableiten.

2 Ziel und Design der Studie

Mit Blick auf dieses Forschungsdesiderat werden in der vorliegenden Studie
Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden zum Einsatz von Tablets im Grund-
schulunterricht analysiert und ihr Zusammenhang mit der Technikbereitschaft
beleuchtet. Im Unterschied zu bisherigen Untersuchungen liegt der Fokus explizit
auf Tablets als ein spezifisches digitales Medium, da eine Bezichung zwischen dem
jeweiligen Medium und den Uberzeugungen angenommen wird. Leitend fiir den
vorliegenden Beitrag sind dabei folgende Fragestellungen: (1) Welche Uberzeu-
gungen zum unterrichtlichen Lehren und Lernen mit Tablets besitzen angehende
Grundschullehrkrifte und wie lisst sich ihre Technikbereitschaft beschreiben? (2)
Welcher Zusammenhang besteht zwischen den mediendidaktischen Uberzeugun-
gen angehender Grundschullehrkrifte und ihrer Technikbereitschaft?
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Die mediendidaktischen Uberzeugungen wurden iiber fiinf bereits getestete und
adaptierte Skalen (vgl. z. B. Prasse, Hermida & Egger 2017) bei 263 Studierenden
der Grundschulpidagogik und -didaktik an der Universitit Wiirzburg anhand
eines quantitativen Online-Fragebogens erhoben. Die Technikbereitschaft wurde
tiber die drei Facetten Technikkontrolliiberzeugung, Technikkompetenziiberzeu-
gung und Technikakzeptanz erfasst (vgl. Neyer, Felber & Gebhardt 2012, S. 88).
Wihrend die Technikakzeptanz die Bewertung des technologischen Fortschritts
umfasst, adressieren die Technikkompetenziiberzeugungen u.a. Erfahrungen im
Umgang mit bekannten Technologien. Die Dimension Technikkontrolliiberzeu-
gung ist als Kontingenzerwartung definiert, die sich auf die wahrgenommene
Kontrollierbarkeit von Technik bezieht.

3 Erste Befunde der Studie

Alle eingesetzten Skalen weisen gute interne Konsistenzen auf (Tab. 1).

Tab. 1: Uberblick iiber die Skalen

Konstrukt Skala Beispielitem Giite
Uberzeu- Uberzeugungen zum unterricht-  ,Je mehr Tablets im Unter- o=.84
gungen zum lichen Einsatz von Tablets (z. B. richt eingesetzt werden,
Lehren und  adaptiert nach Prasse et al. 2017):  desto mehr technische
Lernen mit  Mittelwertindex aus 64 Items; Probleme werden aufge-
Tablets M=2.8; SD=0.4; Skala: 1-5 worfen®
Technikakzeptanz: 4 Items; ,Ich finde schnell Gefallen «=.83
M=2.7, SD=0.8; Skala: 1-6 an technischen Neuent-
wicklungen.®
Technik- Technikkompetenziiberzeugun- »Im Umgang mit moder- a=.89
bereitschaft  gen: 4 Items, M=3.8; SD=0.9; ner Technik habe ich oft
(Neyer etal.  Skala: 1-6 Angst, zu versagen.”
2012) Technikkontrolliiberzeugungen: ~ ,Ob ich erfolgreich in der  a=.78

4 Items; M=3.5; SD=0.7; Skala:
1-6

Anwendung moderner
Technik bin, hingt im

Wesentlichen von mir ab.“

Die deskriptiven Befunde bestitigen die wiederholt bei Sekundarstufenlehrkrif-
ten aufgefundenen ambivalenten Uberzeugungsmuster zum Einsatz von Tablets
im Grundschulunterricht. Als positiv bewerten die Studierenden beispielsweise
die individualisierte Gestaltungsmoglichkeit des Lernprozesses (64.6%) sowie
die Motivationssteigerung (70.0%) auf Seiten der Lernenden. Demgegeniiber
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befiirchtet ein Grof3teil der angehenden Lehrkrifte zunehmend technische Prob-
leme (83.3%), eine mangelnde Konzentration auf den Unterricht (70.8%) sowie
fehlende direkte Erfahrungen (81%). Zudem wird das Potenzial des digitalen Me-
diums fiir kooperative Lernformen kaum wahrgenommen, da eine geringe Eig-
nung fiir soziale Lernprozesse unterstellt wird (77.2%).

Die Technikakzeptanz ist in der vorliegenden Stichprobe relativ gering ausge-
prigt, (M=2.7, SD=0.8), wobei die Technikkompetenziiberzeugungen (M=3.8,
SD=0.9) und die Technikkontrolliiberzeugung (M=3.5, SD=0.7) etwas hohere
Zustimmungswerte aufweisen.

Um den Zusammenhang zwischen der Technikbereitschaft und den Uberzeugun-
gen zu untersuchen, wurde eine multiple lineare Regressionsanalyse berechnet.
Die Ergebnisse zeigen, dass Uberzeugungen zum Lehren und Lernen mit Tab-
lets tendenziell von der Technikakzeptanz (B =.33**) signifikant positiv pridiziert
werden (siche Tab. 2). Dagegen hingen Technikerfahrungen sowie die Technik-
kontrollierbarkeit scheinbar nicht mit den Uberzeugungen zum Tableteinsatz zu-
sammen. Mit einer Varianzaufklirung von 18% (korrigiertes R-Quadrat; 0.36
Standardfehler; sig. Anderung in F0.009) besitzt das Modell eine cher geringere
Anpassungsgiite.

Tab. 2: Multiple lineare Regressionsanalyse zum Zusammenhang zwischen medi-
endidaktischen Uberzeugungen und der Technikbereitschaft

Variable Unstandardisierter ~ Standardisierter ~ Standard- ~ Signifi-
Regressions- Koefhzient fehler kanz
koefhizient Beta

Konstante 1.97 0.15 0.00

UV1a Technik- 0.16 0.33 0.03 0.00

akzeptanz

UV1b Technikkom- 0.05 0.11 0.03 0.07

petenziiberzeugung

UV1c Technikkontroll-  0.09 0.15 0.03 0.01

tiberzeugung

4 Diskussion

Die ersten Befunde der Studie deuten tendenziell an, dass die heterogenen
Uberzeugungsmuster mit dem personlichen Bezug zu digitalen Technologien
in Zusammenhang stehen, wonach skeptische Uberzeugungen zum Lehren und
Lernen mit Tablets eher mit einer niedrigeren Technikakzeptanz als Facette der
Technikbereitschaft assoziiert sind. In diesem Kontext scheint es lohnenswert
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dariiber nachzudenken, wie sich der persénliche Bezug zu modernen Technolo-
gien sowie das persdnliche Interesse als ausgeprigteste Form der Lernmotivation
(vgl. Krapp 1999) an technischen Innovationen in der Lehrkriftebildung un-
terstiitzen ldsst. Wihrend das individuelle Interesse ein ,Langzeitziel“ darstellt,
kénnte in einem ersten Schritt zunichst durch einen handelnden Umgang mit
Tablets in Lehrveranstaltungen das situationale Interesse an einem bestimmten
Thema (Sachinteresse) als greifbareres ,Nahziel® zu Studienbeginn geférdert
werden (vgl. Krapp 2005; Haider & Folling-Albers 2013). Um — mit Blick auf
verhaltene Uberzeugungen — Potentiale digitaler Medien erfahrbar zu machen
und eigene pidagogisch-didaktische Fihigkeiten weiterzuentwickeln, konnten
angehende Lehrkrifte Tablets beispielsweise aktiv in unterschiedlichen Rollen
erproben (vgl. Rubach und Lazarides 2021, 469).

Als limitierend ist in der Studie allerdings die geringe und selektive Stichpro-
benauswahl zu erwihnen, weshalb ihre Aussagekraft eingeschrinke ist. Zudem
sollten in der Regressionsanalyse weitere Pridiktoren von Uberzeugungen, wie
beispielsweise die Quantitit und Qualitit von Lerngelegenheiten wihrend der
Lehrkriftebildung, berticksichtigt werden.
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Digitale alltagsintegrierte Forderdiagnostik mit
DAF-L - Ein Ansatz fiir nachhaltige Diagnostik
und Férderung?

1 Einleitung

In Anbetracht des groflen Anteils von Schiiler*innen mit gravierenden Lese-
schwierigkeiten in der Grundschule (vgl. Bos, Valtin, Hufmann, Wendt & Goy
2017; Stanat, Schipolowski, Schneider, Sachse, Weirich & Henschel 2022) ist es
von besonderem Interesse, Leseschwierigkeiten alltagsintegriert, mit vertretbarem
okonomischen Aufwand und frithzeitig zu erkennen. Vor allem im inklusiven
Unterricht stellen Lesekompetenzscreenings und lernprozessbegleitende Lesedi-
agnostik eine zentrale Bedingung gelingender Lernprozesse auf der mikrodidak-
tischen Ebene dar. Priventionsmafinahmen und Forderentscheidungen miissen
frithzeitig abgeleitet werden kdnnen, um das Wait-to-Fail-Problem (vgl. Huber &
Grosche 2012) zu vermeiden.

Die Diagnostik soll dabei von Grundschul- und Sonderpidagog*innen im Sinne
der datenbasierten Férderplanung gemeinsam erfolgen (vgl. Wayman 2005; van
den Bosch, Espin, Chung & Saab 2017). Empirische Befunde zur Leseentwick-
lung zeigen deutlich hohere Leseleistungen bei Schiiler*innen, deren Lehrkrifte
Lernverlaufsdiagnostik fiir eine datenbasierte Forderplanung nutzen, als in Kont-
rollgruppen ohne eine solche (vgl. Stecker. Fuchs & Fuchs 2005). Ebenso wurde
im Riigener Inklusionsmodell die praktische Umsetzung der datenbasierten For-
derplanung in multiprofessionellen Teams aus Regel- und Sonderpidagog*innen
insbesondere fiir Kinder mit dem Forderschwerpunkt Lernen positiv evaluiert
(vgl. Vo8, Blumenthal, Mahlau, Marten, Diehl, Sikora & Hartke 2016).

Vor diesem Hintergrund werden im BMBF-Verbundprojekt ,,Digitale alltags-
integrierte Forderdiagnostik — Lesen in der inklusiven Bildung® (DaF-L)! ein
digitales adaptives Lesescreening und darauf abgestimmte Lesepakete zur For-
derung fiir den inklusiven Unterricht in dritten Grundschulklassen entwickelt.

1 Das Verbundprojekt DaF-L wird aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
unter dem Férderkennzeichen 01NV2116 geférdert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Ver-
offentlichung liegt bei den Autor*innen.
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Die Lesepakete enthalten unterrichtliche Fordereinheiten auf drei Niveaustufen
und werden im Kontrollgruppendesign auf ihre Wirksamkeit hin iiberpriift. Das
Lesescreening und die Lesepakete sollen als Open Educational Resource auf der
Onlineplattform Levumi (hteps://www.levumi.de/) als Gesamtpaket fiir Lehr-
krifte in inklusiven Grundschulen zur Verfiigung stehen.

In diesem Beitrag wird beschrieben, wie im Teilprojekt ,, Expertenbefragungen® eine
moglichst hohe Nachhaltigkeit des Lesescreenings und der Férderbausteine gesi-
chert werden kann. Dazu werden erste Einblicke aus der Begleitstudie vorgestellt.

2 Probleme der Implementierung von Diagnostikverfahren

in den Schulalltag

Trotz der seit Jahren hervorgehobenen Bedeutung diagnostischer Verfahren fiir
einen adaptiven und inklusiven Grundschulunterricht (vgl. Brithwiler 2014; Lie-
bers, Junger & Kanold 2019) zeigt sich in der schulischen Praxis, dass diagnosti-
sche Verfahren eher selten im Unterricht zum Einsatz kommen (vgl. u. a. May &
Berger 2014; Souvignier 2021). Zugleich werden die diagnostischen Informatio-
nen bisher nur in einem geringen MafSe fiir den Unterricht genutzt und adaptive
Potenziale verschenkt (vgl. Liebers et al. 2019; Blumenthal, Gebhardt, Forster &
Souvignier 2022). Vor diesem Hintergrund sind neue diagnostische Verfahren
nicht nur auf ihre Wirksamkeit hin zu tiberpriifen, sondern gleichermafen deren
Akzeptanz und Implementierung in den Fokus zu stellen (vgl. Souvignier 2021).
Fir die Erstellung des geplanten Diagnoseinstruments soll aus diesem Grund zum
einen die Gebrauchstauglichkeit des Instruments als eine Voraussetzung fiir dessen
Akzeptanz und Nutzung im Rahmen einer diagnosebasierten Forderplanung un-
tersucht werden. Zum anderen sollen die Diagnostikkompetenzen der Lehrkrifte
als Voraussetzung fiir eine datenbasierte Forderplanung erhoben werden. Im Fol-
genden werden diese Aspekte kurz beleuchtet. Gebrauchstauglichkeit beschreibt
die Passung zwischen dem Diagnostikinstrument, der konkreten Aufgabe und der
Nutzer*in, aus Perspektive der jeweiligen Nutzer*in beim Erreichen definierter
Ziele (vgl. Sarodnick & Brau 2016). Mittels des Konzepts der Gebrauchstaug-
lichkeit eines Instruments sollen Effektivitit, Effizienz und Zufriedenheit beim
Erreichen der Ziele durch die Nutzer*innen erhéht werden (vgl. DIN EN ISO
9241 Teil 11 2018). Dabei spielt in neuerer Zeit die Digitalisierung von Diag-
noseinstrumenten eine zentrale Rolle (vgl. Gebhardt, Diehl & Miihling 20165
Liebers et al. 2019).

Zudem sind Diagnoseinstrumente vor dem Hintergrund der Diagnosekompe-
tenzen von Lehrkriften zu betrachten. Unter Diagnosekompetenzen sind dabei
das Verstindnis und die Fihigkeiten von Lehrkriften zu verstehen, die Lernaus-
gangslage von Schiiler*innen zu beurteilen (vgl. Schrader 2013) und ihre pad-
agogischen Handlungsmuster stetig und kontinuierlich an die Lernvorausset-
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zungen der Kinder anzupassen (vgl. Helmke & Weinert 1997; Brithwiler 2014).
Datfiir ist ein grundlegendes Verstindnis von der Planung, Durchfithrung und
Reflexion von Unterricht nétig (vgl. Lipowsky 2006; Kunter, Klusmann &
Baumert 2009). Wenn dieses in eine datenbasierte Férderplanung eingebettet
werden soll, sind entsprechende kooperative Planungsprozesse von Grund- und
Forderschulpidagog*innen notwendig. Zugleich sind nicht nur die Bereitschaft
der Lehrkrifte und deren jeweilige diagnostischen Kompetenzen ausschlagge-
bend, sondern ebenso die schulischen Rahmenbedingungen wie personelle,
riumliche, zeitliche und materielle Ressourcen, welche pidagogisches Handeln
stets begleiten (vgl. Meyer & Jansen 2016).

3 Fragestellung und methodisches Vorgehen

Im Teilprojeke ,,Expertenbefragungen® wird der Forschungsfrage nachgegangen,
wie ein adaptives und kompetenzorientiertes Diagnoseinstrument sowie eine
darauf aufbauende Forderung gestaltet sein sollten, damit diese von den Lehr-
kriften als datenbasierte Férderplanung in den alltiglichen inklusiven Unterricht
integriert werden konnen. Ziel ist dabei die Sicherung eines direkten Praxis-
Forschungstransfers durch eine Uberpriifung der 6kologischen Validitit und Ge-
brauchstauglichkeit des Instruments sowie einer professionsbezogenen Weiterent-
wicklung der Diagnosekompetenzen der Praxispartner*innen in den Schulen mit
Blick auf diese spezielle Form adaptiver Verfahren.

In der Begleitstudie werden zu drei Erhebungszeitpunkten leitfadengestiitzte,
qualitative Expert*inneninterviews als Bedarfsanalyse (M1), zur Pilotierung der
Lesepakete und Firdereinbeiten (M2) und zur Evaluation der okologischen Validitir
des entwickelten Lesescreenings (M3) durchgefithre. Expert*innen sind dabei Lehr-
krifte, die Levumi seit dem letzten Update im Schuljahr 2019/2020 aktiv nutzen.
Zum ersten Messzeitpunkt (M1), von Februar bis Mirz 2022, erfolgte die Be-
darfsanalyse zur Gebrauchstauglichkeit der vorhandenen Onlineplattform Levu-
mi, in die die neuen DAF-L-Instrumente und Lesepakete implementiert werden
sollen. Zugleich sollte eine erste Bestandsaufnahme der diagnostischen Praxis er-
folgen. Dementsprechend wurde folgenden Unterfragen nachgegangen:

1. Wie bewerten die Lehrkrifte die bislang gegebene Gebrauchstauglichkeit der
Onlineplattform Levumi vor der Erweiterung und Neuentwicklung?

2. Welche Verinderungen steigern aus Sicht der Lehrkrifte die Gebrauchstaug-
lichkeit der Onlineplattform Levumi?

3. Welche diagnostischen Praktiken und Rahmenbedingungen kennzeichnen im
Allgemeinen den Unterrichtsalltag der Lehrkrifte?

Insgesamt konnten sieben Expert*innenlehrkrifte fiir Einzelinterviews gewonnen
werden. Innerhalb der Gelegenheitsstichprobe ergab sich eine ausgewogene Ver-
teilung der Altersspanne, Dienstjahre und des Geschlechts.
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Der Interviewleitfaden gliedert sich in zwei Teile. Teil 1 zielte auf die Gebrauchs-
tauglichkeit mit den Hauptkategorien MafS der Gebrauchstauglichkeit des In-
struments, unterteilt in Effektivitir, Effiziens und Zufriedenstellung und den
Grundséitzen der Dialoggestaltung, unterteilt in Aufgabenangemessenheit, Selbstbe-
schreibungsfihigkeit, Erwartungskonformitit, Lernforderlichkeit, Steuerbarkeit, Feh-
lertoleranz und Individualisierbarkeir. Teil 2 zielte auf das Diagnoseverstindnis und
die diagnostische Praxis der Lehrkrifte und war in drei Hauptkategorien unter-
teilt. Zur ersten Kategorie zihlen Einstellungen, Werthaltungen und Uberzeugun-
gen der Lehrkrifte, des Kollegiums und der Schulleitung. Zur zweiten Kategorie
gehoren die motivationale Orientierung, also der Zweck, sowie die Intention bzw.
die Absicht, mit der Lehrkrifte Diagnostik durchfithren. Zur dritten Kategorie
schulische Rahmenbedingungen gehdren die Unterkategorien personelle, raumli-
che, zeitliche und materielle Bedingungen.

Die Transkription der Interviews erfolgte in Anlehnung an Dresing und Pehle
(vgl. Dresing & Pehle 2018). Das Codiersystem wurde deduktiv auf Basis der
Kategorien der Leitfragen erstellt. Das gesamte Material wurde mithilfe der Ana-
lysesoftware MAXQDA fiir die Extraktion von Informationen vorbereitet, um
sich zur Interpretation schon frith vom Ursprungstext zu trennen (vgl. Gliser &
Laudel 2010). Die Auswertung erfolgte mittels qualitativer Inhaltsanalyse (vgl.
Kuckartz 2018).

4 Erste deskriptive Einblicke

Bezogen auf die erste Frage nach der Gebrauchstauglichkeit zeigt sich, dass die
Expert*innen die Gebrauchstauglichkeit der Onlineplattform Levumi insgesamt
als positiv bewerten. ,Also wie gesagt dieses einmal vorher alle einloggen oder sich
anmelden, das ist eigentlich die lingste Zeit und danach profitiert man nur noch
davon® (Lehrkraft 5, Pos. 28). Zur Steigerung der Gebrauchstauglichkeit wurden
zum einen Anderungswiinsche in der Steuerung durch die Niveaustufen geiufert.
»[...] wenn ich jetzt zum Beispiel im Bereich Lesefliissigkeit bin oder Lesever-
stindnis, ganz egal, dass ich fiir den Bereich eine Ubersicht aller Niveaustufen
zusammengefasst hitte [...]“ (Lehrkraft 3, Pos. 24).

Zum anderen betreffen die Anderungswiinsche die Darstellung der Ergebnisse.
,Dass ich so eine Klassenliste habe und da steht dann drin, so Paul hat fiinf Items
gelost, Laura hat sieben und Kalle hat achtzehn. Das als eine Liste. Also es wire
praktisch nur eine andere Umsetzung der Liste, die ja schon da ist [...]* (Lehr-
kraft 4, Pos. 60). Auf die Frage, welche der besprochenen Dinge am dringendsten
{iberarbeitet werden sollen, wurde die Ubertragung von Schiiler*innen in andere
Klassen bzw. Klassenstufen genannt. So duflert Lehrkraft 6 ,Ich férdere ja haupt-
sichlich einzelne Schiiler, aber tatsichlich kommt es bei mir verhiltnismifig oft
vor, dass mir die Kinder wiederbegegnen oder vielleicht nach zwei Jahren begegnen
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die mir wieder, die sind dann zu uns an die Férderschule gewechselt. Ja, und dann
wire es natiirlich schon, ich kénnte das einzelne Kind dann auch vielleicht leicht
in eine andere Klasse verschieben (Lehrkraft 6, Pos. 109).

Bei der Befragung zu ihrer diagnostischen Praxis wurden zwei interessante Aspekte
in Bezug auf Levumi deutlich. So nutzen einige Expert*innen die Onlineplatt-
form oftmals als Ubungstool und nicht als diagnostisches Instrument. ,,Zum Teil
ist es dann nicht nur Diagnostik, zum Teil nutzen wir das dann auch als Ubung“
(Lehrkraft 4, Pos. 20). Des Weiteren wurde das Verfahren nur selten von Lehrkrif-
ten im Klassenverfahren durchgefiihrt. So wurde benannt, dass eine Umsetzung
im Klassenverband nur mit zwei oder mehr Personen méglich ist. ,,Ja, aber solche
Sachen kriegst du in diesen groflen Klassen-Settings wie Levumi vermutlich gar
nicht umgesetzt. Das ist einfach so, da muss man dann wirklich mal [...] die
komplette Stunde jeden Schiiler einmal durchjagen, aber dann hingst du auch
wirklich. Also ich glaube das ist schon eher fiir diese kleineren Settings geeignet*

(Lehrkraft 1, Pos. 51).

5 Ausblick

Die gewonnenen Befunde aus den Interviews werden aktuell vom Team, das die
technische Umsetzung bearbeitet, auf ihre Ubertragbarkeit in die aktuelle Versi-
on von Levumi tiberpriift und das neue Lesescreening fir die Programmierung
aufbereitet.

Die Fertigstellung der DAF-L-Lesepakete und -Férdereinheiten wird bis Januar
2023 erfolgen. Diese werden ab April 2023 in einem Kontrollgruppendesign mit
n =200 Schiiler*innen auf ihre Wirksamkeit gepriift. Parallel dazu liegt der zweite
Messzeitpunke fiir die Expert*inneninterviews. In diesem werden die Gebrauchs-
tauglichkeit und die 6kologische Validitit des Screenings und der Lesetexte und
Fordereinheiten erhoben, bevor weitere Materialien als Open Education Resource
fiir den Praxistransfer vorbereitet werden.
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Making in der Primarstufe und ihrer Didaktik —

Deutsch, Mathematik und Sachunterricht in einer
von Digitalitit geprigten Welt

1 Einleitung

Making bezeichnet im Allgemeinen ,Aktivititen von Selbermacher*innen, die
sich (auch) digitaler Werkzeuge bedienen.” (Schén, Ebner & Narr 2020) Damit
bietet es Ankniipfungspunkee fiir fachliche Bildung in der Primarstufe, die im
Lichte einer ,Kultur der Digitalitidt” in besonderer Weise die sich verindernden
Lebenswelten aufzugreifen versucht, Fragen von Nachhaltigkeit und nachhaltiger
Entwicklung beriicksichtigt, damit nachhaltig bildet und zur ko-konstruktiven
Auseinandersetzung einlidt. Aus den Arbeitsbereichen der beteiligten Ficher
Deutsch, Mathematik und Sachunterricht liegen bereits Konzeptualisierungen
eines an die Besonderheiten digitaler Medien angepassten Lernens mit und iiber
Medien vor (Anders 2021, Stiller, Eilerts, Fricke, Goecke, Heinemann, Huh-
mann, Kéhn, Pech, Schulte, Schwanewedel, Todorova & Windt 2019, im Uber-
blick vgl. Eilerts, Anders, Pech, Grave-Gierlinger, Stiller, & Demi 2023). Bisher
unterreprisentiert sind jedoch inter- oder gar transdisziplinire Zuginge der Fach-
didaktiken. Das Konzept des Making bietet sich hier auf besondere Weise an, da
mit der Projeke- und Produktorientierung des Making auf selbstverstindlichere
Weise inter- und transdisziplinire Arbeits- und damit Lernprozesse einhergehen.

2 Herausforderung

Mit Blick auf die Anforderungen an nachhaltige Bildung in einer zunechmend von
Digitalitit geprigten Welt werden im internationalen Diskurs in der Regel vier
Fihigkeiten genannt, denen herausragende Bedeutung fiir die Teilhabe und Par-
tizipation an wirtschaftlichen, politischen und gesellschaftlichen Prozessen beige-
messen wird: Kollaboration, Kommunikation, Kreativitit und kritisches Denken
(Roth, Eilerts, Baum, Hornung & Trefzger 2022, Voogt & Roblin 2012, Chal-
kiadaki 2018). Damit eng verkniipft ist die Idee eines rekursiven, nachhaltigen
Lernens mit digitalen Medien, die sich im Sinne von Resnicks (2017) Creative
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Learning Spiral als iterativer Prozess beschreiben lisst. Das darin verankerte Lernen
tiber Medien kann im Unterricht aus verschiedenen Ficherperspektiven fokussiert
werden; etwa tiber das Konzept des Computational Thinking, der Algorithmizitit
oder auch die Reflexion der Medialitit der Kulturtechniken Rechnen, Schreiben
und Erzihlen. Wird nachhaltige Bildung und Bildung fiir Nachhaltige Entwick-
lung in diesem Sinne ernst genommen, ergibt sich daraus unmittelbar der Bedarf,
Lehrkriften in allen Phasen der Lehrkriftebildung Gelegenheiten zu bieten, ent-
sprechende Kompetenzen zum Einsatz digitaler Medien in ihrem Fachunterricht,
vor allem zur Reflexion tiber deren Einfluss auf die Gesellschaft und tiber Digitali-
tit im Kontext globaler Problemlagen insgesamt, aufzubauen.

Vor diesem Hintergrund, aber mit dem expliziten Anspruch, die Grenzen der
Fachdidaktiken zugunsten einer transdiszipliniren Adressierung in den Hinter-
grund treten zu lassen, wurde an der Humboldt-Universitit zu Berlin von den
grundschulbezogenen Fichern Deutsch, Sachunterricht und Mathematik ein
transdisziplindrer Makerspace fiir Klasse 1-6 konzipiert (Eilerts et al. 2023). Dabei
wird iiber den Anspruch hinaus, nachhaltig zu bilden, Digitalitit auch zwingend
mit Themen der Nachhaltigkeit und der Nachhaltigen Entwicklung verkniipft:
Fiir diese Zukunftsfragen sind transdisziplinire Ansitze in besonderer Form ge-
eignet (vgl. Jahn & Keil 2015).

Unter dem Leitgedanken ,,Vom User zum Maker® (Anders 2018) wird (ange-
henden) Lehrkriften in allen Phasen der Ausbildung ein Raum geboten, in dem
sie Einsatzmaoglichkeiten digitaler Medien im Unterricht kennenlernen und die-
se auch als Phinomen in kindlichen Lebenswelten reflektieren, Nachhaltigkeits-
fragen adressieren, aber vor allem auch Erfahrungen in der gemeinschaftlichen
und produktiven Nutzung (digitaler) Werkzeuge zur Umsetzung eigener Ideen
und Projekte sammeln kénnen (Mersand 2021; Martinez & Stager 2019). Dieser
Umgang mit Digitalitit als Kulturtechnik (Stalder 2016) ist hoch anschlussfihig
auch an Konzepte der Scientific (Griber & Nentwig 2002) bzw. Futures Literacy
(Miller 2018).

3 Ziel und Konzeption

An der Humboldt-Universitit zu Berlin werden im Grundschullehramt aktuell
weit {iber 1.000 Studierende pro Wintersemester zugelassen. Im Drei-Fach-Stu-
dium mit Studienziel Lehramt an Grundschulen werden Deutsch und Mathema-
tik als Plichtficher belegt sowie Sachunterricht als drittes Fach der Grundschule.
Auf Basis des bereits eingerichteten Makerspace (Eilerts et al. 2023; vorgehalten
werden verschiedene Design-Thinking-Arbeitsbereiche: Videoproduktion und
Coding mit Laptops, Tablets, Konstruktion mit 3D-Drucker, Lasercutter, Ro-
botik und Elektronik mit Lernrobotern und Mikrocontrollern) wurden digi-
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talisierungs- bzw. nachhaltigkeitsbezogene Lehrveranstaltungen aller Ficher, fiir
die eine Schwerpunktsetzung dieser Art erméglicht werden konnte, unter einem
gemeinsamen Schirm konzeptionell zusammengefiihrt. Im Einklang auch mit der
am Standort der Humboldt-Universitit zu Berlin bestehenden Tradition (hoch)
schulischer Lernwerkstattarbeit werden die entsprechenden zentralen Gestal-
tungsprinzipien (Gabriel, Gunzenreiner, Hagstedt, Hangartner, Kieweg, Krauth,
Munk, Rangosch-Schneck, Speck-Hamdan & Wedekind 2009, S. 7) beriicksich-
tigt: Fragen lernen, Selbstiindiges und selbstverantwortliches Arbeiten, individuelles
und gemeinsames Arbeiten sowie Reflexion und Dokumentation des eigenen Lernpro-
zesses. Einschligige Definitionen von Maker Education betonen: Making basiert
auf (selbstregulierter, kreativer) Nutzung (auch) digitaler Werkzeuge (Schén et al.
2020).

Bei erstmaliger Durchfithrung im Wintersemester 2022/23 zeigten sich die auch
in anderen universitiren (Lehr)Projekten beschriebenen Herausforderungen
transdisziplinirer Zusammenarbeit (Albiez, Konig & Potthast 2018). Entlang der
Planungsphase (ebd., S. 200) wurde als gemeinsames Thema (ebd., S. 201) ,Berlin®
ausgewihlt. Nun folgte im Veranstaltungsverlauf (ebd., S. 201) von den jeweiligen
fachlichen Perspektiven ausgehend, aber {iber gemeinsame Arbeitsphasen inten-
siviert, die Bearbeitung selbst gewihlter Aufgabenstellungen mit Ziel der Materi-
alerstellung;

Studienfach Deutsch, Seminar Literalitit und Medienumgebungen des Master-
studienganges Lehramt an Grundschulen: Die Studierenden nihern sich in die-
sem Zusammenhang dem Thema Berlin im Fach Deutsch mithilfe der Ausstellung
,Nach der Natur “im Berliner Humboldt-Forum. Sie nutzen den Lasercutter und
den 3D-Druck, um Kindern einer 5. Klasse mithilfe dieser multimodalen Texte
(Anders im Druck) den Zugang zu den Exponaten anschaulicher zu gestalten.
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Abb. 1: Planung 3D-Druck im Seminar Abb. 2: Endprodukt 3D-Druck im Seminar
Literalitit und Medienumgebungen Literalitit und Medienumgebungen
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Als Zwischenfazit formulieren Studierende:

Das Erstellen eines 3D-Entwurfs mit der [App fiir 3D-Druck; JS] ist relativ simpel,
trotzdem miissen einige Groflen- und Flicheneinstellungen beachtet werden. Trotz der
einfachen Bedienung des [3D-Druckers; JS] kann es durch kleine Unstimmigkeiten zu
einigen Problemen im Entwicklungsprozess kommen. Letztendlich kénnen mit wenig
Aufwand tolle Objekte entstehen, welche auch gemeinsam mit Kindern designt und
gedruckt werden kénnen.

In den Seminaren im Studienfach Mathematik werden dabei Merkmale geomet-
rischer Figuren und Kérper genutzt, das raumliche Vorstellungsvermégen gestirke
sowie das problemlosende, algorithmische Denken geschult.

In den Seminaren im Studienfach Sachunterricht werden iiber das Lernen mit
Medien hinaus der Technikeinsatz, die Mensch-Maschine-Relation, Technikfol-
gen im Kontext Informatischer Bildung einbezogen und somit auch insbesondere
das Lernen iiber Medien ermoglicht. Im Studienfach Sachunterricht wird dariiber
hinaus vertieft auf Nachhaltige Entwicklung abgestellt.

Zum Abschluss des Semesters stellen alle Studierenden im Rahmen einer Kon-
ferenz ihre Projekte und Produkte unter Bezugnahme auf Fachspezifik und den
einheitlichen Kontext Berlin vor, erhalten Einblick in die iibrigen studentischen
Arbeiten und reflektieren iiber eigene Professionalisierung, den angebahnten
Kompetenzerwerb bei Schiiler*innen, Praxisintegration und etwa schulorganisa-
torische Umsetzung.

Die Bildung studienfachiibergreifender Studierendengruppen ist fiir Folgedurch-
filhrungen geplant, ebenso die auch studienorganisatorische Zusammenfiithrung
der Seminare, etwa gemeinsam genutzter Kurs im universitiren Kursmanage-
mentsystem, gemeinschaftlich verantwortetem Blog etc.

4 Fazit

Maker Education kann einen fiir die Grundschullehrkriftebildung hoch produk-
tiven Zugang bieten. Nicht nur kniipft das Konzept an die Tradition der Werk-
stattarbeit an, wenn selbstindiges und selbstverantwortliches Arbeiten, Arbei-
ten in Gruppen und Reflexion und Dokumentation des eigenen Lernprozesses
fokussiert werden. Dariiber hinaus treten Fichergrenzen in den Hintergrund,
wenn Informatiksysteme fiir 3D-Druck genutzt, Roboter programmiert oder die
Nachhaltigkeit einer Problemlésung diskutiert werden. Fiir zukiinftige miindige
Teilhabe an von Digitalicit geprigter Gesellschaft relevante Haltungen und Fi-
higkeiten, oft als 4 K (Kollaboration, Kommunikation, Kreativitit und kritisches
Denken) operationalisiert, werden gefordert.
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Nachhaltige Bildungsprozesse in inklusiven
I"Jbergiingen grundlegen — anschlussfihige
Forderung Friiher Literalitit bei Kindern mit
erheblichen dominenspezifischen Lern- und
Entwicklungsherausforderungen

Nachhaltige Bildungsprozesse, in denen literale Kompetenzen in hoher Qualitit
erworben werden kdénnen, erfordern verzahnte Ubergﬁnge, in denen die domi-
nenspezifische Entwicklung von Kindern entwicklungsorientiert begleitet wird.
Die Forschung zu Lernverliufen verweist auf die hohe Bedeutung vorschuli-
scher schriftsprachspezifischer Kompetenzen fiir den weiteren Leseerwerb (vgl.
Duncan, Dowsett, Claessens, Magnuson, Huston, Klebanov, Pagani & Feinstein
2007; NIFL 2008; Pfost, Artelt & Weinert 2013; Valtin, Wagner & Schwippert
2005). Dies gilt unter inklusiven Aspekten ebenso fiir Kinder mit erheblichen
Lern- und Entwicklungsherausforderungen (ELE), um deren Teilhabe am allge-
meinen Curriculum und an ihrer Lebenswelt iiber Zeichen- und Schriftsysteme
zu ermdglichen (vgl. Erickson, Hatch & Clendon 2010). Fiir die Gruppe der
Kinder, deren literale Kompetenzen im Ubergangsjahr noch im basalen oder pri-
literalen Bereich zu verorten sind, gibt es bislang kaum allgemein etablierte oder
empirisch bestitigte Modelle einer ressourcenorientierten Beschreibung frither
Kompetenzausprigungen. Ebenso fehlen weitgehend diagnostische Instrumente,
mit denen deren Kompetenzen so erfasst werden kénnen, dass sich daraus adaptive
Férderangebote auf einer mikrodidaktischen Ebene ableiten lassen (vgl. Liebers,
Geiling & Prengel 2020). Im BMBF-Verbundprojekt ILEA-Basis-T" wird deshalb
an zielgruppenspezifischen Diagnose- und Forderbausteinen gearbeitet, mit denen
die frithen literalen Kompetenzen von Kindern mit ELE im letzten Kindergar-
tenjahr ressourcen- und férderorientiert erfasst werden kénnen. Damit soll zu ei-
ner verbesserten dominenspezifischen Anschlussfihigkeit wihrend des inklusiven
Ubergangs in die Schule beigetragen werden. Im folgenden Beitrag werden dazu
die theoretischen Vorarbeiten, das Forschungsdesign sowie erste Befunde aus der
Pilotierung vorgestellt.

1 Das Projekt ILEA-Basis-T wird aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
unter dem Férderkennzeichen 01NV2112A gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser
Veréffentlichung liegt bei den Autorinnen und dem Autor.
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1 Diagnostische Erfassung Friiher Literalitit - Forschungsstand

Frithe Literalitit kann in vorschulischen Settings als Kompetenz von Kindern kon-
zeptualisiert werden, an der Buch-, Schrift- und Erzihlkultur in ihrem Alltag teil-
zuhaben (vgl. Heger, Liebers & Prengel 2015; Ulich 2003). Dabei steht zunichst
eine erfahrungs- und lebensweltorientierte Auseinandersetzung mit Sprache und
Schriftkultur, den Zeichen- und Symbolsystemen sowie deren Bedeutungen im
Vordergrund (vgl. a.a.0.; Barkow 2013). Vor dem Hintergrund von diversen Ri-
sikofaktoren stellen sich in der Frithen Literalitit besondere Herausforderungen
fiir Kinder mit ELE, die in inklusiven Settings spezifischer Aufmerksamkeit be-
diirfen (vgl. Speece & Ritchey 2005). Um die proximalen Basiskompetenzen von
Kindern mit ELE angemessen vorschulisch fordern zu kénnen, bedarf es nicht
nur geeigneter Instrumente eines alltagsintegrierten inklusiven Assessments, son-
dern auch entsprechender Ansitze fiir eine alltagsintegrierte Férderung. Jedoch
werden diagnostische Zuginge und eine Forderung im Bereich der Frithen Li-
teralitdt von Pidagogischen Fachkriften (PFK), Lehrpersonen (LP) und Eltern
in fritheren Studien generell als nachrangig eingeschitzt (vgl. Geiling & Berger
2015; Korntheuer 2014; Smidt 2012). Auch eine aktuelle eigene Studie verweist
darauf, dass im Bildungsbereich Schriftsprache nach wie vor wenig dominenspe-
zifisches Professionswissen abrufbar ist (vgl. Redersborg, Rupprecht & Liebers
2023, im Druck). Die bei Kindern vorhandenen literalen Kompetenzen werden
von PFK und LP im Ubergang vielfach iiber- oder unterschitzt (vgl. Dollinger
2013). Hinzu kommt, dass vorhandene Modelle hierarchisch aufbauender Lese-
prozesse im engeren und weiteren Sinne die Kompetenzen von Kindern, die sich
in der Domaine Frither Literalitit im Bereich basaler und priliteral-symbolischer
Kompetenzen bewegen, oftmals nur unzureichend abbilden (vgl. Liebers, Geiling
& Prengel 2020). Dabei ist noch weitgehend ungeklirt, in welchem Verhiltnis
hierarchische Stufenmodelle des frithen Leseerwerbs und weitere Modelle neben-
einanderstehender priliteraler Lesearten (vgl. Donges & Scholz 2021; Ratz 2013;
Sachse 2022) stehen. Im Forschungsprojekt ILEA-Basis-T wird deshalb unter-
sucht, wie sich sehr frithe Schriftsprachkompetenzen konzeptualisieren lassen und
wie Diagnosebausteine konstruiert werden konnen, damit PFK die Kompetenzen
von Kindern mit ELE im Bereich beginnender Frither Literalitit in der Praxis
zuverlissig erfassen und mit individuell passfihigen pidagogischen Angeboten
beantworten kénnen.

2 Konzeption der Analysebausteine

Der Konzeption der Analysebausteine liegt die Annahme zugrunde, dass Friihe
Literalitit nicht als eine Entwicklungsstufe zu verstehen ist, sondern als sich ent-
wickelnde Literacy-Fihigkeiten (emergent literacy skills). Dabei hat das Umfeld
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eine grofle Verantwortung, Kindern bedeutsame Erfahrungen mit Schrift zu er-
moglichen (vgl. Erickson & Koppenhaver 2020). Der Kerngedanke ist dabei, dass
alle Kinder ,Erfahrungen sammeln und Fortschritte machen [kénnen], wenn An-
gebote zum Schriftspracherwerb unterbreitet werden® (Sachse 2022, 276). Die
Operationalisierung von Emergent Literacy umfasst in Anschluss an die o.g. For-
schungsbefunde die vier Dimensionen Buch- und Schriftkultur, Phonologische
Bewusstheit, Frithes Lesen und Frithes Schreiben (einschliefilich frithen Alpha-
betwissens). Diese vier Dimensionen werden in unterschiedlicher Form in den
Analysebausteinen erfasst. Der geplante Beobachtungsbogen fiir den Kitaalltag
bezieht sich auf alle vier Dimensionen. Zusitzlich erfolgt eine aufgabenbasierte
Erhebung der Dimension Frithes Lesen sowie eine kriteriale Analyse vorliegender
oder eigens elizitierter Notate der Kinder in der Dimension Frithes Schreiben.
Mit einem solchen Vorgehen sollen die fachlichen Anspriiche des Gegenstandes
mit den Bediirfnissen von Kindern mit ELE sowie den diagnostischen Praktiken
von PFK in eine Balance gebracht werden, die eine hochstmogliche Validitit bei
gleichzeitiger Verfahrensfairness und Verfahrensékonomie begriindet.

3 Operationalisierung der Dimension Friihes Lesen

Fiir die Entwicklung der aufgabenbasierten Erhebung der Fihigkeiten des Frithen
Lesens war zunichst die beginnende frithe Leseentwicklung genauer zu konzep-
tualisieren. Dafiir wurden vier Modelle unterschiedlicher Provenienz niher unter-
sucht. Einbezogen wurden erstens psychologische Stufenmodelle der Leseentwick-
lung, die basale und priliterale Vorstufen ausdifferenzieren (vgl. Heger et al. 2015;
Geiling 2019; Sachse 2022). Ebenso wurden sonderpidagogische Stufenmodelle
betrachtet, die Lesen im weiteren Sinne, z. B. das Lesen von konkreten Bildern (vgl.
Hublow 1985) oder das Lesen gegenstandsihnlicher Abbildungen (vgl. Euker &
Koch 2013) mit dem Lesen im engeren Sinne verbinden. Einen dritten Zugang
beinhaltet das Modell von visual literacy, das das Lesen von Bildern, Logos und
typischen Sichtwortern im Lebensumfeld als einen Teilbereich von functional liter-
acy umschreibt (vgl. Alberto, Fredrick, Hughes, McIntosh & Cihak 2007). Diese
bilden eine Voraussetzung dafiir, alltédgliche Routinen in unterschiedlichen Um-
gebungen bewiltigen zu konnen und werden von academic literacy abgegrenzt,
welche den konventionellen Schriftspracherwerb beschreibt (vgl. a.a.O.). Einen
vierten Zugang, speziell fiir Kinder mit umfassenden Behinderungen oder Be-
eintrichtigungen, beschreibt das sonderpidagogische Modell der gleichberechtigten
Lesarten, das diese vorgenannten Zugiinge nicht als vorgelagerte Stufen auf dem Weg
zum konventionellen Lesen, sondern als eigenstindige Entwicklungspfade betrachter
(vgl. Dénges & Scholz 2021; Ratz 2013).
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Mit Blick auf die zielgruppenspezifischen Bediirfnisse von Kindern mit ELE fiel
die Entscheidung zugunsten eines Modells gleichberechtigter Lesarten aus, das
Elemente visueller, funktionaler und akademischer Literalitit umfasst. Das Mo-
dell beruht damit auf arbitriren Zeichentypen, die als intentional, konventionell
und reprisentativ charakeerisiert werden kénnen (vgl. Barkow 2013). Alle Lesar-
ten beinhalten eine basale Stufe des (Wieder-)Erkennens visueller Zeichen und
damit erste Einsichten in deren reprisentative Funktion. In der Pilotfassung der
Diagnosebausteine gibt es neben einer ersten Aufgabengruppe zur visuellen Auf-
merksamkeit auf semiotischer Basis sieben weitere zum Erkennen von Emoticons,
ikonischen Zeichen, Verkehrszeichen, Symbolen, bildlichen Logos, buchstaben-
gebundenen Logos, Buchstaben und Ganzwértern.

4 Design der Validierungsstudie und erste Ergebnisse
der Pilotierung

In einem ersten Forschungsschritt wurde das Konstrukt einer beginnenden Litera-
litdt in ihren verschiedenen Facetten theoretisch modelliert und operationalisiert,
sodass diese diagnostisch erhoben werden kann. Darauf aufbauend wurde eine
erste Version von Items entwickelt und pilotiert (7 = 15). Diese umfassen einen
grofen Itempool, aus dem zunichst die fiir die Zielgruppe von der Schwierigkeit
her geeigneten Items ermittelt wurden. Darauf aufbauend werden geeignete Items
identifiziert und in ,Lese-Bilder” integriert, die Alltagssituationen von Kindern
abbilden. Auf diesen Schritt folgen eine Erprobung (7 = 60) und Validierung
(n = 180) der ,Lese-Bilder” und der darin enthaltenen Items zur Priifung der
psychometrischen Kriterien. Diese Arbeitsschritte sind eng mit drei Feedback-
workshops mit PFK verschrinkt. Diese erfolgen mit dem Ziel, die Diagnose- und
Forderbausteine in einer Form zu konzipieren, die kompatibel zu den vielfiltigen
Anforderungen des Kitaalltags wie auch zu den professionsspezifischen Zugingen
der PFK im Hinblick auf eine alltagsintegrierte Beobachtung sind (vgl. Reders-
borg, Rupprecht & Reichenbach in diesem Band). In der Pilotierung zeigte sich,
dass eine Vielzahl der ausgewihlten Items von Kindern ,gelesen werden kann,
einige Items erwiesen sich als zu schwer. So wies die Pilotskala Symbole eine mitt-
lere Itemschwierigkeit von p = .19 auf, wihrend die Pilotskala ikonische Zeichen
eine mittlere Itemschwierigkeit von p = .62 aufwies. Insgesamt konnte {iber alle
Skalen hinweg eine gute Itemschwierigkeit (p = .41) erreicht werden, mit der die
beginnenden Kompetenzen Frither Literalitit ressourcenorientiert erfasst werden
konnen. Weiterfithrende Pritfungen der Skalen- und Itemqualitit erfolgen in der
Erprobung. Eine grundsitzliche Herausforderung deutet sich dahingehend an,
dass die Kenntnis der gewihlten Items eng mit den individuellen Alltagserfahrun-
gen und der sozialen Praxis der Kinder verbunden ist und dies in alltagsintegrier-
ten Erhebungssituationen zu beriicksichtigen ist.
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5 Ausblick

Fiir das weitere Vorgehen war eine klassisch etablierte Vorgehensweise der Testent-
wicklung (vgl. Eid & Schmidt 2014) vorgeschen. Diese wird aber vermutlich an
Grenzen stoflen, die sich infolge zielgruppenspezifischer Aspekte, wie die Uberla-
gerung des Antwortverhaltens durch Kommunikations-, Aufmerksamkeits- und
Wahrnehmungsprobleme, testtheoretischer Probleme (Bodeneffekte etablierter
konvergenter Validitit) sowie fehlender Sensitivitit von anderen Instrumenten
fur basale Entwicklungsstufen ergeben. Zugleich sind die Besonderheiten indivi-
dueller Entwicklungspfade von Kindern mit ELE zu berticksichtigen, denen die
Diagnose- und Forderbausteine gerecht werden sollen, denn je umfinglicher eine
Beeintrichtigung ist, desto individueller sind die Entwicklungswege zu erwarten.
Insofern stehen weitere psychometrische Klirungen fiir die letztendliche Kon-
struktion des Instruments unter inklusiven Zielstellungen (Skala vs. Inventar?),
die Erarbeitung dynamischer Hilfen bzw. adaptiver Items sowie deren Erprobung
im Rahmen eines weiterentwickelten Diagnosebausteins auf der Agenda.
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Den Schuleintritt chancengleich gestalten? Ein
Modellprojekt der bayerischen Friithforderstellen
zur Ubergangsbegleitung vom Kindergarten in
die Grundschule

1 Wenn der Schuleintritt eine Herausforderung darstellt

Der Schuleintritt kann eine kritische Schwelle sowohl im Leben als auch auf dem
Bildungsweg eines Kindes darstellen. Ergebnisse aus der Ubergangsforschung
deuten darauf hin, dass in der Vorschulzeit auftretende Risikofaktoren wie An-
passungsprobleme, Angstlichkeit, Aggression oder mangelnde Sprach- und Sozi-
alkompetenzen einen erfolgreichen Schuleintritt sowie die weitere Schullaufbahn
gefihrden (vgl. Faust, Kratzmann & Wehner 2012). Vor allem zwei theoretische
Erklirungen haben sich in den letzten zwanzig Jahren durchgesetzt: der Tran-
sitionsansatz, der den Schuleintritt als eine mégliche Labilisierung des Kindes
durch den Wechsel der Umwelt sowie der Personen versteht (vgl. Griebel und
Niesel 2015), als auch der Ansatz, dass bestehende personlichkeitsspezifische Ten-
denzen und Verhaltensweisen andauernd und im neuen System Schule verstirke
wahrgenommen werden (vgl. Faust et al. 2012). Beide Ansitze verdeutlichen, dass
fiir Kinder mit bestimmten Risikofaktoren der Schuleintritt eine besondere He-
rausforderung darstellt. Um diese beim Ubergangsprozess in die Grundschule zu
unterstiitzen, bedarf es MafSnahmen, die diese Faktoren vor, wihrend und nach
dem Schuleintritt beriicksichtigen. Die Notwendigkeit, hierbei alle am Ubergang
beteiligten Personen sowie ihre Aufgaben und Rollen in den Fokus zu riicken,
wird durch zahlreiche Ergebnisse gestiitzt (vgl. u.a. Berney 2014). Eine priventive
und gezielte Begleitung von Kindern und ihrer Familien sowie des pidagogischen
Fachpersonals an der Schnittstelle vom Kindergarten in die Schule ist daher von
besonderer Bedeutung. Ein Beispiel fiir eine nachhaltige Ubergangsbegleitung,
die den 6kosystemischen Ansatz (vgl. Bronfenbrenner 1981) verfolgt, ist das seit
2017 von bayerischen Friithforderstellen entwickelte Modellprojekt ,,Schulstart-
helfer — Ubergangsbegleitung vom Kindergarten in die Schule“. Dieses begleitet
und unterstiitzt Kinder mit Risikofaktoren und ihre Familien wihrend des Uber-
gangs und vernetzt das pidagogische Fachpersonal aus dem vorschulischen sowie
schulischen Bereich, um Gelingensfaktoren zu gewihrleisten.
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Um das Modellprojekt erliutern zu kénnen, bedarf es einer kurzen Vorstellung
der Arbeit der Frithforderstellen, ehe auf erste Erkenntnisse der Evaluation des
Projekts eingegangen wird.

2 Grundlegende Aufgaben der Friihférderstellen

Kinder mit einer Entwicklungsverzogerung oder einer (drohenden) Behinderung
haben in Deutschland von der Geburt bis zum Schuleintritt Anspruch auf die
sogenannte Friihférderung (vgl. Sohns 2010) an Frihforderstellen. Darunter
versteht man ein interdisziplindres System medizinischer, diagnostischer, pida-
gogischer, therapeutischer und sozialrehabilitativer MafSnahmen (vgl. Fornefeld
2020). Risikofaktoren, wie ein geringer Bildungsstand, Krankheit oder Sucht-
verhalten der Eltern, wirtschaftliche Notlagen der Familien, Vernachlissigung
der Kinder sowie erzieherisches Fehlverhalten, sind neben einer (drohenden)
Beeintrichtigung weitere wichtige Themen fiir die Arbeit der Frithférderung, da
sich daraus hiufig Folgen fiir den Gesundheitszustand der Kinder sowie deren
Entwicklung erkennen lassen (vgl. Thurmair & Naggl 2008; Fornefeld 2020).
Ziele dieser interdiszipliniren Friihférderstellen sind die Fritherkennung bzw. die
Etablierung von Priventions-, Kompensations-, Rehabilitations- bzw. Interven-
tionsverfahren sowie die Beratung und Begleitung der Eltern, Familien und des
sozialen Umfelds.

In Deutschland hat sich seit den spiten 1960er Jahren ein flichendeckendes Sys-
tem an unterschiedlichen Frithférdereinrichtungen etabliert, mit dem Ziel, regi-
onal familienorientierte Forder- und Beratungsangebote fiir entwicklungsgefihr-
dete Kinder und ihr soziales Umfeld zu gewihrleisten (vgl. Sohns 2010). Hierzu
gehoren folgende Einrichtungen:

* Frithfordereinrichtungen, die sich ausschliefllich auf Kinder spezialisieren, die
eine Behinderung haben, z. B. Kinder mit einer Sinnesbeeintrichtigung. Vor-
wiegend arbeiten dort Mitarbeiter*innen aus dem Bereich Sonder- und Heilpi-
dagogik sowie Psychologie und Therapie. Schwerpunke der Arbeit ist neben der
priventiven und therapeutischen Forder- und Erzichungsarbeit die Versorgung
mit apparativ-technischen Hilfsmitteln.

* Regionale Frithforderstellen, die Férder- und Beratungsangebote sowohl am-
bulant, also in den Friihfrdereinrichtungen, als auch in Kindergirten oder
Kindertagesstitten, sowie mobil, in der Regel zu Hause bzw. im Elternhaus
durchfiihren (vgl. van Nek 2006). Sie sind meist eigenstindige Einrichtungen
oder an Beratungsstellen und Kliniken angebunden. Diese Einrichtungen ste-
hen Kindern mit unterschiedlichen Formen der Entwicklungsverzégerungen
oder Behinderungen zu. Deutschlandweit gibt es etwa 600 dieser Frithfrder-
stellen (vgl. Fornefeld 2020).
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* Ambulanzen und Beratungsstellen einzelner Bundesverbinde und Vereine, die
sich auf einige ausgewihlte Personenkreise spezialisiert haben. So bietet bei-
spielweise der Bundesverband ,Hilfe fiir das autistische Kind“ Kindern mit
Autismus-Spektrum-Stérungen und deren Familien Beratung und Férderan-
gebote an (vgl. ebd.). Dariiber hinaus gibt es Angebote fiir u.a. Kinder mit
chronischen Erkrankungen oder Krebserkrankungen.

* Sozialpidiatrische Zentren, die groflere Einzugsgebiete von etwa einer Million
Einwohner umfassen (vgl. ebd.). Derzeitig gibt es deutschlandweit etwa 160
dieser Einrichtungen. Sie arbeiten ausschliefllich ambulant und verstehen sich
als Einrichtung fiir Kinder, ,,die wegen der Art und Schwere oder Dauer ihrer
Behinderung nicht von geeigneten Arzten oder geeigneten interdiszipliniren
Frithfordereinrichtungen behandelt werden kénnen® (van Nek 2006, 265).

Rechtlich endet der Anspruch und somit die Finanzierung simtlicher Leistungen
der Frithforderung mit dem Schuleintritt des Kindes. Unterstiitzungsangebote
wie therapeutische, psychologische oder heilpidagogische Mafinahmen brechen
somit hidufig abrupt weg. Diese personellen, aber auch systemischen Abbriiche
stellen fiir viele Eltern und Kinder zusitzlich zur Bewiltigung des Schuleintritts
weitere Herausforderungen dar.

3 Das Modellprojekt der bayerischen Friihforderstellen

Um Kinder und ihre Familien wihrend der sensiblen Phase des Ubergangs zu
begleiten und Abbriiche etablierter MafSnahmen durch den Schuleintritt zu ver-
hindern, wurde 2016 von der Friihforderstelle der Lebenshilfe Lauf (Niirnberg
Land) das Modellprojekt ,,Schulstarthelfer — Ubergangsbegleitung vom Kinder-
garten in die Schule® entwickelt. Der sogenannte ,Schulstarthelfer unterstiitzt
Familien und ihre Kinder ganzheitlich vor, wihrend und nach dem Schuleintritt,
um fiir jedes Kind eine geeignete Schulform sowie konkrete Schule zu finden und
Riickstellungen, Abbriiche sowie Schulwechsel zu vermeiden. Nachdem in der
intensiven interdiszipliniren Arbeit der Friihforderstelle, immer wieder die drin-
gende Notwendigkeit erkannt wurde, Kinder mit bestimmten Risikofaktoren bei
der Bewiltigung des Ubergangs auch nach dem Schuleintritt zu begleiten sowie
die Kooperation von Kindergarten, Frithforderstellen, weiterfithrender Therapie-
angebote, Grundschule und Eltern zu gewihrleisten, wurde durch Spenden und
finanzielle Unterstiitzungen der Aktion Mensch, der Playmobilstiftung sowie des
dortigen Landratsamtes eine Stelle an der Frithférderstelle Lauf geschaffen. Da-
durch wird eine Erginzung und Erweiterung der grundlegenden Aufgaben und
Angebote der Frithforderung erméglicht. Alle am Ubergang beteiligten Personen
werden durch den ,Schulstarthelfer nach einem ckosystemischen Ansatz (vgl.
Bronfenbrenner 1981) eingebunden und gestalten den Prozess aktiv mit. Die

doi.org/10.35468/6035-29

225



226

Mafinahmen dieser Ubergangsbegleitung beziehen sich auf verschiedene Ebenen
und werden individuell auf die Bediirfnisse des Kindes und der Familie abge-
stimmt.

So bereitet der ,,Schulstarthelfer das Kind bei Bedarf gezielt auf die Herausforde-
rungen der Schule vor, beispielsweise in Konzentrations-, Aufmerksamkeits- sowie
Sozialkompetenztrainings oder durch eine gezielte Forderung der Vorliuferfihig-
keiten. Dabei vernetzt sich die Ubergangsbegleitung auch mit dem Kindergarten
oder dem therapeutischen Fachpersonal. So werden je nach Bedarf des Kindes
unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt. Das Kind und die Familie als Auftragge-
ber werden konkret in den Férderprozess mit einbezogen.

Die Eltern erhalten u.a. das Angebot, bei Schulwahlentscheidung bzw. bei der
Etablierung von Hilfsangeboten beraten und unterstiitzt, sowie bei den Vorbe-
reitungen zur Einschulung begleitet zu werden. Hierbei wird ein systemischer
ressourcen- sowie losungsorientierter Ansatz verfolgt, der Gelingensfaktoren her-
ausarbeitet und méogliche Barrieren identifiziert.

Zudem findet eine Beratung des pidagogischen Fachpersonals sowohl des Kin-
dergartens als auch der Schule statt, um eine bestmogliche Férderung des Kin-
des ohne Abbriiche etablierter und wirksamer Maffnahmen zu gewihrleisten. So
kénnen frithzeitig mogliche Barrieren und Benachteiligungen erkannt und ggf.
beseitigt werden.

Auflerdem agiert die Ubergangsbetreuung als Vermittler und vernetzt Eltern so-
wie Fachpersonal der Frithforderung, Kindertagesstitte, Schule und evtl. den au-
Berschulischen Akteuren wie Kinderhort oder Nachmittagsbetreuung. Dadurch
kann die Kooperation aller beteiligter Personen in einem ko-konstruktiven Pro-
zess nach dem Transitionsansatz (vgl. Griebel & Niesel 2015) gewihrleistet und
mogliche Hemmnisse beseitigt werden.

Das Projeke ,,Schulstarthelfer wurde 2019 mit dem Deutschen Frithforderpreis
fir hervorragende und innovative Leistungen durch die Vereinigung fiir interdis-
ziplindre Frithforderung (VIFF) ausgezeichnet (vgl. Hanke & Minkenberg 2019).

Aktuell gibt es bayernweit neun weitere Modellversuche an verschiedenen Frith-
forderstellen mit unterschiedlichen Zielgruppen, die eine Ubergangsbegleitung
fiir Kinder und ihre Familien anbieten. Diese unterscheiden sich durch ihre Na-
men, die Professionen der Ubergangsbegleitungen (teilweise werden diese z. B.
vom therapeutischen Personal ausgefiihrt), Ansitze, Ressourcen und Mafinah-
men. Grundgelegt ist all diesen Projekten aber, ebenso wie bei dem beschrie-
benen Projekt ,Schulstarthelfer” in Lauf, die Zielsetzung, den Transitionspro-
zess von Kindern zu begleiten und mitzugestalten. Die neun Projekte werden
derzeitig vom Bayerischen Ministerium fiir Unterricht und Kultus sowie vom
Staatsministerium fiir Familie, Arbeit und Soziales gefordert. Seit 2021 werden
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die Modellversuche aufSerdem durch Mitarbeitende des Lehrstuhls fiir Padago-
gik (Grundschulpidagogik) der Universitit Regensburg sowie des Lehrstuhls der
Pidagogik bei Verhaltensstérungen der Universicit Wiirzburg wissenschaftlich
begleitet. Um die Effekte der Mafinahmen im Rahmen der Ubergangsbegleitpro-
jekte zu evaluieren sowie einen moglichen Einfluss auf die weitere Schullaufbahn
zielfiihrend untersuchen zu kénnen, bedarf es eines 6kosystemischen Ansatzes
mit qualitativ-methodischem Vorgehen.

Fiir erste Datenerhebungen wurden neben Strukturdaten Einzelinterviews mit
am Projeke beteiligten Eltern gefithrt, um konkrete Belastungsmomente wihrend
des Ubergangs sowie Auswirkungen der Mafinahmen der Ubergangsbegleitung zu
identifizieren. Neben weiteren Interviews, z. B. mit dem pidagogischen Fachper-
sonal aus Kindergarten und Schule werden mittels Fragebogen auch quantitative
Daten erhoben, welche die Bewertungen von Teilaspekten des Projekts abbilden
sollen.

4 Erste Ergebnisse der Projektevaluation

Nach einer ersten Datenerhebung lisst sich erkennen, dass die Ubergangsbeglei-
tung der Frithforderstellen zur Bewiltigung des Schuleintrites fiir Kinder mit Ri-
sikofaktoren beitragen kann. Riickstellungen, Abbriiche und Schulwechsel sowie
weitere Selektionsprozesse konnten nach derzeitigen Erkenntnissen der bisherigen
Evaluation durch das Projekt weitgehend verhindert und selbst bei einigen Risiko-
faktoren der Ubergang positiv bewiltigt werden. Ausschlaggebende Mafinahmen
scheinen hier die Beratung und Begleitung der Eltern, die Identifizierung und
Verbesserung der Ressourcen der Familien sowie eine verbesserte Passung zwi-
schen Schule und dem Entwicklungsstand des Kindes zu sein. Dadurch kann ggf.
verhindert werden, dass Kinder mit entsprechenden Risikofaktoren vor, wihrend
und nach dem Schuleintritt benachteiligt werden und durch Etikettierung und
frithzeitige Selektionsprozesse Chancenungleichheit erfahren. Ein chancenglei-
cher Schuleintritt bedarf sowohl der Beriicksichtigung von Ungleichheiten sowie
der unterschiedlichen Entwicklungs- und Sozialisationsbedingungen als auch der
Identifizierung von Barrieren und deren Auswirkungen (vgl. Schuppener, Bern-
hardt, Hauser und Poppe 2014). Das Modellprojekt identifiziert und beriicksich-
tigt diese Differenzen und kénnte somit einen Beitrag leisten, einer frithzeitigen
Benachteiligung von Kindern mit gewissen Risikofakten entgegenzuwirken.

Abschlieflende Ergebnisse der Evaluation werden voraussichtlich Ende 2024 zu
erwarten sein. Allerdings ldsst sich bereits erkennen, dass viele Kinder und deren
Familien, die bereits vor dem Schuleintritt auf Grund unterschiedlicher Faktoren
benachteiligt sind, noch nicht in den Blick genommen werden und es weiterer
Angebote wihrend des Ubergangs bedarf. So hat beispielsweise die Gruppe der
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»Risikokinder (Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung,
Familie und Frauen 2019, 141), also u.a. Kinder, deren Eltern eine psychische
Erkrankung haben, hiufig keinen Anspruch auf die Komplexleistungen der
Frithforderstellen, obwohl besonders sie von Forderangeboten vor der Einschu-
lung profitieren wiirden (vgl. Becker 2016). Rechtlich ist fiir diese Kinder kein
seindeutiger Hilfeanspruch®, wie vom Sozialgesetzbuch definiert, gegeben (SGB
VIII). Dennoch kénnen durch die Evaluation des Modellprojekts wertvolle An-
sitze und Erkenntnisse fiir die Ubergangsforschung identifiziert werden.
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Nachhaltige Bildung im Anfangsunterricht durch
die individuelle Bildungsprozessbegleitung von
Kindern am Ubergang Kita — Grundschule: Friihe
Literalitit und bio-psycho-soziales Wohlbefinden
im Fokus

Nachhaltigkeit im Kontext kindlicher Bildungsprozesse am Ubergang von der
Kita zur Grundschule ist durch ein hohes Maf§ an Anschlussfihigkeit charakteri-
siert, was gleichermaflen die Individualisierung der Lernbegleitung und auch das
Zusammenspiel zwischen dominenspezifischen Ausgangslagen und der bio-psy-
cho-sozialen Gesamtsituation des Kindes einschliefSt. Nach Lassek (2022) kann
sich die Anschlussfihigkeit dabei auf die Ebenen der Institutionen, der Bildungs-
konzepte sowie der Bildungsbiographie der Kinder bezichen. Alle drei Ebenen
bestimmen die Nachhaltigkeit von Bildungsprozessen im Anfangsunterricht in
maflgeblichen Parametern: Sowohl hinsichtlich der Gestaltung einer kindgemi-
en Lernumgebung im Allgemeinen als auch didaktisch-methodisch in der kon-
kreten Unterrichtsplanung und -durchfiihrung (z. B. Wahl von Arbeitsformen im
Anfangsunterricht). Letzteres ist abhingig von biografischen Erfahrungen und
damit verbundenen individuellen sowie gruppenbezogenen Verhaltensweisen und
Reaktionen, was die erlebte Selbstwirksamkeit in der Gestaltung und Steuerung
der Lern- und Entwicklungsprozesse einschlief3t.

1 Forschungsstand zur Bedeutung der Verbindung zwischen
der Frithen Literalitit und dem bio-psycho-sozialen
Wohlbefinden

International hat sich insbesondere die inhaltliche Verzahnung im Sinne einer
direkten Ankniipfung an die Lernausgangslage der Kinder als wesentliche Gelin-
gensbedingung fiir erfolgreiche, kontinuierliche Bildungsprozesse ohne Briiche
erwiesen (Duncan, Dowsett, Claessens, Magnuson, Huston, Klebanov, Pagani,
Feinstein, Engel, Brooks-Gunn, Sexton, Duckworth, & Japel 2007). Im inklu-
siven Verstindnis einer verzahnten Bildungsbiografie von Kindern beim Schul-
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eintritt ist das Finden inhaltlicher und didaktisch-methodischer Antworten auf
die Heterogenitit und die Individualitit der Kinder von Fach- und Lehrkriften
auf beiden Seiten des Ubergangs gefordert (Liebers 2022). Darauf beruhend liegt
dem BMBF-geforderten Projekt ILEA-Basis-T' die Arbeitshypothese zugrunde,
dass eine in diesem Sinn nachhaltige Bildung nur dann adaptiv und individuali-
siert im Ubergang unterstiitzt werden kann, wenn eine lernprozessbezogene Diag-
nostik dominenspezifisch den aktuellen Entwicklungsstand des Kindes sowie auch
die Zone der nichsten Entwicklung abbildet und eine darauthin ausgerichtete
Forderung erméglicht. Insbesondere Kindern, die erhebliche Lern- und Entwick-
lungsherausforderungen aufzeigen, bietet diese Herangehensweise die Verldsslich-
keit einer angemessenen Lernbegleitung und erméglicht den Schuleintritt jenseits
der Erfahrung einer Riickstellung (Lassek 2022; Liebers 2022). Diese Zielstellung
beansprucht jedoch eine Betrachtung des Zusammenwirkens aus bio-psycho-
sozialem Wohlbefinden des Kindes und der Lernausgangslange. Das bio-psycho-
soziale Wohlbefinden, das sich in verschiedenen Facetten wie bspw. positiven Ko-
gnitionen und Emotionen, der persdnlichen Integritit, der Selbstwirksamkeit und
der Eingebundenheit in die Gruppe sowie in verldssliche Strukturen zeigen kann,
hat sich dabei als ein bedeutender Einflussfaktor auf die Nutzbarmachung von
Lernangeboten im frithkindlichen Kontext erwiesen (Derby, Macfarlane & Gillon
2022; Molina 2017; Prengel & Liebers 2015). Gleichwohl ist belegt, dass das hier-
zu erforderliche dominenspezifische Fachwissen und diagnostische Kompetenzen
von pidagogischen Fachkriften (PFK) ausbaufihig sind (u.a. Carle, Kosindr &
Leineweber 2011). Zugleich fehlen geeignete Beobachtungs- und Dokumentati-
onsverfahren, die fiir die pidagogischen Fachkrifte inhaltlich wie auch methodisch
verstindlich und zuginglich sind. An beiden Desiderata setzt das Projekt an, wobei
im Beitrag die Entwicklung eines entsprechend geeigneten Beobachtungsbausteins
fiir beide Bereiche (Frithe Literalitit und bio-psycho-soziales Wohlbefinden) im
Fokus steht.

2 Fragestellung

Um Beobachtungsinstrumente entwickeln zu kénnen, die der engen Verzahnung
der Dominen Frithe Literalitit und bio-psycho-soziales Wohlbefinden gerecht wer-
den und dabei praxistauglich sind, bedarf es der Beteiligung der Praxis. Die zu-
grundeliegende Fragestellung des Beitrags lautet daher: Welche Erwartungen und
Wiinsche haben PFK an ein entsprechendes Beobachtungs- und Dokumentations-
verfahren?

1 Das Akronym ILEA-Basis-T steht fiir ,Individuelle Lernentwicklungsanalyse von Basiskompeten-
zen in der inklusiven Transition Kita — Schule® (Férderkennzeichen 01NV2112A; Laufzeit 2021—
2024).
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3 Untersuchungsdesign

Insgesamt wurden im Projekt 40 halbstrukturierte, leitfadengestiitzte explo-
rative Expert*inneninterviews in 23 Kitas gefithrt. Dabei werden die PFK als
Expert*innen fiir eine alltagsintegrierte Beobachtung und Dokumentation ver-
standen. Bei der Stichprobe handelt es sich um ein nichtzufilliges Convenience
Sample und eine Selbstselektion in die Stichprobe. In die vorliegenden Auswer-
tungen geht eine Teilstichprobe von 7 = 22 PFK (7 = 18 weiblich, 7 = 4 minnlich)
aus 13 Leipziger Kitas ein, von denen zehn zum Thema Wohlbefinden und zwélf
zum Thema Friihe Literalitit befragt wurden. Vier Personen sind unter 30, sechs
Personen sind zwischen 30 und 39, fiinf Personen sind zwischen 40 und 49 und
sieben Personen sind zwischen 50 und 59 Jahren. Die Arbeitserfahrung mit Kin-
dern im Vorschul- und Grundschulalter betrigt bei sechs Personen bis zu fiinf Jah-
ren, bei sechs Personen bis zu zehn Jahren, bei zwei PFK bis zu 15 Jahren, bei zwei
PFK bis 25 Jahre und bei sechs Personen iiber 26 Jahre. Ausgebildet sind 16 Fach-
krifte als Staatlich anerkannte*r Erzicher*in, zwei Personen als Heilpidagog*in
und eine Person als Sozialpidagog*in. Drei Personen haben ein Bachelor-Studium
absolviert. Die Einrichtungen, in denen die Befragten titig sind, arbeiten zum
grofiten Teil integrativ (z = 11 integrative Kitas; 7z = 2 Regelkindergirten) und
gehoren zu verschiedenen Trigern (1 = 6 kirchlich, 7 = 2 privat, # = 3 6ffentlich,
n = 2 freigemeinniitzig).

Die halbstrukturierten Leitfiden wurden entsprechend der Forschungsfragen im
Projekt konzipiert und enthalten u.a. die Schwerpunkte Situationen zur Beob-
achtung von Kompetenzen von Kindern, Nutzung von diagnostischen Verfahren und/
oder Beobachtungsbigen, Wiinsche und Erwartungen an ein diagnostisches Verfahren,
geeignete Materialien fiir die Beobachtung sowie Ansichten zum Begriff Diagnostik.
Die Interviews wurden mit Diktiergeriten aufgezeichnet, mit Hilfe der Software
Amberscript transkribiert und im Anschluss pseudonymisiert. Die leitfadenge-
stiitzten Interviews sind mittels qualitativer Inhaltsanalyse (Kuckartz & Rédiker
2022) unter Verwendung der Software MAXQDA 2022 ausgewertet worden. In
einem ersten Schritt wurden anhand des Interviewleitfadens deduktiv die Haupt-
kategorien identifiziert. Auf diese Weise konnte ein einheitliches Codiersystem fiir
das Projektteam gesichert werden. Alle Interviews wurden im Anschluss entlang
dieses Systems codiert. Fiir den vorliegenden Beitrag wird die Kategorie Wiin-
sche und Erwartungen an ein diagnostisches Verfahren beleuchtet. Dabei wurden
zunichst induktv die Subcodes (Blick auf das Kind, Formale Aspekte, Setting,
Nutzen, Anregungen) am Material bestimmt. Daran anschlieend erfolgte eine
kategorienbasierte Auswertung systematisiert entlang der Themen. Diese Form
der Auswertung bezeichnen Kuckartz und Ridiker als den einfachsten Fall, der
insbesondere bei stark explorativer sowie beschreibend orientierter Forschung ge-
eignet ist (ebd.). Die codierten Textstellen zu den sechs Subcodes wurden im Fol-
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geschritt inhaltlich weiter ausdifferenziert und zusammengestellt. Die Ergebnisse
dieser Analyse werden nachfolgend dargestellt.

4 Ergebnisse

Blick auf das Kind: Essenziell erscheint den Fachkriften der ,stirken- und ressour-
cenorientierte Blick® (W10aE Pos. 92) auf das Kind, was beispielsweise durch
Auflerungen folgender Art Ausdruck findet: ,Nur so auf die Defizite mehr oder
weniger von den Kindern [...] finde ich nicht gut® (L13aF, Pos. 42). Dabei wird
explizit betont, ,die Kinder nicht so in Schubladen stecken® (L2211aF, Pos. 62) zu
wollen. Aus der Sicht der Fachkrifte erscheint es besonders schwer, Instrumente
zu finden, die keinen defizitiren Blick auf das Kind werfen. Fiir einen individuel-
len Blick auf das Kind schlagen einige PFK z. B. freie Notizen zu Beobachtungen
im Alltag vor. Damit kénnten Fihigkeiten, die auch erst im Ansatz bestehen,
festgehalten werden. Auflerdem wiinschen sich einige PFK, dass die Items des Bo-
gens die prozesshafte Entwicklung in ihren Teilschritten nachvollziehbar machen
und nicht ausschlief$lich an Normierungen festgehalten wird. , Fiir mich stellt sich
nicht die Frage: Was kann das Kind nicht, sondern wo braucht es noch Unterstiit-
zung, wo kann es noch die Fihigkeiten ausbauen?® (L2211aE Pos. 68).

Formale Aspekte: Ein effizienter Einsatz im Alltag ist den Fachkriften aufgrund
von personellen und zeitlich knappen Ressourcen ein besonderes Anliegen. ,,Also
nicht grofle zehn Bégen und noch ein Bogen und noch ein Bogen. Dass es also
wirklich relativ knapp und konkret zusammengefasst wird“ (L16¢cL, Pos. 26). Die
PFK erhoffen sich fiir den herausfordernden Kita-Alltag ein Instrument, das ,kurz
und knapp® ist, mit wenig Text in leicht verstindlicher, priziser Sprache. Fiir die
Dokumentation der Beobachtungen wiinschen sich die PFK neben Items zum
Ankreuzen, auch Felder fiir freie Beschreibungen und Beispiele, angelehnt an die
Form von Lerngeschichten. Eine PFK beschreibt beispiclweise den Wunsch , fiir
diesen Bogen [...], da noch Freiraum zu lassen, um Notizen, Beispiele hinzuzu-
fiigen, weil es so in einem Bogen ist nie alles aufgefiihrt, weil wir einfach alle in-
dividuell sind und handeln® (W11cE Pos. 93). Auflerdem stellen sich einige PFK
kleinere Formate vor, die es Thnen erleichtern, wihrend des Tages Beobachtungen
an Ort und Stelle zu notieren.

Setting: Um das Kind ohne eine méglicherweise einschiichternde Wettbewerbs-
oder Testsituation zu beobachten und zu diagnostizieren, werden ein hoher Auf-
forderungscharakter der Aktivitit und deren spielerische Umsetzung als wichtige
Voraussetzungen benannt. Eine PFK betont, dass ein Kind ,gezielt beobachtet
oder beim Spielen beobachten soll oder das Kind danach iiber das Spiel befragt®
(W18aFE, Pos. 80) wird. Auch eine andere PFK berichtet, dass sie ,gute Erfah-
rungen mit den Spielen gemacht [hat], wo das Kind nicht in erster Linie den
Eindruck hat, dass es jetzt eine Aufforderung, einen Kontrollcharakter hat. Es ist
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im Spiel und merke eigentlich gar niche, dass jetzt eine Fihigkeit beobachtet wird“
(L17aF, Pos. 28). Das Wohlbefinden des Kindes wird als Grundlage fiir die Leis-
tungsfihigkeit der Kinder sowie fiir die Einschdtzung von Leistung, auch in einer
Testsituation seitens der Fachkrifte verstanden. ,Und weil ich denke auch, dass,
wenn die sich nicht wohlfiihlen und nicht gut klarkommen, dann lernen die halt
auch nicht“ (L10aF, Pos. 34). Zur Erfassung des subjektiven bio-psycho-sozialen
Wohlbefindens ist aus Sicht der Fachkrifte die Befragung des Kindes selbst unab-
dingbar. Als eine weitere Gelingensbedingung nennen die Fachkrifte den Einbezug
unterschiedlicher Sinne. ,Ich wiirde mir wiinschen, dass es ein Test ist, der auch
motorisch oder verschiedene Sinne anspricht, dass es nicht nur auf eine Ebene, also
auf einem Blatt oder motorisch beschrinkt ist“ (L17aF, Pos. 24).

Nutzen: Durch die Lernstandserfassung und die Einschitzung des Wohlbefindens
der Kinder, erhoffen sich die Fachkrifte einen Uberblick iiber den Entwicklungs-
verlauf und die Lernentwicklung jedes Kindes. Dariiber hinaus betonen die PFK
auch das Potential einer Ubersicht iiber den Entwicklungsverlauf der Kinder fiir
den Fall von Personalwechseln (z.B. Vertretung, Auszubildende), fiir die Vorbe-
reitung von Elterngesprichen sowie fiir den Team-internen Austausch. Eine PFK
betont: ,, Wenn man ein Instrument hat, das das iiberpriift, hilft das der Teamarbeit
schon allgemein, weil [...] man schneller nachgucken kann“ (W10aFE Pos. 70).
Anregungen: Um an die Praxistauglichkeit anzuschlieflen, wiinschen sich viele
Fachkrifte konkrete Anregungen, wie sie die Kompetenzen im Bereich Frithe
Literalitit und den Zustand des Kindes in Bezug auf sein Wohlbefinden erhe-
ben kénnen. So formuliert beispielsweise eine PFK den Wunsch: ,dann hinten
so Fallbeispiele [...] und kann dann sagen, hier an dem Beispiel seht ihr, man
kann auch bei dem und bei der Sache die Sprache férdern oder Wohlbefinden
fordern oder Literalitit (L10aF Pos.66). Dariiber hinaus wiinschen sich verschie-
dene PFK auch konkrete Forderanregungen, die als ,,Einladung und niche [als]
erzwungene[s] Angebot“ (L22IaF, Pos.39) verstanden werden. Durch den Einsatz
des Instruments erhoffen sich die Fachkrifte, selbst zur Reflexion angehalten zu
werden und so immer wieder neu im Alltag den Blick auf das Kind 6ffnen zu
kénnen.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Bei der Entwicklung von geeigneten Beobachtungsbausteinen und Dokumenta-
tionsverfahren fiir die beiden Bereiche Frithe Literalitit und bio-psycho-soziales
Wohlbefinden ist es von grofler Bedeutung, dass diese fiir pidagogische Fachkrif-
te inhaltlich wie auch methodisch verstindlich und zuginglich sind. Um dies im
Projekt zu gewihrleisten, wurden pidagogische Fachkrifte zu ihren Erfahrungen
mit Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren und den damit verbundenen
Erwartungen und Wiinschen befragt. Die Analyse der Interviews verdeutlicht,
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dass der Wunsch nach hoher Effizienz — formal und inhaltlich — grof§ ist. Ein
Grofteil der Fachkrifte betont, dass solch ein Bogen ,kurz und knapp* sein soll-
te. Sie wiinschen sich Bégen, in denen iibersichtlich alle Entwicklungsbereiche
erfasst werden und fordern einen ressourcenorientierten und offenen Blick auf das
Kind sowie ein spielerisches, in den Alltag integrierbares Setting. Die Wiinsche
und Erwartungen der PFK werden bei der Modellierung und Operationalisierung
der Bereiche Frithe Literalitit und bio-psycho-soziales Wohlbefinden bestméglich
beriicksichtigt. Besondere Relevanz hat dabei die Herstellung einer Balance aus
fachlichen Anspriichen der frithkindlichen Bildung, den Bediirfnissen der Kin-
der und den Erwartungen der PFK. Auf eine umfassende Darstellung der Mo-
delle muss an dieser Stelle verzichtet werden. Einen Einblick in die Konzeption
der Frithen Literalitit geben Liebers, Redersborg und Ratz in diesem Band. Die
Modelle sowie deren Operationalisierungen werden Anfang 2023 in einer Erpro-
bungsphase weiter ausdifferenziert. Auch die Erprobung und Validierung der Be-
obachtungsbausteine sowie die geplante Konzeption der Forderanregungen wird
in Zusammenarbeit mit PFK in Workshops weiterentwickelt.
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Johanna Backhaus-Knocke

Eltern im Prozess des I"Jbergangs von der Kita
in die Grundschule — eine Tagebuchstudie in
Pandemiezeiten

1 Problemaufriss

Im Ubergang von der Kita in die Grundschule kommt Eltern eine Doppelrolle
zu, denn sie begleiten und unterstiitzen ihr Kind und stehen gleichzeitig vor der
Herausforderung der eigenen Bewiltigung (vgl. Dockett, Griebel & Perry 2017;
Hanke, Dogan, Backhaus & Bogatz 2017). Bislang liegen nur wenige Forschungs-
studien zur elterlichen Bewiltigung und mit Fokus auf den Prozess vor. In den
primir qualitativen Studien wird der Ubergang von Eltern als prisente Thema-
tik, Umstellung und Herausforderung beschrieben, der eigene Ubergang wird als
nachrangig wahrgenommen und bedarf Zeit (vgl. Grahoff, Ullrich, Binz, Pfaff
& Schmenger 2013). Eltern mit gelungenem Ubergang bewerten nach Griebel,
Wildgruber, Schuster und Radan (2017) ihr Wohlbefinden und ihre Selbstsicher-
heit positiver, fiihlen sich informierter und benennen bessere Beziehungen und
Beteiligungsmoglichkeiten in der Schule. Gleichzeitig offenbart die Forschung
eine geringe Beteiligung von Eltern im Ubergang und bei der Kooperation von
Kita und Schule (vgl. u.a. ebd., Backhaus-Knocke 2020). Die Corona-Pande-
mie fithrt seit 2020 zur Bewiltigung zusidtzlicher Entwicklungsaufgaben fiir
Schulanfinger*innen und ihre Eltern. Ergebnisse aus Studien zur psychosozialen
Situation von Kindern und Familien wihrend der Pandemie zeigen die verstirk-
ten Entwicklungsrisiken und Belastungen auf (vgl. u.a. Ravens-Sieberer, Otto,
Kaman, Adedeji, Devine, Napp, Erhart, Becker, Blanck-Stellmacher, Loffler,
Schlack & Hurrelmann, 2020) und betonen Fach- und Lehrkrifte als wichti-
ge Ressource in dieser Zeit (vgl. Langmeyer, Guglhér-Rudan, Naab, Urlen &
Winklhofer 2020). Dabei stellt der Ubergang in Pandemiezeiten ein relevantes
Desiderat dar, woran die folgende Studie ankniipft.

2 Tagebuchstudie mit Eltern im Prozess des I"Jbergangs von der
Kita in die Schule

Ziel der Studie ist, die subjektiven Sichtweisen von Eltern im Ubergangsprozess
niher zu erforschen. Neun Familien mit zehn Schulanfinger*innen (6m, 4w)
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fillten von Mai 2020 - Mirz 2021 ca. monatlich einen teilstrukturierten Tage-
bucheintrag sowie einen Anfangs- und Abschlussfragebogen aus. Die Tagebuch-
methode (Bolger, Davis & Rafaeli 2003) bietet dabei die Chance, lingsschnittlich
und chronologisch das persénliche Erleben festzuhalten (Fischer & Bosse 2013)
und intraindividuelle Verinderungen iiber die Zeit — den Ubergangsprozess — zu
erheben. Die Stichprobe beinhaltet 73 Tagebucheintrige und 18 Kurzfragebsgen,
die Riicksendequote betrigt 93%. Ausgewertet wurden die Eintrige mittels struk-
turierender, qualitativer Inhaltsanalyse, deduktiv-induktiv (Kuckartz 2016). Zen-
trale Fragestellungen der hier vorgestellten Ergebnisse sind:
- Welche Entwicklungsaufgaben fiir Eltern im Ubergangsprozess konnen be-
schrieben werden?
- Welche Themen, Belastungen und Chancen der Corona-Pandemie fiir Familien
werden deutlich?

2.1 Entwicklungsaufgaben fiir Eltern im Prozess des fjbergangs

Anhand der zahlreichen Eintrige der Eltern, die sich als Entwicklungsaufgaben
fir Eltern und Kinder beschreiben lassen, wird die Doppelrolle von Eltern als
aktiv Bewiiltigende und Unterstiitzer ihrer Kinder deutlich. Bei der Analyse kann
— auch mittels einer Betrachtung iiber die Zeit und die Beriicksichtigung der An-
zahl der Codings — der prozesshafte Verlauf des Ubergangs abgebildet werden: Die
Ebene des Einzelnen als prisenteste Ebene ist insbesondere durch unterschiedliche,
sich tiber den Prozess verindernde, starke Emotionen geprigt (223 Codings). Be-
sonders wihrend der Kita- und Schulschlieffungen sind die Emotionen stark ne-
gativ geprigt. Zudem wird deutlich, dass die Gefiihle der Eltern nicht unabhingig
von den beschriebenen Emotionen ihrer Kinder betrachtet werden kénnen. Mit
Beginn der Einschulung zeigt sich vermehrt die Ubernahme von Verantwortung
fiir den Schulerfolg des Kindes (84), der Verlust an Kontrolle iiber das Kind (42),
ein Statuswechsel (38) sowie das Anpassen der Erwartungshaltung an das Leis-
tungsvermdgen des Kindes (34). Auf der Ebene der Beziehungen sind die Entwick-
lungsaufgaben primir durch den Umgang mit Verinderungen in den Beziehun-
gen zwischen Eltern und Kindern geprigt (63). Auf der Ebene der Lebensumwelten
stehen Eltern vor der Herausforderung des Integrierens der Lebensumwelten und
des Einrichtens auf neue Abldufe (86 Codings). Die Kooperation mit der Schule
(75) als Entwicklungsaufgabe zieht sich iiber den gesamten Prozess. Die Partizipa-
tion an der Bildung des Kindes (45) beginnt nach der Einschulung. Auffallend ist
der Oktober als Monat, in dem auf allen drei Ebenen die meisten Entwicklungs-
aufgaben identifiziert werden konnen.

2.2 Auswirkungen der Corona-Pandemie fiir Eltern und Kinder im I"Jbergang

Die Eltern beschreiben zahlreiche Auswirkungen der Pandemie fiir sich und ihre
Kinder, die primir negativ gefirbt sind (242 Codings). Die identifizierten, negati-
ven Auswirkungen bezichen sich vornehmlich auf folgende Aspekte:
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- Homeschooling und damit verbundene Belastungen und Angste (51)

- verindertes Schulleben (38)

- fehlende Ubergangsangebote und Kooperation von Kita und Grundschule (36)
- negativ verinderter Alltag (25)

- Vereinbarkeit von Beruf und Familie (23)

- geringe/fehlende Informationen und Kommunikation der Schule (23)

- Einschrinkungen bei der Einschulung (23)

Die positiven Auswirkungen (33 Codings) betreffen primir folgende Aspekte:

- durch Homeschooling gegebene zusitzliche Familienzeit (13 Codings)

- Einblicke in das Lernverhalten des Kindes (7)

- Unterstiitzung durch anderes Elternteil, wenn beide im Homeoffice arbeiten (6)
- positive Verinderung der Geschwisterbezichungen (5)

Das Homeschooling zeigt sich anhand der Analyse als besonders intensive Zeit:
Zum einen verindern bzw. verstirken sich bestimmte Entwicklungsaufgaben fiir
die Familie, zum anderen zeigt sich oft eine Gleichzeitigkeit negativer und positi-
ver Auswirkungen. Die Eltern erleben einen erneuten Statuswechsel, da sie zeitwei-
se die Rolle von Lehrkriften tibernehmen. Verstirkte Entwicklungsaufgaben in
dieser Zeit sind die Ubernahme von Verantwortung fiir den Schulerfolg, Verinde-
rungen in den Beziehungen von Eltern und Kindern, die hiufig mit Stichworten
wie ,,motivieren“ oder ,zwingen® der Kinder verbunden sind, die Partizipation an
der Bildungslaufbahn sowie das Integrieren der Lebensbereiche und Einrichten
auf neue Abliufe. Spannend ist, dass der Verlust an Kontrolle iiber das Kind, der am
Anfang der Schulzeit prisent ist, im Homeschooling hiufig umgekehrt wird: El-
tern erleben die neu gegebenen Einblicke in das Lehr- und Lerngeschehen positiv.

3 Fazit & Schlussfolgerungen

Deutlich wird sowohl die aktiv bewiltigende als auch unterstiitzende Rolle von
Eltern im Ubergang. Die Verinderungen und Unsicherheiten, die Eltern fiir sich
und ihre Kinder im Ubergangsprozess wahrnehmen, sind stark von Corona be-
einflusst, die Pandemie lisst sich als zusitzlich zu verarbeitender Ubergang fiir die
Eltern aufzeigen. Erneut wird die Relevanz familidrer Beratung und Unterstiit-
zung in Ubergingen verdeutlicht (u.a. Backhaus-Knocke 2020). Fach- und Leht-
krifte in Kita und Schule stellen eine wichtige Ressource fiir Eltern hinsichtlich
Informationsweitergabe, Kommunikation und Beratung sowie Ubergangsange-
boten angesichts elterlicher Unsicherheit und Belastung dar:

wEnde Mai bekamen wir von der Schule einen Brief. Inhaltlich stand nicht viel drin
(KEINE ANGEBOTE IM UBERGANG!!!!) kein Kennenlernen der Klassenlehrerin
vor den Ferien, kein Elternabend, wir wissen (...) noch nicht, wie die Einschulung
stattfindet. ...der Brief hat uns Eltern aber ,gut* getan, weil wir das Gefiihl batten,
wir wurden nicht vergessen. “ (Juni 20; Familie Pauli)
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Johanna Backhaus-Knocke
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Anna-Katharina Widmer und Miriam Hess

Das Projekt KoALA:

Kognitives Aktivierungspotenzial in
orthografiedidaktischen Lernmaterialien —
Aufgabenanalysen fiir und mit Lehrpersonen

1 Hintergrund

Die aktuellen IQB-Ergebnisse zeigen die Dringlichkeit auf, die Qualitit des
Rechtschreibunterrichts zu verbessern: Deutschlandweit verfehlten rund 30 %
der Viertklissler*innen den Mindeststandard im Kompetenzbereich Orthografie
(vgl. Stanat et al. 2022). Daher besteht die Notwendigkeit, Lehrerkompetenzen
zu stirken, um die Unterrichtsqualitit im Orthografieunterricht zu erhéhen. Ins-
besondere die Steigerung des kognitiven Aktivierungspotenzials des Unterrichts
scheint eine wichtige Stellschraube zur Verbesserung der Unterrichtsqualitit im
Rechtschreibunterricht zu sein (vgl. Hanisch 2018). Das Unterrichtsqualitits-
merkmal der kognitiven Aktivierung zielt auf vertiefte Denkprozesse seitens der
Schiiler*innen ab, welche durch spezifische, unterrichtliche Handlungen seitens
der Lehrkraft ausgeldst werden kénnen (vgl. Praetorius & Nehring 2020). Un-
terricht, der Schiiler*innen durch anspruchsvolle Aufgaben und deren adiquate
Implementierung in den Unterricht zu einer elaborierten Auseinandersetzung mit
bedeutsamen Lerninhalten anregt, wird ein hohes kognitives Aktivierungspoten-
zial zugeschrieben (vgl. Lipowsky 2020). Die tatsichliche kognitive Aktivitit der
Schiiler*innen ist aber auch von deren individuellen Prozessen und Voraussetzun-
gen abhingig (vgl. Hanisch 2018).

Aufgaben gelten als Triger der kognitiven Aktivititen der Schiiler*innen und len-
ken die kognitiven Prozesse (vgl. Neubrand et al. 2011). Die Bearbeitung von
Aufgaben nimmt viel Unterrichtszeit ein, wie Riegler et al. (vgl. 2020) fiir den
Rechtschreibunterricht aufzeigten: Rund 72 % der Unterrichtszeit wurde fiir das
Lésen von Rechtschreibaufgaben verwendet. Somit muss der Qualitit der (Recht-
schreib-)Aufgaben eine grofie Bedeutung fiir die Qualitit des Unterrichts im All-
gemeinen sowie fiir dessen Potenzial zur kognitiven Aktivierung im Besonderen
beigemessen werden.

Eine Méglichkeit, das kognitive Aktivierungspotenzial des Unterrichts zu erho-
hen, ist daher der Einsatz herausfordernder Aufgabenstellungen, welche beispiels-
weise die Denkweise der Schiiler*innen ergriinden, verschiedene Wissensarten
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fordern und férdern sowie problemorientierte Fragestellungen bearbeiten, deren
Losungswege und/oder deren Lésungen offen sind (vgl. Kleinknecht et al. 2011;
Klieme & Schreyer 2020). Fachspezifisch fiir den Rechtschreibunterricht fordern
Aufgaben mit hohem kognitiven Aktivierungspotenzial Schiiler*innen zu einer
rechtschreibbewussten Auseinandersetzung mit orthografischen Strukturen her-
aus (vgl. Hanisch 2018).

Wenngleich die Aufgabenauswahl bedeutsam fiir die Gestaltung eines kognitiv
aktivierenden Unterrichts ist, weisen empirische Befunde darauf hin, dass Aufga-
ben, die im Unterricht tatsichlich eingesetzt werden, ein eher niedrig einzustufen-
des kognitives Aktivierungspotenzial aufweisen (z.B. fiir den Mathematikunter-
richt in der Sekundarstufe: Neubrand et al. 2011; fiir den Orthografieunterricht:
Hofmann 2008; fiir den Leseunterricht: Lotz 2016). In bisherigen Untersuchun-
gen wurden stets die im realen Unterricht eingesetzten Aufgaben analysiert. Ent-
weder wurden die Aufgaben mittels Videobeobachtungen kategorisiert (vgl. z. B.
Lotz 2016) oder die Lehrkrifte stellten ihre verwendeten Aufgaben aus einem
bestimmten Zeitraum fiir die Analyse des kognitiven Aktivierungspotenzials zur
Verfiigung (z. B. in der COACTIV-Studie: Jordan et al. 2008). Bisher liegen noch
keine Daten vor, inwieweit die von den Kultusministerien zugelassenen Lehrwer-
ke den Lehrkriften Aufgaben mit hohem kognitiven Aktivierungspotenzial zur
Gestaltung des Unterrichts anbieten. Es ist demnach aktuell nicht klar, welche
Qualitit die Aufgaben aufweisen, die den Lehrkriften durch verdffentlichte und
zugelassene Lehrwerke an die Hand gegeben werden.

Die Kompetenz, das kognitive Aktivierungspotenzial von Aufgaben einschitzen
zu konnen, wird als Teil des fachdidaktischen Wissens von Lehrkriften angese-
hen (vgl. Baumert et al. 2008). Ist Lehrpersonen beispielsweise klar, wenn eine
Aufgabe nur lower-order thinking skills fordert und entsprechend eher niedrig
kognitiv aktivierend ist (vgl. Wenglinsky 2002)? Je besser Lehrkrifte die Qualitit
der Aufgaben beurteilen konnen, desto hoher ist auch die Ausprigung des Un-
terrichtsqualititsmerkmals der kognitiven Aktivierung in ihrem Unterricht (vgl.
Baumert et al. 2011). Damit erscheint es wichtig, dass Lehrkrifte tiber die Fihig-
keit verfiigen, das kognitive Aktivierungspotenzial von Aufgaben richtig einzu-
schitzen. Wie gut Lehrkrifte orthografiedidaktische Aufgaben auf ihr kognitives
Aktivierungspotenzial hin untersuchen kénnen, ist noch nicht erforscht.
Weiterhin ist ebenfalls unklar, wie Grundschullehrkrifte ihren aktuellen Recht-
schreibunterricht gestalten und dementsprechend, wie sie mit orthografiedidak-
tischem Material umgehen. Aktuelle Daten aus der TALIS Studie zeigen fiir den
Mathematikunterricht in der Sekundarstufe auf, dass Lehrkrifte nach wie vor
sehr hiufig Aufgabenblitter und Schulbuchseiten zur Gestaltung des Unterrichts
einsetzen (vgl. Klieme & Schreyer 2020). Ob dies auch fiir den Rechtschreibun-
terricht der Primarstufe gilt, muss noch tiberpriift werden. Fiir den Orthografie-
unterricht fehlt ein Einblick in die gingige Unterrichtspraxis noch: Bisher wurde
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noch nicht untersucht, welche Materialien Lehrkrifte in ihrem Orthografieun-
terricht verwenden, nach welchen Kriterien die Lehrkrifte Rechtschreibaufgaben
auswihlen und ob sie die Aufgaben jeweils fiir ihren Unterricht verindern.

2 Forschungsfragen

Im Projekt KoALA' (Kognitives Aktivierungspotenzial in orthografiedidaktischen

Lernmaterialien — Aufgabenanalysen fiir und mit Lehrpersonen) wird ausgehend

von den oben skizzierten Forschungsliicken in Studie A (= Aufgabenanalysen)

folgende tibergeordnete Forschungsfrage beantwortet:

1. Verfiigen die Aufgaben in den aktuell zugelassenen Lehrwerken fiir den Or-
thografieunterricht in Bayern (2.-4. Klassenstufe) iiber das Potenzial, die
Schiiler*innen kognitiv zu aktivieren?

Weiterhin werden in Studie B (= Fragebogenstudie) folgende Forschungsfragen

bearbeitet:

2. Welche Vorgehensweise verwenden Grundschullehrkrifte, um Aufgaben fiir
ihren Orthografieunterricht auszuwihlen und einzusetzen (z. B. Bezugsquellen,
Manipulation der Aufgaben, Kriterien der Aufgabenauswahl)?

3. Wie gut schitzen Grundschullehrkrifte Rechtschreibaufgaben aus aktuellen
Lehrwerken auf ihr kognitives Aktivierungspotenzial hin ein?

4. Wie dndern sich die Einschitzungen des kognitiven Aktivierungspotenzials
von Rechtschreibaufgaben bei den Grundschullehrkriften nach einer Fortbil-
dungsveranstaltung zu kognitiv aktivierenden Rechtschreibaufgaben?

3 Methode

Fiir die Analyse der Rechtschreibaufgaben hinsichtlich deren kognitiven Aktivie-
rungspotenzials wurden alle zugelassenen Lehrwerke in Bayern fiir die Grund-
schule (2.-4. Jahrgangsstufe)? ausgewihlt, die simtliche Kompetenzbereiche des
Faches Deutsch in einem ,Sprachbuch® mit entsprechendem ,Arbeitsheft® zu-
sammenfassen (z.B. ,Frohes Lernen®). In den Sprachbiichern wurden diejenigen
Aufgaben ausgewihlt, die sich dezidiert auf die Forderung der Rechtschreibkom-
petenz bezogen. Zudem wurden alle Arbeitshefte analysiert, die explizit fiir den
Rechtschreibunterricht konzipiert wurden (z.B. ,Zauberlehrling’ oder ,Richtig

1 Das Projekt wird Februar 2022 bis August 2023 durch die interne Forschungsférderung der Otto-
Friedrich-Universitit Bamberg finanziert.

2 Die erste Jahrgangsstufe blieb unberiicksichtigt, da hier der Lernfokus iiberwiegend auf die Erarbei-
tung und das Einiiben der Phonem-Graphem-Korrespondenzen gerichtet ist und weiteres ortho-
grafisches Wissen, z. B. zu Rechtschreibstrategien, meist erst ab Klassenstufe 2 in den Lehrwerken
zu finden ist.
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schreiben lernen mit Clown Charlie®). Insgesamt wurden 7=61 Lehrwerke in die
Analyse einbezogen. Nach der Lehrwerksauswahl wurden die thematischen Ein-
heiten fiir die Aufgabenanalyse bestimmt und insgesamt vier fiir die Grundschule
besonders entscheidende Themenbereiche ausgewihlt (Grof3- und Kleinschrei-
bung, Auslautverhirtung, Umlautschreibung und Schreibung der Doppelkonso-
nanz). Insgesamt standen nach dieser Auswahl #=1795 Aufgaben und Aufgaben-
komplexe fiir die Analyse zur Verfiigung,.

Im Sinne eines quantitativ-qualitativen Forschungsparadigmas wurde ein dedukti-
ves Kategoriensystem auf Basis der Arbeiten von Hanisch (vgl. 2018), Metz et al.
(vgl. 2009), Pracht & LofHler (vgl. 2012), Riegler et al. (vgl. 2019) und Widmer
(vgl. 2022) entwickelt, um das kognitive Aktivierungspotenzial der Aufgaben mit
dem Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse einzuschitzen (vgl. Kuckartz 2016).
Weitere Kategorien wurden im Laufe des Analyseprozesses induktiv erginzt. Fol-
gende iibergeordneten Hauptkategorien wurden bestimme: A) Inhaltiche Ebene
(z.B. fachliche Korrektheit; Lebensweltbezug), B) Bearbeitungsebene (z. B. Raum
fiir kognitive Selbststindigkeit; Klarheit und Strukturierung), C) Kognitive Ebene
(z.B. intendierter Wissensaufbau; Anregung kognitiver Prozesse) und D) Fachspe-
zifische Ebene (z. B. Anregung zur rechtschreibbewussten Auseinandersetzung mit
Schriftstrukturen; Anleitung der Strategieanwendung). Insgesamt umfasst das Ko-
diersystem zwolf Hauptkategorien, 36 Subkategorien auf Ebene 1 und 48 Subka-
tegorien auf Ebene 2. Fiir den Kodierungsprozess wurden Kodierer*innen mithilfe
eines umfangreichen Manuals geschult. Aktuell werden die Daten ausgewertet.
Die Fragebogenstudie wurde im Zuge einer Fortbildung in einem Pri-Post-
Design im November 2022 online in zwei Gruppen (je zwei Veranstaltungen
drei Stunden) durchgefiihrt. An der Studie nahmen an beiden Messzeitpunkten
n=182 Grundschullehrkrifte teil. Die Lehrkrifte wurden im Fragebogen u.a.
aufgefordert, die Gestaltung ihres Rechtschreibunterrichts zu skizzieren. Dabei
kamen sowohl 5-stufige Likert-Skalen zum Einsatz (z. B. ,, Wie hiufig verwenden
Sie die aufgefiihrien Bezugsquellen fiir Rechtschreibaufgaben?” (fast) tiglich — mehr-
mals pro Woche — mehrmals pro Monat — seltener als einmal im Monat — (fast)
nie) als auch offene Fragestellungen (z.B. ,,Nach welchen Kriterien wihlen Sie die
Aufgaben, die Sie im Rechtschreibunterricht einsetzen, aus? Notieren Sie die wich-
tigsten vier Kriterien!). Zudem wurden den Lehrpersonen je Messzeitpunkt vier
Rechtschreibaufgaben vorgelegt, deren kognitives Aktivierungspotenzial (kAP) sie
auf einer 4-stufigen Likert-Skala (sehr geringes kAP — eher geringes kAP — cher
hohes kAP — sehr hohes kAP) einschitzen sollten. Jede Einschitzung sollten sie
im Anschluss kurz begriinden. Zusitzlich wurden den Lehrkriften je drei Recht-
schreibaufgaben prisentiert, zu denen im Multiple-Choice-Verfahren Aussagen in
Hinblick auf deren Qualitit getroffen werden sollten. Zur Validierung der Aufga-
beneinschitzungen wurden 7=23 Expert*innen aus den Forschungsfeldern ,Em-
pirische Unterrichtsforschung’ und/oder ,Orthografiedidaktik® aufgefordert, die
Aufgaben ebenfalls zu bewerten.
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4 Ausblick

Aktuell werden sowohl die Aufgaben in den Lehrwerken als auch die Fragebs-
gen der Lehrpersonen analysiert. Die bisherigen Zwischenergebnisse lassen darauf
schliefen, dass durch die umfangreiche Analyse der Aufgaben detaillierte Einbli-
cke in die Qualitit der Aufgaben in Lehrwerken fiir den Rechtschreibunterricht
gegeben werden kénnen. Dabei ist jedoch stets zu bedenken, dass durch die Auf-
gabenanalyse nur das Potenzial der Aufgaben zur Anregung vertiefter Kogniti-
onsprozesse eingeschitzt werden kann. Der tatsichliche Einsatz der Aufgabe im
Unterricht kann von dieser Einschitzung ebenso abweichen wie die schlussendli-
che Nutzung der Lerngelegenheit durch den einzelnen Schiiler bzw. die einzelne
Schiilerin (vgl. Helmke 2014; Henningsen & Stein 1997).

Die Anzahl der Teilnehmer*innen an der Fortbildung zu kognitiv aktivierenden
Rechtschreibaufgaben war deutlich hoher als erwartet und zeigt das grof3e In-
teresse, aber auch die vorherrschende Unsicherheit bei der Auswahl geeigneter,
qualititsvoller Aufgaben fiir den Rechtschreibunterricht der Grundschule. Die
Fragebogenstudie wird dahingehend detaillierte Einblicke liefern.
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»Umweltbildung vom Kinde aus® — eine Frage

des (Naturerfahrungs-) Typs?

1 Theoretischer Hintergrund und Problemstellung

Adaptivitit wird von Helmke (2015) als Universalkriterium guter bzw. lern-
wirksamer Bildungsangebote bezeichnet. Letztlich handelt es sich dabei um eine
altbekannte pidagogische Binsenweisheit. Umso erstaunlicher ist es, dass kaum
Konzepte oder empirische Befunde zu einer ,Umweltbildung vom Kinde aus®
vorliegen (Schleicher 1997, 51; vgl. a. Heinrich 2005, 2501f,; Saylan & Blum-
stein 2011, 197). Zu den wenigen Ausnahmen im Hinblick auf die Frage nach
Méglichkeiten einer adaptiven Gestaltung von Umweltbildung gehéren Uberle-
gungen, die Bégeholz (2001) im Anschluss an die Unterscheidung verschiedener
Naturerfahrungstypen (dsthetisch-erkundend, instrumentell-erkundend, sozial,
okologisch) anstellt. Bogeholz unterscheidet zwei (Adaptions-)Strategien fiir die
Einbindung von Naturerfahrungen in Umweltbildungsangebote: (1) Kennzeich-
nend fiir ein gyp-orientiertes Vorgehen ist die Ankniipfung an bereits vorhandene
(typ-spezifische) Erfahrungen und Priferenzen. (2) Das defizit-orientierte Vorgehen
folgt einer entgegengesetzten Logik. Adaptivitit soll hergestellt werden, indem
(jeweils typ-spezifisch) gezielt solche Naturerfahrungen in Angebote eingebunden
werden, die bislang selten waren und die gerade nicht den bereits vorhandenen
Priferenzen entsprechen, sondern vielmehr dazu dienen sollen, neue Lernmog-
lichkeiten zu erdffnen und neue Interessen anzubahnen. Beide Strategien schlie-
en einander nicht aus, sondern sollten — so Bogeholz (2001, 253) — miteinander
verkniipft werden. Wie eine solche Verkniipfung gelingen kann/soll bleibt jedoch
in wesentlichen Teilen unklar. Eine Herausforderung scheint diesbeziiglich — so
Lude (2001, 200) — darin zu bestehen, kologische Naturerfahrungen einzubezie-
hen, ohne einen groflen Teil der Schiiler*innen, der sich dafiir (noch) nicht inte-
ressiert, abzuschrecken. Gebhard (2009, 99) verweist in diesem Zusammenhang
darauf, dass das emotionale Erleben von Naturerfahrungen auch davon abhingen
diirfte, inwieweit der Kontext jeweils die Befriedigung grundlegender Bediirfnisse
(Erfahrung von Kompetenz, Autonomie, sozialer Eingebundenheit) erméoglicht.
Mit dieser Ankniipfung an die Selbstbestimmungstheorie der Motivation bzw. das
Konzept der ,basic needs” (Deci & Ryan 1993) ist eine mégliche Losung fiir die
von Lude (2001) beschriebene Herausforderung und u.U. auch das bei Bégeholz
(2001) fehlende (kompensations-orientierte) Verbindungsglied zwischen typ- bzw.
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priferenz- und defizitorientierter Strategie angesprochen. Zum einen ist es nahe-
liegend, dass eine verstirkte Beriicksichtigung grundlegender — also typ-unabhin-
giger — Bediirfnisse eine Kompensation mangelnder inhaltlicher Wertschitzung
zu leisten vermag (vgl. Kompensationsmodell der Adaption, Salomon 1975).
Zum anderen gelten das Erleben von Kompetenz und Autonomie/Wahlfreiheit
als Pridiktoren intrinsischer Motivation sowie das Erleben von sozialer Eingebun-
denheit als begiinstigende Variable einer Ubernahme und Integration von (ur-
spriinglich extrinsischen) Zielen und Verhaltensweisen (Ryan & Deci 2000). Ob
und inwieweit sich die skizzierten Adaptionsstrategien in der Umweltbildungs-
praxis als hilfreich erweisen kdnnen, ist allerdings offen. Es mangelt beispielsweise
schon an einer hinreichenden Absicherung der von Bégeholz (1999) im Rahmen
eines Extremgruppen-Designs ermittelten Naturerfahrungstypen.

2 Fragestellungen und methodisches Vorgehen

Es soll untersucht werden, ob und inwieweit Umweltbildung ,vom Kinde aus*
als eine Frage des (Naturerfahrungs-)Typs und der Befriedigung grundlegender
Bediirfnisse anzusehen ist. Damit verbunden sind folgende Teilfragestellungen:

* Lassen sich Befunde zur Hiufigkeit und Wertschitzung verschiedener Formen
der Naturerfahrung sowie die Naturerfahrungstypen nach Bégeholz (1999) be-
stitigen? (Forschungsfrage 1)

* Ist zu erwarten, dass die Unterscheidung von Naturerfahrungstypen einen Bei-
trag fiir die adaptive Gestaltung von Umweltbildungsangeboten leisten kann?
(Forschungsfrage 2)

* Ist es plausibel, die Befriedigung grundlegender Bediirfnisse — im Sinne einer
Kompensationsstrategie — als ein Bindeglied zwischen typ- und defizit-orien-
tiertem Ansatz anzuschen? (Forschungsfrage 3)

Zur Untersuchung dieser Fragestellungen stehen Daten aus einer schriftlichen Be-
fragung von Schiilerinnen und Schiilern der Jahrginge 3-12 an allgemeinbilden-
den Schulformen zur Verfiigung (vgl. Diekmann 2022). An der Befragung haben
jeweils ganze Klassen und Jahrginge in sieben nordrhein-westfilischen Stidten
(v.a. im Ruhrgebiet) teilgenommen.

Mittels der von Bogeholz (1999) entwickelten Skalen wurden zunichst sowohl
Hiufigkeit als auch Wertschitzung isthetischer, erkundender, instrumenteller,
okologischer und sozialer Naturerfahrungen abgefragt. Fiir die Ermittlung ver-
schiedener Naturerfahrungstypen diente das Mixed-Rasch-Modell (vgl. Diek-
mann 2022, 158fF.). Subskalen des ,Intrinsic Motivation Inventory® bzw. ent-
sprechende deutschsprachige Adaptionen (Kunter 2005) wurden u.a. genutzt,
um zu erfahren, inwiefern Schiiler*innen von verschiedenen (fiktiven) Ausfliigen
zu Umweltthemen jeweils einen Beitrag zur Befriedigung grundlegender Bedjirf-
nisse (Autonomie/Wahlfreiheit, Kompetenz, soziale Eingebundenheit) erwarten.
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Neben bewihrten Fragebogenskalen/-items wurde auch eine neu entwickelte Vi-
gnette eingesetzt (vgl. Diekmann 2022, 216f., 259f.). Die Schiiler*innen wurden
gebeten, sich eine Situation vorzustellen, in der sie im Vorfeld eines Schulausflugs
eines von vier Ausflugszielen (Tierheim, Museum, Naturschutzgebiet, landwirt-
schaftlicher Betrieb) auswihlen kénnen. Die Ziele sind so beschrieben, dass sie
jeweils bestimmte Formen der Naturerfahrung in Aussicht stellen. Das Tierheim
steht stellvertretend fiir ein Angebot, das v.a. soziale Naturerfahrungen ermég-
licht (Verantwortung fiir und Hilfe bei der Versorgung der Tiere). Das Angebot
Museum stellt dsthetische Naturerfahrungen in den Mittelpunket (kiinstlerische
Auseinandersetzung mit der Schénheit der Natur). Die Angebote Naturschutz-
gebiet und landwirtschaftlicher Betrieb sind so angelegt, dass sie schwerpunkt-
miflig 6kologische bzw. instrumentelle Naturerfahrungen erméglichen sollen
(Experimente zu 8kologischen Zusammenhingen, Kreisldufen bzw. Herstellung
von Lebensmitteln). Erkundende Naturerfahrungen, d. h. solche, die durch Neu-
gier gesteuert werden und durch einen explorativen Charakter gekennzeichnet
sind, werden im Zusammenhang mit allen vier Ausflugszielen angesprochen. Fiir
das ausgewihlte (fiktive) Ausflugsziel sollten die Schiiler*innen jeweils angeben,
inwiefern es aus ihrer Sicht eine Befriedigung der Bediirfnisse nach Kompetenz,
Autonomie/Wahlfreiheit und sozialer Eingebundenheit verspricht.

3 Zentrale Befunde

Forschungsfrage 1: Die Befunde zur Hiufigkeit und Wertschitzung verschiedener
Formen der Naturerfahrung (vgl. Tabelle 1) bestitigen zunichst das Bild, das
sich aus den Ergebnissen von Bégeholz (1999) ergibt. Feststellbar ist u.a., dass
okologische Naturerfahrungen ausgesprochen selten und relativ unbeliebt sind.
Nicht nur am hiufigsten, sondern auch am beliebtesten sind hingegen soziale
Naturerfahrungen.

Tab. 1: Hiufigkeit und Wertschitzung von Naturerfahrungen

Naturerfahrung Hiufigkeit Wertschitzung

n m s n m s
dkologisch 2007 1,4 ,6 1721 1,9 8
erkundend 1958 1,7 7 1821 2,1 K
instrumentell 1948 1,9 8 1797 2,3 9
isthetisch 1908 2,0 8 1821 2,3 9
sozial 1889 2,5 1,2 1862 2,9 1,0

Antwortformate: Das mache ich (1) nie — (4) mehr als dreimal im Monat. Daran habe/
hitte ich (1) keinen Spaf} — (4) sehr groflen Spaf3.
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Wenngleich es gelingt, ein empirisch durchaus iiberzeugendes Modell (mittle-
re Zuordnungswahrscheinlichkeiten von 88-90 Prozent) mit vier Hiufigkeits-
Typen der Naturerfahrung zu ermitteln, das Ahnlichkeiten zum Typen-Modell
von Bégeholz aufweist, ist im Hinblick auf Forschungsfrage 2 zu konstatieren:
Eine inhaldich tiberzeugende und pidagogisch nutzbar erscheinende Typenklas-
sifizierung gelingt auf der Grundlage der Befragungsdaten zur Hiufigkeit und
Wertschitzung verschiedener Naturerfahrungen nicht. Hervorzuheben ist z. B.
(fiir eine ausfiihrliche Darstellung und Diskussion vgl. Diekmann 2022, 265ff.),
dass die ermittelten Hiufigkeitstypen mit Blick auf die dsthetische, erkundende,
instrumentelle und dkologische Dimension lediglich durch quantitative Niveau-
unterschiede gekennzeichnet sind. Sie lassen sich mit den von Bogeholz gewihl-
ten Bezeichnungen, die auf gualitative Unterschiede verweisen, nicht angemessen
beschreiben. Beriicksichtigt man auch die soziale Dimension, so bilden sich zwei
qualitativ voneinander verschiedene Typen-Paare heraus. Dass die empirisch er-
mittelten Typen/Typen-Paare fiir die alleigliche pidagogische Praxis jedoch kaum
mit einem Gewinn verbunden zu sein scheinen, lisst sich illustrieren, wenn man
betrachtet, welches der fiktiven Ausflugsziele von den vier Typen jeweils priferiert
wird (vgl. Tabelle 2). Eine nach Naturerfahrungsformen (nicht Naturerfahrungszy-
pen) differenzierte Betrachtung der Hiufigkeit und Wertschitzung von Naturer-
fahrungen bei Schiilerinnen und Schiilern erscheint insgesamt hilfreicher (im Sin-
ne eines Beitrags zur Vorhersage von Priferenzen fiir Ausflugsziele) im Hinblick
auf eine adaptive Gestaltung von Umweltbildungsangeboten zu sein.

Vor dem Hintergrund der berichteten Befunde zur Wertschitzung verschiedener
Naturerfahrungsformen (vgl. Tabelle 1) ist es allerdings bemerkenswert und nicht
erwartbar gewesen, dass das Naturschutzgebiet, welches v.a. die relativ unbeliebten
okologischen Naturerfahrungen in Aussiche stellt, in der Rangreihe der gewihlten
(fiktiven) Ausflugsziele durchgingig auf dem zweiten Platz landet (vgl. Tabelle 2).

Tab. 2: Auswahl fiktiver Ausflugsziele nach Typen

Mir gefillt am besten ... Typ1 Typ 2 Typ 3 Typ 4
(n: 563) (n: 547) (n: 293) (n: 187)
Tierheim 46,5 64,7 65,6 49,2
Museum 18,1 9,0 13,3 16,0
Naturschutzgebiet 24,9 19,6 14,0 24,6
landwirtschaftlicher Betrieb 10,5 6,8 7,2 10,2

Es stellt sich die Frage nach den Griinden, welche die Schiiler*innen jeweils zur
Auswahl eines bestimmten Angebots bewogen haben und der Rolle, die dabei die
erwartete Befriedigung der ,basic needs” méglicherweise gespielt hat (Forschungs-
frage 3). Die Befragungsdaten (vgl. Tabelle 3) zeigen, dass die Schiiler*innen sich
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vorstellen konnen, im Rahmen des jeweils ausgewihlten Ausflugs Spafy mit ih-
ren Mitschiilerinnen und Mitschiilern zu haben, etwas zu lernen und auch selbst
Entscheidungen treffen zu diirfen. Mehr noch als das Museumsangebot oder das
Angebot des landwirtschaftlichen Betriebs scheinen der Ausflug in das Tierheim
oder das Naturschutzgebiet soziale Eingebundenheit, Kompetenzerleben/-zuwachs
und Autonomie/Wahlfreiheit zu versprechen. Gegen den Besuch des Museums
scheint aus Sicht der Schiiler*innen zu sprechen, dass es im Vergleich zum Aus-
flug in ein Tierheim oder Naturschutzgebiet einen geringeren Grad an sozialer
Eingebundenheit verspricht (p<,001 bzw. p<,05). Gegen das Angebot des land-
wirtschaftlichen Betriebs scheint u.a. ein — im Vergleich zum Tierheim oder Na-
turschutzgebiet — geringeres Ausmaf§ an erwartbarem Autonomieerleben zu spre-
chen (p<,05). Im Hinblick auf mégliche motivationale Qualititen von Ausfliigen
scheint insbesondere das Erleben sozialer Eingebundenheit relevant zu sein, gefolgt
von Kompetenzerwerb/-etleben und Autonomieerleben/Wahlfreiheit.

Tab. 3: Erwartete Befriedigung grundlegender Bediirfnisse — nach Ausflugszielen

Vom gewihlten Angebot  soziale

erwarte ich ... Eingebundenheit ~ Kompetenzerleben Autonomieerleben
Tierheim (n: 1106) 3,2 2,9 2,8

Museum (n: 301) 2,99 2,8 2,6
Naturschutzgebiet 3,1 3,0 2,8

(n: 406)

landw. Betrieb (n: 170) 3,0 2,9 2,5

Gesamt (n: 1983) 3,1 2,9 2,7

Antwortformat: (1) stimme gar nicht zu — (4) stimme voll zu; Anmerkungen:
¥ Unterschied zum Tierheim und Naturschutzgebiet ist signifikant (p<,001/p<,05),
b Unterschied zum Tierheim und Naturschutzgebiet ist signifikant (p <,05/p <,05)

4 Zusammenfassung und Diskussion

Die von Bégeholz (1999) beschriebene Rangfolge der Hiufigkeit und Wertschit-
zung verschiedener Naturerfahrungsformen konnte im Rahmen einer Befragung
zufillig ausgewihlter Schiiler*innen bestitigt werden. Relativ hiufig und beliebt
sind soziale Naturerfahrungen. Okologische Naturerfahrungen hingegen sind
nicht nur vergleichsweise selten, sondern sie werden auch am wenigsten wert-
geschitzt. Die von Bégeholz (1999/2001) im Extremgruppendesign ermittelten
und beschriebenen Naturerfahrungszpen hingegen konnten in einer Zufallsstich-
probe nur sehr eingeschrinkt bestitigt werden. Die Beriicksichtigung der gefun-
denen Typen scheint iiberdies nahezu keinen praktischen Nutzen im Hinblick
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auf die adaptive Gestaltung von schulischen Umweltbildungsangeboten zu haben.
Auflerdem ist festzuhalten, dass die Auswahl und Bewertung fiktiver Ausflugsziele
durch Schiiler*innen nicht allein von der bereits vorhandenen Priferenz fiir be-
stimmte Naturerfahrungsformen beeinflusst zu sein scheint. Auch die (erwartete)
Erfiillung grundlegender Bediirfnisse spielt hierbei offenbar eine bedeutsame Rol-
le und ist allem Anschein nach geeignet, gering(er) ausgeprigte Wertschitzung
gegeniiber einzelnen Naturerfahrungsformen kompensieren zu kénnen. Die von
Bogeholz (2001) angestellten Uberlegungen hinsichtlich verschiedener, miteinan-
der zu kombinierender Adaptionsstrategien lassen sich an dieser Stelle prizisieren
und erginzen. Zum einen erscheint es sinnvoll zu sein, in Anlehnung an Salomon
(1975) und mit Blick auf die Hiufigkeit/Wertschitzung verschiedener Formen
der Naturerfahrung eher von einem priferenz-orientierten und nicht von einem
typ-orientierten Ansatz zu sprechen. Zum anderen erscheint eine stirkere Beriick-
sichtigung von Méglichkeiten zur Befriedigung grundlegender Bediirfnisse — im
Sinne einer Kompensationsstrategie der Adaption — gewinnbringend zu sein.
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Die Rolle der Verkehrssicherheit in einer
vielperspektivischen Mobilititsbildung

1 Einleitung

Wer in Deutschland mit einer Kindergartengruppe oder Schulklasse im Straflen-
raum unterwegs ist, kann schnell den Eindruck bekommen, dass dieser nicht fiir
Kinder gemacht ist: schmale Gehwege und kurze Griinphasen machen es fast
unmdglich, als Gruppe eine Fahrbahn zu iiberqueren; enge Mittelinseln bieten
weder ausreichenden noch sicheren Platz fiir Kinder(gruppen). Dementsprechend
scheinen angebotene Unterrichtsmaterialien fiir die Grundschule (wie z. B. K&L
Verlag 2016) vor allem die Erziehung zu einem verkehrssicheren Verhalten zur
Unfallvermeidung bei den Kindern zu fokussieren. Die ,,Empfehlungen zur Mo-
bilitdts- und Verkehrserziehung in der Schule® der Kultusministerkonferenz (vgl.
KMK 1972; 2012) sowie der Perspektivrahmen der Gesellschaft fiir Didaktik des
Sachunterrichts (vgl. GDSU 2013) plidieren fiir eine Verkehrs- und Mobilicits-
bildung, die neben Erziechung zu verkehrssicherem Verhalten auch Aspekte einer
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung sowie Inklusion im Sinne einer Teilhabe
aller am 6ffentlichen Raum beinhaltet.

Ausgehend von dieser beobachteten Differenz werden im folgenden Beitrag ver-
schiedene Perspektiven auf die Rolle der Verkehrssicherheit im Sachunterricht
erfasst und analysiert: zum einen die Ergebnisse einer Befragung erwachsener
Expert*innen im Rahmen des Projekts MoBild — Entwicklung und Umsetzung von
Lehr- und Lernansiitzen zur Forderung des Umweltverbundes bei Kindern und Ju-
gendlichen und der Qualifikation von (zukiinftigen) Lehrkriften und Erzieher*innen's
zum anderen Analyseergebnisse von Unterrichtssequenzen aus dem Forschungs-
projekt FASAN — Fachlichkeit im Sachunterrich?, mit Schiiler*innen, die sich auf
die Radfahrpriifung vorbereiten.

1 Das Projekt wird aus Mitteln des Nationalen Radverkehrsplans vom BMDV geférdert und ge-
meinsam von der Integrierten Verkehrsplanung (TU Berlin) sowie dem Sachunterricht und seiner
Didaktik (HU Berlin) durchgefiihrt.

2 Das Projekt wird von Nina Skorsetz, Marina Bonanati und Diemut Kucharz an der Goethe Univer-
sitit Frankfurt gemeinsam durchgefiihrt.
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2 Von der autogerechten zur kindgerechten Stadt- und
Verkehrsplanung

In Deutschland standen im 20. Jahrhundert die Bediirfnisse von Autofahrer*innen
an erster Stelle. In der Phase des Wiederaufbaus nach dem Zweiten Weltkrieg
setzte die Massenmotorisierung ein und in der Stadt- und Verkehrsplanung galt
nun das Ziel, den Autoverkehr sicher und schnell flieen zu lassen (vgl. Holzap-
fel 2020). Der Fokus auf das private Kraftfahrzeug als zentrales Verkehrsmittel
hat zahlreiche negative Auswirkungen wie Treibhausgas- und Lirmemissionen,
Verkehrstote und Verletzte, Zersiedelung des lindlichen Raumes und soziale Ex-
klusion von Menschen ohne Auto (vgl. Heinrich-Bsll-Stiftung & VCD 2020).
Hinzu kommt der hohe Flichenverbrauch durch fahrende sowie parkende Fahr-
zeuge, der insbesondere Kinder in speziell fiir sie bereitgehaltene Orte, wie z.B.
Spielplitze verdringt und somit zur Verinselung von Kindheiten beitrigt (vgl.
Hengst 2013). Zur Uberwindung der Nachteile des motorisierten Individualver-
kehrs ist daher eine Verkehrswende notwendig. Dies meint die Abkehr von der
autogerechten Planung und die Entwicklung eines nachhaltigen, auf den Men-
schen ausgerichteten Verkehrssystems, das den Umweltverbund (OPNV-, Fuf3-,
Tretroller- und Radverkehr, Carsharing) in den Fokus riickt. Es gilt, Verkehr zu
vermeiden, zu verlagern (z.B. Forderung des Umweltverbundes, Hinterfragung
der kulturellen Symbolik des Autos) und zu verbessern (z.B. klimaneutrale An-
triebsarten, Verminderung von Emissionen).

Unter Mobilitit wird die Méglichkeit zur gesellschaftlichen Teilhabe und De-
ckung von Grundbediirfnissen (Bildung, Gesundheit, Nahversorgung, Freizeit
u.a.) verstanden. Verkehr entsteht dabei, um von A nach B zu kommen (vgl.
Schwedes, Pech, Becker, Daubitz, Réll, Stage & Stiller 2018). Mobilitit kann
somit groflen Verkehrsaufwand verursachen oder gar keinen (z.B. Telemedizin,
Homeofhice) und sowohl kaum als auch viele Ressourcen benétigen bzw. Umwelt-
folgen bewirken. Aus der unterschiedlichen Bedeutung von Verkehr und Mobi-
litit leiten sich somit auch die Unterschiede in der inhaltlichen Fiillung von Ver-
kehrserziehung/ Verkehrssicherheitsarbeit und Mobilitdtsbildung ab (s. Kap. 3).
Durch einen Wandel von einer individuellen zur einer gemeinschaftlichen Mobili-
titskultur wiirde neu zu verteilender und gestaltender Platz frei werden (vgl. Agora
Verkehrswende 2017; Schwedes 2019). Zahlreiche Akteur*innen fordern, sich bei
der Straflenraumgestaltung an den Bediirfnissen von Kindern zu orientieren, wie
z.B. durch Orientierung an einer Korpergrofie von 95 cm, Geschwindigkeitsredu-
zierung, Bereitstellung von 6ffentlichen Toiletten und Trinkbrunnen, Umvertei-
lung des StrafSenraumes zu Gunsten des Fuf3- und Radverkehrs sowie Entwicklung
von Sffendichen Riumen, die Spielen und Lernen fordern (vgl. Global Designing
Cities Initiative 2020). Wenn der sich aktiv bewegende Mensch der Mafistab der
Verkehrsplanung wire, bestehe keine Notwendigkeit mehr, Menschen zu sicherem
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Verhalten im Straflenverkehr zu erzichen. Vielmehr wird der Weg frei fiir eine
Mobilititsbildung, die dazu befihigt, sich selbststindig, sozial gerecht und um-
weltfreundlich zu bewegen (vgl. Stiller et al. 2023). Inwiefern diese Sicht auch von
Expert*innen geteilt wird, die in der Verkehrs- und Mobilititsbildung titig sind,
soll mithilfe von Interviews herausgefunden werden (s. Kap. 4).

3 Verkehrssicherheit im Rahmen einer vielperspektivischen
Mobilititsbildung

Verkehrssicherheit von Kindern ist eng mit dem Begriff der Verkehrserziehung
verbunden, welche Teil der Mobilititsbildung im Sachunterricht ist. Im Perspek-
tiviahmen (vgl. GDSU 2013, 72-75), der die aktuelle konzeptionelle Darlegung
des Sachunterrichts enthilt, wird Mobilitir den so genannten perspektivenvernet-
zenden Themenfeldern zugeordnet, die sowohl naturwissenschaftlich-technische
wie auch gesellschaftswissenschaftliche, historische und geografische Aspekte
umfassen. Dabei wird auch Verkehrssicherheit benannt, welche mit reflexiven
Momenten bzw. Handlungsanlissen verkniipft wird: beispielsweise den Schul-
weg unter Beachtung der Verkehrsregeln selbststindig zu bewiltigen, das eigene
Wohnumfeld im Hinblick auf die Sicherheit fiir Verkehrsteilnehmende kritisch zu
betrachten und Umgestaltungsprozesse anzustof3en (vgl. ebd.). Auch fiir die KMK
stellt die Verkehrssicherheitserziehung nur einen Teil einer Mobilitdtsbildung dar
— neben Aspekten einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung oder ,,Individuali-
sierung und Inklusion® (vgl. Schwedes et al. 2021, KMK 2012).

In den wenigen Forschungen zu Mobilititsbildung zeigt sich, dass die bildungs-
politische Forderung, Kinder zu sicheren Verkehrsteilnehmer*innen zu erzichen
(vgl. KMK 2012; Schneider 2018), mit dem Schwerpunkt auf Vermittlung von
Regeln und Gefahren, Verhaltenstraining und Sicherheitserzichung weiterhin im
Fokus des (Sach-)Unterrichts steht und auch im Stundenumfang der ersten und
vierten Klasse einen groflen Raum einnimmt (vgl. Funk, Hecht, Nebel & Stumpf
2013). Zwar gibt es zunehmend praxisnihere Umsetzungen durch Ubungen im
Straflenverkehr (vgl. Giinther & Degener 2009), aber mangels Fortbildungen und
Forschung scheint eine vielperspektivische Sicht auf das Thema im Sinne einer
Mobilititsbildung bislang schwer realisierbar (vgl. Spitta 2015).

Vielperspektivitit beinhaltet immer auch die Lebenswelt und Perspektive der
Schiiler*innen. Forschung zur Perspektive der Schiiler*innen im Sachunterricht
bezieht sich bisher vor allem auf fachliche Vorstellungen der Schiiler*innen in drei
Hauptforschungsstringen. In der so genannten Conceptual Change-Forschung
wird vor allem in Bezug auf naturwissenschaftliche Phinomene die Weiterent-
wicklung von so genannten Prikonzepten durch Unterricht untersucht. Phino-
menographische Ansitze beforschen die Aneignungsweisen und Erfahrungen der
Kinder. Der dritte Forschungsstrang nimmt aus der Schiiler*innenperspektive
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Aushandlungen und Konstruktionen, die im Unterricht als soziale Praxis entste-
hen, in den Blick, um daraus Vorstellungen der Kinder zu rekonstruieren (vgl.
auch Bonanati & Skorsetz 2022). Durch die Analyse konkreter Unterrichtsse-
quenzen kdnnen Vorstellungen von Schiiler*innen zu konkreten Begriffen bzw.
Situationen im Kontext Mobilititsbildung rekonstruiert werden (s. Kap. 5).

4 Verkehrssicherheit in der Mobilititsbildung — Perspektiven
von erwachsenen Expert*innen

Im Rahmen des Forschungs- und Entwicklungsprojekts MoBild werden vorhan-
dene Konzepte, Ressourcen und Begriffsverstindnisse im Bereich Mobilitdtsbil-
dung erhoben, um daran anschliefend Lern- und Lehransitze fiir den Kita- und
Grundschulbereich sowie fiir Verkehrsschulen zu konzipieren. Nach Praxiser-
probung und Evaluation wird ein Wissenstransfer der Projekterkenntnisse in die
Lehr- und Fachkriftebildung sowie fiir Verkehrsschulen angestrebt.

Zu diesem Zweck wurden u.a. 22 Leitfadeninterviews mit Expert*innen ver-
schiedener zustindiger Verwaltungen aus Berlin, Vereinen und Verbinden (u.a.
Bund fiir Umwelt- und Naturschutz Deutschland, Deutsche Verkehrswacht, Ver-
kehrsclub Deutschland), Forschenden aus den Bereichen Kinderrechte, Verkehrs-
planung, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, Inklusion und Sportwissenschaft
sowie Lehrkriften mit Expertise in Mobilititsbildung durchgefiihre. Die Inter-
views wurden inhaltsanalytisch ausgewertet, entlang eines deduktiven und induk-
tiv weiterentwickelten Kategoriensystems (vgl. Kuckartz 2016).

Die Expert*innen fokussieren im Widerspruch zu klassischer Verkehrs-(weil Ver-
haltens-)erzichung die bestechende Verkehrsinfrastrukeur (vgl. Kap. 3.). Eine in-
terviewte Person des Deutschen Verkehrssicherheitsrates sagt dabei deutlich, dass
wenn ,.die infrastrukturellen Gegebenbeiten gar nicht gegeben sind, dann niitzt auch
das beste Programm und die beste Kampagne nichts.

Mafinahmen wie die Verbesserung der Radverkehrsinfrastruktur, Beseitigung
von Unfallschwerpunkten oder Reduktion des Autoverkehrs werden von den
Interviewpartner*innen als Mafinahmen fiir die Verkehrswende bezeichnet, die
den Verkehr gleichzeitig auch sicherer machen. Im Gegensatz zur Verkehrswende
gibt es laut einem Verkehrsplaner der Berliner Senatsverwaltung fiir Umwelt, Mo-
bilitit, Verbraucher- und Klimaschutz (SenUMVK) fiir die Verkehrssicherheitsar-
beit eine hohe Akzeptanz, sie bleibe aber ,.in der Nische

Wenn es um die Umgestaltung der Schulumgebung geht, weist ein Experte
aus dem Bereich politische Bildung darauf hin, dass Schulen iiber den Aspekt
der Sicherheit im Schulumfeld argumentieren sollten. So diirfen Schulen zwar
selbst keine (Verkehrs-)Politik betreiben, jedoch seien sie fiir die Sicherheit von
Schiiler*innen verantwortlich.
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Auf konkrete Inhalte angesprochen, fordert der Verkehrsclub Deutschland, die
Reduzierung von Mobilitdtsbildung auf Verkehrssicherheit zu beenden. Statt den
Fokus auf die negativen Folgen von Mobilitit, die Angste und Sorgen, zu le-
gen, sollten Chancen und Méglichkeiten ins Zentrum riicken. Fiir die Zukunft
wiinscht sich ein Mitarbeiter der SenUMVK, | dass sich Mobilitiitsbildung tatsich-
lich nicht mehr um Sicherbeit kiimmern muss.”.

Jugendverkehrsschulen (JVS) sind ein Ort, an dem Verkehrssicherheit noch eine
grofSe Rolle spielt. Im Verstindnis der fiir JVS verantwortlichen Person bei der Se-
natsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie (SenBJF) bilden die drei Begriffe
Verkehrssicherheit, Verkehrserziechung und Mobilititsbildung den ,,Dreiklang” an
JVS. Fiir den interviewten Verein KidBike e.V., verantwortlich fiir den Betrieb
der JVS im Bezirk Friedrichshain-Kreuzberg, liegt der Schwerpunket dabei klar
auf Verkehrssicherheit. Hierunter werden Bewegungssicherheit und Kenntnis
der Verkehrsregeln gefasst. Die motorische Beherrschung des Fahrrads wird auch
durch den interviewten Sportwissenschaftler als Voraussetzung betrachtet, damit
Kinder im Rahmen ihrer Maglichkeiten verkehrssicher unterwegs sein kénnen.
»Bewegtes Lernen” im Schulalltag trage so auch zu Mobilititsbildung bei.
Zusammenfassend betrachtet ist die Mehrheit der Interviewpartner*innen der
Ansicht, dass Verkehrssicherheit in erster Linie durch bauliche Verinderungen
des Verkehrsumfeldes sowie regulatorische Mafinahmen erreicht werden kann. Sie
liegt somit in der Verantwortung von Erwachsenen und nicht der Kinder.

5 Verkehrssicherheit in der Mobilititsbildung — Perspektiven

von Schiiler*innen

Die so genannte Radfahrausbildung wird in Deutschland als Teil einer Ver-
kehrserziehung fast flichendeckend am Ende der vierten Klasse durchgefiihrt,
wie es auch die KMK (2012) empfichlt. Das eng gefiihrte Ziel ist dabei, dass
alle Schiiler*innen die theoretische sowie praktische Radfahrpriifung beste-
hen. Im Rahmen des qualitativ angelegten Forschungsprojekts FASAN wurden
Schiiler*innen bei der Vorbereitung auf die Radfahrpriifung im Sachunterricht
videografiert und einzelne dichte Stellen mit fachlichen Aushandlungen aus einer
ca. 45-miniitigen Arbeitsphase ausgewihlt, transkribiert (n. GAT 2) und interak-
tionsanalytisch (vgl. Krummheuer & Naujok 1999, Deppermann 2008) ausge-
wertet. Die Aufgabenstellungen, die im transkribierten Zeitraum an dem video-
graphierten Gruppentisch bearbeitet wurden, lauteten: 1. Was kinnten Hindernisse
sein? und 2. Welche Verkehrsschilder zeigen dir Hindernisse an?

Die Analysen zeigten, dass Mobilititsbildung fiir die Schiiler*innen situativ be-
deutet, korrekte Antworten zu einer Aufgabe in ein Arbeitsheft zu schreiben, aber
auch Bedeutungsaspekte von Begriffen auszuhandeln (vgl. Skorsetz, Bonanati &
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Kucharz 2021). Die Schiiler*innen bringen dabei mehrfach subjektive Lebens-
weltbeziige ein, die den Aspekt Verkehrssicherheit betreffen. Sie beschreiben sich
z.B. als Radfahrende, die aus der ,,Kurve fliegen konnen und imaginieren sich
in konkreten (teilweise auch fiktiven) Situationen, z.B. selbst als Autofahrende
oder fragen, ob ein Stein auf einer Strafle in der Karibik ein Hindernis darstellt
(vgl. Skorsetz et al. 2021). Die Schiiler*innen handeln bezogen auf die zweite
Fragestellung zunichst aus, dass einerseits das Schild selbst auch ein Hindernis
auf dem Gehweg mit Verletzungsgefahr und andererseits einen Gegenstand mit
symbolischer Relevanz darstellt (vgl. Bonanati & Skorsetz 2022). Auch das Risiko
der einzelnen markierten Gefahrenstellen wird diskutiert, z. B. wie gefihrlich tote
Tiere je nach GrofSe oder ein ,angreifender Frosch mit Nigeln “fiir sie als Verkehrs-
teilnehmende seien (vgl. Stiller, Skorsetz, Laimbéck, Kosler & Pech 2023).

Wie wichtig das Ankniipfen an Schiiler*innenvorstellungen zu Verkehrssicherheit
ist, um bei den Kindern den angestrebten Perspektivwechsel vom Gehweg auf den
Radweg bzw. die Fahrbahn zu erméglichen, zeigt sich in einer Sequenz dazu, ob
und wann ein Baum ein Hindernis darstellt. Die Lehrkraft benennt aus Perspekti-
ve einer Autofahrerin nur den umgefallenen Baum auf der ,,St7af( “als Hindernis,
ein Schiiler rekurriert auch auf die Biume, die sich auf Gehwegen befinden und
dort zum Hindernis fiir Fuflginger*innen und roller- bzw. fahrradfahrende Kin-
der werden kénnen (vgl. Skorsetz et al. 2021).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die gegenstandsbezogenen Vorstellungen
von Schiiler*innen immer situativ in das dynamische und komplexe unterrichtli-
che Geschehen eingebettet sind. Lebensweltliche Beziige sind immer vorhanden
und flieflen in den Arbeitsprozess ein, obwohl die Aufgabenstellung nicht explizit
dazu auffordert.

6 Fazit

In der Zusammenschau der Perspektiven der an der Mobilititsbildung beteiligten
Akteur*innen werden einige zukunftsweisende Akzente im Hinblick auf die Rolle
der Verkehrssicherheit in einer vielperspektivischen Mobilitdtsbildung deutlich.
Die erwachsenen Expert*innen heben vor allem den engen Zusammenhang zwi-
schen der baulichen Infrastruktur und Verkehrssicherheit hervor. Die Gefahren,
die sich aktuell fir Fulginger*innen und Radfahrer*innen ergeben, werden als
Resultat einer autozentrierten Verkehrsplanung und -politik bezeichnet. Die Her-
stellung von Verkehrssicherheit liege somit in der Verantwortung von erwachse-
nen Personen. Gefordert wird daher teilweise eine Umgestaltung des Verkehrsrau-
mes, die sich am Menschen orientiere und somit eine Verkehrssicherbeitserziechung
tiberfliissig mache. Andere Befragte legen den Fokus in ihrer praktischen Arbeit
neben der Bewegungs(-bildung) weiterhin auf Verkehrssicherheit, verkniipfen
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diesen aber mit dem Aspekt der eigenstindigen Mobilitit der Kinder im Stra-
Benverkehr und schreiben ihnen somit eine aktive und selbstbestimmte Rolle zu.
In der Aufgabenbearbeitung der Schiiler*innen wird deutlich, dass sich die Kinder
differenzierte lebensweltbezogene Gedanken zu ihrer Sicherheit im Verkehr und
ihrem Verhalten als Verkehrsteilnehmende machen, die das vorgegebene Material
nicht aufgreift.

Die Erkenntnisse beider Projekte legen nahe, auch im Sachunterricht eine kriti-
sche Infragestellung des gebauten Straflenraumes vorzunehmen, z.B. durch das
Aufgreifen folgender Fragestellungen: Wie viel Fliche wird verschiedenen Ver-
kehrsmitteln im StrafSenraum zugeteilt? Wem ist wo eine selbststindige und si-
chere Nutzung des Straflenraumes moglich? Inwiefern ist der Straflenraum an
die Bediirfnisse von Kindern angepasst? Schiiler*innen konnen dabei angeregt
werden, Fragen aus ihrer Perspektive zu formulieren, Verinderungen zu imaginie-
ren und an Umgestaltungsideen mitzuwirken (vgl. Schittler & Bonanati 2023).
Die Perspektiven der beteiligten Akteur*innen machen zusammenfassend deut-
lich, dass sich Chancen fiir eine zeitgemifle Mobilititsbildung im Sachunterricht
ergeben, indem Schiiler*innenvorstellungen aufgegriffen und die Nutzung des
Straflenraumes fiir Kinder hinterfragbar gemacht wird (vgl. Stiller et al. 2023).
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Wegbeschreibungen im Sachunterricht —
Handlungsschemata des Texthandlungstyps

Beschreiben

1 Einleitung

Dem Schreiben im Fachunterricht wird ein besonderes Potenzial zugesprochen,
das nicht ausgeschopft wird (vgl. Schmellentin, Lindauer & Furger 2012; Schmél-
zer-Eibinger & Thiirmann 2015; Bleiker 2020). Es kann als Mittel der Wissens-
konstruktion bzw. Erkenntnisgewinnung dienen und stellt eine Maglichkeit dar,
das Textsortenspektrum von Lernenden zu erweitern (vgl. Bleiker & Obendrauf
2022). Dies beinhaltet auch die Auseinandersetzung mit dominenspezifischen
Diskursfunktionen (vgl. Oleschko 2017; Bitmann 2019). Vielfach ist jedoch
nicht hinreichend geklirt, was diese kennzeichnet bzw. wie sie zu realisieren sind
(vgl. Ahrenholz 2017; Hévelbrinks 2017).

Im Fokus dieses Beitrags steht das Beschreiben, welches als zentrale Sprachhand-
lung fiir das Fach Sachunterricht erachtet wird (vgl. Hovelbrinks 2014; Quehl &
Trapp 2015; Gadow 2016). Lernende sind im Sachunterricht u. a. gefordert, mor-
phologische Merkmale von Tieren und Pflanzen oder einfache Kreisldufe in der
Natur zu beschreiben. Auflerdem sollen sie im Rahmen der geographischen Pers-
pektive Riume und Wege in ihrer unmittelbaren Lebenswelt beschreiben kénnen
(vgl. GDSU 2013; Niedersichsisches Kulturministerium 2017). Diese Aufgabe
stellt Schiilerinnen und Schiiler zum einen vor fachliche Herausforderungen (z. B.
Kenntnis von Richtungsangaben wie Siidwest). Zum anderen miissen sprachliche
Herausforderungen bewiltigt werden, damit der Text funktional ist, der Lesende
bzw. die Lesende also die Wegbeschreibung nachvollziehen kann. In diesem Bei-
trag wird daher der Frage nachgegangen, ob es Lernenden der dritten Jahrgangs-
stufe gelingt, auf Handlungsschemata des Beschreibens (vgl. Feilke & Bachmann
2014) zuriickzugreifen, die dem Adressaten bzw. der Adressatin eine riumliche
Orientierung erméglichen (sollen).

2 (Weg)Beschreibungen im Sachunterricht

Eine der perspektivbezogenen Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen der geogra-
phischen Perspektive lautet: ,,Sich in Riumen orientieren, mit Orientierungsmit-
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teln umgehen® (GDSU 2013, 50). Nachfolgend wird ausgefiihrt, dass Schiilerin-

nen und Schiiler lernen sollen ,sich in riumlichen Situationen zurechtzufinden,

riumliche Merkmale, Lagebeziige, Proportionen und Dimensionen, Verbin-

dungen und Netze zu verorten und riumliche Situationen aus verschiedenen

Blickwinkeln zu betrachten® (ebd.). Um diesen Anforderungen nachzukommen,

miissen Lernende auf Textprozeduren des Texthandlungstyps Beschreiben zuriick-

greifen (vgl. Feilke & Tophinke 2016; Feilke & Rezat 2020). Textprozeduren be-

stehen aus einer Funktionskomponente, auch als Handlungsschema bezeichnet,

sowie einer Formkomponente, die sich in einem Ausdruck bzw. Mehrwortaus-

druck zeigt (vgl. Feilke & Bachmann 2014). Feilke und Tophinke (2016) arbeiten

die folgenden Textprozeduren als charakteristisch fiir das Beschreiben heraus:

o Identifizieren und Kategorisieren: Was beschreibe ich und um welche Art von
Objeke handelt es sich?

* Qualifizieren: Welche Eigenschaften (z.B. Gestalt, Grofe, Farbe, Ausdehnung,
Struktur, ...) besitzt das zu Beschreibende?

o Perspektivieren: Von welcher Position aus und aus welchem Blickwinkel erfolgt
die Beschreibung?

e Lokalisieren: Wo befindet sich das Beschreibende oder eine Teilstruktur, etwa
auch im Verhiltnis zu anderen Objekten?

Ziel sei es, die Beschaffenheit des Beschreibungsgegenstandes so darzustellen,
»dass ein Leser eine kognitive Vorstellung von dem betreffenden Gegenstand ent-
wickeln kann® (ebd., 8). Dies ist bei Wegbeschreibungen insofern herausfordernd,
als dass diese oft durch Positions- und/oder Perspektivenwechsel gekennzeichnet
sind. Daher erachten Feilke und Tophinke die Textprozeduren des Perspektivierens
sowie des Lokalisierens als besonders bedeutsam fiir Wegbeschreibungen. Beim
Perspektivieren werden der Standort des Betrachters bzw. der Betrachterin und
sein bzw. ihr Blickwinkel dargestellt, ein Wechsel des Standorts oder Blickwinkels
muss sprachlich markiert werden: ,Die lexikogrammatischen Mittel lassen einen
Vorstellungsraum entstehen, der imaginativ durchschritten wird“ (ebd., 9). Die
Textprozedur des Lokalisierens beinhaltet, dass relevante Ortspunkte identifiziert
und benannt werden. Oftmals werde sich dabei auf Objekte bezogen, deren Po-
sition klar sei. Diese werden dann als riumliche Ankerpunkte fiir weitere Anga-
ben genutzt. ,Lokalisierend wirke auch der textbildende Riickbezug auf bereits
benannte Bezugspunkte mit deiktischen Ausdriicken (hier, dort, da)® (ebd., 10).
Das Konzept der Textprozeduren wird in der Deutschdidaktik breit rezipiert.
Der Texthandlungstyp des Beschreibens wurde mit Blick auf instruierende Texte
(Knopp et al. 2014) sowie informierende Texte (Augst, Disselhoff, Hendrich, Pohl
& Vélzing 2007; Riiffmann 2018; Anskeit 2019) erforscht. Augst et al. (2007)
entwickelten ein ontogenetisches Stufenmodell zu Beschreibungen (konkret:
Zimmerbeschreibungen). Hier wird ersichtlich, dass bereits ab der zweiten Stufe
des Modells eine Perspektivierung in den Texten der Lernenden erkennbar ist.
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Diese wird in der dritten Stufe ausgebaut und durch eine Relationierung von
Orientierungsvorhaben sowie priziseren Verortungen von Gegenstinden erginzt.
In Texten der Stufe 4 gelingt es den Schiilerinnen und Schiilern schliefllich, den
Grundriss des Zimmers so zu beschreiben, dass Leserinnen und Leser diesen ima-
ginativ nachvollzichen kénnen (vgl. ebd., 175ff.). Fiir die Textsorte der Wegbe-
schreibung liegen aktuell noch keine empirischen Befunde hinsichtlich der Reali-
sierung von Textprozeduren vor.

3 Forschungsfrage und Stichprobe

Im Folgenden soll der Frage nachgegangen werden, ob Drittklisslerinnen und

Drittkldssler Handlungsschemata des Perspektivierens sowie Lokalisierens reali-

sieren, wenn sie eine schriftliche Wegbeschreibung anfertigen. Die dritte Jahr-

gangsstufe wurde ausgewihlt, weil in der oben angefiihrten Studie von Augst et al.

(2007) die Perspektivierung (Strukturstufe 3) ab dieser Klassenstufe in den Texten

der Lernenden vorzufinden war. Die Stichprobe der Untersuchung umfasst zwei

Parallelklassen einer Grundschule mit lindlichem Einzugsgebiet in Rheinland-

Pfalz. Aus Klasse A liegen Texte von 15 Kindern vor, aus Klasse B stammen Tex-

te von 13 Kindern. Im Schnitt waren die Lernenden beim Erhebungszeitpunkt

9,7 Jahre alt. 23 der insgesamt 28 Kinder sprechen Deutsch als Erstsprache, drei

Lernende sprechen Deutsch als Zweitsprache und bei zwei Kindern wurden kei-

ne Angaben zum sprachlichen Hintergrund im Elternfragebogen vorgenommen.

In beiden Klassen wurde im Fach Sachunterricht das Thema ,Mein Wohnort“

behandelt. In diesem Zusammenhang setzten sich die Lernenden auch mit der

Beschreibung ihres Schulwegs und weiteren Wegbeschreibungen auseinander. Im

Anschluss an die Unterrichtseinheit erhielten die Kinder den Auftrag, eine schrift-

liche Wegbeschreibung zu verfassen. Dabei wihlten die Lehrkrifte in den Klassen

unterschiedliche Riume aus und auch die Schreibaufgaben unterschieden sich
entsprechend:

* Klasse A (n=15): Beschreibe den Weg von der Turnhalle an der Strafle ,An der
Pfrimmballe” bis zum Kindergarten. Gehe auf deinem Weg an der Feuerwehr
und der Kirche vorbei.

* Klasse B (n=13): Beschreibe den Weg von dir zu Hause in der Hans-Sachs-
Strafle bis zur Gesamtschule Osterfeld. Kaufe dir auf deinem Weg einen Apfel
bei Rewe. Gehe nach der Schule zu deinen Grofeltern in die Vélklinger Straf3e.
Gehe danach iiber die Kirchstrafle zuriick nach Hause.

Fir die Analyse wurden die Texte abgetippt und orthographisch, aber nicht gram-
matikalisch, geglittet. Der Umfang der Texte in Klasse A lag bei 54 bis 137 Wor-
tern (9 91,3). In Klasse B wurden Texte mit einem Umfang von 131 bis 246
Wortern (@ 176,6) verfasst.
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4 Kategoriensystem

Die Analyse der Texte erfolgte mittels einer inhaltlich strukeurierenden qualitati-
ven Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2022). Diese umfasste die Entwicklung eines
Kriterienkatalogs. Dessen Hauptkategorien wurden zunichst theoriegeleitet in
Anlehnung an Feilke (2003), Feilke und Spinner (2008) sowie Feilke und To-
phinke (2016) entwickelt und anschlieffend anhand des Datenmaterials induktiv
ausdifferenziert. Ziel beider Textprozeduren ist die Orientierung des Adressaten
bzw. der Adressatin. Zentral ist daftir zunichst die Markierung des Ausgangs-
punktes der Wegbeschreibung. Dies kann zum einen aus deiktischer Perspektive
(Perspektive der Person, die den Weg abschreiten soll; A.1.1) erfolgen: Sie starten
in der StrafSe: An der Pfrimmballe (ZeSvS02). Zum anderen kann eine intrinsische
Perspektive aufgegriffen werden (Perspektive eines Objekes; A.1.2): Startpunkt
»An der Pfrimmballe (ZeSvS19). Zudem ist der Blickwinkel des Adressaten bzw.
der Adressatin zu beriicksichtigen. Er ist anfinglich zu markieren und mit dem
Ausgangspunkt zu verkniipfen (A.2): Sie sehen links von Ihnen die Pfrimmballe
(ZeSvS19). Auch im weiteren Verlauf einer Wegbeschreibung ist der Blickwinkel
aufzugreifen, um zu orientieren bzw. Perspektiv- und Positionswechsel deutlich zu
machen (A.3): Jetzt sollten Sie auf der rechten Seite die Feuerwehr sehen (ZeSvS08).
Die Realisierung der Textprozedur des Lokalisierens soll dazu verhelfen, relevan-
te Ortspunkte zu identifizieren und Verkniipfungen zwischen den Ortspunkeen
herzustellen. Dies kann durch Richtungsangaben erfolgen, um eine lokale Orien-
tierung zu ermdglichen (rechts, links, vor, hinter; B.1): Dann biege ich nach links
in die Volklingerstraffe (ZeKaS13). Dariiber hinaus kann eine globale Orientierung
durch das Anfiihren fester Punkte in der Umgebung vorgenommen werden (B.2):
Sie laufen diese ganz bis zum Ende durch, bis Sie an eine T-Kreuzung kommen (ZeS-
vS§02). Fiir die Kodierungen wurde die Software MAXQDA 2020° genutzt. Die
Interkoder-Reliabilitit lag bei Cohens Kappa k=.91.

5 Ergebnisse

In Klasse A (7=15) nechmen 12 Lernende eine deiktische Markierung des Aus-
gangspunketes in ihren Texten vor. Zwei Lernende fithren den Ausgangspunkt aus
intrinsischer Perspektive an und in einem Text findet sich keine Markierung des
Ausgangspunktes. Drei Kinder realisieren neben einer Markierung des Ausgangs-
punktes anfinglich auch den Blickwinkel. Im weiteren Verlauf der Beschreibung
greifen 12 Lernende den Blickwinkel mindestens einmal auf. Die Prozedur des
Lokalisierens findet sich in Klasse A in allen Texten. Dabei liegt die Spannweite
der Realisierung lokaler Verortungen bei zwei bis sieben pro Text. Globale Veror-
tungen wurden in Klasse A mindestens ein Mal und maximal neun Mal vorge-
nommen. In Klasse B (z=13) haben neun Lernende eine deiktische Markierung
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des Ausgangspunktes ihrer Wegbeschreibung vorgenommen. Darstellungen aus
intrinsischer Sicht wurden in keinem Text realisiert, ebenso wurde der Blickwinkel
weder anfinglich noch im weiteren Verlauf von den Schiilerinnen und Schiilern
beriicksichtigt. In allen Texten lassen sich jedoch mit einer Spannweite von zwei
bis 12 Kodierungen lokale Verortungen finden. Globale Verortungen durch lokale
Ankerpunkte wurden in 11 der 13 Texte vorgenommen, wobei die Spannweite
der Realisierung mit ein bis sieben Kodierungen pro Text erneut umfangreich ist.

6 Diskussion

Die — in diesem Beitrag — rein quantitative Beschreibung der Ergebnisse der In-
haltsanalyse zeigt, dass Lernende der dritten Jahrgangsstufe innerhalb von Wegbe-
schreibungen mehrheitlich sowohl auf die Prozedur des Perspektivierens als auch
Lokalisierens zuriickgreifen. Deutlich wird jedoch, dass in den Texten der Lernen-
den der Klasse B der Blickwinkel unberiicksichtigt geblieben ist. Dies kann daran
liegen, dass die Schiilerinnen und Schiiler der Klasse B mehrheitlich eine /ch-
Perspektive fiir ihre Beschreibungen gewihlt haben und daher der eigene Blick-
winkel nicht erwihnenswert erscheint. Die Lehrkraft gab zudem an, dass sich die
Klasse intensiv mit der Windrose und den Himmelsrichtungen befasst hat. Die
Nutzung dieser Richtungsangaben kann auch dazu gefithrt haben, dass die zu-
sitzliche Angabe des Blickwinkels den Lernenden nicht erforderlich erschien. Die
Herausarbeitung der realisierten Prozedurenausdriicke kann hier ggf. Aufschluss
geben. Zu priifen ist zudem, ob Wegbeschreibungen, in denen sehr hiufig auf das
Perspektivieren und Lokalisieren zuriickgegriffen wurde, von einem fremden Ad-
ressaten bzw. einer fremden Adressatin besser nachvollzogen werden konnen als
Texte, in denen diese Prozeduren seltener realisiert wurden. Perspektivisch ist eine
erneute Datenerhebung mit umfassenderer Erfassung von Hintergrundvariablen
sowie einer Videographie des Unterrichts geplant, um nicht nur die Realisierung
der Prozeduren in Wegbeschreibungen von Lernenden, sondern auch deren An-
eignung im Unterricht, in den Blick zu nehmen.
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Lernen mit Bildern aus Schulbiichern
des Sachunterrichts

Bildliche Darstellungen erméglichen Schiiler*innen Sachverhalte zu erfassen
und mithilfe dieser Darstellungen fachbezogen miteinander iiber Fachinhalte zu
kommunizieren. Die Qualitit der Bilder und die didaktische Funktion ist dabei
besonders zu beachten, da Bilder nicht automatisch bzw. direkt und unproblema-
tisch einen Lernprozess unterstiitzen. Auf Basis einer Schulbuchanalyse wurden
Bildeigenschaften in Schulbiichern des Sachunterrichts mittels Kategorienkatalog
herausgearbeitet und bewertet, um darauf aufbauend den Wissenserwerb durch
Bilder in einem (sensiblen) (sprach-)fachlichen Verstindnis im naturwissenschaft-
lich-orientierten Sachunterricht eruieren zu kénnen. Der vorliegende Artikel gibt
einen Uberblick zum entwickelten Kategorienkatalog und spezifiziert die Analy-
sekategorie Funktionalitit.

1 Bildliche Darstellungen in Schulbiichern des Sachunterrichts

Schulbiicher eignen sich als Indikator, um mégliche unterrichtliche Einblicke,
ausgehend von Schulbuchautor*innen, zu erhalten (vgl. Oberhauser & Schén-
knecht 2019). Auch wenn im Fach Sachunterricht! nur von wnterrichtsbeglei-
tenden Schulbiichern (Sandfuchs 2010, 19) ausgegangen werden kann und der
Sachunterricht einen Fokus auf Realauseinandersetzung legt, sind Schulbiicher
dennoch ein Medium, das besonders von fachfremden Lehrkriften eingesetzt
wird (vgl. Bélsterli Bardy, Scheid & Hoesli 2019). Schulbiicher sind ohne
bildliche Darstellungen kaum vorstellbar (vgl. Lieber 2013). Zwar liegen Studi-
en zum didaktischen Potenzial bildlicher Darstellungen im Sachunterricht vor
(vgl. Treinies & Einsiedler 1993; Einsiedler & Martschinke 1998; Martschinke
1996; 2001), allerdings fehlt eine weitere kritische Bestandsaufnahme aus Sicht
der Sachunterrichtsdidaktik mit Fokus auf die spezifische Fachlichkeit bzw. eine
sorgsame fachdidaktische Fokussierung. Mit Hilfe von Darstellungen, Grafiken
bzw. Diagrammen werden komplexe Sachverhalte fiir Schiiler*innen vereinfacht

1 Der Sachunterricht versteht sich als vielmediales Fach, wobei das Schulbuch hier eher eine marginale
Rolle einnimmt. Studien geben Hinweise zur Nutzungshiufigkeit und dem Einsatz (vgl. Martin &
Mullis 2012; Neumann 2015), obgleich hier nicht unmittelbar auf Osterreich geschlossen werden
kann und die vorliegende Studie mit Osterreichbezug den aktuellen Stand nicht erfasst.
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bzw. visualisiert. Schiiler*innen sowie Lehrpersonen werden dabei mit einer Viel-
zahl an bildlichen Darstellungen — abhingig von dufleren Gestaltungsmerkmalen
und Techniken — konfrontiert, wobei der Umgang mit den verschiedenen bildli-
chen Codes gelernt bzw. vermittelt werden muss (vgl. Weidenmann 1991). Die
Bilddarstellungen kodieren Mitteilungen, ,die aufgrund ihrer Ahnlichkeit oder
einer anderen strukturellen Kommunalitit (d.h. Analogie) mit ihrem Referen-
ten assoziiert werden“ (Schnotz, Baadte, Miiller & Rasch 2011, 214), funktio-
nieren aber nur in einem bestimmten sozialen Zusammenhang sowie innerhalb
eines bestimmten Zeitfensters (vgl. Pettersson 2010). Im Gegensatz zur gespro-
chenen und geschriebenen Sprache kennt die Bildsprache keine eindeutig unter-
scheidbaren Einzelzeichen samt klar definierten Kombinationen von Regeln (vgl.
Weidenmann 1991) und wirkt monodirektional. Zudem iibernehmen bildliche
Darstellungen meist nicht alleinig die Trigerschaft an Informationen, sondern
stehen in (un)mittelbarer Verbindung zu Textelementen im Schulbuch, sodass
Schulbuchdarstellungen in einer komplexen Text-Bild-Kombination stehen und
dabei unterschiedliche Verarbeitungsprozesse und Rekombinationen von Infor-
mationen seitens der Schiiler*innen erfordern (vgl. Ballstaedt 2012). Didaktisch
gesehen weisen bildliche Darstellungen einen Detailiiberschuss auf, der auffor-
dert, zentrale von nebensichlichen Informationen zu unterscheiden (vgl. Wei-
denmann 1991) und daraus Ableitungen (praktischer und theoretischer Art) zu
folgern. Die Beachtung von lern- und wahrnehmungspsychologischen Faktoren,
wie z. B. eindeutige Figur-Grund-Unterscheidung, Blickwinkel sowie Pfeile, farb-
liche Hervorhebungen usw. konnen den Lernprozess unterstiitzen — aber auch
erschweren. Aufgrund der Vielperspektivitit des Faches (vgl. GDSU 2013) und
der vielfachlichen Beziige kommt erschwerend hinzu, dass jede Perspektive des
Sachunterrichts an sich eine Vielzahl sehr unterschiedlich gestalteter Bildtypen
aufweist (vgl. Schomaker 2013). Abhingig von der Zielsetzung des Lerninhalts
beinhalten die bildlichen Darstellungen sehr heterogene und teilweise mehrfach
besetzte Funktionen, welche zudem im Rekonstruktionsprozess im engen Zusam-
menhang mit den Vorerfahrungen und dem Vorwissen der Schiiler*innen stehen
(vgl. Weidenmann 1991). Um Lernprozesse zu erleichtern, braucht es daher ne-
ben guten Sachtexten auch gute Bilder (ebd.).

2 Methodisches Vorgehen

Um bildliche Darstellungen im naturwissenschaftlich-orientierten Sachunterricht
untersuchen zu kénnen, wurde ein Kategoriensystem entwickelt und am Thema
Ferromagnetismus angewendet und weiterentwickelt. Da es sich hierbei um ein
tiber Jahrzehnte immer wiederkehrendes Thema im 8sterreichischen Lehrplan und
zudem um ein fachlich (und sprachlich) nicht unproblematisches Unterrichtsthe-
ma in der Primarstufe handelt (vgl. Neubdck-Hubinger & Peschel 2021), kommt
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der bildlichen Darstellung sowie der Text-Bild-Korrespondenz (vgl. Ballstaedt
2012) — insbesondere in Bezug auf eine solide Modellbildung — eine besondere
Bedeutung zu. Basierend auf einem deduktiv-induktiv entwickelten Kategorien-
system mit sechs Kategorien, erfolgte eine Codierung in zwei Phasen. Die erste
Codierung basiert auf einer Vorerhebung samt mehrfachen Reflexions- und Uber-
arbeitungsrunden hinsichtlich der Kategorienerstellung. Dabei entwickelte sich
ein Codiermanual mit Kategorien, Definitionen (Tab. 1), Codieranweisungen
und bildlichen Ankerbeispielen (Déring & Bortz 2016). Weitere Codierungen
erfolgten in Phase 1 und Phase 2. Den Korpus bildeten in der Phase 1 40 appro-
bierte dsterreichische Schulbiicher des Sachunterrichts mit insgesamt 135 bildli-
chen Darstellungen zum Thema Ferromagnetismus aus den Klassen 1 bis 4. Diese
wurden anhand des entwickelten Kategoriensystems von Rater*innen mehrfach
codiert. D.h. 115 Bilder aus 36 Schulbiicher wurden doppelt sowie 20 Bilder
aus vier Schulbiicher wurden dreifach von den Rater*innen codiert. Die durchge-
fithrte Interreliabilititsiiberpriifung ergab dabei eine hohe Ubereinstimmung (k =
0,942) der einzelnen Raterdyaden sowie -triaden laut Landis & Koch (1977) und
bestitigt die Passung und Qualitit des entwickelten Kategoriensystems im Kon-
text naturwissenschaftlich-orientierten Sachunterrichts. Im folgenden Abschnitt
wird dazu die Analysekategorie Funktionalitit niher betrachtet.

3 Analysekategorie ,,Funktionalitit

Bei der Kategorisierung — insbesondere in der Kategorie ,,Funktionalitdt® — zeig-
ten sich besondere Auffilligkeiten aufgrund der vielfiltigen Funktionstypen der
bildlichen Darstellung. Die fachunspezifische Funktionskataloge (vgl. Issing 1983;
Levin, Anglin & Carney 1987) erfassten bildliche Darstellungen im naturwissen-
schaftlich-orientierten Sachunterricht nur unscharf. Auch die entsprechend ent-
wickelten Funktionsbeschreibungen aus der Physikdidaktik (Kircher, Girwidz &
Hiusler 2006) erfassen nur zum Teil die didaktischen Wirkungen mittels Schul-
buchs im naturwissenschaftlich-orientierten Sachunterricht, weswegen das hier
beschriebene Vorgehen die o. g. Kataloge aus sachunterrichtsdidaktischer Sicht
erganzt.

Nach mehrmaligen Reflexions- und Uberarbeitungsschritten konnten sechs Un-
terkategorien erfasst werden. Die Uberarbeitung der Kategorien erfolgte jeweils
iterativ in den Phasen 1 und 2. Um den Fokus auf die didaktisch beabsichtig-
te Funktion der Bilddarstellung zu lenken, war bei der Codierung keine Mehr-
fachzuordnung der Bilder erlaubt. Folgende Unterkategorien bilden die Basis:
kompensatorische Funktion, Anleitungs-, Detaildarstellungs-, Darstellungs- bzw.
Konkretisierungs-, Konstruktionsfunktion sowie sonstige Funktion. In der Litera-
tur wird vermehrt auf die Funktion der Dekoration von Bildern in Schulbiichern
(Levin 1981) verwiesen. Wir haben bewusst diese Unterkategorie im ersten Schritt
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vermieden, da die Zuordnung zur dekorativen Funktion zu einer voreiligen, weil
einfachen und (fast) immer moglichen, Zuordnung fiihrt und damit spezifischere,
wesentliche Kategorisierungen verhindert hitte. Das Ergebnis zeigt, dass nur zwei
der Codierungen ausschliefflich einer dekorativen Funktion zugeordnet wurden.
Erst im Codiermanuel fiir die Phase 2 wurde die dekorative Funktion fiir die
Rater*innen fiir rein dekorative Elemente erlaubt, die Unterkategorie ,,Sonstiges®
wurde als Leerstelle weiterer Funktionen beibehalten.

Tab. 1: Auszug des Codiermanuals: Analysekategorie Funktionalitit samt Defini-
tion und Codieranweisung fiir die Einordnung/Kategorisierung der bildli-
chen Darstellungen in den Schulbiichern zum Thema Ferromagnetismus

Kompensatorische Funktion: Die Reprisentationseinheit wird in Kombination mit Wort
oder Wortern zugleich angeboten. D. h. die Reprisentationseinheit ersetzt ein Wort
bzw. Worter.

Anleitungsfunktion: Die Reprisentation leitet eine experimentelle Handlung an. Die-
se kann in Form von einer Abbildung oder mehreren Abbildungen mit oder ohne
Pfeildarstellung(en) erfolgen und beschreibt den Ablauf und leitet die experimentelle
Handlung (resp. den Versuch) an.

Detaildarstellungsfunktion: Die Reprisentationseinheit hebt Details mit einem einzel-
nen Wort bzw. Wortern, einem Pfeil bzw. Pfeilen oder einer Farbmarkierung hervor
und lenkt dabei die Aufmerksamkeit auf wichtige Aspekte des Objekts. Im Gegensatz

zur Konstruktionsfunktion erfolgt hier keine Innenansicht des Objekts.

Darstellungs- bzw. Konkretisierungsfunktion: Reprisentationseinheiten konnen, basie-
rend auf Textinformation, Sachverhalte darstellen und konkretisieren. So auch bei
experimentellen Handlungen (resp. dem Versuch). Hierbei wird explizit eine einzelne
Darstellung bzw. Konkretisierung im Rahmen einer experimentellen Handlung (resp.
Versuch) visualisiert und hebt sich von der Anleitungsfunktion ab.

Konstruktionsfunktion: Reprisentationseinheiten kénnen Innenansichten eines Sach-
verhalts visualisieren und somit konkretisieren.

Physikalische Visualisierung: Die Reprisentationseinheit visualisiert den Sachverhalt
nicht real, sondern in Form eines Modells, um physikalische Inhalte zu visualisieren.

Dekorationsfunktion: Die Reprisentation iibernimmt keine unmittelbare Funktion
(s. Funktionen oben), sondern iibernimmt einen dekorativen (motivierenden) Anteil.

Sonstige Funktion: Kann die Reprisentation keiner der oben genannten Funktionen
zugewiesen werden, dann erfolgt die Zuordnung unter sonstige Funktion.
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4 Fazit

Das Bild im Schulbuch im Fokus der fach-sprach-didaktischen Bedeutung spielt
u. E. eine zentrale Rolle fiir die Unterrichtsqualitit, insbesondere, wenn bildliche
Darstellungen nicht nur im Fach Sachunterricht Schwierigkeiten aufzeigen, son-
dern diese Analyse auf andere Ficher der Grundschule iibertragbar ist. Bildliche
Darstellungen sind vielfiltig in Form und Funktion und unterstiitzen nicht per se
Schiiler*innen im Lernprozess. Fiir eine reflektierte Einschitzung der Nutzung des
Bildes in seiner Funktionalitit fiir den Wissensaufbau gilt es, die Bandbreite der
bildlichen Darstellungen im naturwissenschaftlich-orientierten Sachunterricht
fassbar zu machen, um sie einer Analyse der didaktischen Qualitit zuginglich zu
machen sowie fachdidaktisch Potentiale kritisch einordnen zu kénnen. Die Ana-
lyse zeigt ein Spektrum an bildlichen Darstellungen zum Thema Ferromagne-
tismus in Form, Text-Bild-Kombination sowie hinsichtlich der Funktionalitit
in Schulbiichern des Sachunterrichts. Zudem wird sichtbar, dass unreflektierte
Bildfunktionen sich der dekorativen Funktion zuordnen lassen. Die Ergebnisse
erdffnen dabei didakrtisches Analysepotential von Darstellungen in Schulbiichern,
sofern ein neuer und differenzierter Blick auf bildliche Darstellungen in Schul-
biichern gelenkt wird. Folglich benstigt es in der Erstellung von Schulbiichern
und fiir die Planung von Lehr-Lernprozessen eine sensible sprach-fachdidaktisch
Beachtung, die bildliche Darstellungen fokussiert und in der Lehr*innenaus- und
-fortbildung frithzeitig in den Blick genommen werden sollte.
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Schriftsprachliche Zuginge im Sachunterricht —
Sichtweisen von Lehrpersonen auf Sachtexte

1 reading literacy im Kontext von Nachhaltigkeit

Fiir eine dauerhafte und erfolgreiche Teilhabe an einer schriftbasierten Wissens-
gesellschaft ist der selbststindige und selbstverstindliche Umgang mit Texten eine
wichtige Grundvoraussetzung. Im Rahmen der Sustainable Development Goals der
Agenda 2030 wird reading literacy als ein Indikator fiir eine ,inklusive, gerechte
und hochwertige Bildung“ (Global Policy Forum Europe 2020, 73) bezeichnet.
Die Férderung dieser fachiibergreifenden Schliisselkompetenz wird somit zu ei-
nem nachhaltigen Bildungsziel. Deshalb ist der Umgang mit Texten nicht nur
Bestandteil aller Ficher in der Primarstufe, sondern sollte vor dem Hintergrund
einer fachiibergreifenden Sprachbildung Untersuchungsgegenstand fachdidaketi-
scher Forschung sein — u.a. auch in der Sachunterrichtsdidaktik (vgl. Rank, Wil-
demann & Hartinger 2016).

Sachtexte haben als schriftsprachliche Medien fiir den Sachunterricht eine zent-
rale Funktion: Einerseits kénnen sie Wissen, Meinungen und Handlungen trans-
portieren, andererseits unterstiitzen sie die Aneignung fachspezifischer Kompe-
tenzen (vgl. Michalak, Lemke & Goecke 2015; von Reeken 2022). Daher ist auch
die eigenstindige Arbeit mit Texten zur Erkenntnis- und Informationsgewinnung
fachdidaktisch und bildungspolitisch als Kompetenz formuliert worden (vgl. Nie-
dersichsisches Kultusministerium 2017; GDSU 2013).

2 Textualitit von Sachtexten

Sachtexte kdnnen als Gegenstand aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet
werden. Aufgrund ihrer Abgrenzung zu fiktionalen bzw. literarischen Texten bie-
tet insbesondere die Textlinguistik als eine sprachwissenschaftliche Teildisziplin
zentrale Beziige fiir eine definitorische Auseinandersetzung (vgl. Adamzik 2016).
Auf Grundlage der Textualitdtskriterien” von de Beaugrande und Dressler (1981)
wurden Modelle entwickelt, die unterschiedliche Dimensionen von Texten

2 Folgende Kriterien werden fiir Textualitit formuliert: Kohision, Kohirenz, Intentionalitit, Akzep-
tabilitdt, Informativitit, Situationalitit, Intertextualitit.
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beschreiben und sie als ein Zusammenspiel aus mehreren Faktoren verstehen
(vgl. ebd.). Neben textinternen Merkmalen wie die sprachliche Erscheinungs-
form sind ebenfalls textexterne Merkmale wie der situative Kontext, das Thema
bzw. der Inhalt und die Funktion relevant. Somit wird der schulische Kommuni-
kationsbereich innerhalb eines Fachunterrichts zur relevanten Grofle, um einen
Text zu beschreiben. Diese vielfiltigen Dimensionen bilden die Grundlage dafiir,
die Eignung von Sachtexten fiir das Fach Sachunterricht zu diskutieren und zu
bewerten. Lehrpersonen nehmen Einfluss auf die Gestaltung schriftsprachlicher
Zuginge durch die Auswahl textbasierter Medien, weshalb ihre Sichtweise auf
Sachtexte im Kontext von Sachunterricht von Belang ist.

3 Textauswahlentscheidungen von Lehrpersonen
fiir den Sachunterricht

Als Expert*innen fiir Unterricht ,wihlen [Lehrpersonen] Inhalte, Medien und
Methoden, Arbeits- und Kommunikationsformen anhand entsprechender Quali-
tdtskriterien [...] aus (Kultusministerkonferenz 2019, 7) und , integrieren analoge
und digitale Medien didaktisch sinnvoll und reflektieren den eigenen Medienein-
satz (ebd.). Damit fillt die begriindete Auswahl und Einbindung von Sachtexten
in einen zentralen Kompetenzbereich der Lehrer*innenprofessionalitit. Im Hin-
blick auf textbasierte Medien impliziert diese Aufgabe neben fachlichen bzw. fach-
didaktischen Kompetenzen auch ein Bewusstsein fiir sprachliche Strukturen, um
z.B. die Textkomplexitit einschitzen oder Texterschliefungsstrategien nutzen zu
kénnen. Somit werden die (Text-)Linguistik und die Sprachdidaktik zu wichtigen
Bezugsdisziplinen fiir den Sachunterricht, was Anspriiche an die Professionalitit
der Lehrpersonen stellt.

Sowohl die ,Medien- und Methodenforschung“ (von Reeken 2022, 536) als auch
die Lehrer*innenprofessionalitit im Rahmen eines sprachsensiblen Textumgangs
bilden Forschungsdesiderate innerhalb der Fachdidaktik Sachunterricht.

Es lassen sich vereinzelt empirische Hinweise auf die Relevanz von textbezogenem
Unterrichtsmaterial ableiten. Tanzer (2011) hat in einer qualitativ-rekonstruktiven
Langsschnittstudie die Planungspraxis von sechs Lehramtsanwirterinnen erfasst.
Die skizzierten Fille weisen darauf hin, dass insbesondere textbasierte Materialien
als Orientierung fiir die Sachunterrichtsplanung genutzt werden. Zudem zeigt die
Studie die kontrire Bedeutung von Schulbiichern: Wihrend bei einer angehen-
den Lehrperson ebendiese aufgrund der ,sachorientierte[n], schmucklose[n] Text-
lastigkeit (ebd.) weniger priferiert werden, greift die andere auf Lehrbiicher als
favorisierte Planungsmittel zuriick. Des Weiteren hat Schroeder (2022) in einem
Mixed-Methods-Design den Medien- und Materialeinsatz von Lehrpersonen als
einen Teilaspekt von inklusivem Sachunterricht untersucht. Demnach entschei-

doi.org/10.35468/6035-37



den sich 91,3 % hiufig bzw. sehr hiufig fiir Arbeitsblitter und 88,8 % hiufig bzw.
sehr hiufig fiir textbasierte Medien (vgl. ebd., 566fF.). Die Nutzung eines Lehr-
werks wurde separat erfragt, hierauf greifen lediglich 18 % zuriick (vgl. ebd., 572).
Dennoch fehlt es der Sachunterrichtsdidaktik an Grundlagenforschung, die Texte
als Unterrichtsmedium und Auswahlentscheidungen von Lehrpersonen in den
Fokus stellc und im Kontext konkreter Unterrichtssituationen tiefergehende
Analysen durchfiihrt. Die vorliegende Studie setzt an dieser Stelle an, indem sie
untersucht, wie Lehrpersonen Texte fiir sachunterrichtliche Lehr-Lern-Prozesse
einschitzen, auswihlen und einbinden und welche Begriindungsmuster sich dies-
beziiglich identifizieren lassen.

4 Methodisches Vorgehen

Die hier vorgestellten Daten wurden innerhalb einer Dissertation erhoben, die
sich derzeit im zirkuldren Auswertungsprozess befindet. Fiir eine ergebnisoffene
und explorative Herangehensweise wurde die Grounded- Theory-Methodologie mit
reflexiver Ausrichtung gewihlt (vgl. Breuer, Muckel & Dieris 2019). Der Kern
der Erhebung umfasst leitfadengestiitzte Einzelinterviews mit zwdlf Lehrperso-
nen, die im Sachunterricht unterrichten und sich auf unterschiedliche Jahrginge
verteilen. In Vorbereitung auf die Interviews haben die Teilnehmer*innen eine
Unterrichtseinheit hinsichtlich eingesetzter Medien und Materialien schriftlich
dokumentiert, sodass ein konkreter Textkorpus vor dem Gesprich vorlag. Die
Auswertung der Interviews erfolgt durch das offene, axiale und selektive Kodie-
ren, um den Untersuchungsgegenstand konzeptuell zu erfassen. Aus der Phase des
offenen Kodierens werden nachfolgend im Sinne einer maximalen Kontrastierung
zwei Lehrpersonen aus dem Sampling vorgestellt und verglichen.

5 Erste Ergebnisse

Lehrperson A ist seit ungefihr fiinf Jahren inkl. Referendariat im Berufsleben
und unterrichtet in einer dritten Klasse fachfremd das Fach Sachunterricht. Thre
dokumentierte Unterrichtseinheit umfasst das Thema Haustiere. Lehrperson B
unterrichtet als studierte Sachunterrichtsfachkraft seit ca. 15 Jahren inkl. Refe-
rendariat und hat eine Einheit zum Thema Wetter in einer zweiten Klasse do-
kumentiert. Die beiden Fille geben einen Einblick, mit welchen textbasierten
Medien und Materialien die exemplarischen Unterrichtseinheiten gestaltet wur-
den. Die Interviewausziige zeigen Griinde und Intentionen der Textauswahlent-
scheidungen auf.
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Lehrperson A — Thema Haustiere, 3. Klasse

In dieser Unterrichtseinheit lisst sich eine hohe Textvariation feststellen, die sich
u.a. aus einer Wissenskartei tiber unterschiedliche Haustiere®, einer Tierfibelé,
Kindersachbiichern® und digitalen Texten® zusammensetzt. Der mehrstiindige
Arbeitsauftrag besteht darin, ein Plakat und einen Vortrag tiber ein selbstgewihl-
tes Haustier zu entwickeln. Die unterschiedlichen Texte bilden die Grundlage fiir
die Recherchearbeit. Zuvor haben die Schiiler*innen eigene Leitfragen formuliert.
Das freizugingliche Angebot von diversen Texten erméglicht es der Lehrperson,
die Informationsrecherche und -entnahme fiir die Schiiler*innen differenziert zu
gestalten:

»Das ist cher ein Kind, was auch vielleicht teilweise auch eine Unterstiitzung braucht
oder sich so in dieser Tierfibel oder dann online nicht so orientieren kann, konnte na-
tiirlich mit dieser Wissenskartei schon ganz viel im Steckbrief ausfiillen [...] und hatte
trotzdem das Gefiihl: Ich habe auch eine Quelle, ich forsche auch, lese was und iibertrage

das.“ (LP_A)

In den Aussagen der Lehrperson wird deutlich, dass insbesondere ,,Methode ler-
nen“ (LP_A), also ein eigenstindiger Umgang und Kompetenzerleben in der Ar-
beit mit Texten, im Fokus steht. Die Texte sollen demnach auf unterschiedlichen
Niveaustufen hinsichtlich Gestaltung, Umfang und Zuginglichkeit eine Orien-
tierung bieten, damit die Schiiler*innen eine forschende Haltung einnehmen und
gemils ihrer eigenen Fragen geeignete Quellen auswihlen kénnen. Die Textaus-
wahl ist einerseits durch die Lehrperson vorstrukturiert, indem Grundlagentexte
zur Verfligung stehen. Anderseits ist sie offen, da Schiiler*innen tiber die iPads
eine eigenstindige Textrecherche durchfiihren kénnen, um fehlende Informatio-
nen zu erginzen. Somit konnen sie an der Textauswahl partizipieren.

Lehrperson B — Thema Wetter, 2. Klasse

In dieser Unterrichtseinheit sind ein Schulbuch und ein dazugehériges Arbeitsheft
leitfithrende Textmedien. Die Lehrperson hat ,einfach so ein bisschen zugearbei-
tet” (LP_B) und bei Bedarf bzw. persénlichen Priferenzen um weitere schriftba-
sierte Medien” erginzt. Dadurch ergibe sich fiir diese Einheit eine vergleichsweise
niedrige Textvariation. Die Textauswahl ist ausschliefllich vorstrukturiert und ins-
besondere durch das Buch vorgegeben:

W

Das Material wurde von einem Blog fiir Lehrer*innen bezogen.

4 Es handelt sich dabei um kostenloses Schulmaterial des Bundesministeriums fiir Ernihrung und
Landwirtschaft.

5 Die Sachbiicher setzen sich aus von den Schiiler*innen mitgebrachten Biichern sowie Exemplaren
aus dem Bestand der Schule/Klasse zusammen.

6 Der Zugang erfolgte iiber iPads, sodass die Schiiler*innen Zugriff auf Suchmaschinen hatten.

7 z.B. textorientierte Arbeitsblitter aus anderen, themenbezogenen Arbeitsheften.

doi.org/10.35468/6035-37



»Also das Buch gibt ganz viele Sachtexte einfach her. Deswegen lesen wir die einfach
auch ganz hiufig [...] damit wir erstmal irgendwie ins Thema hineinkommen. [...] dass
man dann irgendwie informiert wird.“ (LP_B)

Die Arbeit am Text erfolgt weniger individuell, sondern zusammen im Klassenver-
band. Hier zeigt sich materialbezogen ein enggefiihrter Unterricht auf Grundlage
einer einheitlichen Textbasis. Die Buchtexte werden genutzt, um in ein Thema
einzufiihren und eine gemeinsame Wissensgrundlage zu schaffen. Die Lehrperson
hat u. a. solche Texte ausgeschlossen, die ,,zu weit in die Tiefe“ (LP_B) gehen und
Llateinische Fremdbegriffe fiir Wolkenarten (LP_B) enthalten. Damit liegt ihr
Fokus auf einer sprachlichen Angemessenheit hinsichtlich der inhaltlichen Lern-
ziele.

6 Fazit & Ausblick

Die Gegeniiberstellung der beiden Fille liefert Anhaltspunkte fiir erste Konzept-
ideen. Es deutet sich an, dass Sachtexte innerhalb der medialen Ausgestaltung
im Sachunterricht eine dominierende Rolle einnehmen. Gleichzeitig eréffnet
sich ein breitgefichertes Spektrum: Sachunterricht kann von vielfiltigen Text-
zugingen geprigt sein. Damit wird die Erfassung von textbasierten Medien in
unterschiedlichen Einheiten zur Grundlage einer zentralen Samplingstrategie fiir
die Fallauswahl in der vorliegenden Untersuchung. In den Argumentationen der
zwei Lehrpersonen lassen sich Kontraste in Bezug auf die Zusammensetzung und
Zuginglichkeit von Sachtexten im Sachunterricht finden. Hierbei ist im unter-
schiedlichen Mafle Sprachsensibilitit bei den Lehrpersonen erkennbar. In einem
weiteren Schrite gilt es, die Eigenschaften konzeptuell fiir die Theoriebildung aus-
zuarbeiten und zu verdichten. Dafiir wird das Sampling auf weitere minimale und
maximale Kontrastierungen untersucht und ggf. erweitert, um diverse Begriin-
dungsmuster fiir die Herangehensweisen zu identifizieren.
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Qualititsvoller Handschreibunterricht und seine

Bedeutung fiir nachhaltige Bildung

Lesen, Schreiben, Rechnen lernen ... Mit diesem Vorsatz starten Kinder seit jeher
ihre Schullaufbahn und doch ist er von besonderer Aktualitit und Brisanz, seit die
IQB-Studie 2021 (Stanat et al. 2022) ergab, dass sich der Abwirtstrend fortsetzt
und etwa 20 % der Schiiler*innen am Ende des 4. Schuljahrs die Mindeststan-
dards im Lesen, Rechtschreiben, Zuhéren und in der Mathematik nicht erreichen.
Das Schreiben gehort zu den basalen Kompetenzen, die damit einhergehend wie-
der in den Vordergrund geriickt werden. Schreiben ist unabdingbare Vorausset-
zung fiir Teilhabe an Literalitit und an den Angeboten sowie Anforderungen von
Schule. Nachhaltige Bildung ist ohne Schreiben nicht denkbar.

Dieser Beitrag setzt sich ausgehend davon vor allem mit Funktion und Bedingun-
gen der transcription, des Verschriftens, auseinander und betrachtet diese aus drei
Blickwinkeln, die fiir nachhaltige Bildung in der Grundschule wichtig scheinen:
langfristige Bedeutung der Transkriptionsfliissigkeit, qualititsvoller und damit
ynachhaltiger* Handschreibunterricht, Handschreiben und Digitalitit. Basierend
auf aktuellen empirischen Ergebnissen ist damit ein Impuls fiir die theoretische
Weiterentwicklung und Diskussion intendiert.

1 Zum Begriff der Schreibfliissigkeit: translation und
transcription

Ausgehend von dem wohl einflussreichsten, iiber viele Jahrzehnte weiterent-
wickelten Schreibmodell von John Hayes (vgl. Hayes & Flower 1980; Hayes
1996, 2012) lisst sich das Verfassen von Texten in eine Vielzahl unterschied-
licher Teilprozesse diversifizieren, die zudem in ein Netz weiterer Funktionen
(Kontrollebene, z.B. Motivation, Schreibziel; Ressourcenebene, z. B. Aufmerk-
samkeit, Arbeitsgedichtnis) eingebettet sind. Seit der Aufnahme der Transcribing
Technology in Hayes” Modell von 2012 werden nicht mehr nur im didaktischen
Kontext (vgl. Berninger & Swanson 1994) die beiden grundlegenden Prozes-
se der translation, der ,,Ubersetzung“ von Ideen, Schreibzielen, Formulierungen
usw., und der transcription, der graphomotorischen und orthographischen Reali-
sierung, unterschieden.
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Die so genannten hierarchichohen, der #ranslation zuzuordnenden, Schreibpro-
zesse beim ,Vertexten“ (Sturm, Ninny & Wyss 2017, S. 85) basieren auf der
transcription, also den hierarchieniedrigen Schreibprozessen beim ,,Verschriften®
(ebd.) mit Handschrift oder beim digitalen (Tastatur-)Schreiben. Schreibfliissig-
keit wird entsprechend verstanden ,,als eine Art Meta-Konstruke (...), das das
Zusammenspiel aller Teilprozesse in den Blick nimmt* (Sturm 2017, S. 266).

2 Transkriptionsfliissigkeit und Automatisierung

Schreibfliissigkeit ist also nur durch das Zusammenspiel vieler Teilprozesse er-
reichbar, von denen alle fliissig, aber nur die hierarchieniedrigen automatisiert
ablaufen konnen. Durch diese Automatisierung ist das Schreiben insgesamt de-
terminiert: Nur wenn die Transkription (Hand-/Tastaturschreiben und Recht-
schreibung) fliissig erfolgt und nicht durch Reflexionsprozesse ,gestort und
kontrolliert wird, konnen die Ressourcen des Arbeitsgedichtnisses fiir die hie-
rarchichohen Prozesse der translation genutzt werden (vgl. Sturm et al. 2017).
Mit zunehmender Automatisierung nimmt die Kontrolle der Ausfithrung einer
Bewegung ab und sie ist nicht (mehr) der Reflexion zuginglich, so dass sich
routinierte Schreiber*innen stirker auf die linguistischen und kognitiven Ebe-
nen des Schreibprozesses konzentrieren konnen. Signifikante Zusammenhinge
zwischen der Automatisierung des Handschreibens und der Qualitit von Texten
wurden vielfach bestitigt (vgl. Feng, Lindner, Ji & Joshi 2019), zuletzt und mit
der bislang grofiten Stichprobe (N=4950 in den Jahrgangsstufen 1, 2 und 3) in
Norwegen (vgl. Skar et al. 2022).

3 Von der kontrollierten zur automatisierten Schreibbewegung

Die Automatisierung einer Bewegung — egal ob beim Erlernen einer Sportart oder
des Handschreibens — wird nur durch Ubung und die dabei zunehmende Routine
in der Bewegungsausfiihrung erreicht, indem die Bewegung 6konomisiert und
auf die personlichen Bedingungen adaptiert, beim Schreiben also eine persénliche
Handschrift entwickelt wird (vgl. Sturm 2017).

Schreibanfingerinnen miissen die Grundformen der Buchstaben zunichst an-
hand von Vorgaben (Buchstabenformen und Richtungspfeile fiir eine 6konomi-
sche, gut weiterzuentwickelnde Ausfithrung) erlernen und iiben. Dieses Schreiben
erfolgt langsam und kontrolliert, umso kontrollierter {ibrigens je mehr Einschrin-
kungen zu beachten, also visuell zu kontrollieren, sind (z.B. beim Nachspuren
oder Schreiben in mehrbindige Lineaturen). Durch bewegungsdynamisches
und motorisch sinnvolles Uben gelingen die Ausfiihrung der Buchstaben und
die Bewegungen zwischen den einzelnen Buchstaben zunechmend automatisiert
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(vgl. Santangelo & Graham 2016; Hurschler Lichtsteiner 2020), wobei 6kono-
misches Verbinden sowohl auf dem Papier als auch in der Luft erfolgen kann:
»Der einfachste Weg vom Ende eines Buchstabens zum Anfang des nichsten ist
gleich, ob der Stift in Kontakt mit dem Papier ist oder in der Luft.“ (Sassoon
2013, S. 11) Allerdings ist das Ausfiihren einer Verbindung auf dem Papier lang-
samer und in der Bewegung oft komplexer als ein Luftsprung, so dass routinierte
Schreiber*innen in der Regel teilverbunden schreiben. Die Personalisierung und
Weiterentwicklung der Schrift erfolgen also auf zwei Ebenen: der Okonomisie-
rung und Individualisierung der Buchstabenformen und der Verbindungen zwi-
schen den Buchstaben. Auch Kinder im Primarschulalter schreiben schneller und
automatisierter, wenn sie unverbunden oder teilverbunden schreiben, sich also
von den verbundenen Ausgangsschriften l6sen und die Verbindungen dkonomi-
sieren (vgl. Odersky et al. 2023; Bara & Morin 2013; Graham et al. 1998).

Prizise ldsst sich dieser Automatisierungsprozess nur tiber digitale Aufzeichnun-
gen mit entsprechender Software erfassen, indem verschiedene kinematische Para-
meter (z.B. Schreibfrequenz, Anzahl der Geschwindigkeitswechsel) erhoben und
analysiert werden (vgl. Odersky et al. 2021). In einer im 4. Schuljahr durchge-
fithrten Studie (N =336) schrieben die Kinder, die eine durchgehend verbundene
Schrift verwendeten (n=70), im Mittel mit einer Schreibfrequenz von nur 2,58
Hertz, die Kinder, die eine unverbundene Schrift schrieben (n=77), mit einer
Schreibfrequenz von 3,74 Hertz (vgl. Odersky 2018). Routinierte Erwachsene
schreiben mit einer Frequenz von etwa 5 Hertz (vgl. z. B. Mai & Marquardt 1995).

4 ,Nachhaltiger Handschreibunterricht

Fiir eine gelungene Transformation der Erstschrift zur fliissigen, persénlichen
Handschrift ist die Qualitit des Unterrichts entscheidend, wie die sehr klaren
Klasseneffekte in mehreren Untersuchungen (vgl. Odersky 2018; Troia/Graham
2003) nahelegen. Es gilt also den Handschreibunterricht nachhaltig zu planen
und zu gestalten.

Als nachhaltig kann ein Handschreibunterricht bezeichnet werden, wenn er die
Kinder auf dem Weg vom Erlernen der durch Konvention vorgegebenen Formen
zur fliissigen, automatisierten Bewegung wirksam unterstiitzt. Als Zielvorstellung
gilt, so viel Routine in der Bewegungsausfithrung zu erlangen, dass das Schreiben
ohne ein Nachdenken iiber die korrekte Form der Einzelbuchstaben oder die Ver-
bindungen zwischen den Buchstaben erfolgt (vgl. Sturm 2017).

Unterrichtlich greifen dabei iiber die gesamte Grundschulzeit hinweg in einem
Dreischritt immer wieder Prozesse der Beobachtung, der Anleitung und der Be-
gleitung ineinander, wobei jeder Schritt der Reflexion bedarf.

Am Anfang jeder didaktischen Aktion steht eine umfassende, méglichst differen-
zierte Beobachtung der Ausgangslage. Da sich Bewegung nur prozesshaft erfassen
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ldsst, reicht es nicht aus, sich nur das Ergebnis, d.h. das Schreibprodukt, anzu-
schen. Im Regelfall steht im Unterricht kein aufwindiges Diagnoseinstrumenta-
rium, wie etwa ein digitales Aufnahmetool, das den Schreibprozess sichtbar wer-
den ldsst, zur Verfiigung. Daher wird die Lehrperson nicht umhinkommen, die
Schreibenden einzeln aufmerksam zu beobachten. Dabei kann sie sich auf einzel-
ne Aspekte, wie etwa bewegungsckonomische Verbindungen oder das Ausfiihren
bestimmter Bewegungsmuster oder die Schreibhaltung, konzentrieren und diese
anschlieflend in den Fokus der Aufmerksamkeit des schreibenden Kindes riicken.
In einer gemeinsamen Analyse kann vereinbart werden, wo angesetzt werden soll,
um das Schreiben entweder zu 6konomisieren oder besser an die individuellen
Voraussetzungen (z.B. die Linkshindigkeit) anzupassen. Hier hat die Reflexion
einen festen Platz, denn es geht noch nicht um Automatisierung, sondern zu-
nichst darum, bessere Bedingungen fiir eine gelungene Automatisierung zu schaf-
fen; moglicherweise geht es auch um die Tilgung einer ungiinstig automatisierten
Bewegung, also einen Umlernprozess. Entscheidend ist die Bewusstmachung des
Schreibprozesses, die umso besser gelingt, je klarer die Kriterien fiir gelungenes
Schreiben vorher erarbeitet wurden.

Der zweite Schritt besteht in einem Angebot in Form einer Anleitung fiir eine opti-
mierte Bewegungsausfithrung. Die Lehrperson gibt ein oder auch mehrere mégli-
che Modelle vor, das schreibenlernende Kind erprobt und entscheidet sich schlief3-
lich fiir einen individuellen Bewegungsablauf, der selbstverstindlich der Forderung
nach Leserlichkeit ebenso entsprechen muss wie der nach Fliissigkeit. Auch dieser
Schritt bedarf der Reflexion auf Seiten der Lehrperson wie auf Seiten des Kindes.
Das passende Modell muss gewihlt und angepasst werden. Die Ausfiihrung erfolgt
zunichst sehr bewusst und wird gemeinsam beobachtet und ,kontrolliert®.

Erst im dritten Schritt erfolgt nach und nach eine Reduzierung der Kontrolle. Die
Begleitung umfasst den Dialog iiber das Schreiben wie das selbststindige Uben.
Die neue Bewegung wird durch Ubung internalisiert und routinisiert. Da hierbei
weiter in Abstinden beobachtet wird, besteht auch immer wieder die Moglichkeit
eines Nachbesserns. In diesem Sinne greifen die genannten drei Schritte immer
wieder ineinander.

Die Trias von Beobachtung, Anleitung und Begleitung, die reflexive und moto-
rische Lernprozesse aufeinander bezicht, kann sich nicht nur zwischen Lehrper-
son und Kind abspielen, sondern zunehmend von den Peers und dem lernenden
Kind selbst tibernommen werden (vgl. Hurschler Lichtsteiner 2020; Odersky et
al. 2021). Dem Uben sollte in jedem Fall ein fester Platz eingeriumt werden.
Troia und Graham (2003) empfehlen in ihrer Analyse wirkungsvollen Schreib-
unterrichts eine wochentliche Ubungszeit fiir das Handschreiben von etwa 75 bis
100 Minuten, und das nicht nur in der Anfangsphase, sondern iiber die gesamte
Grundschulzeit hinweg. Kommunikative Einbettungen ermdglichen es, das Tran-
skribieren dabei sinnvoll mit der Textproduktion zu verbinden (vgl. Sturm 2017).

doi.org/10.35468/6035-38



5 Handschreiben und Digitalisierung

Uber viele Jahre wurden primir Unterschiede zwischen analogem und digitalem
Schreiben betont und analysiert, wie die héhere Geschwindigkeit beim Tastatur-
schreiben oder die bessere Informationsverarbeitung beim Handschreiben (vgl.
Bulut 2019; James & Engelhardt 2012). Denn nur beim Handschreiben, nicht
beim Tastaturschreiben, aber auch nicht beim kontrollierten Nachspuren, werden
die fiir das Lesen und Schreiben entscheidenden Gehirnareale aktiviert: ,,Only
three fingers write, but the whole brain works.“ (van der Meer & van der Weel
2017) Feng et al. (2019) berichten zudem einen signifikanten Zusammenhang
zwischen fliissigem Handschreiben und fliissigem Tastaturschreiben.

Ein Neben- und Miteinander beider Modalititen scheint nicht nur durch solche
Ergebnisse gut begriindet, sondern insbesondere aufgrund der Zunahme hybrider
Formen des Schreibens. Handschreiben auf Tablets und die digitale Weiterver-
arbeitung des Handgeschriebenen sind von zunehmender Bedeutung und legen
didaktisch adaptive und inklusive Anwendungen nahe. Dabei gilt es die besonde-
ren Bedingungen des Handschreibens auf Tablets zu beachten. Die Bildschirm-
oberfliche hat iiber visuelles und propriozeptives Feedback signifikanten Einfluss
auf die Graphomotorik, kann aber iiber entsprechende Folien fiir die intendierte
Nutzung (z. B. mit einem digitalen Stift oder mit dem Finger) optimiert werden
(vgl. Guilbert et al. 2019).

Ein nachhaltiger, zeitgemifler Schreibunterricht fokussiert deswegen weniger die
normgerechte Ausfithrung von Ausgangsschriften, sondern beriicksichtigt von
Beginn an analoge, digitale und hybride Schreibwerkzeuge und fiihrt in den si-
tuativen, individuellen und adaptiven Umgang mit ihren je spezifischen Vorteilen
und Bedingungen ein (vgl. Hurschler Lichtsteiner 2020; Bulut 2019).

6 Fazit

Da das fliissige Transkribieren, ob mit der Hand oder auf der Tastatur, fiir alle
weiteren Bildungsprozesse und fiir die Teilhabe an der literalen Kultur auch im
digitalen Zeitalter unverzichtbar ist, lohnt es sich, den diesbeziiglichen Lernpro-
zessen angemessene — und das heifSt in der Regel wohl mehr als bisher tiblich —
Aufmerksamkeit zu schenken. Ein qualititsvoller Handschreibunterricht zeichnet
sich durch das Ineinandergreifen von individueller Beobachtung, gezielter Anlei-
tung und adaptiver Begleitung in einem dialogischen, reflektierenden Prozess aus.
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Grundschulmusikunterricht for Future?

Grundziige einer Eco-Literate Music Pedagogy
fiir die Grundschule

1 Hintergrund

Obgleich 8kologische Transformationen im Anthropozin extensiv Gegenstand
gesellschaftlicher Aushandlungen sind (vgl. Neubauer & Repenning 2019) und
erzichungswissenschaftliche Reflexionen im Kontext globaler Transformationen
vorliegen (vgl. Clemens, Hornberg & Rieckmann 2019), wurden diese in den
musikpiddagogischen Diskursen bislang nur marginal beriicksichtigt (vgl. Shevock
2020). Vier Jahrzehnte nach KMK-Beschliissen zu ,,Umwelt und Unterricht“ (vgl.
KMK 1981) existiert noch immer ein fachliches Vakuum hinsichtlich der Frage,
wie eine konkrete unterrichtliche Auseinandersetzung mit diesen Transformatio-
nen und insbesondere eine Umsetzung der BNE-Ziele im Kontext der aktuellen
Klimakrise konzeptualisiert werden kénnen (vgl. Schmid & Kittel 2022).

2 Forschungsstand & Desiderat

In unterschiedlichen fachlichen Kontexten findet sich der Ruf nach neuen Zu-
gingen in der Bewiltigung der multiplen dkologischen Herausforderungen der
Gegenwart. Denn die Klimakrise ist auch eine kulturelle Krise und o.g. Trans-
formation bezeichnen unterschiedlichste Autor*innen als notwendige ,kulturelle
Transformation® (vgl. Braun-Wanke & Wagner 2020; Berry 2010; Shevock 2015;
2018). Dabei wird von einem Kulturbegriff ausgegangen, der sich dezidiert
auch auf kiinstlerisch-kreative Zuginge zur Welt bezieht (vgl. Becker 2013). So
ist nicht erstaunlich, dass vom ehemaligen Direktor des Wuppertal Instituts fiir
Klima, Umwelt, Energie im Zusammenhang mit der Klimakrise Transformati-
on als das Kerngeschift der Kiinste und eine ,transformative literacy” als ,Zu-
kunftskunst bezeichnet wurden (vgl. Schneidewind 2018). Neue Wege zu neuen
Handlungsmustern sollen durch ,kraftvolle Bilder und Narrative, durch kreative
Imagination erdffnet werden (Nationale Plattform BNE 2017, 82). Verortet man
Musik im Bereich der kulturellen Bildung (vgl. Schatt 2021), so wird auflerdem
konstatiert, dass diese durch ,,prozessorientierte ,Selbstbildung” (Keuchel 2020,
41) gerade mit Blick auf Nachhaltigkeit enormes Potenzial besitzt. Doch bislang
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vorliegende musikpidagogische Ausdifferenzierungen zu BNE finden sich nur
im Sekundarstufenbereich und fokussieren Teilhabegerechtigkeit (vgl. Clausen,
Mascher & Vogels 2017) sowie interkulturelle Kompetenz (vgl. Feucht 2018).
Themenbereiche wie Mensch und Natur oder Musik und Klima finden dagegen
kaum Beachtung (vgl. Eusterbrock, Schmid & Vélker i.Dr.). Dies, obwohl das
Konzept der Artistic Citizenship (vgl. Elliott, Silverman & Bowman 2016) die
soziale Verantwortung der Kiinste betont und die Positionierung einer Musikpi-
dagogik fiir soziale Gerechtigkeit (vgl. Hess 2019) auch Klimagerechtigkeit im-
pliziert (Eusterbrock 2022). Gerade Musik wird zudem ein spezifisches Potenzial
fir gesellschaftliche Transformation zugeschrieben (vgl. Bentz & O’Brien 2019;
Publicover, Wright, Baur & Duinker 2018), was vielfiltige kiinstlerische Projekte
zum Klima- und Umweltschutz unterstreichen (vgl. Kénig 2019). Das Potenzi-
al musikalisch-dsthetischer Praktiken fiir den Grundschulmusikunterricht bedarf
vor diesem Hintergrund einer Einordnung. Erste Ansitze wurden im Rahmen der
Entwicklung einer Online-Plattform ,Musik-Klima“ (vgl. Eusterbrock, Schmid
& Volker 2021; Eusterbrock et al. i.Dr.) unternommen. Es fehlt jedoch bislang an
konkreten theoretischen Fundierungen. Der erste Schritt einer solchen Fundie-
rung soll hier unternommen werden.

3 Fragestellung, Ziel & Methode

In einer Critical Review (vgl. Booth, Sutton & Papaioannou 2016) geht der Bei-
trag der Frage nach, wie der Anspruch einer ja letztlich gemeinwohlorientierten
BNE auch im traditionell subjektorientierten (vgl. Keuchel 2020) Grundschul-
musikunterricht eingelost werden und exemplarisch das Konzept einer musik-
bezogenen Eco-Literacy reflektiert werden kann, um entsprechende Praxen im
Grundschulmusikunterricht zu fundieren. Die Critical Review versucht, die wich-
tigsten Publikationen in einem Feld zu identifizieren und deren konzeptionellen
Beitrag zu kondensieren (Booth et al. 2016, S. 24). Ziel ist entsprechend, den
im englischsprachigen Fachdiskurs entwickelten Ansatz der Eco-Literate Music
Pedagogy (ELMP) (vgl. Shevock 2020; 2018; 2015; Shevock & Bates 2019) fiir
den deutschsprachigen Grundschulmusikunterricht zu erschlieflen und musika-
lisch-asthetische Praktiken fachdidakeisch und konzeptionell im Kontext BNE zu
verorten. Hierfiir werden einschligige englischsprachige Publikationen zwischen
2015 und 2020 rezipiert und kondensiert. Die theoretische Fundierung einer
ELMP sowie unterrichtliche Ansitze fur die Grundschule werden skizziert.
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4 Eco-literate Music Pedagogy (ELMP):
Sozialriumlichkeit und Posthumanismus

Die ELMP basiert auf dem Amerikanischen Pragmatismus, der Philosophy on Soil
(u.a. Prakash & Esteva 2008), die eine Prieminenz unserer Verwurzelung und
Interdependenz betont, und dem Konzept der Ecological Literacy (u.a. McBride,
Brewer, Berkowitz & Borrie 2013), welches auf eine 6kologische Transformation
pidagogischer Prozesse zielt. Der amerikanische Musikpidagoge Daniel Shevock
verweist zudem auf die Pedagogy of Place (vgl. Bates 2013), die die sozialrdiumliche
Situierung aller Bildungsprozesse nicht nur reflekdiert, sondern sie als radikales
Prinzip implementiert sowie die Ecomusicology (vgl. Allan & Dawe 2016), die den
Bezug von Musik und Natur untersucht. Fiir Shevock und Kollegen verbindet
Musik ,humans’ internal, psychological, and spiritual lives with external sounds-
capes” (Shevock 2018, 6). Als zentrale Aussage bietet Shevocks Ansatz vor diesem
Hintergrund ein ckozentrisches, post-humanes Framework, in dem auch nicht-
humane Akteur*innen als musizierende Entititen gelten (vgl. ebd.). Dabei wird
dem pidagogischen Diversititsdiskurs eine Verengung auf anthropozentrische
Sichtweisen attestiert, ELMP fokussiert dagegen die Diversitit des gesamten Oko-
systems und das Prinzip der Interdependenz. Konkret werden im ELMP-Diskurs
in der Entwicklung von Anthropozentrik zu Okozentrik (vgl. ebd.) vier Punkte
zentral gesetzt: (1) Verbindung mit dem unmittelbaren Sozial- und Naturraum
(2) Erfahrung und ethische Reflexion von Musik und Natur (3) Entwicklung
eines 6kologischen Bewusstseins durch ritualisierte Kreatitivit (4) Planetares Den-
ken und Reflexion globaler Krisen (vgl. Shevock 2015). Shevock versteht auf die-
sem Verstindnis aufbauend die Kultivierung eines 6kologischen Bewusstseins als
Prozess der Kultivierung von Stille und Zuhéren ebenso wie das Schaffen kreativer
communities (vgl. Shevock 2018). Wesentlich ist dabei die Perturbation bisheriger
Affirmationen lebensfeindlicher Systeme wie Konsumerismus mit grundlegender
Implementierung der drei “Rs” (reduce, reuse ¢ recycle) (ebd., 42) sowie der Shift
von Interkulturalitit zum Posthumanismus (vgl. ebd.).

5 Diskussion und Ausblick: Uber drei ,,Rs“ zu drei ,,S“

Eine Weiterentwicklung von Lernriumen im Sinne der ELMP bedeutet, diese
tiber die o.g. drei ,Rs“ hinaus als sozial-riumlich konzipierte Lerndkologien (vgl.
Schmid & Doerne 2020) zu denken, die den multimodalen Zugingen der Ler-
nenden (vgl. Schmid 2016) gerecht werden. Hier kommen u. a. drei musikalisch-
isthetische Praktiken in den Blick: Die drei ,S“ Soundwalks, Sonifikation und
Song-Writing. (1) Durch Soundwalks (vgl. Zill 2016) als Horspazierginge und
Inspiration fiir (Re)Kreationen von (Um)weltklingen wie Geophonie (bspw.
Wind & Wasser), Biophonie (Tierklingen) und Anthrophonie (menschlichen
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Klingen) kann demnach Eco-Literacy gefordert werden: Im Soundscape Approach
wird Umwelt-Sound als Ressource betrachtet, einer ,noise pollution” wird “clean
hearing” entgegengesetzt (Schafer 1994, 11). (2) Soniftkation als Verklanglichung
von bspw. Klimadaten (vgl. George, Crawford, Reubold & Giorgi 2017) bietet
unzihlige, gerade auch interdisziplinidre Méglichkeiten fiir ELMP: In einem kre-
ativen Prozess lassen sich Entsprechungen von Datum und Klangereignis finden
und festlegen, Manifestationen der Klimakrise wie steigende Temperaturen wer-
den so unmittelbar erfahrbar. Dariiber hinaus erméglicht (3) Song-Writing (vgl.
Arbuthnott & Sutter 2019), Krise(n) expressiv zu verarbeiten “and to enact a
litcle bit of change® (Shevock 2018, 63). Zu Songwriting, welches inhirent eben-
falls hochgradig interdisziplinir ist, existiert inzwischen einiges an didaktischen
Konzepten' — hier wiire zu priifen, ob diese dem Anspruch einer ELMP geniigen
wiirden.

Kiinftig soll auf der Grundlage des hier skizzierten Ansatzes ein Forschungspro-
gramm entwickelt werden, das die Eckpunkte einer ELMP bspw. als Framework
fiir Design Prinzipien im Rahmen didaktischer Entwicklungsforschung fruchtbar
macht. Denn hinsichtlich der Implementierung einer ELMP stellen sich interes-
sante Fragen: So konnte Sarah Gaubitz in ihrer Studie zu Wertorientierungen von
Grundschulkindern im Kontext nachhaltiger Entwicklung zeigen, dass Grundschul-
kinder zwischen ,physiozentrischen? Argumentationsfiguren® (Gaubitz 2018,
285) und Anthropozentrismus schwanken — ein Spannungsfeld, das durch die
posthumanistische Positionierung der ELMP explizit bearbeitet wird (s.0.). Doch
welche Orientierungen lassen sich bei Grundschulkindern in einem Setting rekon-
struieren, das musikalisch-dsthetische Zuginge wihlt und dabei die grundlegende
Interdependenz menschlichen Daseins fokussiert? Und welche Orientierungen
finden sich diesbeziiglich bei Lehrkriften? In dokumentarischer Entwicklungsfor-
schung lieflen sich hier wertvolle Einblicke gewinnen.

Abschlieflend ldsst sich konstatieren, dass die ELMP sich auch im Spannungs-
feld zwischen Subjekt- und Gemeinwohlorientierung verorten lisst: sie oszilliert
zwischen individueller Wahrnehmungssensibilisierung (s.o. Soundwalk) einerseits
und zivilgesellschaftlichem Engagement andererseits, in dem das Klassenzimmer
interdisziplindrer Laborraum und potenziell Ort gesellschaftlicher Transformati-
on werden kann (,enact change®). Zu fragen wire vor diesem Hintergrund, ob
angesichts der Grofle der Herausforderungen der Mut wichst, Fachgrenzen zu
iiberwinden, so dass Potenziale der ELMP kiinftig im Kontext transdisziplindrer

1 Siche hteps://www.podcast.de/episode/497688461/kreativ-und-schuelerorientiert-songwriting-in-
der-grundschule.

2 ,Wihrend bei anthropozentrischen Positionen der Natur kein bzw. kaum ein Eigenwert zugeschrie-
ben wird, sprechen die Physiozentristen der Natur einen inhirenten Wert zu“ (Gaubitz 2018, 31).
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Lernsettings und der Einbettung in den Whole-School-Approach (vgl. Gibb 2016)
entfaltet werden konnen.
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Historisches Denken diagnostizieren:
Entwicklung und Pilotierung eines
Kodiermanuals

Die Forderung historischen Denkens von Kindern und damit eines reflektierten
Geschichtsbewusstseins ist fiir eine nachhaltige Bildung von hoher Bedeutsam-
keit. Denn ein reflektiertes Geschichtsbewusstsein und mit ihm historische Kom-
petenzen wie die Frage-, Methoden-, Reflexions- und Dekonstruktionskompetenz
ermdglichen es Schiiler*innen und spiteren Erwachsenen, die Welt multiperspek-
tivisch zu betrachten und zu verstehen: Sie bieten die Grundlage fiir eine reflek-
tierte und selbstreflexive Orientierung in der Zeit und in der Welt, da sie dazu
befihigen, Deutungsmuster zu erkennen und zu hinterfragen.

Fir eine in die Unterrichtsplanung eingebundene adaptive Férderung von
Schiiler*innen ist eine immanente Diagnostik, d.h. eine regelmiflige Einschit-
zung der individuellen Lernvoraussetzungen in Bezug auf das zu unterrichtende
Thema, unabdingbar (vgl. Beck, Baer, Guldiman, Bischoff, Brithwiler, Miiller,
Niedermann, Rogalla & Vogt 2008, Brithwiler 2014, Franz 2019). Im Projekt
yFrither gab’s nur kalt“ wurde ein material- und bildgestiitzter Interviewleitfaden
entwickelt und anhand einer Stichprobe von 143 Kindern pilotiert. Im vorliegen-
den Beitrag wird der Entwurf eines Kodiermanuals vorgestellt, das wir derzeit aus
Kodierungen im Rahmen der Interview-Pilotierung erarbeiten. Ziel ist, dadurch
sowohl eine immanente Diagnostik als auch eine adaptive Férderung im Sachun-
terricht mit Schwerpunkt Geschichte zu etleichtern.

1 Historisches Denken und Geschichtsbewusstsein
von Kindern

Historisches Lernen zielt auf die Fihigkeit, historisch zu denken (vgl. Lankes &
Thitnemann 2017) und soll zur Entwicklung eines reflektierten Geschichtsbe-
wusstseins beitragen (vgl. Gliser 2012). Historisches Denken wird als Prozess
historischer Sinnbildung verstanden (vgl. Bracke, Flaving, Jansen, Késter, Lah-
mer-Gebauer, Lankes, Spief§, Thitnemann, Wilfert & Ziilsdorf-Kersting 2018).
Re- und Dekonstruktion stellen die zwei zentralen Basisoperationen historischen
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Denkens dar (vgl. Schreiber 2008). Dabei bildet die historische Methodenkompe-
tenz die Basis, solche Prozesse durchzufiihren (vgl. Becher & Gliser 2016, Mathis
& Barsch 2022).

Da Vergangenheitserfahrung, Gegenwartsverstehen und Zukunftserwartung mit-
einander verkniipft sind (vgl. Riisen 2008), férdert historisches Denken nachhal-
tig die Orientierungskompetenz — im Sinne einer Orientierung fiir Gegenwart
und Zukunft in der Welt durch ein breit angelegtes Geschichtsverstindnis — und
damit die Miindigkeit angehender Biirger*innen.

2 Historisches Denken diagnostizieren

Um das historische Denken von Kindern einschitzen zu konnen, operationali-
sieren wir das historische Denken und das Geschichtsbewusstsein anhand dreier
didaktischer Ansitze (vgl. Thurn, Sénécheau, Degner & Franz 2023). So legen wir
die vier Komplexititsniveaus nach Kiibler, Bietenhader & Pappa (2013), die Ge-
schichtsbewusstseinsdimensionen nach Pandel (1987; 2013) sowie das historische
Kompetenzmodell des Perspektiviahmens Sachunterricht nach Becher, Gliser &
Pleitner (2016) unserer Diagnostik zu Grunde.'

Trotz einer Fiille an Studien zu Teilbereichen historischer Bewusstseinsdimensi-
onen und Kompetenzen bestehen Desiderate. Jiingere Kinder in Vorschule und
Schuleingangsstufe wurden bislang wenig beforscht und selten lag der Fokus auf
Zusammenhingen zwischen Wissen, Verstehen, Re- und Dekonstruktion, Ge-
schichtsbewusstsein und historischen Kompetenzen. Des Weiteren wurden Ein-
flussfaktoren auf deren Entwicklung noch wenig in den Blick genommen.?

Ein begleitend zu den im Interview eingesetzten Materialien® situativ eingesetztes
Frageninventar bringt alle Kategorien und Kompetenzen der drei ausgewihlten
Ansitze zusammen. Erhoben werden auch das Alter des Kindes, eine Einschiit-
zung der allgemeinen und sprachlichen Entwicklung, der Beruf der Eltern, der
Zugang des Kindes zu Sach(bilder)biichern sowie Spielzeug mit historischem
Themenbezug und anderen Medien, die Freizeitgestaltung der Familie und au-
erdem mégliche institutionelle Beriihrungen mit historischen Inhalten, etwa im
Schulunterricht.

1 Fiir die graphische Synopse zur Analyse des historischen Denkens siche Thurn, Sénécheau, Degner
& Franz 2023.

2 Fiir eine Darstellung des Forschungsstandes vgl. Thurn et al., 2023.

3 Fiir eine Ubersicht iiber die eingesetzten Bilder und Materialien vgl. Thurn et al., 2023.
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3 Hypothesen

Im Rahmen der Instrumententwicklung standen fiir uns drei Arbeitshypothesen
im Mittelpunkt:

1. Kinder verfiigen bereits vor dem Schuleintritt {iber ein komplexes Wissen zu
historischen Themen. Besonders im Bereich ihrer Interessensschwerpunkte —
empirisch belegt sind die Steinzeiten, Agypten, Rom und das Mittelalter (u.a.
Zabold 2017) — iiberfithren Kinder bereitwillig ihr Wissen in Narrationen.
Entsprechend haben wir das Material ausgewihlt.

2. Wissen bezichen Kinder aus unterschiedlichen Objektivationen der Ge-
schichtskultur. Was dabei prigend auf ihr historisches Denken wirkt — etwa
die Freizeitgestaltung der Familie, Erzdhlungen der Eltern etc. — ist zu erfassen
und in die Auswertung mit einzubeziehen.

3. Historisches Denken und Geschichtsbewusstsein kdnnen in leitfadengestiitz-
ten Interviews angemessen erhoben werden. Gegenstindlich und bildlich vor-
gelegte Materialien dienen dabei als Gesprichsanlisse.

Erste Interviews wurden und werden durchgefiihrt und mit einer inhaltlich struk-
turierenden Inhaltsanalyse (u.a. Kuckartz 2018) ausgewertet. Dazu kodieren wir
anhand deduktiv gebildeter Kategorien. Wir stellen fest, dass sich fiir einige Kon-
strukte, etwa bestimmte Geschichtsbewusstseinsdimensionen nach Pandel, leicht
trennscharfe Ankerbeispiele finden lassen, wihrend sich andere Konstrukte, z. B.
die Methodenkompetenz, im Moment noch nicht valide in den Interviews abbil-
den lassen.

4 Entwicklung eines Kodiermanuals

Bei der Entwicklung eines Kodiermanuals gilt es, Definitionen der a priori fest-
gelegten Kategorien zusammenzutragen und in ersten Interviews Beispiele und
Gegenbeispiele fiir Codes, sogenannte Ankerbeispiele, zu finden (u.a. Kuckartz
2018).

Fir das Temporalbewusstsein konnen wir in fast allen ausgewerteten Interviews
Beispicle identifizieren, so z.B. bei einem 10-jahrigen Midchen: ,/Ja, das sind
halt Figuren aus (..) friiheren Zeiten halt, halt nicht so aus dem Jerzr* (INT_10]-
w_2022-01-04). Ein 8-jahriger Junge begriindet die chronologische Reihung sei-
ner Figuren ,,von links nach rechts (... ), weil die Romerzeit (..) grob gesagt zwischen
Steinzeit und Mittelalter liegt” (INT_8]-m_2019-12-09).

Auch das Historizititsbewusstsein zeigt sich an vielen Stellen eindeutig, so etwa
bei einem 7-jihrigen Jungen, der durch den Vergleich seiner Gegenwart mit der
imaginierten Vergangenheit gleichzeitig Identitirsbewusstsein erkennen lisst: ,,/a,

also damals gab es groffe Burgen und da haben die Leute gekimpfi. Und (...) da
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war es nicht so schon wie heute. Die Stiidte waren dreckig und es gab auch noch
keine Autos oder so, deswegen hatten die Pferde, die die benutzt haben (INT_7]-
m_2022-06-01).

Beziiglich des politischen und des dkonomisch-sozialen Bewusstseins lassen sich
ebenfalls Aussagen zuordnen, so z.B. die eines 8-jihrigen Jungen: ,Alo, ich finde
der Unterschied ist, der Bundeskanzler hat auch viele Leute neben sich, fast auf seiner
Héhe. Und der Kinig war so der Bestimmer, der alles bestimmen darf. Allein! Und
der Bundeskanzler, der muss dann sich mit seinen Leuten absprechen, ob das auch
wirklich so geht“ (INT_8]-m_2019-12-09).

Auch im Hinblick auf das moralische Bewusstsein konnen wir Stellen identifizieren:
Wch finde es gar nicht gerecht, weil ich meine, nur weil man kein Ritter oder halt ein
Bauer ist, heifst das ja jetzt nicht, dass der eine nur in so einer kleinen Hiitte leben darf
und die anderen in einer riesigen Burg. Die Bauern haben ja auch ganz viel gemacht
mit den Tieren. Und so Brot gibe es ja auch nicht ohne die Bauern. (...) Ich hitte es
anders gemacht, wenn ich es mir aussuchen diirfte. Also dass jeder eigentlich gleich
bebandelt werden sollte. Also alle Leute” (INT_10]-w_2022-01-04). Diese Aussage
steht stellvertretend fiir mehrere Auﬁerungen zu moralischen Vorstellungen, nicht
aber fiir ein historisch-moralisches Bewusstsein: ein Bewusstsein dafiir also, dass sich
die damaligen Wertvorstellungen von unseren heutigen unterscheiden.

Uber das Genderbewusstsein gibt z.B. folgende AufSerung eines 7-jihrigen Jungen
Auskunft, die zugleich sein Konzept von Rollenteilung (ohne ein Bewusstsein fiir
die ggf. soziale Konstruiertheit von Geschlechterrollen) offenbart: ,, Nein, ich glau-
be, das ist auf einem Turnier. Weil auf dem Schlachtfeld gucken doch keine Frauen
zu und jubeln. Die miissen zu Hause bleiben. Das ist doch zu gefibrlich auf dem
Schlachtfeld (INT_7]-m_2022-06-01). Wie auch beim moralischen Bewusstsein
wird an dieser Stelle deutlich, wie die Vergangenheit zur Projektionsfliche gegen-
wirtiger Vorstellungen werden kann.

Bezogen auf das Realitiitsbewusstsein lassen sich ebenfalls Ankerbeispiele finden.
So duflert ein 8-jihriger Junge zur Sage iiber den Heiligen Georg: ,,Auf jeden Fall
hat er halt gegen Drachen gekimpft, was fiir mich vollkommen unlogisch ist, wenn
man es kritisch ansieht. Weil es keine Drachen gibt (...)“ (INT_8]-m_2019-12-09).
In einer anderen Passage aus demselben Interview zeigt sich, wie das Erkennen
des Rekonstruktionscharakters von Geschichte eng mit der Methodenkompetenz
verkniipft ist. Auf die Frage, woher wir wissen, was Menschen auf einer Burg
gemacht haben, antwortet der Junge: ,, Das (..) weiff man aus Geschichten und aus
so Sachbiichern und von Minchen, die das aufgeschrieben haben. Und man erkennt
auch, dass Ritter im Kampf waren, wenn sie zum Beispiel hier so einen Schwertstich
haben. Und das sieht man dann halt auch noch auf den Knochen, (..) die die Archéio-
logen dann ausgraben” (INT_8]-m_2019-12-09).

Dekonstruktionskompetenz duflert sich beispielsweise, wenn Kinder kritisch mit
dem Angebot aus der Geschichtskultur umgehen. Der zitierte Junge muss bei
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den Playmobilfiguren aus dem Leitfaden an seine (mit Kanonen ausgestattete)
Playmobil-Ritterburg denken und betont von sich aus, ,,dass die Ritter keine Kano-
nen* gehabt hitten (INT_8J-m_2019-12-09).

Allerdings fassen wir mit beiden Beispielen nur das Wissen um den Rekonstrukti-
onscharakter von Geschichte und um Fehler in geschichtskulturellen Darstellun-
gen, nicht die Fihigkeit, eigenstindig aus den Quellen heraus eine triftige Narra-
tion {iber Geschichte zu konstruieren. Das liegt, so vermuten wir, auch daran, dass
wir bei der bisherigen Konzeption des Leitfadens zu wenig Fragen entworfen ha-
ben, die Rekonstruktion und Dekonstruktion als Fihigkeir der Befragten erheben.
Zu einem #hnlichen Ergebnis kommen wir bei der Analyse der Interviews in Be-
zug auf die historische Frage-, Medien- und vor allem Methodenkompetenz. Diese
lassen sich mit dem aktuell eingesetzten Leitfaden noch niche valide einschitzen.
Deshalb arbeiten wir vor der abschliefenden Finalisierung der Pilotierungsphase
nun noch einmal an den Leitfragen und erginzen die Pilotierungsstichprobe ent-
sprechend. Um zusitzlich die Qualicit der den Konstrukten zugeordneten Aus-
sagen einschitzen zu kdnnen, wird zudem eine Feinabstimmung ausgearbeitet.

5 Fazit

Eine immanente Diagnostik des historischen Denkens der Schiiler*innen ist fiir
uns die Grundvoraussetzung, Sachunterricht mit historischer Perspektive adaptiv
gestalten zu kdnnen. Fiir die Unterrichtsplanung als Diagnoseinstrument einge-
setzt soll es Lehrkriften mit dem finalen Interviewleitfaden und Kodiermanual
moglich werden, im Sinne einer adaptiven Lehrkompetenz historisches Denken
einzuschitzen und darauf aufbauend gezielt und an die Klasse angepasst histori-
sches Denken zu fordern. Die Fihigkeit, Narrative und Deutungen im Zusam-
menspiel aller drei Zeitmodi Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft kritisch zu
hinterfragen, ist schliellich ein wichtiger Bestandteil nachhaltigen historischen
Denkens.
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Sprachbewusstheit bei Kindern

mit Interviews erheben

Im Forschungsvorhaben mamola (mathematical modelling and language awareness)
gilt als wesentliches Erkenntnisinteresse, wie sich ein Arbeitssetting mit unter-
schiedlich hohem Grad an Sprachbewusstheitsforderung auf die mathematische
Modellierungskompetenz von Grundschulkindern auswirkt. In diesem Beitrag
wird der Fokus auf die qualitative Forschungsfrage gerichtet, indem untersucht
wird, inwieweit sich Kinder mit schwacher Modellierungskompetenz aus den bei-
den Experimentalgruppen des Projekes in ihrer Sprachbewusstheit unterscheiden.
Datfiir ist es notwendig, die Sprachbewusstheit der Kinder zu erheben und fassbar
zu machen. Wie dies zu erreichen ist, wird im Folgenden anhand eines eigens
konzipierten Interviews zur Erhebung der Sprachbewusstheit dargestellt.

1 Sprachbewusstheit - eine Begriffsklirung

Die Sprachbewusstheit entwickelte sich aus dem Begriff der Language Awareness,
der in den 1980er Jahren durch Eric Hawkins geprigt wurde. Aufgrund unzurei-
chender sprachlicher Leistungen von britischen Schiilerinnen und Schiilern for-
derte er, sich aktiv mit der meist so selbstverstindlich genutzten Sprache auseinan-
derzusetzen (vgl. Hawkins 1984). Language Awareness meint dabei, die bewusste
Wahrnehmung und Sensibilitit fiir Sprache sowie das explizite Wissen dariiber
in den Vordergrund zu stellen (vgl. ALA 2021). Im deutschsprachigen Raum fin-
det sich ,Sprachbewusstheit“ als Ubersetzung, wobei im englischen Begriff die
Reflexion iiber sprachlich Wahrgenommenes eine weniger starke Beachtung er-
fahre als im deutschen Pendant (vgl. Wolff 1993). Die Sprachbewusstheit schreibt
den kognitiven Vorgingen eine wichtige Rolle zu, um sprachliche Erscheinungen
wahrnehmen und analysieren zu kénnen (vgl. Akbulut, Bien, Reich & Wilde-
mann 2015). Daher ist explizites Sprachwissen notwendig, das wiederum durch
die Auseinandersetzung mit Sprache vertieft sowie reflektiert wird (vgl. Akbulut
etal. 2015; ALA 2021). Sprachbewusstheit ldsst sich somit als prozesshaftes Kon-
strukt beschreiben, das sich stetig verindert und nicht statisch ist (vgl. Morkétter
2005). Zusammenfassend wird dabei ein sprachliches Problem unter Beachtung
von Einstellungen und Emotionen kognitiv gesteuert wahrgenommen, verar-
beitet, reflektiert und kontrolliert. Um diese Vorginge erméglichen zu kdnnen,
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bedarf es sprachanalytischen Wissens, das fiir die Auseinandersetzung mit dem
sprachlichen Problem genutzt, vertieft sowie weiterentwickelt wird.

2 Maoglichkeiten zum Nachweis von Sprachbewusstheit

Da es sich bei Sprachbewusstheit nicht um ein direkt messbares Merkmal handelt,
ist es notwendig, dieses zu operationalisieren. Denn Sprachbewusstheit lisst sich
nicht dichotom (sprachbewusst - nicht sprachbewusst) sondern graduell verste-
hen, indem verschiedene Ausprigungen von Sprachbewusstheit existieren (vgl.
Smith 2008). Auch Wildemann, Akbulut und Bien-Miller (2016, 49) sprechen
bei Sprachbewusstheit von einer ,,emergente[n] Grofie [...], die sich in Abhingig-
keit zu anderen Faktoren wie Spracherfahrung und -kompetenzen und kognitiven
Fihigkeiten und [...] anderen Einflussfaktoren, wie Familie, Peers usw. entfaltet®.
Um Sprachbewusstheit erheben zu kénnen, werden sprachbezogene Auflerungen
erfasst, die Einblicke in kognitive Vorginge gewihren (ebd.). Um nun das Elizitie-
ren metasprachlicher Auflerungen zu schaffen, bietet die Studie von Hirsh-Pasek,
Gleitman und Gleitman (1978) eine mogliche Herangehensweise. Mithilfe der
Ambiguitit von Sprachwitzen wurden Schiilerinnen und Schiilern der ersten bis
zur sechsten Jahrgangsstufe angeleitet, beispielsweise doppeldeutige Pointen zu
erkliren, wozu Sprachbewusstheit notwendig ist (ebd.). Denn die linguistische
Seite des Humors steht nach Fowles und Glanz (1977) zur Sprachbewusstheit in
Bezichung. Wird der Fokus bei Sprachwitzen oder Ritseln nicht explizit auf die
Sprache gerichtet, ist es unmaglich, das Lustige zu finden und dadurch die Pointe
zu verstehen (ebd.).

3 Leitfadengestiitzte Interviews als Diagnoseinstrument

fiir Sprachbewusstheit

Das Ziel des Interviews ist es, Aussagen tiber die Sprachbewusstheit der Kinder
treffen zu kénnen. Eine Méglichkeit zum Erheben von Sprachbewusstheit bietet
das Erfassen metasprachlicher Auflerungen zu dargebotenen Sprachwitzen, die in
ihrer Bedeutung, ihrem Klang oder ihrer Syntax doppeldeutig sind (vgl. Wilde-
mann et al. 2016; Hirsh-Pasek et al. 1978). Da erst Kinder ab zwélf Jahren Witze
zu Ambiguititen auf Satzebene verstehen, werden sich die Sprachspiele auf dop-
peldeutige Worter beschrinken, die bereits ab etwa acht Jahren gut losbar sind
(vgl. Shultz & Pilon 1973; Shultz 1974). Bei der Konzeption des Leitfadens dien-
te das Vorgehen nach Helfferich (2014) als Orientierungshilfe: Fragen sammeln,
priifen, sortieren, subsumieren. Im ersten Schritt wurde ein Pool an méglichen
Sprachwitzen angelegt. Anschlieflend wurden die gefundenen Witze tiberpriift,
ob sie inhaltlich sowie sprachlich fiir Kinder angemessen sind. Daher wurden aus-
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schliefSlich Sprachwitze mit Ambiguititen auf Wortebene sowie mit Potenzial zur
tieferen sprachlichen Beschiftigung ausgewihlt (vgl. Brodzinsky 1977; Helfferich
2014; Shulez & Pilon 1973). In einem dritten Schritt wurden die sprachlichen
Erklirungen der Witze sortiert, ob sie lexikalisch, phonologisch oder durch Mor-
phemgrenzen zu kliren sind (Hirsh-Pasek et al. 1978; Shultz & Pilon 1973). Bei-
spielsweise lsst sich die Pointe im Witz ,,Was essen Autos am liebsten? Parkplitz-
chen. iiber die Morphemzerlegung zeigen. Es wird auflerdem zwischen gelenkt,
halb offen und offen dargebotenen Witzen unterschieden. Zuletzt wurden jeweils
drei Witze zu den drei genannten sprachlichen Erklirungen in den Kategorien
gelenke, halb offen und offen subsumiert. Tabelle 1 zeigt die Interview-Bausteine,
wobei zusitzlich zu den Erklirungen weitere darauf bezogene Aufgaben einge-
bunden werden. Um eine kommunikationsférdernde Wirkung zu erzielen, wird
am Anfang des Interviews das Fantasiewesen ,,Sprabi® eingefiihrt, das Probleme
beim Verstehen von Witzen hat und deshalb der Unterstiitzung des interviewten
Kindes bedarf (vgl. Vogl 2021). Das Interview zur Erfassung der Sprachbewusst-
heit wurde im mamola-Projekt mit 31 unterschiedlichen Kindern gefiihrt, wobei
der Grofteil der Teilnehmenden vor und nach der Intervention interviewt wurde,
so dass an die 60 Interviews zur Verfligung stehen. Die Interviewdauer belief sich
auf zehn bis 15 Minuten pro Kind. Um nun den Ausprigungsgrad der Sprachbe-
wusstheit bei den Schiilerinnen und Schiilern beschreiben zu kénnen, werden in
einem nichsten Schritt die Auerungen entsprechend den Kategorien des Sprach-
bewusstheitskontinuums nach Wildemann et al. (2016) kodiert.

Tab. 1: Inhaltliche Bausteine des Interviews zur Erfassung der Sprachbewusstheit

Baustein Inhalt

Gelenkte Witzdarbietung Aufforderung zur Erklirung vor Aufgabe
Prisentation des Witzes mit 102 - (M) Erklirung einer alternativen Pointe
Pointe 103 - (P) Erklirung einer Tippkarte

104 - (L) Einkreisen eines Morphems

Halb offene Witzdarbietung | Aufforderung zur Erklirung vor/durch Aufgabe

Prisentation des Witzes z.T. 105 - (M) Entscheidung fiir eine passende Pointe

ohne Pointe 106 - (P) Erklirung einer konkreten Losungshilfe
107 - (L) Ertkldrung einer freien Losungshilfe

Offene Witzdarbietung Erklirung und Notation der eigenen Pointe nach

Prisentation des Witzes ohne | Aufgabe

Pointe 108 - (M) Erklirung des Dilemmas

109 - (P) Ausdenken einer Pointe mit Anleitung
110 - (L) Ausdenken einer freien Pointe

Anmerkungen. 1 = Item. (M) = Morphemgrenze. (P) = Homonym. (L) = Lexikalisch.
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Die Bedeutung und Konstruktion

von Screenings und Lernverlaufstests zu
mathematischen Basiskompetenzen

im Bereich Grofien

1 Die Bedeutung mathematischer Basiskompetenzen
im Bereich Grofien

Die Entwicklung grundlegender mathematischer Kompetenzen auf der Basis
von Alltagserfahrungen ist ein wesentlicher Bestandteil des Bildungsauftrags der
Grundschule (vgl. Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der
Linder in der Bundesrepublik Deutschland, 2005a, S. 6). Inhaltsbereiche des
Mathematikunterrichts sind neben Arithmetik und Geometrie die Sachgebiete
Groflen und Sachrechnen, die eine Verbindung zwischen Mathematik, Umwelt
und Person darstellen (vgl. Krauthausen, 2018) und als Leitidee ,,Groflen und
Messen® in den Bildungsstandards benannt werden (vgl. Sekretariat der Stindigen
Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland,
2005a, 2005b).

Schwierigkeiten in den Basiskompetenzen stellen einen Pridikeor fiir die spite-
re mathematische Leistungsentwicklung dar (vgl. Ennemoser et al., 2015). Wenn
wihrend der Grundschulzeit kein tragfihiges mathematisches Verstindnis und
grundlegende mathematische Kompetenzen wie das Verstindnis des Zehnersys-
tems aufgebaut werden konnen, fithre dies vielfach zu Schwierigkeiten beim Er-
werb der Kompetenzen der Sekundarstufe I, da sich Schwierigkeiten beim Erlernen
von Mathematik wihrend der Schuljahre manifestieren (vgl. Scherer et al., 2016).
Basiskompetenzen sind nicht auf frithe Entwicklungsphasen begrenzt, sondern
entwickeln sich auch in héheren Jahrgangsstufen weiter und differenzieren sich aus
(vgl. Ennemoser et al., 2011). Insbesondere fiir Schiiler*innen mit sonderpidago-
gischem Unterstiiczungsbedarf erweist sich die Entwicklung der mathematischen
Basiskompetenzen als eine Herausforderung (vgl. Gebhardt et al., 2013; Gebhardt
etal., 2015; Lehmann & Hoffmann, 2009; Moser Opitz, 2013).

Der Umgang mit Gréflen wird vom ersten Schuljahr tiber die Sekundarstufe bis
zur Berufsschule angelehnt an die Zahlenriume aufgebaut (vgl. Krauthausen,
2018) und stetig erweitert. Ziel ist, dass die Schiiler*innen {iber Gréfenvorstel-
lungen zu lebenswelt- und berufsrelevanten Groflen wie Gewichte, Lingenmafie,
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Flichenmafle, Volumen- und Hohlmafle, Geldwerte und Zeitspannen verfiigen.
Als wichtige Kompetenzen werden der Groflenvergleich, das Messen und Schit-
zen von alltagswichtigen Standardeinheiten sowie die Darstellung von Gréflenan-
gaben in unterschiedlichen Schreibweisen (Umwandeln) erlernt (vgl. Sekretariat
der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik
Deutschland, 2005b). Fiir einen guten adaptiven Unterricht und zur Differenzie-
rung werden Screenings und Lernverlaufstests benétigt, die diese Kompetenzen
reliabel messen kénnen.

2 Konstruktion von Lernverlaufstests zu mathematischen
Basiskompetenzen im Bereich Gewichte und Lingen

Zum Umwandeln und Vergleichen von Gewichten und Lingen wurden zwei
Testverfahren unter Einbezug didaktischer Regeln neu konstruiert und auf der
Onlineplattform Levumi (www.levumi.de) implementiert (vgl. Lutz & Gebhardt,
2022a, 2022b). Levumi ist eine seit 2015 eigene, zur Benutzung kostenlose On-
lineplattform zur Lernverlaufsdiagnostik, welche auch den Datenschutzbestim-
mungen der Bundeslinder entspricht (vgl. Gebhardt et al., 2016). Die Anfor-
derung der Tests besteht darin, einzuschitzen, welche der beiden vorgegebenen
Mengenangaben mit unterschiedlichen Gewichts- bzw. Lingeneinheiten die gro-
BBere ist, und das passende Relationszeichen einzusetzen. Um die Tests moglichst
fair fiir leistungsheterogene Gruppen zu entwerfen, werden Aufgabenkategorien
mit unterschiedlichen Schwierigkeiten gebildet und zufillig sowie nach Aufga-
benschwierigkeitspool geordnet nach dem Ansatz von Klauer (2010) fiir jede*n
Schiiler*in einzeln gezogen. Aufgaben, die keinen Dezimalbruch beinhalten, sind
die einfacheren Aufgaben, da nur Gréflenangaben mit ganzen Zahlen miteinan-
der zu vergleichen sind. Beinhaltet der Groflenvergleich eine Dezimalzahl, fallen
sie in die schwere Aufgabenkategorie (vgl. Franke & Ruwisch, 2010). Die Durch-
fithrungsdauer jedes Tests betrigt 300 Sekunden.

Die konstruierten Tests zum Lingenvergleich und zum Grofenvergleich konnen
von allen Nutzer*innen der Plattform Levumi im Unterricht fiir curriculumba-
sierte Messungen eingesetzt werden. Levumi-Tests sind fiir die Lernstandskontrol-
le und formative Beurteilung gut geeignet (vgl. Jungjohann et al., 2018; Schurig
et al., 2021). Alle Tests kénnen als Basis fiir eine datenbasierte Forderplanung
und zur Gestaltung von adaptiven Forderungen auch im inklusiven Unterricht
genutzt werden (vgl. Anderson et al., 2020; Anderson et al., 2021; Jungjohann
etal., 2021).
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3 Ausblick

Auch im beruflichen Bereich nach Beendigung ihrer Schulpflicht verfiigt ein Teil
der Jugendlichen iiber nicht ausreichend gesicherte mathematische Basiskompe-
tenzen. Daher sollte Kindern maéglichst friih eine individuelle und kompetenzbe-
zogene Forderung angeboten werden. Hierbei konnen Screenings und Lernver-
laufstests eine wertvolle Hilfe sein, um Schwierigkeiten friihzeitig zu erkennen
und den Lernprozess der Schiiler*innen zu begleiten.
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Mochten Grundschulkinder im Unterricht
(mehr) mitbestimmen?

1 Einleitung

Die Notwendigkeit, Kinder auch im Unterricht mitbestimmen zu lassen, ergibt
sich aus verschiedenen Begriindungslinien: dem kinderrechtlichen Anspruch, dem
grundschulpidagogischen Auftrag sowie aus demokratiepiadagogischer Sicht (vgl.
Ertl, Martschinke & Griining 2022). Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach,
in welchen Bereichen des Unterrichts Kinder mehr mitbestimmen méchten.

2 Mitbestimmung von Kindern im Grundschulunterricht

Der Begriff der Mitbestimmung ist nicht eindeutig definiert und wird hiufig sy-
nonym zu Partizipation, Teilhabe oder Beteiligung verwendet (vgl. Miiller-Kuhn
& Hibig 2022). Im vorliegenden Beitrag wird — orientiert an Reisenauer (2020)
— Mitbestimmung neben der Teilhabe und Selbstbestimmung als Teil von Partizi-
pation gesehen und als kollektiver Prozess verstanden, an dem sowohl Kinder als
auch Lehrkrifte im Klassenkontext beteiligt sind und der von der individuellen
Selbstbestimmung eines jeden Kindes abgegrenzt wird. Im Sinne der UN-Kin-
derrechtskonvention und der Demokratiebildung zihlen dazu unter anderem das
Recht der Kinder zur Meinungsiuflerung, aber auch die Beteiligung der Kinder an
Austausch- und Abstimmungsprozessen, um an einer demokratischen Gesellschaft
teilhaben zu kénnen (vgl. Beutel, Gloe, Himmelmann, Lange, Reinhardt & Seifert
2022). Die Mitbestimmung der Kinder im Klassenkontext kann sich auf organisa-
torische Aspekte, wie Klassenregeln oder Klassenzimmergestaltung, aber auch auf
unterrichtliche Aspekte, wie Unterrichtsthemen und -methoden, beziehen. Daher
wird im Folgenden zwischen der organisatorischen und unterrichtlichen Ebene
unterschieden.

Vorliegende nationale wie auch internationale Studien' kommen zu dem Ergeb-
nis, dass an Schulen fiir Schiiler*innen nur wenige Partizipations- und Mitbestim-
mungsméglichkeiten gewihrt werden (vgl. Diir & Griebler 2017; Forde, Horgan,

1 Aufgrund der zum Teil synonymen Verwendung von Mitbestimmung und Partizipation werden
auch Studienergebnisse zur Partizipation angefiihrt, wenn Aspekte von Mitbestimmung im Sinne
des vorliegenden Beitrags untersucht wurden.
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Martin & Parkes 2018) — auch in der Grundschule und vor allem bzgl. des kon-
kreten Unterrichtsgeschehens (vgl. Miithing, Razakowski & Gottschling 2018).
Grundschulkinder diirfen vorrangig bei organisatorischen Aspekten mitbestim-
men, beispielsweise beziiglich Projektwochen und Ausfliigen (vgl. Grundmann,
Kotters & Kriiger 2000) oder ihres Sitznachbarn (vgl. Pupeter & Schneekloth
2018), wobei sie sich in der Schule jedoch mehr Mitbestimmung wiinschen (vgl.
Miithing et al. 2018). Bislang unerforscht ist, in welchen Bereichen sich die Kin-
der das im Unterricht der Grundschule wiinschen. Dieser Frage geht der vorlie-
gende Beitrag nach.

3 Forschungsfragen

Konkret sollen mit dem vorliegenden Beitrag folgende Fragen beantwortet wer-

den:

1. In welchen Bereichen des Unterrichts, bezogen auf die organisatorische und
unterrichtliche Ebene, méchten Grundschulkinder mehr mitbestimmen?

2. Gibt es Unterschiede zwischen Midchen und Jungen sowie zwischen Kindern
mit und ohne Migrationshintergrund hinsichtlich ihrer Mitbestimmungs-
wiinsche?

4 Methodik

In einem quantitativen Querschnitt wurden 551 Grundschulkinder der 3. Jahr-
gangsstufe aus 32 Klassen zu ihren Mitbestimmungswiinschen im Unterricht
befragt (48,8 % weiblich, 68,4 % kein Migrationshintergrund — ein Migrati-
onshintergrund liegt vor, wenn das Kind oder mindestens ein Elternteil nicht in
Deutschland geboren ist).

Auf organisatorischer Ebene wurde der Mitbestimmungswunsch beziiglich der
Klassenregeln, Klassenzimmergestaltung, Klassendienste, Klassenausfliige und Sitz-
ordnung erfasst, auf unterrichtlicher Ebene beziiglich der Hausaufgaben, Proben,
Unterrichtsthemen und des Lernens. Zusitzlich wurden die Kinder nach weiteren
Mitbestimmungswiinschen gefragt.

Die Auswertung der quantitativen Daten fand zum einen deskriptiv und zum
anderen mit einem Chi-Quadrat-Test statt, um zu priifen, ob sich Midchen und
Jungen sowie Kinder mit und ohne Migrationshintergrund beziiglich ihrer Mit-
bestimmungswiinsche unterscheiden. Die zusitzlich iiber ein offenes Antwort-
format geduflerten Mitbestimmungswiinsche wurden anhand eines induktiv am
Datenmaterial angelegten Kategoriensystems analysiert.
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5 Ergebnisse
Die Ergebnisse werden entlang der Forschungsfragen prisentiert.

5.1 In welchen Bereichen méchten Kinder mehr mitbestimmen?

Tab. 1: Mitbestimmungswiinsche der Kinder angeordnet nach Bereich der Mit-

bestimmung
Bereich der Mitbestimmung Ja Nein Keine Angabe
Organisatorische Ebene
Klassenregeln 43,0 % 55,0 % 2,0 %
Klassenzimmergestaltung 51,9 % 45,9 % 2,2 %
Klassendienste 60,3 % 36,5 % 3,3 %
Klassenausfliige 78,2 % 20,0 % 1,8 %
Sitzordnung 78,6 % 19,8 % 1,6 %
Unterrichtliche Ebene
Hausaufgaben 69,1 % 28,7 % 2,2 %
Proben 61,0 % 37,0 % 2,0 %
Unterrichtsthemen 61,2 % 36,7 % 2,2 %
Lernen 51,7 % 45,7 % 2,5 %

Insgesamt wird deutlich, dass sich die Kinder mehrheitlich in allen Bereichen des
Unterrichts — abgesehen von den Klassenregeln — mehr Mitbestimmung wiin-
schen (vgl. Tab. 1). Beziiglich der organisatorischen Ebene zeigt sich, dass sich die
Kinder vor allem bei den Klassenausfliigen (78,2 %) und der Sitzordnung (78,6 %)
mehr Mitbestimmung wiinschen. Weniger Kinder gaben an, bei den Klassendiens-
ten (60,3 %), der Klassenzimmergestaltung (51,9 %) und den Klassenregeln (43,0
%) mehr mitbestimmen zu wollen. Bezogen auf die unterrichtliche Ebene zeigt
sich, dass die meisten Kinder ankreuzten, sich bei den Hausaufzaben (69,1 %)
mehr Mitbestimmung zu wiinschen. Weniger Kinder wiinschen sich bei den Pro-
ben (61,0 %), Unterrichtsthemen (61,2 %) und beziiglich des Lernens (51,7 %)
mehr Mitbestimmung. Insgesamt wiinschen sich die meisten Kinder bei den
Hausaufgaben, den Klassenausfliigen und der Sitzordnung mehr mitbestimmen zu
diirfen — in diesen Bereichen haben knapp unter bzw. iiber drei Viertel der Kinder
Jja, ich wiinsche mir mebhr Mitbestimmung angekreuzt. Hingegen wiinschen sich am
wenigsten Kinder mehr Mitbestimmung beziiglich der Klassenregeln, der Klassen-
zimmergestaltung und des Lernens.
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Die Auswertung der offenen Frage beziiglich weiterer Mitbestimmungswiinsche
der Kinder zeigt, dass sich die Kinder in den Unterrichtsfiichern HSU, Englisch
und Sport und insgesamt bei der Wachenplanarbeit mehr Mitbestimmung wiin-
schen, bspw. bei den 7hemen und Aufgaben. Zudem fithren die Kinder an, dass sie
bei den Schulstunden am Freitag oder bei Referaten mehr mitbestimmen méch-
ten, ebenso im Rahmen der Hausaufgaben und Proben, indem sie bei Entschei-
dungen beziiglich des Umfangs und der Schwierigkeiten von Hausaufgaben be-
riicksichtigt werden wollen, aber auch duflern diirfen, ob sie bereit fiir eine Probe
sind und wann eine Probe geschrieben werden soll.

5.2 Unterschiede im Mitbestimmungswunsch nach Geschlecht

und Herkunft

Vergleicht man die Angaben der Middchen und Jungen (vgl. Tab. 2), so zeigt sich,
dass sich mehr Midchen bei der Klassenzimmergestaltung, den Klassendiensten und
beziiglich des Lernens mehr Mitbestimmung wiinschen als Jungen. In allen ande-
ren Bereichen wiinschen sich etwas mehr Jungen mehr Mitbestimmung als Mad-
chen. Signifikant ist lediglich der Unterschied beziiglich der Klassendienste mit
einer geringen Effektstirke (X? (1) = 5.70, p = .017, ¢ = .104).

Beziiglich der Herkunft (vgl. Tab. 2) zeigt sich, dass sich in fast allen Bereichen
— aufler bei den Unterrichtsthemen - mehr Kinder mit Migrationshintergrund
wiinschen, mehr mitbestimmen zu kénnen, als Kinder ohne Migrationshinter-
grund. Der Unterschied beziiglich der Klassenzimmergestaltung ist signifikant mit
einer hohen Effekestirke (X2 (1) = 3.97, p = .046, ¢ = .086). So wiinschen sich
signifikant mehr Kinder mit Migrationshintergrund weitere Mitbestimmungs-
moglichkeiten bei der Klassenzimmergestaltung als Kinder ohne Migrationshin-
tergrund.

Tab. 2: Mitbestimmungswiinsche der Kinder angeordnet nach Bereich der Mit-
bestimmung. Chi-Quadrat-Test, *p < .05, Mihi = Migrationshintergrund

LT L R {:Jleiblich ﬁiinnlich -};i/n’ -Bme Mihi
Organisatorische Ebene

Klassenregeln 40,1 % 45,3 % 46,5 % 41,4 %
Klassenzimmergestaltung 53,5 % 50,4 % 58,1 % 49,3 %
Klassendienste 64,7 % 55,4 % 66,3 % 57,6 %
Klassenausfliige 77,3 % 79,0 % 79,7 % 77,5 %
Sitzordnung 75,8 % 80,0 % 79,7 % 78,2 %
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Mbéchten Grundschulkinder im Unterricht (mehr) mitbestimmen?

Unterrichtliche Ebene

Hausaufgaben 68,8 % 69,9 % 70,9 % 68,2 %
Proben 58,7 % 63,0 % 63,4 % 59,7 %
Unterrichtsthemen 58,7 % 63,0 % 57,6 % 62,6 %
Lernen 54,6 % 48,9 % 51,7 % 51,5 %

6 Diskussion und Ausblick

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich Kinder im Grundschulun-
terricht, entsprechend der Befunde von Miithing et al. (2018), mehr Mitbestim-
mung wiinschen. Vor allem beziiglich der Sitzordnung, den Klassenausfliigen und
Hausaufgaben, aber auch bei Proben und Unterrichtsthemen méchten Grund-
schulkinder mehr mitbestimmen. Auflerdem zeigt sich, dass es nur bei vereinzel-
ten Bereichen, die die organisatorische Ebene betreffen, signifikante Unterschiede
zwischen Midchen und Jungen sowie Kindern mit und ohne Migrationshinter-
grund gibt. Es bleibt jedoch unklar, ob den Kindern in den Bereichen, in denen
sie sich wiinschen, mehr mitbestimmen zu kénnen, keine bzw. wenige Mitbestim-
mungsmoglichkeiten gewihrt werden oder ob es sich dabei um genau die Berei-
che handelt, in denen ihre Meinung bereits berticksichtigt wird und sie sich dies
noch in einem grofleren Ausmaf$ wiischen. Dies ist in weiteren Studien zu kldren.
Zudem ist zu eruieren, inwiefern der Mitbestimmungswunsch mit der wahrge-
nommenen Mitbestimmung aus Kinderperspektive und der gewihrten Mitbe-
stimmung aus Lehrkrifteperspektive zusammenhingt. Beziiglich der objektiven
Erfassung von Mitbestimmungsmoglichkeiten fiir Kinder im Unterricht bedarf es
jedoch Beobachtungsstudien. Limitierend ist anzumerken, dass die dichotomen
Variablen keine Aussagen tiber das Ausmafl des Mitbestimmungswunsches zulas-
sen, was ebenfalls in weiteren Studien zu berticksichtigen ist.
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Thorsten Merl, Angela Bauer und Andrea Bossen
Klassenrat — nachhaltige Gemeinschaftsbildung?

1 Einleitung

Im permanenten Krisenerleben der Moderne wird die Uberforderung der Gesell-
schaft mit sich selbst sichtbar (vgl. Nassehi 2021). Da verspricht Gemeinschaft
— verstanden als grundsitzlich positiv besetzte Vorstellung einer idealen sozialen
Einheit — Entlastung, Geborgenheit und Sicherheit. Das ldsst sich auch auf die
Vorstellung einer schulischen Klassengemeinschaft tibertragen. Was aber ist das
Gemeinsame, das einer jener zugrunde liegt? Wie wird was fiir eine Gemeinschaft
hergestellt? Und inwiefern ldsst sich dabei von einer nachhaltigen Gemeinschaft
(-sbildung) sprechen?

Wir erértern diese Fragen am Beispiel des Klassenrats als padagogisches Medium
der Gemeinschaftsbildung. Datfiir richten wir unseren Blick zunichst auf grund-
legende Verstindnisse (Kapitel 1) und zeichnen empirisch den Vollzug und die
Konstitution von Gemeinsamem im Klassenrat nach (Kapitel 2). Abschlieflend
stellen wir das sich darin zeigende Verstindnis nachhaltiger Gemeinschaftsbildung
im schulischen Kontext dar und beleuchten dessen Implikationen (Kapitel 3).

2 Gemeinschaft & Klassenrat

Gemeinschaften gelten als ,Idealbild einer sozialen Ordnung”, die ,als unproble-
matische Einheit vorgestellt wird“ (Schifer & Thompson 2019, 9) — auch wenn
der Preis der Verwirklichung das ,Recht auf Individualitit“ (Bauman 2009, 11)
ist. Fiir Gemeinschaft — verstanden als eine ,,Einheit mehrerer Individuen® (Fech-
ner 2015) — besteht immer ein Spannungsverhiltnis zwischen individuellem und
kollektivem Subjekt, das eine grundsitzliche Fragilitit sichtbar macht und eine
nachhaltig bestehende Gemeinschaft in Frage stellt.

Weil Gemeinschaft nun grundsitzlich positiv konnotiert ist, aber letztlich eine
idealisierte Imagination bleibt, lisst sich von einem leeren Signifikanten sprechen,
der nahezu beliebig begriindet und ausgefiillc werden kann: bspw. biologisch-
rassistisch als Volksgemeinschaft oder durch das vermeintliche Bestehen gemein-
samer Werte oder auch gemeinsamer Verantwortlichkeit. Was das begriindende
Gemeinsame sein soll, kann sehr unterschiedlich verstanden werden. Auch das
verweist auf Fragilitit.
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Ungeachtet solcher skeptischen Reflexionen finden sich im schulpiddagogischen
Kontext unzihlige Rekurse auf eine idealisierte Vorstellung. Insbesondere in Be-
zug auf den Klassenrat wird von (fiirsorglicher) Gemeinschaftsbildung gespro-
chen (Friedrichs 2014) und die ,Orientierung an einem gemeinsamen Guten®
(Réken 2011, 383) zugrunde gelegt. Auch weil es sich bei der ersehnten Gemein-
schaftskonstitution einer Schulklasse immer schon um eine zeitlich befristete und
zwanghaft auferlegte handels, stellt sich die Frage, wie unter diesen Vorzeichen die
Idee einer nachhaltigen Gemeinschaftsbildung verstanden werden kann?

Mit Rekurs auf den Begriff der Nachhaltigkeit wird eine Zeitdimension (dauer-
haft oder anhaltend) mit einer Wertedimension (hohe Ertrige oder Verbesserung
der Lebenssituation) verbunden (vgl. Pufé 2017, 37). Kurz: Was nachhaltig ist,
ist dauerbaft gut. In diesem Sinne ldsst sich auch der Klassenrat als Medium einer
nachhaltigen Gemeinschaftsbildung fassen. Angestrebt wird die Herstellung einer
positiv konnotierten Gemeinschaft, wie bereits in reformpidagogischen Vorliu-
fern deutlich wird, in denen regelmiflige Versammlungen auf gemeinsame Ver-
antwortlichkeit verpflichten sollen (bspw. Freinet 1979).

Im Gegensatz zu kurzfristigen Aktionen wie bspw. Klassenfahrten ist der Klassen-
rat programmatisch darauf ausgerichtet, Themen dauerhaft und regelgeleitet zu
bearbeiten. Das fithrt dazu, dass die Schiiler*innen fortaufend dazu angehalten
werden, zu besprechende Sachverhalte als gemeinsame Themen hervorzubringen,
damit sie sich mit diesen im Klassenrat [6sungsorientiert auseinandersetzen kon-
nen. Die iberwiegend auf Abstimmungen hinauslaufenden Prozesse suggerieren
eine dauerhafte Losbarkeit von Konflikten sowie gerechte Losungen, da jedem
Mitglied der Gemeinschaft das gleiche Stimmrecht gewihrt wird.

Empirische Studien machen jedoch auf Diskrepanzen zu den konzeptionellen
Erwartungen aufmerksam. So wird die Problematik des Lehrer*innenhandelns
hervorgehoben (vgl. Gregori 2019) und auch das angestrebte Ideal des demokrati-
schen und selbstorganisierten Handelns zeigt sich empirisch eher als ,,verordnete®
(Leser 2011, 23) oder auch , irritierende Autonomie (Bauer 2018, 696). In Bezug
auf die gemeinsame Lésung interindividueller Konflikte der Klasse weist de Boer
(2018) darauf hin, dass es kaum zu ,persénlichen Ein- und Zugestindnissen®
oder einer ,Kultur der Nihe“ (ebd., 164) kommt, sondern eher Praktiken der
Imagepflege zu beobachten sind (Bauer 2013).

Es zeigt sich, dass dem Klassenrat programmatisch der Anspruch nachhaltiger
Gemeinschaftsbildung zugrunde liegt, dieser aber kaum eingeldst werden kann.
Deshalb stellen wir die normativen Anspriiche an den Klassenrat zuriick und be-
trachten die Herstellung von Gemeinschaft empirisch im Vollzug des Klassen-
rats; insbesondere in Abstimmungen und Beschliissen. Jene gehen in unserem
Verstindnis aus situativen Beziigen auf Gemeinsames hervor (beispielsweise das
Abstimmungsergebnis). Sie konnen in dieser Performativitit auch als inszenierte
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Vergemeinschaftung begriffen werden (Bossen & Merl 2021, 329, Bossen, Merl
& Bauer 2023). Wir fragen deshalb: Was fiir eine Art von Gemeinschaft wird im
Klassenrat implizit angesprochen und zugleich performativ hergestellt?

3 Die Herstellung einer pragmatischen Arbeitsgemeinschaft

Die Herstellung einer (Klassen-) Gemeinschaft méchten wir an Ausziigen eines Be-
obachtungsprotokolls zur ersten konstituierenden Klassenratssitzung einer vierten
Klasse nachverfolgen. Mit dem Blick auf eine solche Einfithrungssitzung werden
Vereinbarungen fiir die langfristige Gestaltung und erste, in Praktiken vollzogene,
Erwartungen an die Gemeinschaftskonstitution analysierbar. Zugleich fokussie-
ren wir auf die dabei initiierten Abstimmungen, die wir als modus operandi der
Gemeinschaftsbildung bzw. als Brennglas sowohl fiir Gemeinschaft als auch fiir
Differenz im Klassenrat verstehen (Bossen et al. 2023). Aus Griinden des begrenz-
ten Umfangs zeichnen wir unsere Rekonstruktion zusammenfassend nach.

Es zeigt sich, wie im Vollzug einer Abstimmung individuelle Meinungen zu etwas
Gemeinsamem werden. So auch in folgender Szene: Nachdem zunichst die bis-
herigen Erfahrungen der Kinder zum Klassenrat abgefragt wurden, folgt eine Art
Fokussierung des Diskurses, bei der die anwesende Sozialpidagogin (SP), welche
maflgeblich durch die Sitzung fithrt, Méoglichkeiten der Themensammlung fiir
den ,neuen’ Klassenrat zur Abstimmung bringt:

Die SP lehnt sich vor, stiitzt ihre Ellenbogen auf die Knie und sagt mit lauterer Stim-
me: ,So passt mal auf, eins nach dem anderen. Jetzt erstmal: Wiirdet ihr euch eher so
‘ne Pinnwand wiinschen oder eher ‘ne Box?“ Einige Kinder sagen gleichzeitig Box bzw.
Pinnwand. SP: ,Wer, wer wiirde gern ‘ne Pinnwand haben? Meldet euch mal. Gucken
wir mal, was so das Meinungsbild ist.”

Entlang der Aufforderung, 6ffentlich sichtbar eigene Priorititen zu einer dualen
Wahlméglichkeit (Box oder Pinnwand) anzugeben, konstituiert sich ein ,,Mei-
nungsbild* aus individuellen Positionierungen. Das gemeinsame Bild wird dabei
durch die individuelle Stimmabgabe hergestellt; die zuvor sprachlich geduflerten
individuellen Erfahrungen der Schiiler*innen gehéren nicht dazu. Somit konsti-
tuiert die quantifizierende Abstimmung das Meinungsbild; nicht die inhaldichen
Argumente. Diese Abstimmung endet wie folgt:

SP: ,,So, jetzt nochmal einmal die Finger hoch, wer ‘ne Box méchte, ganz hoch.“ Nora
senkt den Arm. Karl, Jonathan und Nele heben die Arme. SP: ,Eins, zwei, drei.“ Olga
hebt den Arm. SP: ,Vier. Ist ‘n bisschen. Dann fragen wir vielleicht einfach nochmal,
wenn die anderen vier Kinder wieder da sind, ‘ne? Weil das ist jetzt so ‘n bisschen. Dabei

schaut sie zur Lehrkraft (LK). LK: ,Mmmbh.“ SP: ,,Knapp. Okay*
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Das sich ergebende Meinungsbild wird niche als solches expliziert, sondern ver-
tagt. Die Abstimmung wird dabei als unzureichend markiert und ein Beschluss
an die Mehrheit aller Stimmberechtigten (also die Gesamtheit der Mitglieder der
Klasse) gekniipft. In den Fokus riickt somit nicht der Beschluss selbst, sondern
wie die (Klassen-) Gemeinschaft ,ihre’ gemeinsamen Beschliisse legitimiert: In
unserem Fall durch das formale Mehrheitsprinzip. Entlang der Vermeidung von
Inkongruenzen und die formalisierte Entscheidungsfindung wird die Imagination
einer dauerhaft handlungsfihigen Gemeinschaft aufrechterhalten. Die sich hier
exemplarisch zeigende pragmatische Schliefung von Diskursen mittels Abstim-
mungen, eine damit einhergehende Produktion und Legitimation von Beschliis-
sen und die Logik des pragmatischen Abarbeitens von Themen finden sich in
unseren Projekt-Daten nahezu durchgehend (Bauer 2013, Budde, Kansteiner &
Bossen 2016).

Eine Gemeinschaft deren konstituierendes Gemeinsames die formale Produktion
von Mehrheitsbeschliissen ist, mochten wir als pragmatische Arbeitsgemeinschaft
charakterisieren. Wir sprechen von Arbeitsgemeinschaft, weil sich die Abstim-
mungen an der Logik des Abarbeitens von Themen und der Produktion von Be-
schliissen (nicht an dem Produkt) orientieren und dieses Abarbeiten die Funktion
der (Wieder-) Herstellung von Arbeitsfahigkeit der Klasse hat. Und wir sehen eine
doppelte Pragmatik: Einmal in Bezug auf den performativen Akt der regelgelei-
teten Abstimmung, der die Praxis gangbar macht, und einmal mit Bezug auf den
Selbsterhalt der so hervorgebrachten Gemeinschaft. Kurz gesagt: Eine pragmati-
sche Arbeitsgemeinschaft ist auch pragmatisch bearbeitbar (Bossen et al. 2023).

4 Nachhaltige Arbeitsgemeinschaften

Vor dem Hintergrund der idealisierten Erwartungen an Gemeinschaft, die auch
den pidagogischen Konzeptionen des Klassenrats zugrunde liegen, kann der
praktische Vollzug empirisch nur defizitir erscheinen. Die Riickstellung solcher
normativer Perspektiven zugunsten eines Verstindnisses von Gemeinschaft, als
sich durch Beziige auf Gemeinsames konstituierend, erlaubt uns, ein ginzlich an-
ders ausgerichtetes implizites Gemeinschaftsverstindnis der Praxis zu analysieren:
das der performativ hergestellten pragmatischen Arbeitsgemeinschaft. Thr kons-
tituierendes Gemeinsames ist der formale Produktionsprozess von (Mehrheits-)
Beschliissen, die iiber die Abstimmung als gemeinsame Beschliisse anerkennbar
werden. Damit schlieflen unsere Ergebnisse auch an die Rekonstruktionen zur
grundsitzlichen Produktionsorientierung in Schule an (Breidenstein 2006, 221).
Uber die Herstellung pragmatischer Beschliisse im Klassenrat wird das prekire
Moment des Gemeinsamen — man konnte auch sagen der leere Signifikant der
Gemeinschaft — bearbeitbar und handhabbar gemacht. Dabei wird, wie auch bei
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Breidenstein, deutlich, ,dass die Beteiligten nicht tatsichlich auf die Produkte der
Arbeit ,orientiert’ sind, sondern die Produktionsprozesse als solche im Zentrum
stehen® (ebd., 223). Im Falle des Klassenrates geht es weniger um den (inhalli-
chen) Wert des Beschlusses fiir die (Klassen-)Gemeinschaft, sondern um die Her-
stellung und Aufrechterhaltung einer nachhaltigen Arbeitsgemeinschaft iiber die
Beschlussfassung.

Diese Vollzugslogik ist auch eine unterrichtspraktische Losung dafiir, die Arbeits-
gemeinschaft auf Dauer zu stellen und damit nachhaltig zu sichern: Die syste-
matische Ausrichtung auf Abstimmungen sorgt dafiir, dass grundsitzlich jegliche
Themen im Klassenrat be- bzw. abgearbeitet werden kénnen. Da es nicht um
den Beschluss selbst geht, sondern um seine Legitimation durch das Verfahren
(Luhmann 1983), ist es auch méoglich, dass selbst Themen bearbeitet werden, die
von auflen betrachtet fiir einen Mehrheitsbeschluss ungeeignet erscheinen, weil
sie beispielsweise nicht alle Klassenmitglieder betreffen. Mit der Ausrichtung auf
die Produktion abschlieender ,Lésungen®, wird die (Wieder-)Herstellung einer
arbeitsfahigen Gemeinschaft abgesichert, indem zumindest auf der Oberfliche
bearbeitet wird, was einer unterrichtlichen Zusammenarbeit im Wege stehen
kénnte. Im Klassenrat werden Schiiler*innen deshalb zu rationalen Mitgliedern
einer Arbeitsgemeinschaft, die diejenigen Themen, Abstimmungsmaglichkeiten
und -ergebnisse (an)erkennen, die schulisch rational und funktional fiir diese Ar-
beitsgemeinschaft sind. Diese wochentliche Hervorbringung pragmatischer Be-
schliisse macht u.E. den auf Dauer angelegten Klassenrat zu einem Werkzeug fiir
eine nachhaltige schulische Ordnungssicherung.
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Christian GofSinger, Astrid Rank, Mirjam Wenzel
und Katharina Asen-Molz

Politische Bildung in der Digitalitit — Eine
Intervention zur Fﬁrderung von Kompetenzen

bei (angehenden) Grundschullehrkriften

1 Zum Konzept einer politischen Medienbildung

Als eine Herausforderung gegenwirtiger und zukiinftiger Bildungsarbeit stellt sich
der Umgang mit den Folgen der Digitalitit fiir Gesellschaft und Politik heraus.
Beispiele hierfiir sind etwa die automatisierte Entscheidungsfindung durch Algo-
rithmen, neue Méglichkeiten im Zusammenhang mit Big & Smart Data (BMBF
2022) oder der Einfluss vermehrt genutzter Onlinequellen auf die Informations-
und Meinungsbildungsprozesse von Biirger*innen (vgl. Gapski, Oberle & Staufer
2017; Urban & Lange 2022; Oberle & Heldt 2022). Heute sind Informationen
in groflerer Anzahl digital verfiigbar, einfacher zuginglich und zu verbreiten, wes-
wegen es Kompetenzen fiir eine kritische Abschitzung der Qualitit und Intention
von Informationen, wie auch fiir ein selbstbestimmtes Agieren und fiir die Teilhabe
an diesen Prozessen und ihrer Mitgestaltung bedarf (vgl. GDSU 2021; Oberle &
Heldt 2022). Insofern sollen im Unterricht nicht nur Kompetenzen fiir die Arbeit
mit digitalen Medien vermittelt (vgl. KMK 2021), sondern auch Wissen und Kon-
nen fiir eine kritisch reflektierte Nutzung digitaler Medien aufgebaut werden. Zie-
le wiren, den verinderten Zugriff auf Informationen oder die Algorithmisierung
von Abliufen (Digitalitit) erkennen und beurteilen zu kénnen (Irion 2022; Gryl,
Dorsch, Zimmer, Pokraka & Lehner 2020; Stalder 2016), gerade im Hinblick auf
die politische Meinungsbildung (vgl. Oberle 2021). So ist eine ,politische Medien-
bildung“ wiinschenswert, die als Beschiftigung mit den gesellschaftlichen Heraus-
forderungen der demokratischen Gesellschaft in der Digitalitit verstanden wird.
Im Folgenden stellen wir eine Intervention fiir die Lehrkrifteaus- und -fortbildung
im Rahmen eines Forschungsprojekts dar, die dies zum Ziel hat.

2 Politische Medienbildung in der Grundschule

Klafki weist darauf hin, dass Schule und Unterricht immer von den gesellschaft-
lichen Bedingungen geprigt sind, unter denen sie stattfinden. Die Grundschule
soll zwar ein ,kindgemifler Erfahrungsraum sein® (Klafki 1992, 7), dabei aber
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auch Widerspruchserfahrungen thematisieren. Eines der von ihm formulierten
epochaltypischen Schliisselprobleme lautet: ,,Gefahren und die Méglichkeiten
der neuen technischen Steuerungs-, Informations- und Kommunikationsme-
dien“ (Klafki 1992, 9). Bereits damals bezieht er sich auf die Sozialisation durch
Massenmedien. Diese wird heute in der durch Digitalitit geprigten Lebenswelt
fiir Grundschulkinder zunechmend bedeutsam (Kenner & Lange 2020, 235), wie
Studien zum Nutzungsverhalten digitaler Medien nahelegen (mpfs 2021). Dem-
entsprechend sind in Anlehnung an Klafki sowohl Gefahren — aktuell z.B. die
Beeinflussung von politischer Meinungsbildung durch Desinformationen, der
Kontrollverlust iiber personliche Daten oder die Konfrontation mit HateSpeech
— als auch Moglichkeiten der Digitalisierung — z. B. die Partizipation an Gestal-
tungsprozessen oder der einfachere Zugang zu Informationen, im (Sach-)Unter-
richt der Grundschule zu thematisieren.

3 Kompetenzen von Lehrkriften - Die Intervention im Projekt
PoliMeR

Um politische Medienbildung vermitteln zu kénnen, benétigen Grundschullehr-
krifte entsprechende professionelle Kompetenzen. Politische Bildung, Medien-
bildung oder auch informatische Bildung finden in der Ausbildung angehender
Grundschullehrkrifte zu wenig statt. Erste Studien, die sich mit Vorstellungen
von Grundschullehramtsstudierenden zu informatischen Inhalten beschiftigen,
liefern Hinweise auf Fehlvorstellungen und Wissensdefizite (vgl. Dengel & Heuer
2017; Glaser 2020). Auch die Fihigkeit, die politische Dimension von digitalisie-
rungsbezogenen Prozessen erkennen zu kénnen, scheint generell wenig ausgeprigt
zu sein (vgl. Heldt 2022).

Wie kann es also gelingen, (angehende) Grundschullehrkrifte zu befihigen, ein
spolitisches“ Verstindnis des Bildungsgegenstandes ,Digitalisierung® (vgl. ebd.)
und informatisches und politisches Fachwissen sowie Wissensbestinde tiber die
unterrichtliche Vermittlung dieser Thematik aufzubauen? Diesen Fragen stellt
sich die Projektgruppe PoliMeR (Politische Medienbildung Regensburg)' im
Rahmen einer Interventionsstudie, bei der bisher 76 Studierende und acht Lehr-
krifte gemeinsam in einem Seminar bzw. einer Fortbildung in der Entwicklung
dieser Kompetenzen unterstiitzt wurden. Die Elemente der Intervention werden
im Folgenden skizziert:

1 Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualititsof-
fensive Lehrerbildung® von Bund und Lindern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA2010 geférdert. Die Verantwortung fiir den
Inhalt dieser Verdffentlichung liegt bei den Autor*innen.
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1. Element: Selbstlernkurs

Einen zentralen Bestandteil der im flipped-classroom-Ansatz gestalteten Veran-
staltung (vgl. Strelan, Osborn & Palmer 2020) stellt der Selbstlernkurs dar, der
aus sechs Modulen besteht. Hier stehen die Themen ,Kommunikation im Inter-
net’; ,Bewerten und Einordnen von Nachrichten‘; ,Beeinflussen Medien unsere
Meinung?‘; ,Algorithmen — ein Thema fiir Kinder; ,Datenspuren im Internet'
und ,YouTube als Thema fiir den Sachunterricht® im Fokus, die im Rahmen des
Projekts als wichtige Inhaltsmomente fiir eine politische Medienbildung heraus-
gearbeitet wurden. In den im H5P-Format bereitgestellten Einheiten werden je-
weils Hintergrundinformationen, aktuelle Studien und Materialien vorgestellt,
mit dem Ziel, iiber die informatische bzw. digitalisierungsbezogene Perspektive
hinausgehend die politischen Aspekte der Themen aufzuzeigen. Dabei wird der
Aufbau sowohl von Fachwissen als auch von fachdidaktischem Wissen angestrebt.

2. Element: Gemeinsame Sitzungen mit Lehrkriften und Studierenden

In Prisenz werden an vier Nachmittagen die im Selbststudium erworbenen In-
halte gemeinsam von den Grundschullehrkriften und Studierenden reflektiert,
vertieft, sowie Materialien zur Vermittlung der Themen im Unterricht der Grund-
schule erprobt. Vor allem die Diskussion und Reflexion der Inhalte aus den Selbst-
lerneinheiten sollen den Transfer, die Anbahnung von Handlungskompetenz und
die Verinderung der Einstellungen und motivationalen Orientierungen als Teil
der professionellen Kompetenzen ermoglichen (vgl. Rank 2022).

3. Element: Praktische Unterrichtsumsetzung

Aus den Seminarinhalten wihlen Gruppen aus mehreren Studierenden und je-
weils einer Lehrkraft einen Themenschwerpunkt aus und planen dazu eine Unter-
richtseinheit, die in der Klasse der Lehrkraft durchgefiihrt wird. Diese kollaborati-
ve Projektarbeit wird in den Prisenzsitzungen angestofen und dann selbststindig
von den Gruppen auflerhalb der gemeinsamen Fortbildungs- bzw. Seminarzeit
weitergefiihrt.

Als Vorteil dieser Form der gemischten Gruppen wird gewertet, dass eine Ver-
schrinkung von Praxiserfahrung in didaktischen und methodischen Fragen bei
den Lehrkriften einerseits und dem intuitiven Umgang der Studierenden mit
digitalen Medien und Tools andererseits zu einem moglichst kooperativen Aus-
tausch und zu motivierenden sowie erkenntnisbringenden Unterrichtseinheiten
fithren. Wihrend der gesamten Fortbildungs- bzw. Seminarlaufzeit beraten und
begleiten die Projektmitarbeitenden diesen Prozess.

Die letzte Veranstaltungssitzung dient der Prisentation der ausgearbeiteten und
durchgefithrten Unterrichtseinheiten durch die Gruppen. Durch gegenseitige
Riickmeldungen soll eine intensive Reflexion der Unterrichtsentwiirfe und ver-
wendeten Materialien erméglicht werden, um diese optimieren zu konnen, da
langfristig eine Verdffentlichung auf der Projekeseite als OER vorgesehen ist.
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4 FErste Befunde zur Intervention

Zur wissenschaftlichen Begleitung kommen zwei Fragebogen zum Einsatz, die im
Pre-, Post- und Follow-up-Design eingesetzt werden und Einstellungen zu infor-
matischen, politischen und medienpolitischen Themen sowie Fach- und fachdi-
daktisches Wissen dazu erheben (siche hierzu Wenzel & Asen-Molz, 2023). Zur
Evaluation der Fortbildung wurden leitfadengestiitzte Einzelinterviews zum Post-
zeitpunke durchgefiihrt (n=10, mit jeweils finf Studierenden und Lehrkriften).
Im Folgenden werden exemplarisch Befunde aus dieser Evaluation aufgezeigt.
Ziel der Intervention war neben der Wissensvermittlung auch das Bewusstma-
chen der Bedeutung einer politischen Medienbildung in der Grundschule, wes-
halb entsprechende Leitfragen formuliert wurden. Eine qualitative Inhaltsanalyse
der Interviews zeigt, dass die Teilnehmenden die Themen anfinglich bereits als
wichtig eingeschitzt haben, was insbesondere bei den Lehrkriften zur Teilnahme
an der Veranstaltung fihrte. Dennoch lisst sich bei einzelnen Teilnehmer*innen
durch die Intervention eine Verinderung in den Einstellung zu den Themen und
deren Bearbeitung in der Grundschule feststellen. Dies wird z. B. durch folgende
Aussage einer Studentin deutlich: ,,Ich dachte mir am Anfang die Themen sind zu
schwierig fir Grundschulkinder, aber man hat durchaus Methoden erlernt, wie
man das kindgerecht beibringen kann und dadurch versteht es auch jeder.“
Insbesondere dem Praxisbezug messen die Studierenden hierfiir eine hohe Be-
deutung bei. So lassen sich in allen Interviews Aussagen finden, die die eigenen
praktischen Erfahrungen als besonders wichtigen Bestandteil der Veranstaltung
benennen. Dafiir werden unterschiedliche Griinde angefiihrt, wie z. B. die damit
verbundene Maglichkeit, Einblicke in die vorhandenen (oder auch nicht vorhan-
denen) Verstindnisschwierigkeiten der Kinder bei diesen Themen zu erhalten.
Auch das Ausprobieren der eigenen Ideen trigt zur Bedeutsamkeit dieser Erfah-
rung bei den Studierenden bei.

Von den Lehrkriften wird der Aufbau der Intervention aus Selbstlernphasen, den
gemeinsamen Fortbildungssitzungen und den praktischen Unterrichtsumsetzun-
gen als gewinnbringend eingeschitzt, da ,,nicht nur was gelernt und dann in den
Ordner gelegt® [wird], sondern [...] man eigentlich schon ein bisschen gezwungen
war oder gezwungen sein wollte, das durchzufithren.“ Die Lehrkrifte berichteten
im Laufe der Fortbildung, dass sie die Chance nutzten, die vorgestellten Ideen
und Materialien auch auflerhalb der Unterrichtseinheiten mit den Studierenden
direkt im eigenen Unterricht zu erproben.

Mit Blick auf die Zusammenarbeit innerhalb der Gruppen kann den Interviews
entnommen werden, dass trotz Unterschieden in der Qualitit der Zusammenar-
beit zwischen Lehrkriften und Studierenden diese tiberwiegend positiv gesehen
wird. Auf Seiten der Studierenden wird hier vor allem die Beratung durch die
Lehrkrifte bei der Gestaltung hervorgehoben: ,Die Lehrkraft hat uns viele Tipps
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gegeben, was wir wie umsetzen sollen. Gleichzeitig loben sie die hohe Eigenstin-
digkeit bei der Durchfiihrung der Unterrichtseinheiten. Bei den Lehrpersonen
wurden die Kreativitit: ,,Also die waren sehr engagiert und hatte ihre Ideen; und
die Impulse durch die Studierenden, sich diesen Themen zu stellen, gelobt: ,,Aber
diese Zusammenarbeit mit den Studenten, die fand ich schon sehr gewinnbrin-
gend.“ Auch die Kooperation mit der Universitit wird als positiv herausgestellt:
»Wir haben uns dahingehend gleich als Partnerschule angemeldet fiir die Uni
Regensburg [...], so dass wir hoffentlich 6fter mit den Studierenden oder mit der
Uni zusammenarbeiten kénnen.

Obwohl die Befragten die Unterrichtsumsetzungen als gelungen einschitzen, zei-
gen inhaltliche Analysen der entstandenen Produkte (Artikulationsschemata, Ar-
beitsblitter etc.) durch die Projektmitarbeitenden, dass die politische Dimension
in den jeweiligen Themen nicht umfinglich und differenziert herausgearbeitet
ist. Ob dies darauf zuriickzufiihren ist, dass die Teilnehmenden Probleme hatten,
die politischen Aspekte zu erkennen oder sie didaktisch aufzubereiten, ist unklar.
Grundsitzlich decke sich dieser Befund jedoch mit der seit Lingerem bekannten
Annahme, dass (angehende) Lehrkrifte Schwierigkeiten dabei haben, das Politi-
sche an Themen zu erkennen (vgl. Richter 2006). Deswegen wird dieser Beob-
achtung weiter nachzugehen sein. Auch lisst sich bereits schlussfolgern, dass bei
einem so anspruchsvollen, vielperspektivischen Inhaltsbereich ausreichend Zeit
fir Fortbildungsmafinahmen nétig ist bzw. wie bedeutend die Implementierung
von medienpidagogischen, informatischen und politischen Ausbildungsinhalten
in die Curricula der Lehramtsstudienginge ist.
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Digitale Riickmeldungen zu den Hausaufgaben
— Perspektiven von Grundschiiler*innen einer

Tabletklasse

1 Tablets im Grundschulunterricht

Tablets wird ein grof8es Potenzial fiir die Realisierung digital gestiitzten Unter-
richts zugesprochen, was unter anderem iiber die mobile Nutzbarkeit begriin-
det wird (vgl. Bastian & Kolb 2020). Diese erdffnet neuartige Moglichkeiten der
ortsunabhingigen Zusammenarbeit sowohl der Schiiler*innen untereinander als
auch zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen. Gegenseitige Unterstiitzung und
Riickmeldung, etwa zu den Hausaufgaben, wird so iiber die Schulmauern hinweg
moglich (vgl. Irion & Knoblauch 2021). Direkte und individuelle Leistungsriick-
meldung, die als besonders motivierend und lernforderlich erachtet wird, kann
zudem durch digitale Medien verstirke umgesetzt werden (vgl. Rank 2022).
Auch wenn Tablets grofies Potenzial fiir den Grundschulunterricht zugesprochen
wird, weisen die Ergebnisse der aktuellen KIM-Studie auf einen eher zuriickhal-
tenden Einsatz dieses digitalen Endgerits bei 6-13-Jihrigen hin: Lediglich 8 %
der Lernenden arbeiten mindestens einmal pro Woche mit dem Tablet im Unter-
richt (mpfs 2021, 57). Zudem zeigt die Studie, dass ortsunabhingige Zusammen-
arbeit von Grundschiiler*innen untereinander sowie mit der Lehrkraft bislang
kaum stattfindet (ebd. 57; 59).

Voraussetzung fiir die Tabletnutzung im schulischen Kontext bildet eine ausrei-
chende Ausstattung der Schiiler*innen mit digitalen Endgeriten. Eine Moglich-
keit hierfiir bildet eine sog. One-to-One-Losung, bei der jedem Lernenden dau-
erhaft ein personalisiertes Endgerit zur Verfigung steht. Klassen, die mit einer
solchen Eins-zu-eins-Ausstattung arbeiten, werden hiufig als Tabletklassen be-
zeichnet, da das Gerit hier zum ,stindig verfiigharen Arbeitsmittel wird (Prasse,
Egger, Débeli Honegger 2017, 210). Besonders intensiv kann die Arbeit mit dem
Endgerit gestaltet werden, wenn dieses den Lernenden nicht nur in der Schule
zur Verfugung steht, sondern auch bei den Hausaufgaben genutzt wird (vgl. ebd.).
Werden Hausaugaben auf dem Tablet angefertigt, kann dies so gestaltet werden,
dass die Lehrkraft online auf die Arbeitsergebnisse zugreift und digital in den Do-
kumenten der Schiiler*innen Anmerkungen vornimmt. Die Riickmeldung erfolgt
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so fiir die Schiiler*innen unmittelbar im Anschluss an die Hausaufgaben, so dass
mogliche Uberarbeitungen direkt vorgenommen werden kénnen.

2 Forschungsdesiderat und Fragestellung

Ausgehend von einem Verstindnis von Unterricht als Zusammenspiel von Ange-
bot und Nutzung ergibt sich die Forderlichkeit eines Lernangebots nicht nur aus
dessen Qualitit, sondern dariiber hinaus aus der Nutzung dieses Angebots seitens
der Lernenden. Voraussetzung fiir diese Nutzung bildet die Wahrnehmung und
Interpretation des Lernangebots durch die Schiiler*innen (vgl. Helmke 2017).

Empirische Ergebnisse zur Perspektive von Grundschiiler*innen auf die Arbeit in
einer Tabletklasse liegen bislang jedoch nur eingeschrinkt und im Kontext von
Modellprojekten vor (vgl. Bastian & Kolb 2020). Diese zeigen, dass das Inte-
resse der Schiilerinnen an der Arbeit mit dem Tablet je nach Gestaltung des
Unterrichtsangebots variiert (vgl. Tillmann 2018). Eine umfassende Analyse der
Perspektiven von Schiiler*innen auf alltigliches Lernen in einer Tabletklasse er-
folgte bislang jedoch nicht. Dies wire jedoch wichtig, um Chancen aber auch
Grenzen der One-to-One-Lésung in der Tabletklasse fiir die Adressat*innen des
Unterrichts zu erfassen und darauf aufbauend Moglichkeiten der Tabletintegrati-
on in die Grundschule zu reflektieren. Auch ist bislang offen, wie Schiiler*innen
Maoglichkeiten der direkten, ortsunabhingigen Riickmeldung durch die Lehrkraft
bewerten. Im vorliegenden Beitrag ist daher die folgende Fragestellung zentral:
Welche Chancen und Anforderungen der digitalen Riickmeldung durch die Lehrkraft

nehmen Schiiler*innen einer Tabletklasse wahr?

3 Anlage der Studie

Ausgangspunkt der Evaluationsstudie bildet die Digitalisierungsinitiative einer
Grundschule im lindlichen Raum in Nordbayern. Auf Initiative der Schule wur-
den die beiden dritten Klassen zum Schuljahr 2021/22 als Tabletklassen ausgestat-
tet. Alle Schiiler*innen der beiden Klassen erhielten ein personalisiertes Leihgerit,
das sie sowohl in der Schule als auch zu Hause nutzen konnten. So wird auch ein
Teil der tiglichen Hausaufgaben von der Lehrkraft iiber das System OneNote!,
zur Verfiigung gestellt und am Nachmittag von den Schiiler*innen auf dem Tablet
bearbeitet.

1 OneNote ist ein System zum Dokumentenmanagement, in dem von Schiilerinnen und Lehr-
kriften gemeinsam auf Dokumente zugegriffen werden kann. Erginzend zu OneNote wird in der
Klasse Microsoft Teams zur digitalen, ortsunabhingigen Kommunikation genutzt.
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Die wissenschaftliche Begleitung erfolgte mit Blick auf die Akteur*innen des Un-
terrichts. Hierfiir wurden die Schiiler*innen beider dritter Klassen (/V = 35) im
Verlauf des Schuljahres zweimal leitfadengestiitzt zu ihren Erfahrungen mit dem
Unterrichtsangebot in der Tabletklasse befragt. Im vorliegenden Beitrag werden
Ergebnisse des ersten Befragungszeitpunkts (November 2021) berichtet.

Die Auswertung der Interviewtexte erfolgte mittels qualitativer Inhaltsanalyse (vgl.
Kuckartz 2018) in einer Kombination aus deduktiven und induktiven Auswer-
tungsschritten. In einem ersten deduktiven Schritt wurden alle Textstellen iden-
tifiziert, in denen die Schiiler*innen tber digitale Riickmeldung von der Lehr-
kraft berichten. Diese Textstellen wurden in einem zweiten Schritt hinsichtlich
der beiden Hauptkategorien ,,Chancen und ,Herausforderungen® systematisiert.
Abschlieflend wurden in einem Analysedurchgang diese Hauptkategorien weiter
ausdifferenziert. Die so entstandenen Subkategorien werden unter Punkt 4 in Kur-
sivschrift angegeben.

4 Ausgewihlte Ergebnisse

In den Aussagen der Schiiler*innen zeigt sich zunichst, dass digitale Riickmel-
dungen der Lehrkraft zu den Hausaufgaben fester Bestandteil des Lernens in
der Tabletklasse sind. Nachmittags haben die Kinder bis 15 Uhr Zeit, um die
Hausaufgaben in OneNote zu bearbeiten, bevor die Lehrkraft digital Korrekturen
vornimmt. Diese sehen die Schiiler*innen auf ihrem Tablet und kénnen ihre Ar-
beitsergebnisse direkt verbessern:

I: Okay. Und ih, da/ Und was ist, wenn ihr jetzt zum Beispiel eine Aufgabe bearbeitet?
Vergleicht ihr das dann nachher auch miteinander?

B: Ah, eigentlich nicht. Dann (..) dann haben wir eben aus [...] Ahm und dann, eine
Stunde spiter, dann tut die [Lehrerin] da gucken und kontrolliert online. Und dann
gucke sie die Fehler an, tut sie markieren und dann kénnen wir es verbessern. (K26m,

Pos. 52-53)

In dieser Art der unmittelbaren digitalen Riickmeldung auf ihre Hausaufgaben
sehen die Schiiler*innen Chancen (4.1), nehmen aber gleichzeitig auch Anforde-
rungen wahr (4.2).

4.1 Chancen der digitalen Riickmeldung

Die Moglichkeit, dass die Lehrkraft Arbeitsergebnisse der Hausaufgaben online
betrachtet und hierzu Zeitnahe Riickmeldung ohne eine gesonderte Abgabe von
Arbeitsmaterial geben kann, wird von manchen Schiiler*innen als grundlegende

Chance des Tablets beschrieben.
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I: Und was findest du noch am Tablet gut, im Gegensatz zu anderen Sachen]...]?
B: Weil dhm, (...) man muss halt auch nicht immer das [Hausaufgaben] zuriickgeben
und so. Weil die [Lehrerin] das immer angucken kann tiber das Internet. (K29m, Pos.

64-65)

Dariiber hinaus berichten die Schiiler*innen davon, dass sie durch die digitale
Riickmeldung Unterstiitzung diber die Schulmauern hinaus erhalten.

B: Dann haben wir so eine App, die heifft ,Teams‘. Da kann ich der [Lehrerin], ih,
schreiben und sagen, was mein Problem ist.

I: [...] Und kannst du auch zum Beispiel Mama und Papa zu Hause fragen, oder? Also,
wie machst du es da?

B Man darf auch fragen, aber wenn die Mutter das zum Beispiel nicht weif$, dann kann
man schon die [Lehrerin] fragen. (K21w, Pos. 43-47)

4.2 Anforderungen der digitalen Riickmeldung

Auch wenn viele Schiiler*innen die direkte Riickmeldung zu Hausaufgaben noch
am selben Nachmittag schitzen, berichten manche Kinder dennoch von Unklar-
heiten bei organisatorischen Absprachen in Bezug auf die digitale Riickmeldung
durch die Lehrkraft. So miissen die Kinder manchmal auf das Hochladen von
Hausaufgaben warten und kénnen diese daher nicht erledigen:

B: Ahm wegen Hausaufgabenheft halt da steht ON also fiir OneNote und da schreibt
sie dann immer Hausaufgaben, dann geh ich hier auf Hausaufgaben und manchmal
ist das aber nicht so drin. Manchmal ist das nicht drin. Und ja dann warte ich halt
mal vielleicht mache ich sie dann in der Schule oder dann muss ich es dann mal

nachholen [...] (K18m, Pos. 135)

In diesem Fall erhalten die Schiiler*innen nicht nur keine Riickmeldung durch
die Lehrkraft, sondern konnen dariiber hinaus die Hausaufgaben nicht am selben
Nachmittag bearbeiten. Ahnlich verhilt es sich bei den Schiiler*innen, die darauf
hinweisen, dass bei ihnen die Option der direkten Riickmeldung aufgrund des
Fehlens einer Stabilen Internetverbindung nur eingeschrinkt genutzt werden kann.

B: [...] Und weil, ich habe nur zuhause das WLAN [...] Das Problem ist, wenn ich bei
Oma und Opa bin, mache ich nur die Zettel-Hausaufgaben und die iPad muss ich
dann halt zu Hause machen. (K23m, Pos. 81-83)

Die Option, dass die Lehrkraft direkt Riickmeldung zu den Hausaufgaben gibt,
scheint zudem fiir manche Kinder Digitalen Stress zu verursachen. Das Wissen, im
Anschluss an die Erledigung der Hausaufgaben direkt Riickmeldung durch die
Lehrkraft zu erhalten, fiihrt bei einem Kind zu Belastungserleben. Die Schiilerin
berichtet von innerer Unruhe und Nervositit aufgrund des Wissens, zeitnah die
Riickmeldung der Lehrkraft zu erhalten. Dies duflert sich darin, dass das Kind
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mehrfach tiberpriift, ob bereits eine Korrektur eingegangen ist und die Hausauf-
gaben verbessert werden miissen:

B: Aber (..) das Blode ist, wenn sie nicht am Tablet ist, ist sie auch nicht erreichbar.
Dann muss ich warten, bis sie es entdeckt hat [...] Und dann hing ich die ganze Zeit
an meinen Hausaufgaben dran. Den ganzen Tag //(unv.)// [...] //Und ich habe//
nicht mal frei. Nein, ich habe da schon Freizeit jetzt erstmal, aber ich muss die ganze
Zeit nachdenken. Muss die ganze Zeit immer hingucken. Hab® keine Freizeit nach
den Hausaufgaben [...] Weil ich dann nicht abgeschlossen habe, weil ich ja erst bis 5
oder 6 Uhr warten muss, bis die [Lehrerin] unterschrieben hat. (K27w, Pos. 84-90)

5 Fazit und Ausblick

Die Aussagen der Schiiler*innen zeigen, dass im Kontext der Tabletklasse Potenzi-
ale des Tablets zur digitalen Riickmeldung zu Arbeitsergebnissen genutzt werden.
So erhalten die Drittkldsser*innen auch zu Hause Lernunterstiitzung seitens der
Lehrkraft und werden damit, unabhingig von den Unterstiitzungsmaoglichkeiten
im Elternhaus, beim Lernen zu Hause begleitet. Insbesondere vor dem Hinter-
grund der starken Heterogenitit von Grundschulklassen und einer Realisierung
inklusiver Beschulung scheint dies bedeutsam (vgl. Irion & Knoblauch 2021).
Zudem werden die Unmittelbarkeit und digitale Organisation der Riickmeldung
von den Schiiler*innen als positiv beschrieben. Gerade fiir die formative Leis-
tungsriickmeldung, die stirker die individuelle Entwicklung der Schiiler*innen
in den Blick nimmt sowie eine kontinuierliche und direkte Riickmeldung an die
Schiiler*innen erméglichen soll (vgl. Rank 2022), kénnen Tablets in der Ver-
schrinkung von schulischer und hiuslicher Nutzung als gewinnbringend ange-
sehen werden.

Die Interviews mit den Schiiler*innen illustrieren auch, dass das Unterrichtsqua-
lititsmerkmal der Klassenfithrung und damit verbunden der Strukturiertheit des
Unterrichts (vgl. Helmke 2017) auf den digitalen Raum erweitert werden muss.
So resultieren die, von den Schiiler*innen beschriebenen Herausforderungen bei
der digitalen Riickmeldung, hiufig aus unklaren organisatorischen Strukturen,
beim Hochladen und der Korrektur der Hausaufgaben seitens der Lehrkraft.
Auffillig sind zudem der beschriebene digitale Stress und das Gefiihl der Dau-
erprisenz, die bislang eher aus Untersuchungen im Kontext der Arbeitswelt be-
kannt sind (vgl. Gimpel et al. 2020). Davon ausgehend scheint eine konsequente
Reflexion der digitalen Erreichbarkeit mit bewusst medienfreien Zeitfenstern im
Rahmen einer Tabletklasse unabdingbar.

Inwiefern es sich bei den beschriebenen Ergebnissen um Neuheitseffekte des Ta-
blets handelt, soll in einem nichsten Schritt mit Hilfe der Interviews aus dem
zweiten Befragungszeitpunkt tiberpriift werden. Zudem wurden erginzend die
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beiden Klassenlehrkrifte der Tabletklassen befragt. Thre Uberlegungen zu digita-
len Riickmeldungen an die Schiiler*innen erlauben eine Erweiterung der bishe-
rigen Erkenntnisse, mit dem Ziel, einen umfassenden Einblick in die Perspektive
der Akteur*innen in der Tabletklasse zu erlangen.
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Fallarbeit im OER-Format: Die Lehr-/
Lernumgebung inklud.nrw zur Entwicklung
inklusions- und digitalisierungsbezogener

Kompetenzen in der Grundschullehrkriftebildung

1 Ausgangslage

Im nachfolgenden konzeptionellen Beitrag steht die Lehr-/Lernumgebung in-
klud.nrw im Mittelpunkt, die mit Inklusion und Digitalisierung zwei aktuelle
Querschnittsthemen in der Lehrer:innenbildung (vgl. u.a. Lehrerausbildungsge-
setz NRW 2022) verkniipft und sie iiber das Format der Fallarbeit (vgl. Steiner
2014) in einem hochschuldidaktischen Lehr-/Lernkonzept als Open Educational
Resource (OER) zusammenfiihrt.

In Professionalisierungsabsicht verfolgt inklud.nrw den Anspruch, Studierende
auf individuelles und gemeinsames Lernen von Schiiler:innen im Sinne umfing-
licher Teilhabe vorzubereiten (vgl. Huffmann, Schlebrowski, Schmidt & Welzel
2018, 33), Reflexionskompetenzen aufzubauen, inklusions- und digitalisierungs-
bezogene Kompetenzen weiterzuentwickeln sowie mediendidaktische und -pida-
gogische Kompetenzen auszubauen.

2 Konzept und Projektvorhaben

Im Rahmen des Verbundprojekts inklud.nrw! wurden an vier NRW-Hochschul-
standorten im Fach Bildungswissenschaften fiir das Grundschullehramt OER
entwickelt, die im Repositorium fiir Dozierende auf der NRW-Landesplattform
ORCA.nrw bereitgestellt werden.

Bei OER handelt es sich um ,,Bildungsmaterialien jeglicher Art und in jedem Me-
dium, die unter einer offenen Lizenz stehen. Eine solche Lizenz erméglicht den

1 Inklud.nrw ist ein im Rahmen der DH.NRW-Férderlinie OER-Content.nrw (Laufzeit 07/20-
12/22) gefdrdertes Projekt.

doi.org/10.35468/6035-47



332

kostenlosen Zugang sowie die kostenlose Nutzung, Bearbeitung und Weiterver-
breitung durch Dritte ohne oder mit geringfiigigen Einschrinkungen® (Deutsche
UNESCO-Kommission 2022).

Dem Lehr-/Lernmaterial von inklud.nrw liegen die konzeptionellen Grundpfei-
ler Teilhabe, Reflexion, die Idee des ,pddagogischen Doppeldeckers” und Fallarbeit
zugrunde (vgl. ausfiihrlicher Biiker, Kamin, Glawe, Herding, Menke & Schaper
2022). Angeboten wird ein komplexes, variantenreiches Fallformat, das reflexiv-re-
konstruktive, entscheidungsorientierte sowie praxisreflektierende Zuginge gemif
der Kasuistik-Klassifikation erméglicht, sodass durch die reflexive Bearbeitung von
Fillen die ,,Wissensbasis fiir eine inklusive Handlungspraxis“ (Hummrich 2020,
63) erweitert wird. Die Fallportrits entstammen der in Paderborn entwickelten
und in der Hochschullehre etablierten Online-Fallsammlung Vielfaltstableau
(Biiker, Meier, Bethke & Autor:innenteam 2015). Dieses Vorprojekt wurde un-
ter Beriicksichtigung kompetenzorientierter sowie konstruktivistisch-didaktischer
Ansitze von Hochschullehre mit dem Fokus auf den Erwerb digitalisierungsbezo-
gener Kompetenzen unter der Perspektive von Inklusion ausgebaut.

3 Gestaltung und Schwerpunkte des Lehr-/Lernmaterials

In interdisziplindrer Verzahnung von Inhalt, Hochschulmediendidaktik und tech-
nischer Infrastruktur stehen die aufbereiteten Fallportrits und daran ankniipfen-
de Aufgabenoptionen in einer moodlebasierten, kohirenten, den Anspriichen an
digitale Teilhabe berticksichtigenden Lehr-/Lernumgebung zur Verfiigung. Diese
sind granular und daher flexibel insbesondere in Modulen zur Heterogenitits-
thematik in den Lehramtsstudiengingen Grundschule, Sekundarstufe I sowie
Sonder-/Inklusionspidagogik einsetzbar. Pidagogisch-didaktische Bearbeitungs-
schwerpunkte bilden die Kernthemen Beobachtung, Bildungsmedien, Gestaltung
von Unterrichtssequenzen, Raumgestaltung, Ubergangsgestaltung sowie Zusammen-
arbeit in multiprofessionellen Teams. Zielstellung bildet stets die Gestaltung und
kritische Reflexion von inklusiven, digital unterstiitzten Lernsettings, die an den
Stirken, Bediirfnissen und systemischen Ressourcen von Schiiler:innen ansetzen
und so einen Beitrag zur Verwirklichung des Anspruchs auf bestmégliche schuli-

sche Teilhabe leistet.

4 Evaluation: Erfahrungen, Ergebnisse und Herausforderungen

Die Lehr-/Lernumgebung wurde an vier Projektstandorten in bildungswissen-
schaftlichen Lehrveranstaltungen mit Grundschullehramtsstudierenden auf Basis
einer Usability-Studie (n=5, Lehrende) und einer Evaluationsstudie (n=152, Stu-
dierende) erprobt und evaluiert (vgl. ausfiihrlich Kamin, Biiker, Glawe, Herding,
Menke & Schaper 2023).
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Dabei bestitigen sich aus Lehrendenperspektive die Eignung fiir die Lehrer:in-
nenbildung sowie Passfihigkeit fiir die Curricula der Lehramtsstudienginge.
Durch die Granularitit wird dem Material zudem eine gute Adaptivitit an die
eigene Lehrveranstaltung zugesprochen. Eine gewinnbringende Verkniipfung von
inklusions- und digitalisierungsbezogenem Wissen sowie die Vielfalt von Lern-
materialien und Tools wird sowohl aus Sicht der Lehrenden als auch der Studie-
renden betont. Ebenso wird die Reflexion der eigenen Haltung zu Inklusion und
dem eigenen Medienhandeln, die Vorbereitung auf die spitere Berufspraxis durch
ein ,Handeln im Proberaum® (DOZ3) und somit ein praxisnaher Kompetenzer-
werb hervorgehoben.

Daneben zeichnen sich in der Auseinandersetzung mit der anspruchsvollen und
komplexen Inklusionsthematik Herausforderungen fiir die Entwicklung von in-
klusionsorientierten OER ab. So besteht auf Dozierendenseite Konsens dariiber,
dass das Lehr-/Lernmaterial nicht als reines Selbstlernmaterial einzusetzen ist (vgl.
ebd.). Vielmehr erweist sich die professionelle Begleitung des Materials durch
Dozierende fiir eine kritisch-reflexive Auseinandersetzung der Studierenden als
unabdingbar, um anspruchsvolle Fragestellungen wie Dramatisierung und Ent-
dramatisierung von Inklusion (vgl. Budde 2017) unter Einnahme einer intersek-
tionalitits- und heterogenititssensiblen Perspektive addquat bearbeiten zu kénnen
(vgl. Stets & Vielstidte 2022).

5 Ausblick

Nicht allein mit Blick auf die dargestellten Evaluationsergebnisse sind Herausfor-
derungen des Materialeinsatzes und Modifikationsbedarfe erkennbar. Mit erwei-
tertem Blick auf die Grundgedanken von OER und OEP (als Open Educational
Practice) im Sinne einer ,Kultur des Teilens“ lisst sich ableiten, dass die dem
Format inhirente, kollaborative und fortwihrende Weiterentwicklung im Sinne
der ,5v* (d.h. OER verwahren/vervielfiltigen, verwenden, verarbeiten, vermi-
schen und verbreiten) (Merholz-Muuf§ 2018) zu grundlegenden Verinderungen
der Qualitit sowie der Intention des Ursprungsmaterials fithren kann. Um die
Nachhaltigkeit von OER im Rahmen von OEP zu sichern, bedarf es daher einer
Identifikation von Gelingensbedingungen, Problemlagen und Weiterentwick-
lungsbedarfen bei der Nutzung und Weiterverbreitung von OER, denen aktu-
ell im Pilotprojeke InDigO in hochschuliibergreifenden Learning Communities
nachgegangen wird.
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Zur Bedeutung einer Ethik pidagogischer
Beziehungen fiir nachhaltiges Lernen in der
Grundschule

Gute pidagogische Beziehungen gelten als Gelingensbedingungen fiir die person-
liche Entwicklung, fiir kognitive Lernprozesse und fiir eine demokratische Sozi-
alisation von Schiiler*innen (Prengel & Piezunka 2019; Fischer & Richey 2021;
Pianta 2014). Auf der Basis von Ansitzen zum nachhaltigen Lernen einerseits
und Theorien sowie Forschungsergebnissen zu Anerkennung und Vertrauen in
pidagogischen Bezichungen andererseits wird in diesem Beitrag, der auf einem
Symposium beruht, die Frage nach der Bedeutung einer Ethik pidagogischer Be-
ziechungen fiir die Arbeit in der Grundschule thematisiert. Dariiber hinaus werden
Befunde zur Rezeption und Relevanz der Reckahner Reflexionen, als ,,code of
ethics® in der Lehrer*innenbildung, prisentiert und diskutiert.

1 Pidagogische Beziehungen fiir nachhaltiges Lernen
in der Grundschule

Aktuelle Debatten iiber Bildung und Erziehung befassen sich mit den Kompe-
tenzen, die in Zukunft benétigt werden, um gesellschaftliches Wohlergehen zu
sichern (OECD 2019; 2021). International ist man sich weitgehend einig, dass
diese Zukunftskompetenzen weit tiber spezifische Fachkenntnisse und entspre-
chende Schliisselkompetenzen, wie z.B. Lesen hinausgehen. Um mit den im
Zuge von Globalisierung und Digitalisierung wachsenden Verinderungen, Unge-
wissheiten und Mehrdeutigkeiten umzugehen, brauchen Menschen lebenslanges
Lernen, verbunden mit kritischem Denken, Kreativitit, Beziehungsfahigkeit und
ethischen Orientierungen. Ein solches nachhaltig wirksames Lernen ist eng mit
der wahrgenommenen Qualitit padagogischer Bezichungen und dem schulischen
Wohlbefinden der Lernenden verkniipft (Fischer & Richey 2021).

Es liegt in der Verantwortung der Lehrpersonen, positive Beziehungen zu ihren
Schiiler*innen aufzubauen, um nachhaltiges Lernen und schulisches Wohlbefin-
den zu unterstiitzen (Faber et al. 2018; OECD 2021; Prengel 2019). Die be-
sondere Bedeutung des Grundschulunterrichts ergibt sich insbesondere dadurch,
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dass die Motivation, nachhaltig zu lernen von vorangegangenen Lernerfahrungen
und den dazugehérigen Emotionen abhingig ist (Pekrun 2018). Eine besondere
Rolle spielen hier die Anerkennung seitens der Lehrperson sowie wechselseitiges
Vertrauen. Obgleich die Bedeutung von sowohl Kreativitit und kritischem Den-
ken (Vincent-Lancrin et al., 2019) als auch sozialem Lernen und Wertebildung
fir Bildung und Erziehung bundesweit als hoch eingeschitzt werden, scheinen
diese Ziele nach Angaben von Lehrpersonen und Eltern in der Schulpraxis eher
unterreprisentiert (Drahmann et al. 2018). Mit Blick auf iiberfachliche Kompe-
tenzen, nachhaltiges Lernen und pidagogische Beziehungen lassen sich daher in
allen Phasen der Lehrer*innenbildung Bedarfe feststellen, die noch nicht systema-
tisch erfiillt werden.

Wohlbefinden und positive Beziehungsqualitit in der Schule sind Voraussetzun-
gen gelingender Bildungs- und Erziehungsprozesse. Deshalb ist es wesentlich,
Bewertungspraktiken und Lehr-Lernmethoden zu iiberdenken, Schule auch als
Raum fiir non-formales und informelles Lernen anzuerkennen, die Partizipation
von Kindern zu unterstiitzen und die Férderung positiver Beziechungs- und Ver-
trauenskultur in Schulen als professionelle Aufgabe aller Akteur*innen zu stirken.
Hierfiir ist die Etablierung einer Ethik pidagogischer Beziehungen notwendig,
wie sie mit den ,Reckahner Reflexionen zur Ethik padagogischer Bezichungen®
vorgelegt wird.

2 Erfahrungen mit den ,,Reckahner Reflexionen zur Ethik
pidagogischer Beziehungen in Fort- und Weiterbildungen

Die ,,Reckahner Reflexionen zur Ethik pddagogischer Beziehungen® wurden in ei-
nem fiinfjihrigen Prozess entwickelt und 2017 verdffentlicht. Die zehn Leitlinien
der Reckahner Reflexionen beschreiben, welche Handlungsweisen in pidagogi-
schen Beziehungen ethisch begriindet bzw. ethisch unzulissig sind, z. B. Leitlinie
1 ,Kinder und Jugendliche werden wertschitzend angesprochen und behandelt®
(https://paedagogische-bezichungen.eu/leitlinien/).

Die Arbeit mit den Reckahner Reflexionen bezieht sich anerkennungs- und vul-
nerabilititstheoretisch fundiert auf den Forschungsbefund, dass im Alltag der
Grundschule Kinder teilweise durch Lehrkrifte und pidagogische Fachkrifte
seelisch verletzt werden (z.B. Prengel 2019; Krumm & Weif§ 2000), womit eine
Beeintrichtigung demokratischer Grundbildung in der Primarstufe einhergeht.
Deshalb ist eine Sensibilisierung von Lehramtsstudierenden und Lehrkriften fiir
die Bedeutung pidagogischer Bezichungen in der Grundschule sinnvoll und még-
lich (Faber et al. 2019).

Untersuchungen beschiftigen sich aus inklusions- und anerkennungstheore-
tischer Perspektive hiufig nur am Rande mit den Reckahner Reflexionen. Vor-
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liegende wissenschaftliche Arbeiten beziehen sich bislang fast ausschliefSlich auf
den Kita-Bereich (Wollasch 2020; Walther et al. 2021; Wedewardt & Hohmann
2021), wobei es vorrangig um die pidagogische Arbeit mit den Leitlinien geht.
Die vorliegenden Befunde aus dem Bereich der Lehrer*innenbildung weisen da-
rauf hin, dass Studierende Situationen nach der Befassung mit den Reckahner
Reflexionen verletzender einstuften als zu Beginn der Untersuchung und, ,dass
sie die Handlungsmaglichkeiten positiver bewerteten® (Lambrecht & Bosse 2020,
137). Insgesamt liegen aber noch kaum Forschungsergebnisse zum Einfluss der
Arbeit mit den Reckahner Reflexionen auf die professionsbezogenen Auseinan-
dersetzungen mit padagogischen Beziehungen vor.

Zur nachhaltigen Sensibilisierung von Lehrkriften fiir anerkennende und ver-
letzende Verhaltensmuster wurden seit 2020 auch digitale Fort- und Weiterbil-
dungen zu den Reckahner Reflexionen im Open-Access-Format konzipiert und
angeboten.

Im Anschluss an die Weiterbildungen zu den Reckahner Reflexionen wurden
Befragungen (n=22) im Sinne von reflective writing (vgl. McKay & Macomber
2021) durchgefiihrt, die erheben, welche professionell bedeutsamen persénlich-
emotionalen (Selbst-)Beobachtungen Teilnehmende thematisieren und wie diese
interpretiert werden konnen, um Aus- und Fortbildungsangebote fiir Grund-
schullehrkrifte zu optimieren.

In der Befragung wurde deutlich, dass die multiprofessionelle Zusammensetzung
der teilnehmenden pidagogischen Berufsgruppen zu gegenseitigem Respekt bei-
trigt. Zudem zeigte sich, dass die befragten Kursteilnehmer*innen eine nachhal-
tige Starkung ihrer latent vorhandenen anerkennenden Haltung erfahren. Dabei
bietet das Onlineformat den Teilnehmer*innen die Moglichkeit selbst zu entschei-
den, wie viel Nihe sie zu den anderen Teilnehmenden und der Fortbildungslei-
tung zulassen bzw. wie viel Distanz sie bei der Bearbeitung des Themas brauchen.
Die Thematisierung personlicher Handlungsmuster geht hiufig mit emotionalen
Momenten des Widerstands bzw. mit Irritationen einher (vgl. Helms 1990; fiir
einen Uberblick siche Zembylas 2008). Damit ist tendenziell eine geringe Bereit-
schaft, eigenes Fehlverhalten zu reflektieren, verbunden. Die Auseinandersetzung
mit solchen emotionalen Momenten kann jedoch notwendig sein, um nachhaltig
einen Perspektivenwechsel zu erzeugen (Zembylas 2008). Es gibt keinen Nach-
weis dafiir, dass zu Verletzungen neigende Lehr- und Fachkrifte erreicht werden.
Dies ist problematisch, da Befunde aus dem INTAKT-Projekt ergeben haben,
dass im Kontext der Grundschule 16 % leicht verletzende Handlungsmuster und
6 % sehr verletzende Interaktionen beobachtet wurden (Prengel 2019, 1041f).
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3 ,,Das klingt theoretisch alles sehr, sehr gut“: Die Reckahner
Reflexionen als Anstof§ zum Nachdenken iiber pidagogische
Beziechungen - Ergebnisse aus Gruppendiskussionen mit
Lehramtsstudierenden und Lehrpersonen

Die Reckahner Reflexionen und deren zehn Leitlinien beanspruchen ein Orien-
tierungs- und Reflexionsinstrument fiir die Qualitit padagogischer Beziechungen
zu sein. Damit betreffen sie den beruflichen Habitus der Lehrkrifte (Kowalski
2020). Anhand von zwei Gruppendiskussionen mit Lehramtsstudierenden und
einer mit Lehrpersonen in einem Weiterbildungsstudiengang, die mit der Do-
kumentarischen Methode ausgewertet wurden, sollten kollektive Orientierungen
bei der Befassung mit den Reckahner Reflexionen ermittelt werden.! In einer Se-
minargruppe fand die Gruppendiskussion mit den Studierenden in Prisenz statt
(n=14), in der anderen Seminargruppe online (n=8). Auch die Gruppendiskus-
sion mit den Lehrkriften fand online statt (n=9). Fiir die Ergebnisdarstellung
werden nun Ausschnitte aus Rekonstruktionen ausgewihlter Sequenzen aus den
drei Gruppendiskussionen zusammenfassend prisentiert.

Beispielausschnitt 1 (Lehramtsstudierende)

85_o0: Und ich finde auch das klingt auch alles theoretisch sehr sehr gut, aber ist prak-
tisch glaube ich teilweise schwierig umzusetzen. Gerade so Dinge auch wie die Nummer
7 (). Ich finde, das ist ja auch so eine Alltagshandeln wie wir es mal genannt also wenn
ich diskriminierend oder respektlos bin auch auf8erhalb der Schule. Aber ich habe mich
dann auch gefragt wer kontrolliert das? Oder welche Konsequenzen soll das haben, wenn
ich mich da nicht dran halte?

Differenziert wird hier zwischen theoretischer und praktischer Umsetzbarkeit der
Leidinien. Deutlich wird in der Stellungnahme des Studenten S5 die positive Ein-
schitzung theoretischer Inhalte der Leitlinien durch die zweifache Verwendung
des Worts ,sehr. Um die eigenen Vorbehalte gegeniiber den Reckahner Refle-
xionen offentlich etwas abzuschwichen, wird zunichst der theoretische Entwurf
gelobt, dann aber direkt die mangelnde Umsetzbarkeit entgegengestellt. Offen-
sichdich ist eine vehemente Ablehnung fiir S5 im Rahmen der Gruppendiskus-
sion im Seminar nicht sagbar und wird daher als (,glaube ich teilweise schwierig*)
abgeschwicht. Dennoch zeigt sich eine bestechende Ablehnung in der AufSerung
klingt®.

1 Die Gruppendiskussionen wurden im Rahmen des Projektverbundes PRONET? gefiihrt. PRO-
NET? wird unter dem Férderkennzeichen 01JA1805 im Rahmen der gemeinsamen ,Qualititsof-
fensive Lehrerbildung von Bund und Lindern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung geférdert. Verantwortlich fiir den Inhalt des Beitrags sind die Autor*innen.
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Idealtypische Handlungsmaxime, die als Orientierungsanker dienen und intrin-
sisch zu verfolgen sind, erschlieffen sich offensichtlich dem Orientierungsrahmen
von S5 nicht. Es bedarf eines dufleren Regulativs, das die Durchsetzung von Nor-
men verantwortet und Verstof3e sanktioniert.

Beispielausschnitt 2 (Lehramtstudierende)

8§4_o: Ja, aus eigener Erfahrung (.). Ich bin 97 (.) eingeschult worden, habe in (.) der
Grundschule ganz viel auch noch korperliche Ubergriffe gehabt dhm, durch Lehrkrifte
und (.) das hat dann in den weiterfithrenden Schulen dann aufgehort, aber Schwin-
gungen waren da immer (.) thm noch gingig und das zeigt sich ja dann auch aus den
Zahlen, die Sie uns da vorgelegt haben. Also 20 Prozent und aufwirts noch an (.) an von
seelischen Ubergriffen, die noch vorkommen. Also man kann jetzt nicht sagen, dass wir
die besonders gut umsetzen wiirden. Wie sind zwar schon besser dran, als vor (.) 20 30
Jahren (), aber noch nicht so weit, dass wir sagen wir haben es geschafft. Jetzt ist ja auch
gesetzlich geregelt, dass das eigentlich nicht sein darf und dafiir ist es eigentlich viel zu
hoch. Das ist ja eigentlich ein Gesetzesiiberschritt, wenn wir sagen 20 Prozent der Fille
finden immer noch seelische Ubergriffe statt (.). Das ist dann deutlich deutlich zu viel.

Die von dem Studierenden begonnene Erzihlung beschreibt Schulerfahrungen
mit korperlichen Ubergriffen durch Lehrpersonen in der Grundschulzeit. Of-
fenbar fungiert die Zeitangabe ,,97 eingeschult“ als Beleg fiir die personliche Be-
deutung und Aktualitit der Erfahrung, dass unzulissiges Verhalten in Form von
korperlichen Ubergriffen noch erlebt wurde.

In der Kritik steht die mangelnde Umsetzung der Leitlinien der Reckahner Re-
flexionen, deren Zielmarke als verfehlt eingeschitzt wird. Das Problem, dass 20%
der Interaktionen mit seelischen Verletzungen einhergehen, wird dadurch unter-
mauert, dass dies auch ein Verstof§ gegen rechtliche Vorgaben sei. Wurden vorher
korperliche Ubergriffe beschrieben, werden nun zusitzlich seelische Ubergriffe
aufgefiihre, deren Abschaffung es als Kollektiv bedarf.

Die Betonung des Worts ,,vie/“ sowie die Wortwiederholung ,deutlich deutlich®
unterstreicht die Orientierung an der Normativitit der Reckahner Reflexionen
und deutet auch die Forderung nach Sanktionen und Konsequenzen beim ,,Ge-
setzesiiberschritt an.

Beispielausschnitt 3 (Lehrpersonen)

L1_a: Also als ich das gelesen habe und ich habe es tatsichlich zum ersten Mal gelesen.
Ich habe in meiner Lehrerausbildung damit nie etwas zu tun gehabt. Ich wusste auch gar
nicht, dass es so etwas gibt. () Habe ich gedacht warum gibt es das iiberhaupe? Also es
ist gar nicht notwendig das aufzuschreiben, weil es ist doch selbstverstindlich, dass wir so
handeln. (.) Und dann wurde ich irgendwie immer trauriger, weil ich mich dann ja mit
den Forschungsergebnissen beschiftigt habe, die Sie uns zur Verfiigung gestellt haben
und dann dachte ich ok, scheinbar muss es doch mal aufgeschrieben werden, damit man
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driiber nachdenkt und reflektiert weil es gibt (.) es gibt leider vie- ehm Lehrkrifte, die
ethisch unzulissig handeln und dann habe ich mich weiter gefragt. Was ist bei denen in
der Lehrerausbildung passiert, oder eben nicht passiert? Oder in ihrer beruflichen Sozi-
alisation, dass sie so geworden sind, wie sie geworden sind und diese Dinge da tun, die
hier so schlecht sind fiir das Kind.

L2_a: Ja, also mir ging es dhnlich wie bei L1_a. Eigentlich sollte so etwas selbstverstind-
lich sein (.) ehm allerdings, wenn es formuliert wird, dann hitte ich mir gewiinscht,
dass das von beiden Seiten aus formuliert wird. Also ich habe da die andere Seite das
Gegenseitige vermisst, ehm, also dass man also sagt: Wir benehmen uns so, wir handeln
so, aber das im beidseitigen Einvernehmen, also wenn ehm ich (.) verlange so behandeln
zu werden, benehme ich mich dann aber so. Und ich hatte das Gefiihl es ist sehr sehr
einseitig, ehm, setzt auch voraus in meinen Augen, ja, dass da irgendwas nicht stimmt
und ich hatte es so ein bisschen unfair den Lehrpersonen gegeniiber empfunden auch.

In der Stellungnahme der Lehrerin L1_a wird deutlich, dass die Reckah-
ner Reflexionen unbekannt sind und in der eigenen ,Lehrerausbildung* (nicht
Lehrer*innenbildung) nie thematisiert wurden. Die Verwendung des Begriffs ,,da-
mit“ lasst offen, ob konkret die Leitlinien oder das Thema pidagogischen Bezie-
hungen allgemein zu verstehen ist. Insgesamt erfolgt eine unprizise Benennung
des Inhaltes (,das*, e, ,damit* und ,s0 etwas”), die zu einer Distanzierung vom
Gegenstand fithrt. Als Alternative zur unspezifischen Formulierung hitten die
Leitlinien oder die Reckahner Reflexionen benannt oder von unzulissigem und
zuldssigem bzw. anerkennendem und verletzenden Lehrer*innenverhalten ge-
sprochen werden kénnen. Zunichst wird der Nutzen der Reckahner Reflexionen
durch die rhetorische Frage ,Warum gibt es das iiberhaupt?“ angefochten. Die
Orientierung wird elaboriert indem die ,, Uberraschung® iiber das Thema deutlich
wird: ,warum gibt es das iiberhaupr? Hier wird die Sinnhaftigkeit und Relevanz
der Leitlinien in Frage gestellt. Die Betonung des Begriffs ,,immer trauriger” driicke
die gesteigerten Emotionen aus, die mit der Lektiire der Reckahner Reflexionen
einhergingen. Zugleich wird Uberraschung iiber die Hiufigkeit und Alltiglichkeit
solcher schulischen Situationen signalisiert. Die Positionierung der Lehrerin zeigt
eine hohe Empathie mit den Lernenden, wihrend ihre eigene Identitit und ihre
Rolle unklar bleiben.

Mit der Stellungnahme von L2_a erfolgt eine Validierung der zuvor aufgebrach-
ten Proposition. Die Orientierung wird zunichst weiterverfolgt. Was in den Leit-
linien steht, sollte ,eigentlich* selbstverstindlich sein. Mit der Verwendung des
Wortes ,,allerdings“ wird dieses als selbstverstindlich gesetzte Verhalten dann ein-
geschrinke.

L2_a setzt sich von der vorher aufgebrachten Orientierung von L1_a ab, indem sie
die Einseitigkeit der Reckahner Reflexionen kritisiert. Sie fordert die Gegenseitig-
keit (,im beidseitigen Einvernehmen®) der Beteiligten ein ohne die Schiiler*innen
explizit zu benennen, zumindest dann, wenn es 6ffentlich gemacht (,formulier:®)
wird. Offenbar kann zulissiges Verhalten nur dann erfolgen, wenn dieses Verhalten
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wechselseitig erfolgt. Die wissenschaftliche Fundierung der Reckahner Reflexionen
wird als praxisfern oder ,unfair kritisiert, weil nur die Lehrpersonen (nicht die
Schiiler*innen) mit ethischen Anspriichen konfrontiert werden.

Die Rekonstruktionsausschnitte verdeutlichen, dass die Leitlinien von Lehramts-
studierenden und Lehrpersonen zwar als selbstverstindliche Handlungsweisen
wahrgenommen, gleichzeitig jedoch teilweise als nicht umsetzbar beurteilt werden.
Die Studierenden schitzen die Reckahner Reflexionen als ,jidealistische Hand-
lungsentwiirfe® ein, die kollektiv und unterstiitzt durch Sanktionen umgesetzt
werden miissten. Dabei verweisen sie auch auf Praxiserfahrungen aus der Schulzeit
oder auf Beobachtungen in schulpraktischen Phasen im Studium.

Die Lehrpersonen hingegen nehmen eine vergleichsweise oppositionelle Orientie-
rung ein und distanzieren sich stirker von den Reckahner Reflexionen. Sie bemii-
hen sich zudem um eine Rettung des Berufsstandes und delegieren Verantwortung
(an Lehrer*innenbildung oder an Schiiler*innen). Beide Gruppen halten eine ver-
tragliche und sanktionierbare Regelung des Arbeitsbiindnisses fiir notwendig.

4 Diskussion und Fazit

Die These, dass die Reckahner Reflexionen zur Sensibilisierung von pidagogi-
schem Personal beitragen sollen und damit wiederum eine positive und nach-
haltige Bezichungsgestaltung, héheres Wohlbefinden von Schiiler*innen und
nachhaltigere Lernprozesse erméglichen sollen, wird im Folgenden abschlieflend
kommentiert:

Die hohe Normativitit der Reckahner Reflexionen und die Briichigkeit
der empirischen Praxis

Die Reckahner Reflexionen sind ein eindrucksvolles Instrument, das eine pro-
fessionsethische Rahmung des Arbeitsbiindnisses zwischen Lehrkriften und
Schiiler*innen definiert und Leitlinien dessen entwirft, was im generationalen
Miteinander erlaubt und geboten ist. Es soll fiir beide Seiten eine verldssliche
Grundlage schaffen, Handlungssicherheit fiir Lehrkrifte einerseits, Einordnung
von Grenzverletzungen fiir Schiiler*innen andererseits. Das Markante und zu-
gleich das Provokante an den Reckahner Reflexionen ist hierbei der starke norma-
tive Anspruch, die — man kénnte sagen — enge normative Fassung in der Binaritit
von anerkennend und verletzend, ethisch begriindet und ethisch unzulissig. Da-
bei wird — und das ist auch ein Verdienst der Reflexionen — neben Wertschitzung
und Anerkennung eben auch Verletzung, Uberschreitung und Missachtung the-
matisiert. Dieser hohe normative Anspruch — vor allem auch in Formulierungen
wie ,es ist nicht zuldssig“ — wird von Studierenden und Lehrkriften auch als Zu-
mutung und praxisfernes Ideal empfunden. Erstaunlich und bedenklich ist hier-
bei die geringe kritische Distanzierung und Reflexion der eigenen pidagogischen
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Handlungen, die sich, vor allem bei Lehrkriften, in den Gruppendiskussionen
zeigte. In der Tat ist die empirische Praxis mitunter vielschichtiger als die Reckah-
ner Reflexionen nahelegen konnten. Die Leitlinien erscheinen geeignet, schwerere
seelische Verletzungen, die auch gesetzlich ,,unzulissig® sind, bewusst zu machen.
Demgegeniiber kann die Reflexion ambivalenter Interaktionen und ungewollter
Missachtungen, die nicht eindeutig in der Polaritit von Anerkennung oder Ver-
letzung einzuordnen sind, moglicherweise zu kurz kommen.

Dennoch ist der Wert einer ethischen Leitlinie und die Formulierung von No Gos
im pidagogischen Handeln nicht hoch genug einzuschitzen. Um fiir Grenzver-
letzungen sensibilisiert zu sein, ist es zudem wichtig, eine Multiperspektivitit im
Hinblick auf die Sichtweisen der Akteur*innen zu erméglichen, die zugleich mit
der Frage der Deutungshoheit etwa iiber Formen der Ausgrenzung, Diskriminie-
rung oder seelischen Gewalt einhergeht. Auch wird mit der Namensgebung der
Reckahner Reflexionen die Notwendigkeit, Interaktions- und Beziehungsqualiti-
ten reflexiv zu erwigen nahegelegt.

Multiperspektivitit und die Frage der Deutungshoheit

In den Studien zu pidagogischen Beziehungen kann die Sicht von Schiiler*innen,
Lehramtsstudierenden oder Lehrkriften untersucht oder die Interaktion zwischen
Lehrkriften und Schiiler*innen beobachtet werden. Alle Perspektiven (die der
Lehrkrifte, der Lehramtsstudierenden, der Schiiler*innen und der Interaktion)
sind ertragreich und bedeutsam. Sie beleuchten wichtige Facetten der pidagogi-
schen Beziechung und deren Beitrag zum nachhaltigen Lernen.

Zugleich stellt sich mit den verschiedenen Analyseeinstellungen die Frage, wer
hier die Deutungshoheit dariiber hat, ob eine bestimmte Handlung an Kindern
und Jugendlichen zum Beispiel als ethisch zulissig und anerkennend oder ethisch
unzulissig, illegitim und verletzend eingestuft werden muss. Einige neuere Posi-
tionen gehen davon aus, dass die Deutungshoheit bei den betroffenen Kindern,
Jugendlichen oder sozialen Gruppen selbst liegen sollte, die von Diskriminierung,
Marginalisierung oder Herabwiirdigung betroffen sind, wie etwa Aylin Karabulut
sagt, die in ihrer Studie zeigt, dass Kinder und Jugendliche im Kontext der Schule
mannigfaltige, auch kollektiv geteilte Erfahrungen individueller oder rassistischer
Diskriminierung machen (Karabulut 2020, 2022).

Zugleich verweist Aladin El-Mafalaani im Kontext von Diskriminierung da-
rauf hin, dass die Frage, ob bestimmte Handlungen von einer Person als
grenziiberschreitend und verletzend empfunden werden, auch davon abhingig ist,
iiber welche Teilhabeméglichkeiten diese Person oder die sozialen Gruppen inner-
halb der Gesellschaft verfiigen und inwiefern sie in der Lage sind, Erfahrungen der
Diskriminierung oder auch der seelischen Gewalt zu erkennen und zu benennen
(El-Mafalaani u.a. 2017; auch Richter & Langer 2021). Im Fall der Grundschule
wird diese Problematik des Erkennens und Benennens von Verletzungen, Dis-
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Zur Bedeutung einer Ethik pidagogischer Bezichungen

kriminierung und auch seelischer Gewalt durch das junge Alter und die hohe
Vulnerabilitit und Abhingigkeit der Kinder noch einmal verstirke und fithrt zum
Problem der Einordnung von Bezichungsqualititen. Seelische Gewalt ist hierbei
insgesamt ein Topos, der viel stirker — sowohl empirisch als auch theoretisch — zu
erforschen ist, wie auch andere Studien belegen (Prengel 2019; Piezunka 2022).
Der grundlegende Anspruch, pidagogische Beziehungen sollten nachhaltig sein,
ist insofern sehr anschlussfihig an den bisherigen Diskurs um pidagogische Be-
zichungen und erweitert diesen um die Idee des nachhaltigen Lernens (Fischer &
Richey 2021). Dennoch sollte im Blick behalten werden, dass es dabei eben nicht
nur um kognitive Reifungsprozesse gehen sollte, sondern auch um emotionale,
ethisch-moralische, sozial-affektive Entwicklungen, die durch die Beziechungen
von Lehrkriften zu ihren Schiiler*innen geférdert werden.

Literatur

Deutsches Institut fiir Menschenrechte, Deutsches Jugendinstitut, MenschenRechtsZentrum Uni
Potsdam & Rochow-Museum und Akademie fiir bildungsgeschichtliche und zeitdiagnostische
Forschung e. V. an der Universitit Potsdam (Hrsg.) (2017): Reckahner Reflexionen zur Ethik pad-
agogischer Beziehungen. Rochow-Edition: Reckahn.

Drahmann, M., Cramer, C. & Merk, S. (2018): Wertorientierungen und Werterziechung von Lehre-
rinnen und Lehrern in Deutschland. Tiibingen: Forschungsbericht.

El-Mafaalani, A., Waleciak, J. & Weitzel, G. (2017): Tatsichliche, messbare und subjektiv wahrge-
nommen Diskriminierung. In: A. Scheer, A. El-Mafaalani & G. Yiiksel (Hrsg.): Handbuch Diskri-
minierung. Wiesbaden, Springer Fachmedien, 173-189.

Faber, L., Fischer, N. & Heinzel, E (2018): Wertschitzung und Anerkennung als Basis professionel-
len Handelns von Grundschullehrerinnen und -lehrern in inklusiven Settings. In: Zeitschrift fiir
Grundschulforschung, 11, 253-268.

Faber, L., Fischer, N. & Heinzel, E (2019): Pidagogische Beziehungen in der inklusiven Grundschu-
le. Eine Seminarkonzeption fiir Lehramtsstudierende. Herausforderung Lehrer_innenbildung. In:
Zeitschrift zur Konzeption, Gestaltung und Diskussion, 2, 88-101.

Fischer, N. & Richey, P. (2021): Pidagogische Beziechungen fiir nachhaltiges Lernen. Eine Einfithrung
fiir Studium und Unterrichtspraxis. Stuttgart: Kohlhammer.

Helms, J. E. (eds.) (1990): Black and white racial identity: theory, research, and practice. 1st publ.,
Westport, Conneticut: Praeger Publishers.

Karabulut, A. (2020): Rassismuserfahrungen von Schiiler*innen. Institutionelle Grenzzichungen an
Schulen. Wiesbaden: Springer VS.

Karabulut, A. (2022): Schulische Rassismuskritik. Zur Uberwindung des schulischen Artikulationsta-
bus. Wiesbaden: Springer VS.

Kowalski, M. (2020): Nihe, Distanz und Anerkennung in pidagogischen Beziehungen. Rekonstruk-
tionen zum Lehrerhabitus und Méglichkeiten der Professionalisierung. Wiesbaden: Springer VS.

Krumm, V. & Weifi, S. (2000): Was Lehrer Schiilern antun: Ein Tabu in der Forschung iiber ,,Gewalt
in der Schule.” In: Pidagogisches Handeln, 4, H.3, 121-130.

Lambrecht, J. & Bosse, S. (2020): Lisst sich die Reflexionsfihigkeit von angehenden Lehrkriften ver-
indern? Eine Studie zum Beitrag der Reckahner Reflexionen zur Ethik pidagogischer Beziehungen
zur Lehrer_innenbildung. Herausforderung Lehrer_innenbildung, 3, H.2, 137-150.

McKay, C. & Macomber, G. (2021): The Importance of Relationships in Education: Reflections of
Current Educators. In: Journal of Education, 002205742110570.

doi.org/10.35468/6035-48

345



346

Heinzel, Fischer, Kowalski, Piezunka, Prengel und Schichtholz

OECD (2019): Learning Compass 2030. https://www.oecd.org/education/2030-project/teaching-
and-learning/learning/learning-compass-2030/.

OECD (2021): Beyond Academic Learning: First Results from the Survey of Social and Emotional
Skills. Paris: OECD Publishing.

Pekrun, R. (2018): Emotion, Lernen und Leistung. In: M. Huber & S. Krause (Hrsg.): Bildung und
Emotion. Wiesbaden, Springer VS, 215-231.

Pianta, R. C. (2014): ,,Children cannot be successful in the classroom unless they aresuccessful in
relationships“— Analysen und Interventionen zur Verbesserung von Lehrer-Schiiler-Bezichungen.
In: A. Prengel & U. Winklhofer (Hrsg.): Kinderrechte in Pidagogischen Bezichungen. Band 2:
Forschungszuginge. Opladen, Budrich, 127-141.

Piezunka, A. (2022): Seelische Verletzungen in der Gestaltung pidagogischer Beziechungen. In: N.
Leonhardg, A. Goldbach, L. Staib, S. Schuppener & V. Boshm (Hrsg.): Macht und Schule: Perspek-
tiven in einfacherer und schwerer Sprache. Bad Heilbrunn: Klinkhardt,

Prengel, A. (2019): Pidagogische Bezichungen zwischen Anerkennung, Verletzung und Ambivalenz.
Leverkusen: Budrich.

Prengel, A. & Piezunka, A. (2019): Zur inklusiven und ethischen Qualitit pidagogischer Bezichungen:
zwischen individuellen, kollektiven und universellen Perspektiven. In: E. v. Stechow, P. Hackstein,
K. Miiller, M. Esefeld & B. Klocke (Hrsg.): Inklusion im Spannungsfeld von Normalitit und Di-
versitit. Bad Heilbrunn, Klinkhardt, 114-122.

Richter, S. & Langer, A. (2021): Im Namen der Gerechtigkeit? Ungerechtigkeitsthematisierungen von
Schiiler*innen als Positionierungen. In: Zeitschrift fiir Bildungsforschung, 11, 137-153.

Walther, B., Nentwig-Gesemann, I. & Fried, F (2021): Ganztag aus der Perspektive von Kindern
im Grundschulalter. Eine Rekonstruktion von Qualititsbereichen und —dimensionen. Giitersloh:
Bertelsmann Stiftung.

Wedewardt, L. & Hohmann, K. (2021): Kinder achtsam und bediirfnisorientiert begleiten: in Krippe,
Kita und Kindertagespflege. Freiburg: Herder.

Wollasch, U. (2020): Reckahner Reflexionen — zur Ethik pidagogischer Bezichungen. Kita Fachtex-
te, 1/2020. Verfiigbar unter https://www.kita-fachtexte.de/fileadmin/user_upload/201214_Ki-
taFachtexte_Wollasch_01.pdf.

Zembylas, M. (2008): Engaging With Issues of Cultural Diversity and Discrimination Through Critical
Emotional Reflexivity in Online Learning. In: Adult Education Quarterly, 59 H.1, 61-82.

doi.org/10.35468/6035-48



Anke Spies, Kathinka Beckmann, Kristin Balbach
und Heike Priishoff

Nachhaltiger Kinderschutz in der Grundschule —
Eckpunkte fiir ein interdisziplinires
Schulentwicklungsverstindnis

1 Grundschule als Schutzfaktor

Wihrend der pandemiebedingten Schulschliefungen betonte der 6ffentliche Dis-
kurs die wichtige Funktion von Schule fiir die Wahrnehmung von Kindeswohlge-
fihrdungen, weil sie der ,sichere’ Ort sei (Kriiger & Zehrback 2020), der Verbin-
dung zum Jugendhilfesystem herstelle. Im Widerspruch dazu sind Grundschulen
nur in ca. 10% der Fille an der Vermittlung von Hilfen beteiligt (Statistisches
Bundesamt 2022), dulden aber mit 5% — 20% verletzendes Handeln professio-
neller, semi-professioneller und ehrenamtlicher Akteur*innen in Unterricht und
Schulalltag (Wysujack 2021). Auch verlangen, trotz der seit 2012 giiltigen Rechts-
normen zur Beteiligung von Schulleitungen (§ 3 KKG) und Lehrkriften (§ 4
KKG) an der vernetzten Sicherung des Kindeswohls, (noch) lingst nicht alle Kul-
tusbehérden Kinderschutzkonzepte von ihren Schulen. Wihrend auch der sozial-
pidagogisch orientierte Fachdiskurs Schulen eine ,,wichtige Rolle beim Schutz des
Kindes vor Gewalt“ (Dimitrova-Stull 2014, 7) zuweist, verfiigen Lehrkrifte nur in
seltenen Fillen iiber die notwendigen Kenntnisse von Verfahrensabldufen und Be-
ratungsmoglichkeiten in Zusammenarbeit mit dem Jugendhilfesystem, oder iiber
Rechts- und Handlungssicherheit im Umgang mit Kindeswohlgefihrdung (u.a.
Bathke, Biicken & Fiegenbaum 2019; Berneiser & Bartels 2016; Zimmermann
2019). Vielmehr nehmen sie Hilfebedarfe von Kindern im Grundschulalter eher
als Belastung wabhr, die sie an sozial- und sonderpidagogische Professionalitit de-
legieren méchten (Spies, Speck & Steinbach 2023).

Fiir Europa geht die WHO (2020) davon aus, dass mindestens jedes dritte bis
fiinfte Kind einer Grundschulklasse von familialen Gewalterfahrungen im enge-
ren Sinne betroffen ist. Da der neunte Familienbericht die ,Zunahme psychischer
Misshandlung, physischer Misshandlung und Vernachlissigung“ (BMFSF] 2021,
291f) von Kindern belegt' und die Sachverstindigen erstmals auch hiusliche

1 Die Werte fiir festgestellten sexuellen Missbrauch scheinen dagegen vergleichsweise stabil zu bleiben

(ebd.).
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Gewalt, sowie Hochkonfliktfille in Trennungs- und Scheidungsverfahren als Kin-
deswohlgefihrdung einstufen, miissen wir von einem deutlich héheren Anteil
betroffener Kinder ausgehen und auflerdem jene hinzurechnen, die in instituti-
onalisierten 6ffentlichen Kontexten (z. B. Religionsgemeinschaften, Vereine, Kita,
Schule) gewalttitige Ubergriffe erleiden. Unter Beriicksichtigung der Geschlech-
ter- und Generationenperspektive hiuslicher Gewaltkontexte (Henschel 2022)
verlangt die Auseinandersetzung mit Bedingungen fiir nachhaltige Bildung in der
Primarstufe, die Aspekte des Kinderschutzes als Wechselwirkungen zwischen ,,Ge-
sundheit und Wohlergehen®, ,Geschlechtergerechtigkeit® und ,,Hochwertige(r)
Bildung“ der BnE-Agenda zu betrachten, da ,erfolgreiche Bildung und Kinder-
schutz [...] untrennbar miteinander verkniipft® (UBKSM 2022) sind, weil Ge-
walterfahrungen ein ,hohes Risiko fiir schulischen Misserfolg (ebd.) mit sich
bringen.

Unsere interdisziplinire Perspektive erdrtert die Rolle von Grundschulen im Kin-
derschutz zunichst auf der Grundlage empirischer Befunde (Beckmann, Breit-
feld, Gollmann, Werner & Morawetz 2021) anhand von Falldaten, die Krisen-
interventionen in Form von diagnostisch-therapeutischer Fremdplatzierung im
Jugendhilfesystem nétig machten. Im zweiten Schritt zeigen Zwischenbefunde
eines primarpidagogischen Forschungsprojektes zur Klirung der Ausgangslage
fiir schulische Kinderschutzkonzepte, dass fachliche und emotionale Unsicher-
heiten schulischer Akteur*innen zu problemverschirfenden Handlungsstrategien
fuhren. Die sonderpidagogisch rezipierte Bindungsforschung lenkt danach den
priventiven Blick auf pidagogische Beziechungen und Involviertheiten, der an
rechtsnormativen Méglichkeiten und pidagogischer Verantwortung veranschau-
licht wird, bevor wir abschliefend einige Desiderata fiir Grundschulentwicklung
zusammenfassen.

2 Friihzeitiges Erkennen: Lehrkrifte als zentrale Akteur*innen
im Kinderschutz

Die KiD-Verlaufsstudie zeichnet die Werdegiinge von 478 gewaltbelasteten Kin-
dern (z.T. bis ins Erwachsenenalter) nach, die zwischen 1994 und 2018 in einer
diagnostisch-therapeutischen Facheinrichtung (KiD) fiir Kinder im Alter von 4
bis 12 Jahren stationir untergebracht waren. Bundesweit belegen hier mehr als
100 Jugendimter Plitze, um herauszufinden, welche Art von Gewalt und durch
wen das dort temporir fremdplatzierte Kind erlebt hat. Die Analyse der Ab-
schlussberichte zeigt, dass nahezu alle Kinder Gewalt erlebt haben und 68,2% von
ihnen mehrere Formen (Misshandlung, Vernachlissigung, sexualisierte Gewalt)
ertragen mussten.

Mit der Akten- und Dokumentenanalyse wurde eine Werdegangsrecherche kom-
biniert, so dass sich die Lebenswege der Kinder rekonstruieren lassen und Aussa-
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gen Uber die kindlichen Entwicklungen vor, in und nach der stationiren Unter-
bringung méglich sind. Die Studie belegt u. a. fiir die Zeit vor und im KiD, dass
im Vorfeld der Aufnahme in das Krisenzentrum bei allen Kindern in Kita, Schule
oder von Fachkriften ambulanter Dienste auffillige Verhaltensweisen beobachtet
wurden. Im Schulsetting zeigten sie vor allem massiv lirmendes Verhalten, kom-
plette Verweigerung der Mitarbeit und/oder extreme Respektlosigkeit gegeniiber
Lehrkriften, Priigeleien und selbstgefihrdendes Verhalten. In der Schlussfolge-
rung wire also jede Lehrperson aufgefordert gewesen, die irritierenden kindlichen
Verhaltensweisen zu hinterfragen, denn gewaltbetroffene Kinder sind auf Men-
schen in ihrem Umfeld angewiesen, die (meist anstrengenden) Verhaltensweisen
als Alarmsignale verstehen und Hilfen einleiten konnen. Diese ,Dolmetscher-
funktion® wird jedoch nur von wenigen Lehrkriften wahrgenommen, da Schulen
bzw. Kitas nur fiir 59 der 478 Kinder (12%) die Jugendhilfe einschalteten. Dieser
Befund korrespondiert mit den Meldungen von 197.759 Kinderschutzfillen in
2021, von denen lediglich ein Zehntel durch Schulen erfolgt sind (Statistisches
Bundesamt 2022). Viele Fachkrifte in Schulen und Kitas sind also nicht in der
Lage, die Not betroffener Kinder zu erkennen, zu vertrauenswiirdigen Bezugs-
personen fiir sie zu werden und auf krisenhafte Verliufe verstehend zu reagieren.
Immerhin wurde die Grundschule von vielen Kindern vor der sechs- bis achtmo-
natigen Zeit im KiD als ,sicherer® Ort der ,Normalitit* wahrgenommen.

Die Werdegangsrecherche untersuchte in zwei Erhebungszeitriumen die Zeit
nach dem KiD und konnte u.a. die schulischen Biografien von 146 mittlerwei-
le erwachsenen Kindern rekonstruieren. Diese Teilgruppe weist auf einen Zu-
sammenhang zwischen bedarfsgerechter, fiir ein Jugendamt oft kostenintensiver
Fortfiihrung der Hilfe und dem Erreichen eines Schulabschlusses hin, da zwei
Drittel, der nicht empfehlungsgemifl untergebrachten Kinder, diesen nicht er-
reichten. Gewaltbelastete Kinder sind also zum einen auf frithe Wahrnehmung
im schulischen Setting zur Vermittlung bedarfsgerechter Hilfen, umsichtig
handlungskompetente Lehrkrifte, sowie auf die passgenaue Forderung ihrer
Bildungsbiografie nach der Intervention und folglich auf langfristige Koopera-
tionsverhiltnisse zwischen Schule und Jugendhilfe angewiesen, um verwertbare
Bildungszertifikate zu erwerben.

3 Handlungsunsicherheiten

Um Wissensbestinde zur zentralen Position der Grundschule im Kinderschutz
(u.a. Edelstein, Bending & Enderlein 2011) aufzubauen, folgen drei Kohorten
Masterstudierender mit dem Berufsziel Lehramt in der Primarstufe im hochschul-
didaktischen Setting Forschenden Lernens des niedersichsischen Praxissemesters
der Frage, welche aktuellen Praxen des Kinderschutzes professionelle Akteur*innen
der Grundschulen zehn Jahre nach Inkrafttreten des Bundeskinderschutzgesetztes
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im Kontext ihres schulischen Ausbildungsauftrags erliutern und welche Entwick-
lungs- und Fortbildungsbedarfe sich daraus ableiten lassen.

Die folgenden Zwischenbefunde basieren auf der explorativen sekundiranalyti-
schen Auswertung (u.a. Logan 2020) des Datensatzes der ersten Kohorte, die 13
problemzentrierte Interviews (Witzel 2002) mit acht Lehrkriften, zwei Schullei-
tungen, zwei Schulsozialarbeiter*innen und einer Forderschullehrkraft gefiihrt und
primiranalytisch per SWOT-Verfahren (Spies & Knapp 2019) ausgewertet hat.
Demnach scheinen kaum Stirken und Chancen, aber eine Vielzahl von Schwi-
chen und Risiken die schulische Alltagspraxis im Kindeschutz zu bestimmen. So
wird z. B. trotz Problembewusstsein und Kooperationsbereitschaft nur vereinzelt
von strukturierten Fallberatungen in Zusammenarbeit mit Beratungsstellen/§8a-
Fachkriften berichtet. In der Summe scheinen Schulen kindliche Hilfebedarfe
eher zu verschleppen, denn aufzugreifen, weil Wissens- und Reflexionsliicken,
Unsicherheiten, Pragmatik, Delegationen und Verantwortungsverlagerungen un-
hinterfragt bleiben.

In der Sekundiranalyse bestitigt die qualitative Inhaltsanalyse (Kuckartz 2018)
entlang deduktiver und induktiver Kriterien die Schwichen und Risiken im
Kinderschutz der Grundschulen: Anstelle strukeurierter Fallklirungen scheint
innerschulischer Austausch cher kollegialen Informationscharakter zu haben,
denn reflektierend forderlich zu sein, wenn Kinder als ,speziell“ (E1, L) markiert
werden, weil man mit ihnen ,natiitlich speziell umgehen® (C1, L 47f) miisse,
ohne dass Anhaltspunkte zum pidagogischen Handeln in dieser Besonderung
erliutert werden konnen. Vorstrukturierte Abliufe, wie kommunale Leitlinien
der Jugendhilfe sind Lehrkriften entweder unklar, oder werden ohne Beriicksich-
tigung weiterer Gefihrdungen formalisiert und unter Verzicht auf Partizipation
und Transparenz fiir betroffene Kinder verkiirzt praktiziert. Um méglichst schnell
Handlungsentlastung zu erreichen, werden Eltern sowohl als Adressat*innen der
Intervention, als auch als Begriindung fiir Unterlassungen bemiiht, wihrend
gleichzeitig das Ideal des elterlichen Schutzauftrags betont und die Méglichkeit
ihrer Tdter*innenschaft/Beteiligung ausgeblendet wird. Verdachtsfille werden als
siberfordernd und belastend® (J2, L 624) wahrgenommen und Intervention ist
von Strategien des ,,Doing Background® (Machold & Wienand 2021) anhingig,
die auch Abgrenzungen (vom Fall) begriinden. Lehrkrifte erliutern weder pi-
dagogische Handlungsstrategien fiir Interaktionen zur Verdachtsabklirung und
Unterstiitzung von Kindern, noch scheinen sie sich der Verlagerung von Verant-
wortung bewusst, wenn sie persdnliche Interaktionen mit einem Kind im schuli-
schen Rahmen als ,,Opfer” verstehen, dem man sich entzichen kann, indem pri-
vate Kontaktaufnahme in kindliche Verantwortung gelegt wird (A1, FL 156-159).
Widerspriiche, wie die Scheu der Ansprache ,,ohne Indizien® (J3, L 846-849) oder
Nachrangigkeit in Prioritit (A1 FL, 100-104) lassen sich, ebenso wie Handlungs-
verzicht, in ,vorauseilender’ Resignation gegeniiber den ,zustindigen Behdrden®
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(J2, L 882-884), als professionelle (emotionale) Uberforderungen deuten, die als
Reaktionen auf wahrgenommene Anhaltspunkte fir Hilfebedarfe weitergegeben
werden. Handlungsentscheidungen wie auch Handlungsblockaden griinden in
Pragmatik, die stets bemiiht zu sein scheint, die Unbequemlichkeit, die ein Ver-
dachtsfall fiir die Organisation Schule und ihre Akteur*innen mit sich bringt,
zligig zu minimieren. Kinderschutz wird mit akutem Handlungsbedarf assoziiert,
implizit {iberwiegend auf die Aufdeckung sexuellen Missbrauchs bezogen, der
Uberlegungen zum Sexualkundesetting mit sich bringt. Als Priventionsstrategie
verstandene, behavioristische Trainings ,Sozialprogramme, Lubo oder, dass wir
eben jetzt auch Projekt 2000 machen® (J1, L 256) und Ritualisierungen bleiben
hinsichtlich ihrer Auswirkungen auf pidagogische Bezichungen oder schidliche
Wechselwirkungen zum Kinderschutz unhinterfragt (kritisch dazu Spies 2022).
Wihrend Schulleitungen sich an administrativen Vorgaben zu orientieren ver-
suchen und Schulsozialarbeit (trigerabhingig) den engsten Bezug zu den Bera-
tungsangeboten der Jugendhilfe zu haben scheint, stellen sich Lehrkrifte gegen-
iiber Praktikant*innen als, im Rahmen ihrer antizipierten Méglichkeiten, aktiv
handelnd dar und regen zur Nachahmung an, wihrend die sekundiranalytische
Inhaltsanalyse zeigt, dass sie den Erwartungen als ,,kompetentes, verstehendes und
helfendes Gegeniiber® (UBSKM 2022), das den Zugang durch Unterricht und
pidagogischen Alltag nutzt, ,Verinderungen von Schiiler*innen [...] bemerkt®,
»Gefihrdungen und Belastungen® erkennen kann und sowohl ein ,(pro)aktives
Unterstiitzungsangebot® als auch ,Primirprivention (Selbstwert und Aufkli-
rung)“ (ebd.) verantwortet, (noch) nicht entsprechen kénnen.

4 Bindung — Die padagogische Haltung der Lehrkraft

Wenn anstrengende oder riickziigige Verhaltensweisen von Grundschiiler*innen
in emotionaler und sozialer Not (Herz & Zimmermann 2018) im schulischen All-
tag nicht durch Sanktionen (Noten, Trainings, Strafen etc.) beantwortet, sondern
auf ihre beziehungsbezogenen Botschaften befragt werden, kann die Bediirftigkeit
von Schiiler*innen in belasteten Lebenslagen wahrgenommen werden. Priven-
tiv nachhaltiger Kinderschutz erfordert also zunichst eine ,feinfiihlige® Haltung
aller Lehrkrifte gegeniiber Schiiler*innen, um irritierende Verhaltensweisen als
Ausdruck von inneren Konflikten verstehen (Balbach 2022) zu kénnen. Bin-
dungstheorie (u.a. Bowlby 1975) und (sonderpidagogische) Bindungsforschung
bieten eine fachwissenschaftliche Bezugsfolie verstehensgenerierender Zuginge zu
Dynamiken in pidagogischen Beziehungen: Jegliche Kindeswohlgefihrdung ist
bezichungsbezogene Gewalt, bei der das Schutz- und Fiirsorgeverhiltnis zwischen
einem Kind und seinen Haupt-Bindungsfiguren (Bowlby 2014), tiefgreifend
verletzt ist (Rassenhofer, Hoffmann, Hermeling, Bertold, Fegert & Ziegenhain
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2020). Beziehungsbezogene Gewalt ist folglich ein Ausdruck von dysfunktionalen
Bindungsbeziehungen (Claussen & Crittenden 1991).

In primiren Bindungsbezichungen internalisierte Bindungsstrategien reetablieren
sich als Transmissionen in Lehrkraft-Schiiler*in-Bezichungen (Bolz 2021). Be-
sonders in hoch-unsicheren Kontexten familialer Kindeswohlgefdhrdung fithren
sie zu dysfunktionalen Ubertragungen, wenn Lehrkrifte (intuitiv) komplementir
auf kindliches Bindungsverhalten reagieren und den internalisierten Erwartun-
gen des Kindes an frithere Bindungsfiguren entsprechen. Fiir betroffene Kinder
besteht also die Gefahr einer Reviktimisierung in pidagogischen Bezichungen,
wenn grenzverletzende Erfahrungen auf der Ebene von Sekundirbeziehungen im
Schulsetting unbeabsichtigt ,gedoppelt” werden und die Risiken fiir ihre weitere
psychosoziale Entwicklung kumulieren (Balbach 2022).

Demnach wiren bindungsreflektierte pidagogische Haltungen von Lehrkriften,
die komplementire Verhaltensreaktionen auf dysfunktionale Bindungsstrategien
von Schiiler*innen zu vermeiden wissen, eine grundlegende Priventionsstrategie
im schulischen Kinderschutz, um Schiiler*innen in tragfihigen padagogischen
Bezichungen Schutzzonen bereitzustellen. Trotz Transmission-Gap ist davon aus-
zugehen, dass eine, als sekundire Bezugs- und Vertrauensperson definierte pidago-
gische Rolle vom Kind als ,sichere Basis® fiir neue soziale Lernerfahrungen genutzt
werden kann (van IJzendoorn 2021). Fiirsorge- und Bindungsreprisentationen
von schulischen Akteur*innen verlangen also achtsame, entwicklungsférdernde
Bezichungsangebote, die allerdings von den eigenen grenzverletzenden Bindungs-
und Fiirsorgeerfahrungen der Pidagog*innen, wirkmichtigen Tabuisierungen und
unbewussten Psycho- und Beziehungsdynamiken erschwert werden kénnen.
Heterogenitit, Komorbiditit und die Komplexitit der Erscheinungsformen von
Kindeswohlgefihrdung, sowie mangelnde kinderschutzspezifische Qualifizierung
und affektive Involviertheiten sind demnach die gemeinsamen pidagogischen Her-
ausforderungen a/ler schulischer Akteur*innen als Bezugs- und Vertrauenspersonen
von Schiiler*innen (Andresen, Gade & Griinewalt 2015; Rassenhofer et al. 2020).
Aus bindungstheoretischer Sicht setzen kinderschutzbezogene pidagogische Hal-
tungen also die reflexive Auseinandersetzung mit der eigenen Bindungsbiografie
voraus, weil von unbewussten, konfliktbeladenen Bindungsreprisentationen ausge-
gangen werden muss. Neben fachspezifischem Wissen und rollenférmiger Distanz
zum pidagogischen Bezichungsgeschehen verlangt diese Professionalititsanforde-
rung auch die Zuginglichkeit des eigenen Bindungssystems.

Fiir Korrelationen zwischen der Qualitit pidagogischer Bezichungen und Bin-
dungsreprisentationen von Lehrkriften wird angenommen, dass es sicher gebun-
denen Erwachsenen leichter fillt, eine stabile Basis fiir das Kind zu sein (Posado,
Waters, Crowell & Lay 1995). Dem stehen Befunde gegeniiber, die belegen, dass
von einer Uberreprisentation unsicherer Bindungsklassifikationen unter Lehrkrif-
ten ausgegangen werden muss (Beetz 2014). Zudem ist von Zusammenhingen
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zwischen eigener Verstricktheit in Gefahrdungslagen und der Bereitschaft zur akti-
ven Verantwortungsiibernahme im schulischen Kinderschutz auszugehen, so dass
mit jedem Verdachtsfall die Frage aufgeworfen wird, ob eine Verschiebung der Per-
spektive vom Wohle des Kindes auf das eigene Sicherheitsbediirfnis der Lehrkraft
zuriickfiihrt (Leitner 2021).

5 Padagogische Verantwortung

Anders als die Jugendhilfe, haben Schulen einen deutlich grofleren ,Spielraum®,
um auf nachhaltige Hilfen hinwirken zu kénnen. Sie unterliegen nicht § 8a SGB
VIII, kdnnen sich aber die Expertise der insofern erfahrenen Fachkraft nach § 8a
zur Gefihrdungseinschitzung zu Nutze machen: Bevor die Entscheidung zur na-
mentlichen Meldung im Sinne eines Verwaltungsaktes getroffen wird, kann eine
pseudonymisierte gemeinsame Fallberatung im mehrschrittigen Ablauf des Beob-
achtens, Dokumentierens und Abwigens, bei dem Sichtweisen und Kooperations-
bereitschaft der Kinder und ihrer Eltern zentrale Faktoren sind, die transparente
bindungsbezogene Gespriche erfordern, abschitzen. In Abstimmung mit schu-
lischen Unterstiitzungsmoglichkeiten kénnen individuell geeignete Schutz- und
Hilfemafinahmen fiir das Kind entworfen werden, die beriicksichtigen, ob und
wie Eltern in der Lage sind, Verinderungen einzuleiten, mogliche Gefihrdungen
abzuwenden und diese Prozesse zu durchstehen. Zur strukturierten, nachhaltigen
Unterstiitzung miissen vom Kind ausgewihlte schulische Akteur*innen also bereit
sein, Vertrauenspersonen fiir das Kind zu sein, sich in krisenhaften Erzichungsfra-
gen mit Eltern und eigenem Beziehungshandeln strukturiert auseinanderzusetzen
und diesen Prozess auszubalten.

6 Eckpunkte und Desiderata fiir ein interdisziplinires
Schulentwicklungsverstindnis

Mit den KiD-Befunden miissen wir davon ausgehen, dass Grundschulen in einer
Tradition stehen, nur in die sichtbarsten Fille und krisenhaftesten Entwicklungen
von Kindeswohlgefihrdung einzugreifen, obwohl Gewalterfahrungen erhebliche
Risiken fiir Bildungsbiografien mit sich bringen. Die explorative Analyse schuli-
scher Kinderschutzpraxis der Gegenwart zeigt, dass Erwartungen an die Organi-
sation Grundschule weder von hinreichend kooperativen Vernetzungsstrukturen
ins Hilfesystem, noch von fachlichen Grundlagen und sensibler Handlungsbereit-
schaft oder Einsichten in die Konsequenzen pidagogischen (Nicht-)Handelns
ausgehen konnen. Als Teil des Systems der Lehrkriftebildung zeigt Schulpra-
xis deutlich mehr ,blinde Flecke als Wissen, Problemreflexionen oder kritische
Auseinandersetzung mit Erscheinungsformen von Kindeswohlgefihrdungen und
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organisationalen Beteiligungen oder behavioristischer Programmatik, um nach-
folgende Generationen zu qualifizieren.

Affektive Involviertheiten von Lehrkriften in Gefihrdungslagen ist ein Desiderat
fiir Interventionspraxen, Falleinschitzungen, Handlungsstrategien, Privention und
Vernetzung im Kinderschutz, das nach belastbaren Befunden zur qualitativen Be-
zichungsgestaltung in Schulen verlangt (Balbach 2022). Da Bindung das interdis-
ziplinir tragende Element fiir pidagogische Unterstiitzung und kompensatorische
Funktionen der Primarstufe zu sein scheint, werden Delegationspraxen fraglich
und Unterrichtssettings, ebenso wie Programme sozialen Lernens kinderschutzre-
levant (Spies 2022). Ethisch verantwortbare pidagogische Beziechungen (Prengel
2020) innerhalb der Organisation Schule #nd deren strukturierte Kooperation mit
dem Hilfesystem (Spies & Wolter 2020) scheinen fiir aktiven Kinderschutz im
Einzelfall und fiir ein grundschulpidagogisches Schulentwicklungsverstindnis die
wesentlichen Konzeptbausteine fiir nachhaltige Bildung unter kinderschiitzender
Perspektive zu sein.
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Unterschiede in den Selbstwirksamkeits-
iiberzeugungen von Miadchen und Jungen
im naturwissenschaftlichen Sachunterricht

der Grundschule

1 Theoretischer Hintergrund

1.1 Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Kindern im Grundschulalter

Den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen kommt eine hohe Bedeutung fiir das Ler-
nen von Grundschiiler*innen zu. Diese konnen als die Uberzeugung von Perso-
nen verstanden werden, ein fiir ein erwiinschtes Handlungsergebnis erforderliches
Verhalten erfolgreich ausfithren zu kénnen (vgl. Bandura 1997) und stellen eine
wichtige Determinante fiir die Regulation der Lernprozesse und die Leistungen
von Kindern dar. So kann ihnen eine wichtige Funktion fiir das Setzen von Hand-
lungszielen, der Anstrengungsbereitschaft und der Motivation von Personen zu-
geschrieben werden. Treten herausfordernde Situationen ein, werden diese von
Menschen mit hoch ausgeprigten Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen hiufiger ge-
meistert als von solchen mit niedrig ausgeprigten (vgl. Kéller & Moller 2018).
Aufgrund der hohen Relevanz, die den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von
Kindern fiir das schulische Lernen zukommt, muss es Aufgabe der Grundschule
sein, alle Schiiler*innen gleichermaflen in ihrer Selbstwirksamkeit zu frdern.

1.2 Einflussfaktoren auf die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen

Hinsichtlich der Genese der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Personen
koénnen laut Bandura (1997) vier unterschiedliche Einflussfaktoren voneinander
unterschieden werden. Als die wichtigste Determinante der Selbstwirksamkeit
sieht er eigene Erfahrungen an. Hierunter fasst er die iiber Anstrengung erreichten
Erfolge von Personen, die sich in ihren Leistungen widerspiegeln kénnen. Kom-
men diese dagegen in die Situation, dass sie trotz eigener Anstrengung Misserfolge
erleben, so hat dies negative Auswirkungen auf ihre Selbstwirksamkeit. Weiterhin
kénnen auch stellvertretende Erfahrungen die Selbstwirksamkeit von Lernenden
tangieren, indem man Erfolge oder Misserfolge Anderer beobachtet. Als einen
weiteren wichtigen Einflussfaktor sicht er die sozialen Uberzeugungen von Per-
sonen an. Im Detail kénnen hierunter die Riickmeldungen von signifikanten

doi.org/10.35468/6035-50



358

Bezugspersonen verstanden werden. So kénnen zum Beispiel Hinweise oder Ins-
truktionen von Lehrkriften (instruktionales Feedback) den Lernenden konkrete
Méglichkeiten aufzeigen, wie sie iiber ihr eigenes Handeln zu Erfolgen gelan-
gen konnen (vgl. Bandura 1997; Hoya 2019). Als letzter Einflussfaktor kann die
Bewertung des wahrgenommenen korperlichen Zustands von Personen genannt
werden. Im Detail werden aus vorliegenden physischen Zustinden Riickschliis-
se von den Personen in Bezug auf die Wirksamkeit ihres Handelns gezogen. So
koénnte das Auftreten einer starken Nervositit in einer herausfordernden Situation
zu Selbstzweifeln von Personen fiihren und ihre Selbstwirksamkeitserwartungen
negativ beeintrichtigen (vgl. Bandura 1997).

1.3 Ansiitze zur Erklirung geschlechtsspezifischer Unterschiede in den
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Kindern im Grundschulalter

Gegenwirtig liegen verschiedene theoretische Ansitze zur Erklirung von Un-
terschieden in den Leistungen und iiberfachlichen Kompetenzen von Midchen
und Jungen in einzelnen Unterrichtsfichern der Grundschule vor. Beiden vor-
gestellten Ansitzen ist gemein, dass Midchen tendenziell eher im sprachlichen
Bereich und Jungen eher im naturwissenschaftlich-mathematischen Bereich ge-
fordert werden. So wird beim lerntheoretischen Ansatz davon ausgegangen, dass
Kinder geschlechtsspezifisches Verhalten bereits frith in ihrer Entwicklung durch
die Interaktion mit ihren Bezugspersonen (z. B. Eltern) erlernen, die ihr Han-
deln bewerten. Zeigen Kinder ein gesellschaftlich geprigtes geschlechtskonformes
Verhalten, werden sie hierin bestirkt. Ein fiir das Geschlecht eher untypisches
Verhalten wird dagegen negativ sanktioniert. Den Kindern werden durch ihre
Eltern folglich klare geschlechtsspezifische Zuschreibungen vermittelt. In einem
weiteren Ansatz wird davon ausgegangen, dass sich Unterschiede von Midchen
und Jungen tiber geschlechterstereotype Vorstellungen ihrer Lehrkrifte erkliren
lassen. Diese (hdufig unbewusst) von Lehrkriften vertretenen Zuschreibungen
tangieren ihr konkretes Handeln und ihre Interaktion mit Midchen und Jungen
im Grundschulunterricht. Im Detail kénnte dies zu einem geschlechterdifferen-
ten Feedbackverhalten fithren (vgl. Hannover 2008).

2 Forschungsstand, Forschungsdesiderata und
Forschungshypothesen

Die zuvor angefiihrten theoretischen Annahmen zu geschlechtsspezifischen Un-
terschieden in den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Kindern im naturwis-
senschaftlichen Sachunterricht der Grundschule kdnnen auch durch aktuelle For-
schungsergebnisse belegt werden. Dabei zeigte sich weitgehend einheitlich, dass
sich Jungen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Grundschulunterricht als
signifikant selbstwirksamer wahrnehmen als Midchen (vgl. z. B. Zhou, Chen, Xu,
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Lu, Li & Li 2021). Allerdings ist gegenwirtig weitgehend ungeklirt, iiber welche
konkreten Faktoren sich geschlechtsspezifische Unterschiede in den Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen von Kindern im Grundschulalter erkliren lassen.

Folgt man den theoretischen Annahmen Banduras (1997) stellen insbesondere
die Leistungen und das Feedback signifikanter Bezugspersonen wichtige Deter-
minanten fiir die Genese der Selbstwirksamkeit von Kindern im Grundschulalter
dar. Einerseits zeigte sich in mehreren Untersuchungen (vgl. z. B. Nonte, Stein-
mayr & Scholz 2020), dass Jungen in den mathematisch-naturwissenschaftlichen
Fichern hohere Leistungen erbringen als Midchen. Andererseits wird in verschie-
denen Studien deutlich, dass Lehrkrifte Geschlechterstereotype vertreten und
Jungen héhere Kompetenzen in den mathematisch-naturwissenschaftlichen Fi-
chern zuschreiben als Midchen (vgl. z. B. Robinson-Cimpian, Lubienski, Ganley
& Copur-Gencturk 2014; Hannover 2008). Hieraus kann ein unterschiedliches
Feedbackverhalten gegeniiber Midchen und Jungen in den einzelnen Fichern des
Grundschulunterrichts resultieren. Konkret kann dies dazu fithren, dass Jungen
hiufiger konkrete Hilfestellungen und Instruktionen (instruktionales Feedback)
von ihren Lehrkriften erhalten.

Auf der Grundlage der Befunde von Zhou et al. (2021) wird in Forschungshypo-
these H, davon ausgegangen, dass sich Midchen und Jungen in ihrer Selbstwirk-
samkeit im naturwissenschaftlichen Sachunterricht der Grundschule signifikant
voneinander unterscheiden. Vor dem Hintergrund der theoretischen Annahmen
von Bandura (1997) und Hannover (2008) wie auch der Befunde von Nonte et al.
(2020) und Robinson-Cimpian et al. (2014) wird in Forschungshypothese H , ange-
nommen, dass die Effekte des Geschlechts auf die Selbstwirksamkeit von Kindern
unter anderem auf héhere Leistungen der Jungen und eine hiufigere Erteilung in-
struktionalen Feedbacks durch ihre Lehrkrifte im Sachunterricht zuriickzufithren
sind. Dementsprechend wird vermutet, dass sich die Effektstirke des Geschlechts
in Bezug auf die Selbstwirksamkeit der Kinder verringert, wenn gleichzeitig die
Leistung und das wahrgenommene instruktionale Feedback als weitere Pridikto-
ren eingesetzt werden.

3 Empirische Untersuchung

3.1 Stichprobe

An der vorliegenden Studie waren 337 Midchen und 318 Jungen (655
Schiiler*innen) aus 66 inklusiv zusammengesetzten Grundschulklassen in Nord-
rhein-Westfalen beteiligt. Zum Zeitpunkt der Erhebung befanden sich 345 Kin-
der in der dritten und 310 in der vierten Jahrgangsstufe. Die Grofle der Lern-
gruppen variierte zwischen 3 und 26 Kindern (M=11,12; $D=6,29; Min=4,00;
Max=26,00).
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3.2 Methode

Die an der Untersuchung beteiligten Kinder wurden mittels eines Fragebogens zu
ihren Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (5 Items; M=3,05; SD=0,81; Min=1,00;
Max=4,00; a=.89; Beispielitem: Ich bin davon iiberzeugt, auch schwierige Auf-
gaben im Sachunterricht erfolgreich 16sen zu kénnen.) im Sachunterricht der
Grundschule befragt. Als Grundlage fiir die Skala wurden bestehende Instrumente
von Jerusalem und Satow (1999) adaptiert. Weiterhin beantworteten die Kinder
Fragen zu dem von ihnen perzipierten instruktionalen Feedback ihrer Lehrkrifte
(6 Items; M=2,02; SD=0,62; Min=1,00; Max=4,00; a=.82; Beispielitem: Wie oft
sagt deine Lehrerin/dein Lehrer diese Sitze zu dir, nachdem du im Sachunterricht
etwas gesagt hast? — Verdeutliche deine Aussagen noch einmal anhand der Mate-
rialien.). Die verwendeten Items wurden von Hoya (2019) adaptiert und auf den
Sachunterricht bezogen. Alle Antworten der Kinder wurden auf einer vierstufi-
gen Likert-Skala erfasst (1=stimmt gar nicht; 2=stimmt ein wenig; 3=stimmt fast;
4=stimmt genau). Dariiber hinaus bearbeiteten die Kinder einen im Projektteam
entwickelten Wissenstest zu erneuerbaren Energien (19 Items; M=7,11; $D=4,21;
Min=0,00; Max=17,00; 0=.85; Beispielitem: Wo sollte ein Windrad am besten
aufgestellt werden? Begriinde deine Antwort!). Die Antworten der Kinder wurden
dichotomisiert (O=falsch/nicht beantwortet; 1=richtig) und anschlieflend aufsum-
miert (Maximalwert: 19 Punkte).

3.3 Ergebnisse

Zur Uberpriifung der Forschungshypothesen H,und H, wurde eine Kovarianz-
analyse mit den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Kinder als abhingige
Variable und ihrem Geschlecht als Faktor berechnet. Das von ihnen wahrge-
nommene instruktionale Feedback ihrer Lehrkrifte und ihre Leistung im Sach-
unterricht bildeten die Kovariaten. Das beschriebene Vorgehen ermaglicht es,
Effekte des Geschlechts auf die Selbstwirksamkeit der Kinder unter statistischer
Konstanthaltung der Leistung und ihres perzipierten instruktionalen Feedbacks
zu berechnen (vgl. Sedlmeier & Renkewitz 2013). Die Ergebnisse der Analyse
lassen sich Tabelle 1 entnehmen:

Tab. 1: Kovarianzanalyse zur Erklirung von Unterschieden in den Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen von Kindern im Grundschulalter

Modell 1 Modell 2 Modell 3
Faktor A: Geschlecht * F=5,55; p<.05;  F=5,44; p<.05; F=6,26; p<.05;

n%=.01 1n%=.01 1n%=.01
Kovariate A: Perzipiertes - F=6,58; p<.05; F=1,66; p=.20;
instruktionales Feedback ® n%=.01 12=.00
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Kovariate B: Leistung - - F=206,65; p<.001;
n%=.04
Aufgeklirte Varianz (R?) .01 .02 .06

Anmerkungen: * 0=Midchen; 1=Junge; " 1=stimmt gar nicht; 2=stimmt ein wenig; 3=stimmt fast;
4=stimmt genau; © O=falsch/unbeantwortet; 1=richtig; Maximalwert: 19 Punkte

Anhand der Ergebnisse aus Modell 1 kann Forschungshypothese H , bestitigt wer-
den. Es wird deutlich, dass Jungen eine signifikant héhere Selbstwirksamkeit auf-
weisen als Midchen (M=3,13; SD=0,80 vs. M=2,98; SD=0,81). Dariiber hinaus
zeigt sich in Modell 2, dass Unterschiede in der Selbstwirksamkeit der Kinder
signifikant tiber das von ihnen wahrgenommene instruktionale Feedback ihrer
Lehrkrifte erklirt werden koénnen. Die Ergebnisse eines einseitigen t-Tests be-
legen zudem, dass Jungen eine signifikant hiufigere Erteilung instruktionalen
Feedbacks als Midchen wahrnehmen (M=2,06; SD=0,64 vs. M=1,98; SD=0,59;
=1,66; df=629; p<.05; d=.13). Dagegen belegt das dritte berechnete Modell, dass
die Leistung der Kinder im Sachunterricht der Grundschule, nicht jedoch das
von ihnen wahrgenommene instruktionale Feedback ihrer Lehrkrifte, einen si-
gnifikanten Pridikeor fiir ihre Selbstwirksamkeit darstellt. Trotz signifikanter Ef-
fekte des instruktionalen Feedbacks (Modell 2) sowie der Leistung (Modell 3)
zur Erklirung der Selbstwirksamkeit der Grundschulkinder, verindert sich die
Effekestirke des Geschlechts durch die Einfithrung der zuvor genannten Pridik-
toren kaum, sodass Unterschiede in den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der
Kinder in allen Modellen signifikant tiber ihr Geschlecht erklirt werden kénnen.
Forschungshypothese H,muss damit weitgehend abgelehnt werden.

4 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

In der vorliegenden Untersuchung konnte erwartungskonform gezeigt werden,
dass das Geschlecht von Grundschulkindern einen signifikanten Pridiktor zur
Erklirung von Unterschieden in ihrer Selbstwirksamkeit darstellt. Die Befunde
gehen damit mit denjenigen von Zhou et al. (2021) einher. Die weiteren Ergebnis-
se belegen, dass das von Kindern wahrgenommene instruktionale Feedback ihrer
Lehrkriifte einen statistisch bedeutsamen Pridiktor fiir ihre Selbstwirksamkeit im
Sachunterricht darstellt. Dariiber hinaus wurde deutlich, dass Jungen eine signifi-
kant hiufigere Erteilung instruktionalen Feedbacks ihrer Lehrkrifte im Sachunter-
richt wahrnehmen. Dies kénnte einen Hinweis darauf geben, dass Lehrer*innen
vor dem Hintergrund bestehender Geschlechterstereotype unterschiedlich mit
Midchen und Jungen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht der Grundschu-
le interagieren (vgl. Hannover 2008; Robinson-Cimpian et al. 2014). Zusitzlich
wurde evident, dass die Leistung der Kinder einen bedeutsameren Pridiktor als
das von den Kindern wahrgenommene instruktionale Feedback ihrer Lehrkrif-
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te und ihr Geschlecht darstellt. Dieses Ergebnis decke sich mit den Annahmen
Banduras (1997), der die eigenen Erfahrungen der Kinder als wichtigste Quelle
der Selbstwirksamkeit ansieht. Dennoch zeigte sich in allen Modellen, dass das
Geschlecht der Kinder eine nicht zu vernachlissigende Rolle in Bezug auf die Ge-
nese ihrer Selbstwirksamkeit spielt. Hierfiir sollten Lehrkrifte an Grundschulen
sensibilisiert werden. Eine konkrete Méglichkeit hierfiir kénnten Fortbildungen
sein, um die Geschlechterkompetenz der Lehrkrifte zu fordern (vgl. Budde 2008).
Allerdings sollte ebenso bedacht werden, dass geschlechtsspezifische Unterschiede
von Kindern nicht nur mit Blick auf das Verhalten ihrer Lehrkrifte an Grundschu-
len betrachtet werden sollten. Kinder erlernen geschlechtsspezifisches Verhalten
ebenso iiber die Sozialisation im Elternhaus und die Interaktion mit ihren Peers
(vgl. Hannover 2008). Limitierend ist anzumerken, dass die vorliegende Untersu-
chung eine Querschnittsstudie darstellt, sodass keinerlei Riickschliisse auf beste-
hende Ursache-Wirkungs-Zusammenhinge einzelner Variablen gezogen werden
kénnen. Dies miisste in weiterfithrenden Untersuchungen noch einmal genauer in
den Blick genommen werden.
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Bildungsbiografische Rekonstruktionen —
Der Ubergang in die Sekundarstufe aus der
Retrospektive

1 Teilhabechancen

Als biografisch fassbarer Zeitpunkt ungleicher Chancenverteilung (u.a. Ditton
2010) ist der Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe in seinen diffe-
renten institutionalisierten Ausformungen die zentrale bildungsbiografische Hiir-
de im bundesdeutschen Bildungssystem (u.a. Maaz, Baumert, Gresch & McElva-
ny 2010). Die mit der Transition verbundenen Empfehlungen, Beratungen und
Entscheidungen sind zum einen ein entscheidender Faktor in der Produktion und
Reproduktion von Bildungs- und sozialer Ungleichheit (Becker & Lauterbach
2016; Solga & Dombrowski 2009). Zum anderen sind sie mit Akten pidagogi-
schen Handelns (Gerheim & Spies 2017) verbunden, die fiir die adressierten Sub-
jekte eine enorme Herausforderung darstellen (Griebel & Niesel 2011), weil sie
ein komplexes, kollektives Lebensereignis mit sich bringen: (Grund)Schiiler*innen
haben einen Transitionsprozess innerhalb eines nur begrenzt durchlissigen Bil-
dungssystems zu bewiltigen (u.a. Kramer, Helsper, Thiersch & Ziems 2009; van
Ophuysen 2010), der Kinder und ihre Familien zwingt, sich zu einem, im in-
ternationalen Vergleich sehr frithen, biografischen Zeitpunkt mit den Chancen
und Reichweiten ihres weiteren Bildungswegs auseinanderzusetzen. Im Sinne der
BNE-Agenda verfestigt sich mit den Bildungsentscheidungen und Ubergangspra-
xen die (Hoch)Wertigkeit der zugewiesenen Bildungs- und Teilhabechancen, also
der Ungleichheit, deren Abbau eines der Ziele der Agenda ist.

Im Folgenden erdrtern wir, wie schulische Transitionsprozesse von der Pri-
mar- in die Sekundarstufe in bildungsbiografischen Interviews aus Sicht von
Absolvent*innen niedersichsischer Oberschulen' rekonstruiert werden. Die ret-
rospektiven Betrachtungen werden insbesondere in Bezug auf Erfahrungen mit
(ungleich verteilten) elterlichen Ressourcen und primarpidagogischem Handeln

1 Die Proband*innen gehérten zur ersten Abschlusskohorte des mit SJ 2011/2012 eingefiihrten
Formats Oberschule, die als Alternative zur Gesamtschule mit gymnasialer Oberstufe kommuni-
ziert wurde, indem Haupt- und Realschulen mit dem bildungspolitischen Versprechen erweiterter
Bildungschancen organisatorisch zusammengefiihrt, aber mit innerer Differenzierung entlang ver-
schieden wertiger Abschlusszertifikate fortgefiihrt werden.
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im Bildungs- und Entscheidungsprozess analysiert. Unsere bildungsbiografische
Rekonstruktion des Grundschuliibergangs kniipft an Forschungen an, die eine
empirische Rekonstruktion der zum Zeitpunkt der Transition unmittelbaren so-
zialen Praxen und Erfahrungen vorlegen (Griebel & Niesel 2011; Kramer et al.
2009). Erginzend dazu analysiert unsere Untersuchung der narrativen Retrospek-
tion zu Ubergéingen die thematisierten Phinomene, nachdem die Sekundarstufe
I erfolgreich im Format der niedersichsischen Oberschule abgeschlossen wurde.
Auflerdem gehen wir davon aus, dass Prognose und Transition von langfristig
wirksamen kritischen Lebensereignissen (Rosch-Inglehard 1988; Spies 2000) mit-
bestimmt werden und Einfluss auf Bildungsprozesse nehmen.

2 Forschungsdesign und Methode

Im Rahmen des Forschungsprojektes Widerfahrnisse und Umgangsweisen — Bil-
dungsbiografische Rekonstruktionen nach dem ersten Schulabschluss® wurden anhand
narrativ-biografischer Interviews (Schiitze 1983; Rosenthal 2006) die bildungs-
biografischen Erzihlungen von 22 Schulabsolvent*innen (davon ein Abiturient in
Berufsausbildung) erhoben, um u.a. Anrufungsgeschehen schulischer Settings zu
untersuchen (Steinbach & Spies 2021).

In die Rekonstruktion der Transitionserfahrungen sind 21 Interviews mit Ju-
gendlichen kurz nach deren erfolgreichem Oberschulabschluss eingeflossen. 15
Interviewpartner*innen waren zum Zeitpunkt der Erhebung in einer beruflichen
Ausbildung, sechs Proband*innen strebten auf der Grundlage des sog. ,erweiter-
ten‘ Realschulabschlusses in verschiedenen Formaten der Sekundarstufe II das
Abitur an.

Zur Beriicksichtigung sekundirer Herkunftseffekte (u.a. Maaz & Nagy 2009)
und deren Relevanz in Schulwahlentscheidungen haben wir die formalen Bil-
dungsabschliisse der Eltern erfragt, die tiberwiegend mit HS/RS-Abschliissen die
Schule verlassen haben und (bis auf zwei Lehrerinnen) der Arbeiterklasse bzw.
dem respektablen® Volks- und Arbeitermilieu (Vester, von Oertzen, Geiling &
Herrmann 2001) zuzuordnen sind.

Methodisch folgten wir der erziehungswissenschaftlichen Biografieforschung (u. a.
Kriiger & Deppe 2013; Marotzki 2006), die Biografie als retrospektive Deutung
und subjektive Rekonstruktion des individuellen Lebenslaufs versteht, der mit der
reaktiven Methode des narrativen Interviews im Modus der Erzihlung generiert
wird (Sackmann 2013). Die Bildungsbiografie beinhaltet die Rekonstruktion

2 Das Projekt wurde an der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg unter Leitung von Prof. Dr.
Anke Spies von 2016-2018 in Kooperation mit dem an der University of Iceland verorteten For-
schungsprojekt ,Social justice and educational inclusiveness: upper secondary education attainment
among students of culturally diverse backgrounds born in Iceland* (Tran/Ragnarsdottir) durchge-

fithre.
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lebensgeschichtlicher Erfahrungen mit Strukturen, Institcutionen und Abliufen
des Erziehungssystems sowie pidagogischen Praxen (Helsper & Bertram 20065
Kriiger, Kshler, Zschach & Pfaff 2008; Wiezorek 2005). Die hier vorgelegten Be-
funde der Teilstudie zur Transitionsrekonstruktion basieren auf den von Kuckartz
(2018) formulierten inhaltsanalytischen MafSgaben zur Generierung und Auswer-
tung anhand induktiver und deduktiver Kriterien.

3 Entscheidungsprozesse und kritische Lebensereignisse

In den bildungsbiografischen Rekonstruktionen der Laufbahnentscheidungen
lassen sich vier zentrale elterliche Entscheidungsmuster feststellen. Die Jugend-
lichen erinnern ihre Eltern als iiberwiegend einem Muster der Akzeptanz der von
der Schule ausgesprochenen Empfehlung folgend. Nahezu kritiklos und wider-
spruchsfrei als ,Gesetz" (12, 494) interpretiert, wird die symbolische Macht der
Institution akzeptiert. Eltern, die bei Gymnasialempfehlungen von der Empfeh-
lung nach ,unten® abwichen, werden als einem Muster der schiitzenden Abstufung
folgend erinnert. Elterliche Entscheidungen im Muster Pragmatismus werden als
soziale Praktiken geschildert, die sich auf pragmatische Deutungen und Einstel-
lungen, wie z. B. positiv bewertete Nihe der Schule zum Wohnort oder die subjek-
tive Vertrautheit mit der gewihlten Schule und Schulform bezogen. Das Muster
Widerspruch erinnern vier Jugendliche, deren Eltern entgegen den Empfehlungen
in zwei Fillen Hoherstufungen von der Férderschule zur Hauptschule oder je ein-
mal von Hauptschule zum Gymnasium bzw. zur Realschule vornahmen.

Fiir die gesamte Grundschulzeit finden sich eine Vielzahl von Widerfahrnissen in
den biografischen Retrospektionen, die als einflussreiche kritische Lebensereignisse
detailreich erinnert werden kdnnen. Umziige und Schulwechsel, Klassenwieder-
holungen, biografisch belastende lingere Abwesenheiten aus familidren oder ge-
sundheitlichen Griinden, Sonderbeschulung und Gewalthandeln von Eltern oder
Lehrkriften nehmen demnach ebenso Einfluss auf die Laufbahnempfehlung, wie
Diskriminierungs- und Otheringprozesse in Gestalt sonderpidagogischer Diag-
nosen, Mobbing- sowie Rassismuserfahrungen, Markierungen aufgrund nicht-
adaptierter psycho-sozialer Entwicklungsstinde (,zu verspielt, zu vertriumt’) oder
Abschulungsdrohungen. Diese, letztlich kollektiven Widerfahrnisse werden als
scheinbar individuelle Beeintrichtigungen ursichlich fiir die individuellen Még-
lichkeiten zur Ausbildung eines schuladaptiven Habitus wihrend der Grund-
schulzeit herangezogen und als folgenreich fiir Dimensionen wie Anstrengungs-
bereitschaft, Konzentrationsfihigkeit, Gewissenhaftigkeit, Fokussierung und
Selbstwirksamkeit erldutert.

Die unmittelbare Transition wird entlang der Kategorien akzeptierte Fremdbestim-
mung, Selbstbestimmung & Mitbestimmung sowie Diskriminierung & Beurteilungs-
febler erinnert. Akzeptierte Fremdbestimmung zeigt ein hohes Maf an biografischer
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Akzeptanz der frithen institutionalisierten Aufteilung auf verschiedene Schul-
formen. Elterliche Entscheidungshoheit und symbolische Macht der Institution
Schule bleiben als ,biografisches Schicksal’ unhinterfragt, wihrend die Bedeut-
samkeit des Ubergangs als biografisches Ereignis bzw. Begrenzung bildungs- und
erwerbsbiografischer Lebenschancen kaum thematisiert wird. Einige klagen in der
Retrospektion aber das mangelnde Maf§ an Selbst- und Mitbestimmung im Ent-
scheidungsprozess an oder duflern ,biografische Wut' und moralische Empérung
iiber vorenthaltene Teilhabechancen bzw. die Hiirden, die sie fiir ihre ,spite’ aka-
demische Orientierung zu iiberwinden haben oder hatten. In der Kategorie Dis-
kriminierung ¢ Beurteilungsfehler werden eine Vielzahl von pidagogischen Prak-
tiken im Ubergangsprozess rekonstruiert und elterliche Entscheidungen kritisch
kontextualisiert: Praktiken falscher oder als unfair erlebter Bewertungen, aktive
Notenmanipulation und im Vergleich zu Mitschiiler*innen abgewertete Lauf-
bahnempfehlungen werden mit emotionalem Ausdruck erinnert und Reichweiten
von Fehlprognosen zogernd in Erwigung gezogen. In der biografischen Rekons-
truktion des elterlichen Handelns im Ubergangsprozess werden vor allem deren
prozessbezogene und strukturelle Kenntnisliicken erldutert, die zu Ablauffehlern
(Fristen, Anmeldungen) bzw. mangelnder strategischer Planung und Prozesskont-
rolle fiihrten und langfristig Begrenzungen der Teilhabechancen zur Folge haben.

4 Fazit: Biografizitit und Bildungsprozesse

Die in den biografischen Narrationen enthaltenen Konstruktionen individueller
Biografizitit (Alheit 1995) werden in den Fihigkeiten, den Ubergang in sich ver-
indernde Selbst- und Weltbeziige der schulischen Chancenzuteilung bewiltigen
zu kdnnen, sichtbar und machen Bildungsprozesse nachvollziehbar. Als , Leistung
der Subjekte® (Alheit & Dausien 2018, 888) ist die ,Aneignung von Lernange-
boten® hier aber keine Moglichkeit der Wahl und Ausdruck von Miindigkeit,
sondern mit dem Zwang zur ,Herstellung neuer kultureller und sozialer Erfah-
rungsstrukturen® (ebd.) verbunden. So werden die ,Startchancen® (Alheit &
Dausien 2018, 890) im sozialen Raum der Grundschulzeit in der Retrospektive
tiberwiegend resignativ individualisiert, wihrend versagte Lebenschancen nur bei
spiteren Bildungsaufstiegen als Mangel an Chancengleichheit gesehen werden.

Biografische Widerfahrnisse und kritische Lebensereignisse miissen durchgingig
ohne Unterstiitzung der Organisation Schule bewiltigt und in Bildungsprozes-
se integriert werden (Spies & Steinbach 2018). Die pidagogischen Handlun-
gen und ihre organisationale Reprisentanz (Spies & Wolter 2020), die letztlich
simtlich den Transitionsprozess (mit)bestimmen (Gerheim & Spies 2017), ha-
ben den retrospektiven Narrationen zufolge eine deutlich negativ-nachhaltigere
Reichweite, als es die bekannten ,Barrieren der Bildungsgerechtigkeit im Vorfeld
des Eintritts in die Schullaufbahn, im Durchlauf durch die Institution und an
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den Gelenkstellen der Bildungsbiographie, den Ubergingen von einer Bildungs-
einrichtung in die andere® (Drinck 2007, 229) im Diskurs thematisieren oder
Herkunftseffekte nachvollziehbar machen.

Unsere Befunde bestitigen, dass klassenspezifische Bildungsaspirationen und
-strategien von Eltern in enger Wechselwirkung zu pidagogischem Handeln
stehen, das insbesondere als symbolische Gewalt in Doing-Prozessen (Machold
& Wienand 2021) zur Wirkung kommt. Die pidagogische Ambivalenz und
Briichigkeit zeigt sich signifikant in Laufbahnempfehlungen, deren mangelnde
Objektivitit, leistungsfremde Ubertrittskriterien und fehlerhafte prognostische
Validitit lingst bekannt sind. In unserer Untersuchung kann das im Abgleich
zwischen realen Bildungsverliufen (Aufstiegsmuster) und falschen Prognosen
auch als Bildungsprozess rekonstruiert werden.

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung verlangt die Einsicht, dass die kognitiven,
sozialen und schuladaptiven Entwicklungs- und Subjektivierungsprozesse von
Grundschiiler*innen nicht objektiv und valide prognostiziert werden kénnen
und jede Fehlentscheidung ein individuelles biografisches ,Schicksal® bedeutet,
durch das Teilhabechancen reduziert werden. Das Transitionsverfahren als Erbe
des Weimarer Grundschulkompromisses und weiterer, spiterer politischer Ent-
wicklungen weist eine strukturelle Dysfunktionalitit auf, die weder durch mehr
Diagnostik, Kooperation und Beratung, noch durch Pidagogik oder ,bessere’
Lehrer*innenbildung reformierbar ist. Nachhaltige Bildung verlangt nach ethisch
vertretbaren, pidagogischen Praxen (Prengel 2020) sowie dem politischen Willen
zum zehnjihrigen gemeinsamen Lernen und dessen enger organisationaler Ver-
kniipfung zwischen formalen und nicht-formalisierten Settings, wie dies z.B. in
den skandinavischen Landern mit ,After-School-Programmes* iiblich ist.
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Hochbegabung und Hochleistung fordern —
ein Lehr- und Forschungskonzept mit
Theorie-Praxis-Verzahnung fiir angehende
Grundschullehrkriifte

1 Forderbedarfe hochbegabter und hochleistender
Grundschulkinder

Fiir alle Grundschiiler*innen Lernbedingungen zu schaffen, die ihnen eine op-
timale Potenzialentfaltung und ihrer Leistungsfihigkeit nach adiquate Bildung
ermdglichen (vgl. KMK 2015), ist Ziel heterogenititssensiblen Unterrichtens.
Wihrend Fordermafinahmen an Grundschulen verstindlicherweise hiufig schul-
leistungsschwache Grundschiiler*innen fokussieren (z.B. Volkerling 2020),
werden auch Forder- bzw. Forderbedarfe leistungsstarker und (hoch-)begabter
Grundschiiler*innen empirisch wie bildungstheoretisch immer ersichtlicher.
Mehrere (inter-)nationale Schulleistungsstudien attestieren Deutschland eine
Schwiche in den oberen Verteilungsbereichen. Die oberste Kompetenzstufe V in
Mathematik erreichten im Jahr 2021 nur mehr 10,5% der Viertklissler*innen,
wihrend der Anteil im Jahr 2011 noch bei 16,1% lag (vgl. IQB-Landerbericht,
Schumann & Sachse 2022, 75). Zudem stieg der Anteil der Grundschulen ohne
Kinder mit Schulleistungen in den oberen Kompetenzstufen in den Naturwis-
senschaften von 28% (2007) auf 53% (2019) an (7ZMMS-Studie 2019, Kaspar,
Wendt, Schwippert & Koller 2020).

Fiir Enrichmentmafinahmen, die eine Anreicherung und Erweiterung des Schul-
stoffs durch zusitzliche Angebote fokussieren, wurden positive Effekte auf die
Schulleistung und die sozioemotionale Entwicklung von Schiiler*innen belegt
(Kim 2016; Rindermann 2000). Qualitative Einschitzungen zu bisherigen En-
richmentmafinahmen fielen aufgrund des erhohten Anforderungsniveaus und
des fehlenden Leistungsdrucks positiv aus (Reinders & Wittek 2008), dennoch
mangelt es an systematischen Beschreibungen und quantitativen Evaluationen
(Vock, Preckel & Holling 2007).

Die Notwendigkeit, die Férderung besonders leistungsfihiger und begabter
Grundschiiler*innen im Sinne des gesamtgesellschaftlichen Gewinns zu verbessern
(KMK 2015), bedarf vertiefter Professionalisierung (angehender) Grundschullehr-
krifte im Umgang mit (Hoch-)Begabung und (Hoch-)Leistung. Die hiufig zu
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geringe Verzahnung pidagogisch-psychologischen Wissens mit unterrichdichen
Handlungskompetenzen (Straub 8 Waschewski 2019) erschwert es (angehenden)
Grundschullehrkriften, Unterricht begabungsférdernd zu gestalten. Insbesondere
kommt eine kognitiv aktivierende Unterrichtsfithrung im Grundschulunterricht
selten vor (Lotz 2016; Pietsch 2010). Ziel des Teilprojekes ,,/nklusive Begabten-
forderung im Lehramtsstudium der Primarstute® (ingenium primar) des Projekts
ProHet (,Professionalisierung Lehramtsstudierender hinsichtlich Heterogenitit®),
das im Rahmen des BMBEF-Projekts ,, Wegweisende Lehrerbildung” (WegE) an
der Universitit Bamberg durchgefiihrt wird, ist es daher, angehende Grund-
schullehrkrifte mittels der Theorie-Praxis-Lehrveranstaltung ,,Hochbegabung und
Hochleistung in der Grundschule® fiir die begabungsfordernde Gestaltung inner-
schulischer Enrichmentkurse an einer bayerischen Grundschule mit Begabten-
forderungsprofil zu qualifizieren. Hierfiir sollte (1) ein geeignetes Lehrkonzept
erarbeitet werden und (2) analysiert werden, inwieweit Grundschullehramts-
studierende Enrichment-Kurse fiir (hoch-)begabte und hochleistende Grund-
schulkinder motivierend, differenzierend und kognitiv aktivierend gestalten.

2 Professionalisierung Grundschullehramtsstudierender in der
Forderung von (Hoch-)Begabung und (Hoch-)Leistung

Eine kooperatives mehrphasiges Lehrkonzept mit universitiren und schulischen
Lerngelegenheiten ermdglichte es in einem ersten Durchgang N = 23 Grund-
schullehramtsstudierenden, pidagogisch-psychologische Grundlagen zur Di-
agnostik, Identifikation und Férderung von (Hoch-)Begabung und (Hoch-)
Leistung mit unterrichtspraktischer Begabtenférderung in der Grundschule zu
verzahnen. Die extracurricularen Lehr-Lerneinheiten fiir besonders begabte und
leistungsfihige Grundschiiler*innen der Klassenstufen 2 bis 4 mit unterschiedli-
chen Fachbeziigen (z.B. Knobelparcours, Meteorologie, Ernihrung) wurden
jeweils im Team-Teaching von Grundschullehramtsstudierenden durchgefiihrt
und mit je drei individuellen Feedbackgesprichen (Lorenzen, Limberger, Wirth,
Strohmer & Frohlich-Gildhoff 2020) wihrend der Konzeption einer adressaten-
gerechten inhaltlichen Zusammenfassung, der Unterrichtsplanung und nach der
Durchfithrung gerahmt.

Die Qualitit des begabungsfordernden Unterrichtsduktus® wurde von den Stu-
dierenden selbst (5#) wie von zwei Expertinnen (£x) hinsichtlich Motivierung (a£x
=.77), kognitiver Aktivierung (aEx = .85), und Differenzierung nach individuellen
Lernstinden (aEx = .72) auf einer vierstufigen Likertskala eingeschitzt. Fiir die
Motivierung der Schiiler*innen (MSt = 2.93, SDSt = 0.34; MEx = 3.16, SDEx
= 0.24; d = 0.78) und die Differenzierung (MSz = 2.91, SDSt = 0.40; MEx = 3.16,
SDEx = 0.44; d = 0.60) zeigten sich hohe Kompetenzen der Lehramtsstudierenden,
wobei die Expertinneneinschitzungen leicht iiber denen der Studierenden lagen.

doi.org/10.35468/6035-52



Die kognitive Aktivierung der Grundschulkinder (MSr = 2.93, SDSr = 0.37; MEx
=2.76, SDEx = 0.26) wurde jedoch als herausfordernder und von den Expertinnen
als niedriger verglichen mit den Studierendeneinschitzungen (d = -0.53) wahrge-
nommen.

3 Nachhaltigkeit von (Hoch-)Begabtenférderung
im Grundschullehramt

Die Evaluation der Theorie-Praxis-Veranstaltung wies auf substanzielle Kompe-
tenzen Lehramtsstudierender in motivierender und differenzierender Unterrichts-
fihrung hin, wihrend die eingeschitzte kognitive Aktivierung der Lernenden
— libereinstimmend mit der bisherigen Befundlage (z.B. Lotz 2016) — geringer
ausfiel. Qualitativem Feedback der Studierenden zufolge wurde die Verbindung
theoretischer Grundlagen zur Diagnostik und Férderung von (Hoch-)Begabung
mit unmittelbarer Unterrichtspraxis als nachhaltiges Konzept zum Erwerb un-
terrichtsbezogenem Professionswissen wahrgenommen: ,,Das kriterienorientierte
Unterrichtsfeedback mittels Feedbackkarten zur Selbst- und Fremdeinschitzung half
mir zu identifizieren, an welchen Stellen ich Unterricht begabungsfordernd gestalten
konnte und wo ich noch dazulernen kann.“ — so die Einschitzung einer Studen-
tin. Unter Perspektive einer nachhaltigen Verankerung von Begabtenférderung
im Grundschullehramtscurriculum konnten die Theorie-Praxis-Verzahnung hin-
sichtlich Differenzierung, kognitiver Aktivierung und Motivierung sowie die in-
dividuelle Lernbegleitung der Studierenden durch Schul- und Seminarleitung als
wesentliche Erfolgsfaktoren identifiziert werden. ,Super fand ich, dass wir nicht
alle dasselbe machten, sondern dass jeder seine eigenen Aufgaben auswihlen konnte.”
— so die miindliche Unterrichtsevaluation eines Drittklisslers.
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Wie gelingen virtuelle Analysen von
Unterrichtsvideos im Grundschullehramts-
studium? — Variation der Analysebedingungen in
der quasi-experimentellen Interventionsstudie

”ViU » i“

1 Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

Immer hiufiger werden Unterrichtsvideos in der Lehrer*innenbildung eingesetzt
(vgl. Steffensky & Kleinknecht 2016). Anhand von Videografien kénnen Lehr-
amtsstudierende beispielsweise Unterricht von fremden Lehrkriften analysieren.
Die Herstellung von Praxisbezug und die Verringerung von trigem Wissen sind
dabei nur einige Argumente, die den Einsatz von Unterrichtsvideos begriinden
(vgl. Brophy 2004). Insbesondere fiir die professionelle Unterrichtswahrneh-
mung angehender Lehrkrifte von Klassenfithrung als zentraler Dimension der
Unterrichtsqualitit (vgl. Practorius et al. 2018) konnten bereits mehrfach positive
Effekte nachgewiesen werden (vgl. Gold et al. 2017; Hellermann et al. 2015;
Kramer et al. 2017). Auch konnte gezeigt werden, dass sich die Selbstwirksam-
keitserwartungen iiber Klassenfiithrung durch videobasierte Interventionen stei-
gern lassen (vgl. Gold et al. 2017).

Zunehmend werden Unterrichtsvideos im Studium auch virtuell und asynchron
analysiert (vgl. Vohle & Reinmann 2012). Diesem Online-Setting werden, ne-
ben den allgemeinen Vorteilen des Einsatzes von Unterrichtsvideos, spezifische
Chancen zugesprochen (vgl. Hess 2021; Vohle & Reinmann 2012). So kann bei-
spielsweise der eigene Lernprozess flexibler organisiert und gestaltet werden (vgl.
Griesehop 2017).

Allerdings hingt die Wirksamkeit der virtuellen Analyse von Unterrichtsvideos
von deren konkreten Ausgestaltung ab (vgl. Seago 2004).

Besonderes Potenzial bietet dabei der gemeinsame Austausch (vgl. Hess 2021;
Krammer 2014). Die moderne Lernpsychologie verweist darauf, dass verschiedene
Meinungen und Perspektiven zu einem tieferen Verstindnis der (Video-)Inhalte
fiihren sowie zum Durchdenken eigener Positionen animieren (vgl. Reusser 2001).
Auch zeitmarkenbasierte Annotationen kénnen virtuelle Videoanalysen unter-
stiitzen. Dabei stoppen die Teilnehmer*innen an relevanten Stellen das Video und
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kommentieren diese (vgl. Kriiger et al. 2012). Besondere Chancen fiir Reflexi-
ons- und Lernprozesse ergeben sich durch die Notwendigkeit zur Beimessung
von Relevanz an konkreten Stellen im Video (vgl. Kriiger et al. 2012) sowie durch
die Verbalisierung und Explikation der Beobachtungen (vgl. Vohle & Reinmann
2012). Zeitmarkenbasierte Annotationen kdénnen, wenn sie geteilt werden, auch
kollaborativ verarbeitet werden und somit gemeinsamen Austausch ermdglichen

(vgl. ebd.).

2 Fragestellung und Methode

Da bislang kaum untersucht wurde, inwieweit die Bedingungen (Austausch, zeit-
markenbasierte Annotationen) Studierende bei Online-Unterrichtsvideoanalysen
tatsichlich unterstiitzen kénnen, wird dieser Frage in einer quasi-experimentellen
Interventionsstudie nachgegangen. Vier Gruppen, bestehend aus Grundschul-
lehramtsstudierenden in einem Grundlagenmodul der Universitit Bamberg, mit
jeweils verschiedenen Settings zur virtuellen, asynchronen Analyse von Unter-
richtsvideos, werden dabei verglichen (vgl. Abb. 1).

Alle Interventionsgruppen erhalten zunichst einen identischen theoretischen In-
put zum zentralen Unterrichtsqualitdtsmerkmal Klassenfithrung. Anschlieflend
analysieren die Studierenden online Unterrichtsvideos von fremden Lehrkriften
im Hinblick auf Klassenfithrung. In zwei Interventionsgruppen (A und B) findet
gemeinsamer Austausch iiber die Videos in Kleingruppen von jeweils circa fiinf
Studierenden statt, wobei eine Interventionsgruppe zeitmarkenbasierte Annotati-
onen nutzt (A). Gruppe B analysiert die Unterrichtsvideos hingegen ohne diese
Funktion und tauscht sich situationsunabhingig tiber die Klassenfithrung in den
Videos aus. Die Teilnehmer*innen zwei weiterer Interventionsgruppen (C und
D) analysieren die Videos eigenstindig. Auch hier nutzt lediglich eine der beiden
Gruppen zeitmarkenbasierte Annotationen (C). Gruppe D analysiert die Unter-
richtsvideos situationsunabhingig ohne Austausch zwischen den Studierenden.
Zur Uberpriifung der Wirksamkeit der verschiedenen Settings wird durch ein
videobasiertes standardisiertes Testverfahren (vgl. Gold & Holodynski 2017) die
professionelle Wahrnehmung der Studierenden in Bezug auf drei zentrale Klassen-
fithrungsfacetten (vgl. Hellermann et al. 2015) jeweils vor und nach der Interven-
tion gemessen (PWKEF).

Anhand eines selbst entwickelten Instruments wird auch die Selbstwirksamkeit
von Klassenfithrung (SWK) vor und nach der Intervention erhoben. Dabei ori-
entieren sich die Items ebenfalls an den Klassenfiihrungsfacetten von Hellermann
et al. (2015). Die 9-stufige Ratingskala wurde von der deutschen Adaptation der
Teacher's Sense of Efficacy Scale (vgl. Phitzner-Eden 2016) tibernommen.

Im Rahmen der Post-Erhebung findet zusitzlich eine Evaluation (EVA) statt.
Durch selbst entwickelte geschlossene und offene Fragen wird nach Motivation,
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subjektivem Lerngewinn sowie positivem Befinden gefragt. Auflerdem bewerten
die Studierenden die Analysebedingungen ,Austausch® und ,zeitmarkenbasierte
Annotationen® hinsichtlich des jeweiligen Unterstiitzungspotenzials. Bei der Eva-
luation werden 5-stufige Likertskalen eingesetzt.

Theoretischer Analyse von
Input Unterrichtsvideos

Pratest Posttest

Gruppe A ,x‘ E

Gruppe B 988 h
- - 3

SWK Gruppe C x SWK,
EVA

Gruppe D x

Abb. 1: Design der Studie ,ViUVi“

3 Aktueller Stand der Studie

Nachdem bereits Intervention und Erhebungsinstrumente im Rahmen einer Pilo-
tierung gepriift und die Videoausschnitte in einem Expert*innenrating hinsichtlich
Threr Eignung bewertet wurden, fand im Wintersemester 2022/23 die Haupterhe-
bung statt. Die Ergebnisse sollen dann Aufschluss tiber Gelingensbedingungen des
Einsatzes von Unterrichtsvideoanalysen in der asynchronen Online-Lehre geben.
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ADHS und die Nachhaltigkeit von
Etikettierungen in der schulischen Arbeit

1 Etikettierungen in Bezug auf Kinder mit einer ADHS-
Diagnose

»Plagegeister (Dopfner, Frolich & Lehmkuhl 2013, 57), ,Stérenfried” (Driie
2007, 17), oder ,kleiner King Kong®* (Wender & Wender 1988, 13) — in Bezug
auf Kinder mit ADHS-Diagnose liegen in der Fach- und Ratgeberliteratur eine
Fiille an Skizzierungen vor, die iiber die deskriptive Erfassung von Symptomkrite-
rien hinausgehen. Gerade aufgrund des emotionalen Uberschusses darin erweisen
sich solche Bilder als nachhaltig — im negativen Sinne des Wortes: Lange hallen
und hallten sie in den Képfen der Fachkrifte sowie der Kinder nach. Aber auch
aufgrund ihres depersonalisierenden Charakters sind solche Metaphern als Etiket-
tierungen mit besonderer Tragweite fiir die schulpidagogische Arbeit einzustufen.
Im Zentrum dieses Beitrags steht die exemplarische Analyse zweier Metaphern-
reihen aus der Fach- und Ratgeberliteracur zu ADHS. Welche Funktionen haben
diese metaphorischen Etikettierungen, die den ADHS-Diskurs formieren?

2 Methodisches Vorgehen: Metaphernanalyse
und Szenisches Verstehen

Als bedeutendes Stilmittel von Autor*innen, um im wissenschaftlichen Diskurs
(eigene) Muster des Denkens, Handelns und Empfindens in bildhafter Sprache
darzulegen, gelten Metaphern (Schmitt 2017, 158). Metaphern begleiten ,,unser
gesamtes Denken, unsere Wissensorganisationen und unsere tigliche Konversati-
on® (Buchholz 2015, 7) oft unbemerkt und dienen dazu, ,komplexe Prozesse in
iiberraschend einfachen Mustern darzustellen® (Schmitt 2017, 11). Dabei kon-
nen Metaphern einerseits die Funktion erfiillen, den wissenschaftlichen ,,com-
mon sense” zu einer Thematik zu reprisentieren (ebd.). Andererseits eignen sich
Metaphern auch dazu, ,indifferente oder der Ideologie widersprechende Realiti-
ten umzuetikettieren und innerhalb des jeweiligen Systems der Uberzeugungen
sinnvoll zu machen® (ebd.). Lakoff und Johnson (1980, 10ff.) zufolge, impliziert
jede Metapher sowohl ein ,highlighting” als auch ein ,hiding", sodass sie ,.cinen
Bereich von Sinnzusammenhingen besonders verdeutlicht (oder gar herstellt),
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aber andere Sinnzusammenhinge ausblendet, gar nicht erst denken lisst oder ab-
wertet (Schmitt 2017, 30). Schmitt (2017, 257) konstatiert im erziehungswis-
senschaftlichen Diskurs ein zentrales Forschungsdesiderat hinsichtlich der ,Rolle
der Metaphern, in deren Bann Eltern ihre Kinder erzichen® und kritisiert, dass
Subdisziplinen (wie z. B. die Grundschulforschung) die Metaphernanalyse ,,bisher
nicht genutzt" hitten.

Die beiden folgenden Textausschnitte wurden durch eine Forschungsgruppe von
Erzichungswissenschaftler*innen nach der Methode des Szenischen Verstehens
(Rauh 2022) analysiert. Neben dem manifesten Inhalt ist beim Szenischen Ver-
stehen von Texten auch das Nicht-Gesagte und der latente Gehalt von Relevanz.

1. ,, Kameltreiber von storrischen Kamelen“

,Bildlich gesprochen sind Eltern Kameltreiber von stérrischen Kamelen. Das Kamel ist
auf den Kameltreiber angewiesen, weil es sonst iiberhaupt nichts macht. Aber natiirlich
bringt das Kamel keine Dankbarkeit fiir seinen Treiber auf. Es ist eine undankbare und
kriftezehrende Arbeit, die die Eltern von ADHS-Kindern leider jeden Tag aufs Neue
vollbringen miissen. Manchmal ist es sogar Schwerstarbeit, weil sie mit viel Widerstand
und Trotz zu kimpfen haben® (Neuy-Bartmann 2014, 157).

Im Zentrum des ersten Zitats steht die Umschreibung ,,Kameltreiber fiir Eltern
von Kindern mit einer ADHS-Diagnose. Auf manifester Ebene kennzeichnet
»Kameltreiber einerseits eine Person, die Kamele fiihrt, andererseits ist es als (ver-
altetes) diskriminierendes Schimpfwort zu bewerten (Duden 2022a). Ein ,, 77ei-
ber” (Neuy-Bartmann 2014, 157) meint laut Duden (2022b) eine Person, die
,besonders Lasttiere fiithrt bzw. Vieh auf die Weide treibt“. In der Rolle des Ka-
meltreibers sehen sich Eltern zudem mit ,,stérrischen Kamelen konfrontiert. Das
Adjektiv ,storrisch“steht laut Duden (2022c) fiir eine Haltung, die sich als ,eigen-
sinnig, starrsinnig, widersetzend“ definieren lasst und ist in der Tierwelt vor allem
fir die Beschreibung eines Esels vorgesehen (DWDS 2022a). Indem Erziehung
als ,eine undankbare und kriftezehrende Arbeit, die die Eltern von ADHS-Kindern
leider jeden Tag aufs Neue vollbringen miissen (Neuy-Bartmann 2014, 157) be-
schrieben wird, wird ein hohes Maf8 an kontinuierlicher (Uber-)Belastung bei
Eltern verortet, die keine angemessene Wertschitzung erfihre. Als latenter Gehalt
kann ein hohes Mafd an Mitgefiihl fiir Eltern von Kindern mit ADHS entnom-
men werden, indem an verschiedenen Textstellen Erziehung als ,ein einseitiges
Tun und Erleiden® (Kobi 2004, 74) von Erwachsenen beschrieben wird.

Dadurch gelingt dieser Metapher eine Reduktion von Komplexitit im Hinblick auf
Kausalattributionen: Sie trigt einerseits dazu bei, Eltern in ihrer Verantwortung fiir
das Entstehen von problematischen Verhaltensweisen des Kindes und gestérten In-
teraktionsprozessen zu entlasten. Andererseits unterstiitzt das ,erzicherische® Bild
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von Eltern als ,Kameltreiber” dabei, eine lediglich sekundire Bedeutsamkeit des
(eigenen) pidagogischen Einflussbereich zu suggerieren.

In einer anderen Lesart stellen die verwendeten Metaphern einen Versuch dar,
die besonders schwierigen pidagogischen Herausforderungen im Umgang mit
Kindern mit ADHS zu artikulieren und weisen auf eine (akute) Uberforderung
bei Erwachsenen mit spezifischen (stérenden) Verhaltensweisen hin. Anhand von
bildlichen Vergleichen, die aus der Tierwelt entstammen, wird zum Ausdruck ge-
bracht, dass ADHS-typische Verhaltensweisen schwer verstehbar zu sein scheinen
und sich die Erwachsenen in pidagogischen Interaktionssituationen als stark ein-
geschrinkt in ihrer Denk- und Handlungsfihigkeit erleben. Dies kann fatalerwei-
se wiederum den Eindruck erwecken, dass Kinder mit ADHS-Diagnose in der
Fach- und Ratgeberliteratur als ,erzichungsresistent® (Skrodzki 2009, 169) ein-
gestuft werden und ein pidagogischer Zugang zu dieser Gruppe fast unméglich,
ineffektiv und nur von geringem Erfolg gekront — und damit wenig(er) bedeut-
sam sei. Sehr fraglich und kaum reflektiert erscheint das Bild von Kindern mit
ADHS-Diagnose, welches in Form von Metaphern auf Leser*innen iibertragen
wird. Autor*innen, die die heikle Frage aufwerfen, ob Aufmerksamkeitsstérun-
gen, Hyperaktivitit und Impulsivitit nicht nur Ausléser von Erziehungsproble-
men, sondern auch deren Folge sein kdnnten, sind in der Fach- und Rartgeberli-
teratur zu ADHS nur selten zu finden — woméglich auch deshalb, weil man sich
damit (bei den Eltern) sehr unbeliebt machen kénnte.

2. ,,Sprechdurchfall“ (Neuhaus 1998, 113)

,Die hiufigen Unmutsiuflerungen des Kindes betrachtet man méglichst als ,Sprech-
durchfall®, nimmt sie niemals persdnlich und stellt sich dabei vor, man hitte ein kleines
Eimerchen an einem besonderen Haken an der Schulter hingen, in das all diese Aus-
driicke hineinplumpsen. Einmal pro Tag kann man dann ja symbolischerweise auf die
Toilette gehen, dieses Eimerchen ausgieflen und zweimal kriftig nachspiilen (Neuhaus

1998, 113).

Der im Zentrum des Textausschnitts stehende Begriff ,,Sprechdurchfall®, welcher
weder im Duden noch im digitalen Worterbuch der deutschen Sprache (DWDS)
zu finden ist, ldsst sich als umgangssprachlicher Begriff definieren, der scherz-
haft den krankhaften Zwang, sich stindig verbal duflern zu miissen, umschreibt
(Online Worterbuch Wortbedeutung.info 2022) und damit als Synonym zur
medizinischen Begrifflichkeit ,,Logorrhé® zu verstehen ist, welche nach Duden
(2022d) eine ,,krankhafte Geschwitzigkeit“ bedeutet. Damit eng verwandt ist auf
Wort- und Inhaltsebene der medizinische Terminus ,,Diarrh6“, der mit ,,Durch-
fall“ gleichzusetzen ist (Duden 2022¢). ,Unmut® wird im Duden (2022f) als
starkes Gefiihl der Unzufriedenheit, des Missfallens, des Verdrusses bestimmt,
das durch das Verhalten anderer ausgeldst wird. Eine Unmutsiuflerung ist als
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»Beschwerde® oder , Missfallensbekundung® (DWDS 2022b) zu verstehen. In-
dem die ,hiufigen Unmutsiuflerungen des Kindes (...) als Sprechdurchfall®
eingestuft werden, werden starke fiir das Kind unzufriedenstellende und unan-
genehme Affekte als (medizinisch) krankhaftes Verhalten bewertet, das vom Er-
wachsenen ,,niemals persinlich” (Neuhaus 1998, 113) genommen werden sollte.
Vielmeht, so die Handlungsempfehlung, solle man diese in ,ein kleines Eimerchen
(...) hineinplumpsen® (ebd.) lassen und tiglich ,symbolischerweise auf die Toiler-
te gehen” und diese dort zu entsorgen. Dabei wird nahegelegt, die ,,Ausdriicke®
(ebd.), d. h. die negative Einstellung zu etwas, nicht fiir einen lingeren Zeitraum
zu halten, zu reflektieren oder zu bearbeiten, sondern sie aus dem eigenen Blick-
und Handlungsfeld zu entfernen. Die hier dargestellte (aggressive) Handlungs-
empfehlung deutet als latenter Sinngehalt auf ein grofles Maf$ an Hilflosigkeit,
Resignation und Erschépfung seitens der Eltern und Fachkrifte in Bezug auf die
sprachlichen Auflerungen/Beschimpfungen von Kindern (mit ADHS-Diagnose)
hin. Eine mégliche Funktion dieser Symptom- bzw. Diagnosefixierung und Per-
sonifizierung der Problematik kénnte (erneut) in der Entlastung und Reduktion
des erzicherischen Verantwortungsbereichs bestehen. Die in der Ratgeberliteratur
hiufigen Kausalattributionen kénnen auch die Funktion tibernehmen, die wis-
senschaftliche Kritik bzw. die Zweifel an einer (linearen) neurobiologisch-geneti-
schen Verursachungsthese von ADHS (vgl. Abelein 2017) abzuwehren.

In einer anderen Lesart stellen die verallgemeinernden, vereinfachenden Zuschrei-
bungen méglicherweise in ihrer Dramatisierung und Dramaturgie den Versuch
eines Appells (an die Pidagogik) dar und konnen als Spiegelbild des ADHS-Dis-
kurses verstanden werden, denn: ,,Wenn Erwachsene in unserer Gesellschaft iiber
unruhige Kinder diskutieren, dann wirken sie selbst alles andere als ruhig® (Benz
2007, 95). So bestehen im ADHS-Diskurs unterschiedliche Spannungsfelder. Ne-
ben der Klassifikation, Epidemiologie und Diagnostik ist hier insbesondere die
Genese von ADHS zu nennen. Hier hat sich ein Erklirungsmodell durchgesetzt,
wonach ,vorrangig genetische und andere biologische Faktoren® die Entstehungs-
grundlage von ADHS darstellen und psychische bzw. soziale Faktoren lediglich
die Intensitit bzw. eine ,,Verschirfung der Problematik® (Schramm 2016, 30) zu
beeinflussen vermogen.

Insgesamt ist auch innerhalb pidagogischer Disziplinen der ADHS-Diskurs stark
medizinisch-psychiatrisch dominiert. Pidagogische Aspekte und Sichtweisen
kommen erheblich zu kurz. Kritisch betrachtet sind schulbasierte Mafinahmen
bei ADHS, wie sie von Richard, Eichelberger, Dépfner und Hanisch (2015) in ei-
nem Forschungsiiberblick zusammengefasst wurden, v.a. darauf ausgerichtet, die
ADHS-Symptomatik zu bekimpfen.
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3 Conclusio: Bedeutung der Dekonstruktion von Metaphern
in Bezug auf Kinder mit ADHS-Diagnose

Die im ADHS-Diskurs vorfindbare Verbreitung von starken Metaphern scheint
als eine wesentliche Diskursstrategie die Funktion zu {ibernehmen, im Sinne einer
Dramatisierung aufzentrale Belastungen und Problematiken in der pidagogischen
Arbeit aufmerksam zu machen. In Bezug auf die schulische Arbeit erscheinen
die in Bezug auf Kinder mit ADHS-Diagnose vorliegenden Metaphern jedoch
ein nachhaltiges Hindernis darzustellen. Sie erschweren oder verunmaglichen es
sogar, zentrale Fragen zu eruieren, ob und inwieweit das Verhalten fiir ein Kind
eine Reaktion auf nachhaltig beeintrichtigende Erziehungsverhiltnisse darstellt
und eine bestimmte, wichtige Funktion erfiille. Ein tieferes Verstehen von Kin-
dern mit ADHS-Diagnose wire notwendig, um ,qualitativ neue entwicklungs-
fordernde Gestaltungsspielriume fiir pidagogisches Handeln “ (Rauh 2010, 176)
in den Diskurs einzufiihren und dort zu etablieren. Auf pidagogischer Diskurs-
und Handlungsebene dominiert stattdessen eine Symptomorientierung, welche
die Bedeutung von Verhaltensweisen, die unter dem Syndrombegriff ADHS sub-
summiert werden, fiir die Subjektgenese weitestgehend ausklammert. Kinder mit
ADHS-Diagnose sehen sich, wie die Fiille an metaphorischen Umschreibungen
verdeutlicht, mit starken Affekten der personalen Umwelt konfrontiert, die nach-
haltig zur Bildung von problematischen Internalisierungen und Selbstkonzep-
ten beitragen. Zugunsten einer Ausweitung des wissenschaftlichen Diskurses zu
ADHS gilt es zukiinftig, Metaphern in Bezug auf Kinder mit ADHS-Diagnose,
nicht zuletzt auch aufgrund deren Tragweite und handlungsleitenden Wirkung
fir die schulische Arbeit gezielt zu dekonstruieren.
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Elisabeth Fuchs

Kooperationszeiten in gebundenen
Ganztagsklassen

1 Einleitung

Mit dem Rechtsanspruch auf Ganztagsbetreuung fiir Grundschulkinder ab dem
Jahr 2026 (BMFS] 2021) ist ein weiterer Ausbau der Ganztagsbildung in Deutsch-
land notwendig. Dabei darf der Blick auf die Qualitit nicht in den Hintergrund
riicken. Lehrkriftekooperation und multiprofessionelle Kooperation stellen Qua-
lititsmerkmale im Kontext Ganztagsschule dar (Holtappels, Kamski & Schnetzer
2009). Gemeinsame Besprechungen zwischen Kooperierenden sind eine wichtige
Gelingensbedingung dafiir (Spief§ 2004; 2015). Ob sich die Zeiten, die Klassen-
lehrkrifte mit Besprechungen im Rahmen der Lehrkriftekooperation verbringen,
und die Zeiten, die sie mit Besprechungen im Rahmen der multiprofessionellen
Kooperation verbringen, unterscheiden, wird im vorliegenden Beitrag untersucht.

2 Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

Positive Effekte von Ganztagsbildung stehen in engem Zusammenhang mit ihrer
Qualitdt (StEG-Konsortium 2019). Diese lisst sich anhand von ganztagsspezi-
fischen Qualititsmodellen (Willems & Becker 2015), Analyserahmen (Fischer,
Radisch, Theis & Ziichner 2012) und zentralen Handlungsfeldern (Radisch,
Klemm, & Tillmann 2018) theoretisch und empirisch erschliefen. Sowohl Lehr-
kriftekooperation als auch multiprofessionelle Kooperation (zwischen Lehrkrif-
ten und weiterem pidagogisch titigem Personal) gelten dabei als wichtige Quali-
titsmerkmale (Holtappels et al. 2009; Radisch et al. 2018). Die Umsetzung von
Ganztagsbildung ist in Deutschland sehr unterschiedlich. In der Literatur ist von
einem , Flickenteppich® (Klemm & Zorn 2016) die Rede und es wird betont, dass
es die Ganztagsschule nicht gibt (Rauschenbach, Arnoldt, Steiner & Stolz 2012).
Ein Blick auf einzelne Formen ist demnach notwendig. Eine dieser Formen ist
die gebundene Ganztagsklasse, die auch als teilgebundene Form bezeichnet wird.
Dafiir stehen in Bayern zwdlf zusitzliche Lehrkraftstunden und Budget fiir wei-
teres padagogisch titiges Personal zur Verfiigung (BayMBI. Nr. 86 2021). Mit
weiterem pidagogisch titigem Personal sind nach Tillmann (2020) pidagogisch
arbeitende Personen gemeint, ,die nicht als Lehrkrifte eingestellt sind“ (Tillmann
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2020, 1380). Die verinderte Rolle der Klassenlehrkrifte in Ganztagsklassen um-
fasst demnach neben der Zusammenarbeit mit Lehrkriften auch die Zusammen-
arbeit mit weiteren pidagogisch titigen Personen.

Verbreitung und Bewertung von Lehrkriftekooperation wurde in den letzten Jah-
ren vielfach untersucht. Lehrkriftekooperation und multiprofessionelle Koope-
ration werden von Beteiligten {iberwiegend positiv bewertet (Hochfeld & Roth-
land 2022; Richter & Pant 2016). Immer wieder wird dabei auf die Berechtigung
verschiedener Kooperationsformen mit unterschiedlichen Intensititen verwiesen,
die jeweils spezifische Funktionen erfiillen (Grisel, Fussangel & Probstel 2006).
Gleichzeitig ist bekannt, dass intensivere, ko-konstruktive Formen cher selten
praktiziert werden (Richter & Pant 2016). Dabei gelten genau diese Formen als
notwendig, um gemeinsame Visionen zu verwirklichen und Innovationen zu eta-
blieren (Sliwka & Klopsch 2022). Belegt ist, dass Lehrkrifte in Sekundarstufe I
mehr Wochenarbeitszeit in Zusammenarbeit und Besprechungen mit anderen
Lehrkriften investieren, als in Zeit mit weiterem piddagogisch titigem Personal
(Richter & Pant 2016).

Forschungsergebnisse bescheinigen Schulen in Ganztagsform, in denen Lehrkrif-
tekooperation in Form von Teamarbeit etabliert ist, bessere Qualitit in den Berei-
chen Rhythmisierung, Férderkonzeption und erweiterter Lernkultur im Vergleich
zu Schulen ohne funktionierende Teamarbeit (Hshmann, Holtappels & Schnetzer
2004; Holtappels, Lossen, Spillebeen & Tillmann 2011).

In Bezug auf multiprofessionelle Kooperation in Ganztagsklassen ist die Rolle
des weiteren pidagogisch titigen Personals zu betrachten. Diese kann entweder
pragmatisch oder fachlich und pidagogisch begriindet sein. Pragmatisch meint,
dass weiteres pidagogisch titiges Personal eingesetzt wird, um den zeitlich quan-
titativen Umfang des Ganztags zu gewihrleisten (Speck, Olk & Stimpel 2011;
Speck 2020). Fachlich und pidagogisch begriindet ist der Einsatz, wenn durch
multiprofessionelle Kooperation gemeinsame pidagogische Ziele umgesetzt wer-
den (Speck 2020).

Dass Kommunikation ein zentrales Kennzeichen von Kooperation ist, zeigt sich
in verschiedenen Definitionen, etwa der Definition von Spief§ (2004). Danach ist
Kooperation ,./...] intentional, kommunikativ und bedarf des Vertrauens.“ (Spief§
2004, 199). Dariiber hinaus gilt gemeinsame Zeit und dadurch erméglichte Kom-
munikation als Voraussetzung gelingender Lehrkriftekooperation (Spief§ 2004;
2015) und multiprofessioneller Kooperation im Ganztag (Rehm 2018). Belegt ist,
dass intensivere Kooperationsformen an Ganztagsschulen dann vorzufinden sind,
wenn Kooperationszeiten strukeurell verankert sind (Drossel & Willems 2014).
Auch umgekehrt lisst sich geringe multiprofessionelle Kooperation auf das Fehlen
gemeinsamer Kooperationszeit zuriickfiihren (Schiitzler & Prébstel 2009). Zeit
fiir Besprechungen ergibt sich insbesondere dann, wenn kooperierende Personen
zeitgleich an der Schule anwesend sind. Lehrkrifte finden gemeinsame Zeitfenster
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rund um ihre Unterrichtszeit. Allerdings sind an 23 % der in der StEG befragten
Grundschulen keine Lehrkrifte am Nachmittag anwesend (StEG-Konstortium
2019). Inwiefern sich trotzdem gemeinsame Besprechungen mit weiterem pid-
agogisch titigem Personal, das oft am Nachmittag titig ist, realisieren lassen, ist
unklar. An Grundschulen wird hiufiger darauf geachtet, dass feste Kooperations-
zeiten zur Verfiigung stehen als an weiterfithrenden Schulen (ebd.). An 21 % der
Grundschulen mit Ganztag gab es laut der StEG aber keine festen Kooperations-
zeiten fiir multiprofessionelle Kooperation (StEG-Konsortium 2016). Gefordert
wird die Integration von Kooperationszeiten in die Stundentafeln und gemeinsa-
me Konferenzen der Beteiligten (Hochfeld & Rothland 2022).

3 Zusammenfassung und Ableitung der Fragestellung

Um den Anforderungen von Lehrkriftekooperation und multiprofessioneller Ko-
operation gerecht zu werden, lisst sich schlussfolgern, dass Lehrkrifte in gebun-
denen Ganztagsklassen sowohl Zeit in Absprachen mit Lehrkriften als auch Zeit
in Absprachen mit weiterem pidagogisch titigem Personal investieren sollten.
Deshalb ist nicht verwunderlich, dass in aktuellen Forderungen die Notwendig-
keit betont wird, dass ,,Lehr- und pidagogische Fachkrifte iiber Kooperationszeit
verfiigen [sollen] (Stindige Wissenschaftliche Kommission der Kultusminister-
konferenz [SWK] 2022, 15). Unklar ist, ob Lehrkrifte genauso viel Zeit in Be-
sprechungen mit Lehrkriften wie in Besprechungen mit weiterem pidagogisch
titigem Personal investieren. Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung soll
deshalb folgender Fragestellung nachgegangen werden: Unterscheidet sich die
Zeit, die Klassenlehrkrifte von gebundenen Ganztagsklassen in Besprechungen
mit anderen Lehrkriften verbringen, signifikant von der Zeit, die Klassenlehr-
krifte von gebundenen Ganztagsklassen in Besprechungen mit dem weiteren
pidagogisch titigen Personal verbringen, das in ihrer Klasse titig ist? Aufgrund
von Forschungsergebnissen aus der Sekundarstufe I (Richter & Pant 2016) kann
folgende Hypothese aufgestellt werden: Besprechungen von Lehrkriften in ge-
bundenen Ganztagsklassen mit anderen Lehrkriften unterscheiden sich in der
Zeitdauer von Besprechungen von Lehrkriften mit dem weiteren pidagogisch
titigen Personal, das in der Klasse titig ist.

4 Forschungsmethodik

Um dieser Fragestellung nachzugehen, wurden im Rahmen einer quantitativ quer-
schnitdichen Untersuchung Daten von V=222 bayerischen Klassenlehrkriften
von gebundenen Ganztagsklassen an Grundschulen im Paper-and-Pencil-Format
erhoben. Die Stichprobe setzt sich aus 208 (94 %) weiblichen und 14 (6 %) minn-
lichen Lehrkriften zusammen. Als divers bezeichnete sich keine Person (0 %) in
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der Stichprobe. Die Lehrkrifte wurden befragt, wie viel Zeit sie in einer durch-
schnittlichen Schulwoche in Absprachen mit anderen Lehrkriften und in Abspra-
chen mit weiterem pidagogisch titigem Personal investieren. Die Unterschieds-
hypothese wurde mit einem t-Test fiir verbundene Stichproben gepriift. Aufgrund
der geringen Anzahl fehlenden Werte (0,68 %) kam die Methode des fallweisen
Ausschlusses zur Anwendung.

5 Ergebnisse

Tab.1: Vergleich der Besprechungszeiten

Absprachen Absprachen

Lehrkraft - Lehrkraft -

Lehrkrifte pid. Personal

n M(SD) n M(SD) :(219) Dif  95% KI P Cohens 4
68.2 28.8

220 (46.0) 221 Q7.1) 11.7 38.0 [32.4;45.5] <0.01 1.0

Anmerkung: Unterschiede in der Stichprobengréfle entstehen durch fehlende Werte.

Die befragten Klassenlehrkrifte gaben an, im Mittel 68 Minuten pro Woche mit
Absprachen mit anderen Lehrkriften zu verbringen (Minimum: 10 Minuten,
Maximum: 250 Minuten). 29 Minuten verbringen sie nach eigener Angabe mit
Absprachen mit weiterem pidagogisch titigem Personal (Minimum: 0 Minuten,
Maximum: 120 Minuten). Der Vergleich zeigt einen signifikanten Unterschied
zwischen beiden Besprechungszeiten (vgl. Tab. 1). Besprechungen von Lehrkrif-
ten in gebundenen Ganztagsklassen mit anderen Lehrkriften unterscheiden sich
in der Zeitdauer signifikant von Besprechungen von Lehrkriften mit weiterem
pidagogisch titigem Personal. Lehrkrifte verbringen im Mittel deutlich mehr
Zeit pro Woche mit Absprachen mit anderen Lehrkriften als mit Absprachen mit
weiterem pidagogisch titigem Personal.

6 Diskussion

Die vorliegende Untersuchung gibt Hinweise darauf, dass mehr Zeit in Lehr-
kriftekooperation als in multiprofessionelle Kooperation investiert wird, obwohl
beide Formen als Qualititsmerkmale von gebundenen Ganztagsklassen gelten.
Das Ergebnis steht im Einklang mit den Studienergebnissen aus der Sekundar-
stufe I (Richter & Pant 2016). Einschrinkend ist zu erwihnen, dass diese Zahlen
keine Aussage iiber die Griinde fiir unterschiedliche Kooperationszeiten zulassen.
Auflerdem fehlen Informationen iiber die Inhalte und Intensitit der Kooperati-
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onen. Die Erfassung der Besprechungszeit gibt auch keine Auskunft tiber wei-
tere Merkmale der Kooperation. So ist beispielsweise nicht bekannt, inwiefern
gemeinsame Ziele gesetzt wurden. Wichtige Einflussvariablen wie die Rolle der
Schulleitung oder das Vorhandensein von gemeinsamen Zeitfenstern wurden
nicht beriicksichtigt. Ob das Ergebnis bedeutet, dass die Rolle des weiteren pa-
dagogisch titigen Personals eher pragmatisch und nicht pidagogisch verstanden
wird, bleibt offen. Dazu wiren einerseits Informationen notwendig zu Aufgaben,
die Lehrkrifte und weiteres pidagogisch titiges Personal in gebundenen Ganz-
tagsklassen {ibernehmen, andererseits miissten weitere Facetten der multiprofessi-
onellen Kooperation untersucht werden. Die Tatsache, dass Lehrkrifte im Ganz-
tag mehr Zeit in Lehrkriftekooperation investieren, kann als Impuls fiir die Praxis
dienen. Rahmenbedingungen sollten reflektiert werden, um méglichst passende
Bedingungen fiir beide Kooperationsformen zu schaffen. Eine Institutionalisie-
rung von Strukturen fiir Lehrkriftekooperation und multiprofessionelle Koopera-
tion gilt fiir die Umsetzung von qualititsvoller ganztiglicher Bildung deshalb als
unerlisslich (Idel & Rabenstein 2016). Dabei muss Kommunikation lingst nicht
mehr nur analog und in Prisenz stattfinden. Gemeinsame Fortbildungen und die
Einbindung des weiteren pidagogisch titigen Personals in Konferenzen kénnen
Méglichkeiten fiir die Erarbeitung gemeinsamer Ziele darstellen.
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Digitale Medien in der Eltern-Lehrer*innen-
Kooperation

1 Spannungsfelder der Eltern-Lehrer*innen-Kooperation

,Die Einbeziehung der Eltern ist vielleicht einer der wichtigsten Punkte der ge-
genwirtigen Erziehungsdebatte® (Mortimore 1994, 127f). Die Schwierigkeiten,
Ankniipfungspunkte und Spannungsfelder zwischen Schule und Familie, die
schon vor fast 30 Jahren postuliert wurden, riickten durch die pandemische Lage
sichtbarer und stirker ins 6ffentliche Interesse. Obwohl positive Aspekte von Ko-
operationen zwischen Eltern und Lehrer*innen nachgewiesen sind, zeigen sich
Problemfelder in der tiglichen Praxis, etwa bei bestehenden sozialen Dispariti-
ten, asymmetrischen Kommunikationsstrukturen oder Einstellungen gegeniiber
der anderen ,Partei” (Killus & Paseka 2021). Wihrend Lehr-/Lernprozesse in der
Pandemiezeit weitgehend in den digitalen Raum iiberfithrt oder durch diesen
unterstiiczt werden konnten, blieb eine entsprechende Substitution oder Unter-
stiitzung der Kooperationen zwischen Eltern und Lehrer*innen weitgehend aus.
Dieses Forschungsdesiderat versucht dieser theoretische Beitrag zu untersuchen.
Er beschreibt zunichst Indikatoren einer gelingenden Eltern-Lehrer*innen-Ko-
operation (ELK) und erginzt diese anschlieSend mit Uberlegungen, wie digitale
Medien diese unterstiitzen kénnen.

2 Das ELK-Modell

2.1 Indikatoren gelingender Eltern-Lehrer*innen-Kooperationen

Zunichst werden Indikatoren gelingender Eltern-Lehrer*innen-Kooperationen
(ELK) herausgearbeitet und anschlieflend in einem heuristischen Modell zu-
sammengefiihrt. Die Indikatoren wurden hermeneutisch exploriert und sollen
als nichstes empirisch-analytisch iiberpriift werden. Aus empirischen und nor-
mativen Perspektiven lassen sich insbesondere drei (Haupt-) Indikatoren iden-
tifizieren, die die Qualitit der Kooperation zwischen Schule und Elternhaus zu
beeinflussen scheinen: Informationsfluss, Verhiltnis und Lernprozessbegleitung
(Hoover-Dempsey 1997; Neuenschwander 2005). Diese sollen im Folgenden
vorgestellt werden. Die drei Hauptindikatoren haben Schnittmengen mit den
jeweils anderen Indikatoren und werden auflerdem systemtheoretisch betrachtet
(Makro-, Meso-, Mikroebene).
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Informationsfluss zwischen Schule und Elternhaus

Eine der zentralen Aufgaben einer Eltern-Lehrer*innen-Kooperation findet sich
in der Gewihrleistung eines stetigen Informationsflusses zwischen Schule und El-
ternhaus wieder. Darunter sind alle Kommunikationselemente, -strukturen und
-prozesse zu verstehen, die zwischen Schule und Elternhaus vollzogen werden. In-
formationsfluss wird in diesem Kontext als zirkulirer Prozess verstanden, bei dem
beide Seiten kollaborativ eingebunden werden und einen (individuellen) Mehr-
wert ziehen kénnen. Kontaktformate und -méglichkeiten, wie Informationsbrie-
fe, Sprechstunden, Elternsprechtage oder Elternabende sind gegeben, jedoch gibt
es kaum empirisch gesicherte Hinweise, wie diese konkret genutzt werden (Killus
2012; Sacher 2012). Die referierten Forschungsergebnisse zeigen weiter, dass die
Nutzung abhingig von elterlichen Merkmalen, wie Bildungsabschluss und Enga-
gement, oder von schulischen, wie Schulform oder SchulgrofSe, ist (Killus 2012).

Verhiltnis zwischen Schule und Elternhaus

Die Bezichungsqualitit zwischen Elternhaus und Schule steht bei diesem Indika-
tor im Mittelpunkt, wobei das gegenseitige Vertrauen, das Zutrauen in die Profes-
sionalitdt des anderen und Erwartungshaltungen als zentrale Korrelate anzusehen
sind (Neuenschwander 2005). Gemif$ des Beschlusses der Kultusministerkon-
ferenz von 2018 zur Bildungs- und Erzichungspartnerschaft miissen Bildung
und Erziehung als gemeinsame Aufgabe wahrgenommen werden (KMK 2018).
Dafiir ist Vertrauen zwischen den Akteuren notwendig, dass die jeweils andere
Partei ihren Anteil der Aufgaben gewissenhaft erfiille. Wiinsche und Bediirfnis-
se besser zu verstehen, hilft Verstindnis und Respekt zu bekommen (Kimpf &
Winetzhammer 2020; Schneider & Huber 2020). Sacher (2014) formuliert ko-
operationshemmende Faktoren wie schlechte Erfahrungen, praktische Kontakt-
hindernisse, Minderwertigkeitsgefiihle, hierarchisches Verhalten, unzureichender
Informationsaustausch oder Desinteresse. Interessant sind Uberlegungen von
Killus und Paseka (2021), welche Arten identifizieren, wie Eltern wahrgenom-
men werden konnen: als Gegner, Klienten, Zulieferer, Experten, Akteure oder
Kunden. Diese Haltungen manifestieren sich auch in Verhaltensweisen gegeniiber
Eltern. Das Verhiltnis zueinander kdnnte als Mit-/Fiireinander, Gegeneinander,
labiles Miteinander oder Nebeneinander beschrieben werden (Heimbeck 2020).
Beispielhaft soll beim Indikator Verhiltnis Bezug auf die Schnittmengen zwischen
den Indikatoren genommen werden. Bei der Schnittmenge zwischen Verhiltnis/
Informationsfluss kénnten sich Eltern und Lehrkrifte durch einen Elternbrief
wahrgenommen und wertgeschitzt fithlen. Die Schnittmenge Verhiltnis/Lern-
prozessbegleitung wiirde zutreffen, wenn ein Workshop gestaltet wurde, bei dem
Eltern und Lehrkrifte piddagogisch wertvolle Leseiibungen kennenlernen und
schulische und hiusliche Ubungseinheiten aufeinander abgestimmt werden.

doi.org/10.35468/6035-56



Digitale Medien in der Eltern-Lehrer*innen-Kooperation

Lernprozessbegleitung durch Schule und Elternhaus

Dieser Indikator umfasst alle Formate der Unterstiitzung bei Lernprozessen, wel-
che insbesondere eine Steigerung der Schulleistung, Feedback zum Lernstand oder
zur Lernentwicklung als Ziel haben. Das beinhaltet die gemeinsame Gestaltung
schulischer und auflerschulischer Lernumgebungen, auf die jeweils beide Akteure
einen Einfluss haben, wenngleich in unterschiedlichem Ausmafl (Krumm 1996).
Gleichzeitig konstatieren Griffore und Bubolz (1986) verschiedene relative Ver-
antwortlichkeiten fiir bestimmte Lehr-/Lernziele: So liegen etwa Bereiche wie Ge-
schlechtsidentitit, besondere Werte, die erste gesprochene Sprache, gesellschaftli-
che Regeln sowie Erndhrung und Kérperpflege besonders in der Verantwortung
der Eltern, wihrend etwa Kulturtechniken, kognitive Fihigkeiten/Wissen in Form
von Schulfichern insbesondere in der Verantwortung der Lehrpersonen liegen.

2.2 Ein Modell der Eltern-Lehrer*innen-Kooperation

Das ELK-Modell (Abb. 1) versucht die genannten Indikatoren (Informations-
fluss, Verhiltnis, Lernprozessbegleitung), die beteiligten Systeme (Schule und El-
ternhaus; Luhmann 1984) sowie die schulischen Ebenen in einem theoretischen
Modell zusammenzufithren. Unter schultheoretischer Sichtweise nach Fend
(2009) kénnen diese Faktoren auf einer Makro-, Meso- und Mikroebene lokali-
siert werden. Auf Makroebene werden die Indikatoren unter dem Fokus Rechtsla-
ge, Gesetze und Verordnungen betrachtet; die Mesoebene fokussiert auf die Ein-
zelschule mit ihren Akteuren (Schulleitung, Kollegium, Schiiler*innen und deren
Familien). Die Mikroebene befasst sich mit dem Individuum und dessen Moti-
ven, Bediirfnissen, Einstellungen und Uberzeugungen. Es ist davon auszugehen,
dass es sich bei den Kooperationsprozessen um komplexe Wirkgeflechte handelt
und Wechselwirkungen zwischen Indikatoren, Korrelaten, Ebenen und Prozessen
bestehen (sieche u.a. Helmke 2015).

Makroebene

Mesoebene

| Lernprozess- Al
SIDIOZE=S  viicoobone Verhéltnis

Abb. 1: Eltern-Lehrer*innen-Kooperation (ELK)
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3 Medienunterstiitzte Eltern-Lehrer*innen-Kooperation

Wihrend der Pandemie ergab sich ein verstirkter Bedarf beim Informationsfluss:
Eltern erwarteten zum einen mehr Informationen von Lehrpersonen (z.B. zu ak-
tuellen Entwicklungen beziiglich Priifungen, Anforderungen und Organisation),
zum anderen aber auch Unterstiitzungsleistungen, etwa eine gute Erreichbarkeit
und ein individualisiertes Lernangebot fiir Schiiler*innen (Huber et al. 2020; Kil-
lus & Paseka 2021). Sowohl Qualitit als auch Quantitit des Informationsflusses
werden allerdings von Lehrpersonen und Eltern meist ambivalent beurteilt: So
gibt etwa ein Grofiteil der Lehrpersonen an, fiir Fragen zur Verfigung zu stehen,
wihrend die Hilfte der Eltern kritisieren, dass es keinen ausreichenden Kontakt
zu den Lehrpersonen gibt. Aus Sicht der Schule wird das Informationsangebot
als zufriedenstellend wahrgenommen, wihrend sich viele Eltern nur schlecht
unterstiitzt fiihlen (Killus & Paseka 2021). Das Verhiltnis zwischen Eltern und
Lehrer*innen ist geprigt von Emotionen, die besonders in der Pandemiezeit ver-
stirkt zum Vorschein kamen. Als stirkste Priadiktoren von Beanspruchung, Angst
und Enthusiasmus bei Eltern wurden die Bewertung der Schulunterstiitzung und
die erlebte Selbstwirksamkeit der Eltern in den Kernfichern identifiziert (Porsch
& Porsch 2020). Eine Option, Eltern Sicherheit in Lernprozessen zu vermitteln
und die Bezichungsebene zu verbessern, wird im Praxisbericht von Schénbichler
et al. (2020) vorgestellt: So kdnnte etwa ein virtuelles ,Eltern-Café* Moglichkei-
ten zum Austausch zwischen den Erziehungsberechtigten bieten. Voss und Witt-
wer (2020) empfehlen in Bezug auf die Lernprozessbegleitung den Einsatz digi-
taler Programme fiir eine effektive Riickmeldung zum Lernen der Schiiler*innen.
Obwohl solche potenziellen Mehrwerte digitaler Medien von Eltern grundsitzlich
erkannt werden, berichten Kimpf und Winetzhammer (2020) von einem cher
skeptischen Grundtenor. Lehrende und Eltern betonen gleichermafien, dass eine
Lehrperson nicht durch digitale Medien ersetzt werden kénnte und diese als un-
terstiitzendes Werkzeug gesehen werden sollten (Kimpf & Winetzhammer 2020).
Analog zum SAMR-Modell nach Puentedura (2006) zum Einsatz digitaler Medi-
en im Klassenzimmer ist es mdglich, mehr als eine reine Substitution zu erreichen.
So wiirde die Implementierung medienunterstiitzter Eltern-Lehrer*innen-Koope-
rationen ecinen echten Mehrwert liefern oder vorher undenkbare Kooperations-
formate ermdglichen.

Diskussionen tiber den zielfiihrenden Einsatz digitaler Medien sind stets an die
Art der Kooperation gebunden. Eine mégliche Einteilung von Medienformaten
ergibt sich in den Dimensionen Distanzkooperation vs. medienunterstiitzte Pri-
senzkooperation sowie asynchrone vs. synchrone Kooperationsformate. Die Ver-
kniipfung der Dimensionen ergibt eine 2x2 Matrix (siche Tab. 1) der Potenziale
digitaler Medienformate:
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Tab. 1: Medienformate

Distanzkooperation Prisenzkooperation
synchroner z.B. Video- und Telefoncalls fiir Synchrone Bewertungs-/
Medieneinsatz ~ Sprechstunden und Elternabende  Abstimmungssysteme (z. B.

(Zoom, Teams, BigBlueButton, Mentimeter), Mediennutzung

...), spielerische Meetingangebote  (Videos, Prisentationen) fiir
(Gather. Town, Mozilla Hubs...) Qualifikation der Eltern, z. B.
zur Lernprozessbegleitung

asynchroner z.B. Abstimmungstools fiir Terminfindungen, Informationen iiber
Medieneinsatz ~ E-Mail teilen, digitale Pinboards (z.B. Padlets, Miro-Boards)

In einer Distanzkooperation mit synchronem Medieneinsatz kommunizieren und
kollaborieren Eltern und Lehrpersonen zeitgleich und értlich getrennt im digita-
len Raum, etwa durch Videokonferenzen oder andere Meetingangebote. Bei der
Prisenzkooperation erweitert der erginzende, synchrone Einsatz von Medien die
Méglichkeiten der Zusammenarbeit. Asynchrone Formen der Kooperation kén-
nen sowohl in Prisenz- als auch in Distanzsettings genutzt werden und bieten
zusitzlich zur riumlichen auch eine zeitliche Flexibilitit, beispielsweise mit Ab-
stimmungstools oder digitalen Pinboards. Im Fall einer durch asynchrone Medien
unterstiitzten Prisenzkooperation wird das Prisenzangebot um diese asynchronen
Medien erginzt.

4 Implikationen fiir die Praxis und Fazit

Ziel des Beitrags war die Identifikation und Verortung von Indikatoren gelin-
gender Eltern-Lehrer*innen-Kooperationen sowie die theoretische Erarbeitung
von Unterstiiczungspotenzialen digitaler Medien in Kooperationsformaten. Das
ELK-Modell beschreibt Informationsfluss, Verhiltnis und Lernprozessbegleitung
als zentrale Indikatoren einer gelingenden Eltern-Lehrer*innen-Kooperation. Es
bietet jedoch nur einen groben Uberblick iiber Indikatoren und Einflussfelder.
Der Beitrag beschreibt die Potenziale digitaler Medien zur Unterstiitzung auf den
Ebenen der Distanz- und Prisenzkooperation sowie der synchronen und asyn-
chronen Kooperation. Der nichste Schritt des Forschungsvorhabens ist die Ent-
wicklung von Messinstrumenten, um die Qualitit von Handlungskonzepten der
Eltern-Lehrer*innen-Kooperation und des Medieneinsatzes zu iiberpriifen. Diese
werden dann in Forschung und Praxis eingesetzt.
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Umgang mit der Arbeitsgeschwindigkeit von
Schiiler*innen. Erste Ergebnisse videobasierter,
qualitativer Analysen zum Anfangsunterricht

1 Zum Verstindnis von Zeit

Wie Zeit wahrgenommen und genutze wird, ist maf§geblich durch gesellschaftli-
che Normen geprigt (vgl. Adam 1994). Diese werden in der Schule (re-)produ-
ziert und im Rahmen der Zeitsozialisation an die heranwachsenden Generationen
weitergegeben (vgl. Wahne 2021). Die Auseinandersetzung mit Zeit im Kontext
von Schule und Bildung ist dabei in zweierlei Hinsicht dem Thema Nachhal-
tigkeit zuzuordnen: Zum einem ist das Erlernen der Zeitkultur in der Schule
zukunftsweisend fiir den Umgang mit sozialer Beschleunigung, die unsere Ge-
sellschaft prigt (vgl. Buddeberg & Hornberg 2017; Rosa 2005). Zum anderen
impliziert diese Sichtweise, dass Zeit eine knappe Ressource darstellt und damit
als Brennglas fiir den Klimawandel fungiert (vgl. Grauer, Fischer & Frank 2022).
An Brisanz gewinnt die Thematik zudem mit Blick auf empirische Befunde zur
Zeitwahrnehmung von Kindern: Jedes vierte bis sechste Kind weist deutliche
Stresssymptome auf. Als grofSte Stressquelle wird die Schule genannt. Dabei be-
steht insbesondere eine Korrelation zwischen dem Gefiihl, zu wenig Zeit zu haben
sowie Zeitzwingen unterworfen zu sein und dem eigenen Stressempfinden (vgl.
Wahne 2021 im Uberblick).

Bereits in dieser Einleitung werden unterschiedliche Zeitverstindnisse sichtbar,
die im wissenschaftlichen Diskurs verhandelt werden: Zeit als gesellschaftliche
Konstruktion geht auf ein intersubjektives Zeitverstindnis zuriick und spiegelt
eine soziologische Sichtweise auf Zeit wider (vgl. Adam 1994; Elias 1988). Zeir
als (knappe) Ressource nimmt Zeit als objektive Messeinheit in den Blick. Da-
bei wird ein physikalisches Zeitverstindnis zugrunde gelegt (vgl. Chopin 2010).
Die eigene Zeitwahrnehmung fokussiert ein subjektives Zeitverstindnis, wie es
in der Chronobiologie und -psychologie zu finden ist (vgl. Grabmiiller 2019).
Im Rahmen der Bildungs- und Erziehungswissenschaft wird keine eigenstindige
Zeitdefinition formuliert, sondern auf die Zeitdefinitionen anderer Disziplinen,
insbesondere der zuvor genannten, zuriickgegriffen (vgl. Alhadeff-Jones 2016).
In bildungswissenschaftlichen Studien, in denen Zeit Beriicksichtigung findet,
wird vielfach auf die Zeitdefinition einer Disziplin rekurriert. Dem gegeniiber
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liegt dem vorliegenden Beitrag ein plurales Zeitverstindnis zugrunde: So weist
Unterrichtszeit unterschiedliche Komponenten von Zeit auf, die sich den psy-
chischen, physikalischen, biologischen, sozialen etc. Zeitverstindnissen zuordnen
lassen. Mit einem pluralen Zeitverstindnis werden die Unterschiedlichkeiten der
Zeitkonzepte anerkannt und als bedeutsam herausgestellt, anstelle einer Negie-
rung bestimmter Zeitverstindnisse zugunsten anderer vorzunehmen (vgl. ebd.;
Rabenstein 2020). Rabenstein (2020) konstatiert, dass ein solches plurales Zeit-
verstindnis, welches die Zeit in seinen unterschiedlichen Facetten ,,als konstitutiv
fiir Vermittlungsprozesse“ (ebd., 1028) in unterrichtlichen Praktiken wahrnimmt,
bisher weitgehend im schulpidagogischen Diskurs fehlt.

2 Forschungsstand zum Umgang mit Zeit im Kontext
von Schule

Nicht nur bezogen auf eine plurale Sichtweise auf Zeit, sondern auch insgesamt
liegen der schulpidagogischen bzw. grundschulpidagogischen Forschung nur we-
nige Arbeiten vor, in denen Zeit als Forschungsgegenstand Beriicksichtigung fin-
det (vgl. Leineweber 2020; Wahne 2021). Auch fiir die englische und franzésische
Bildungswissenschaft hilt Alhadeff-Jones (2016) fest, dass Zeit ein fragmentiertes
und unterentwickeltes wissenschaftliches Gebiet ist. In Erhebungen, in denen Zeit
zum Gegenstand gemacht wird, wird zum einen die zur Verfiigung gestellte Zeit
fiir Unterricht als rahmende Grofle, welche ein physikalisches Verstindnis impli-
ziert, auf quantitativer Ebene miteinbezogen (vgl. z.B. Buddeberg, Hornberg &
Pawicki 2015; Homuth 2017). Zum anderen wird in einigen qualitativen Un-
tersuchungen Zeit als Teilgegenstand betrachtet und dabei auf ein soziologisches
Zeitverstindnis rekurriert (vgl. im Uberblick Buddeberg 2022): So konnte Bud-
de (2013) anhand von Unterrichtsbeobachtungen aufzeigen, dass Schnelligkeit
als Differenzkriterium konstruiert wird. Erginzend dazu resiimiert Hess (2020)
ebenfalls auf Grundlage einer ethnographischen Studie, dass im Unterricht ein
hohes Arbeitstempo ,,zur Norm der Anerkennung im schulischen Kontext® (ebd.,
140) avanciert, langsames Arbeiten dagegen als individuelles Leistungsdefizit mar-
kiert wird. Damit verbunden sind die Zuschreibung negativ konnotierter Eigen-
schaften langsamer arbeitender Schiiler*innen und Hierarchisierungen zwischen
den Heranwachesenden beziiglich der Arbeitsgeschwindigkeit (vgl. Budde 2013).
Zeit wird damit von den Lehrkriften als formalisierter Vergleichsmaf3stab verwen-
det (vgl. Reh 2013), der zum Teil in unterrichdichen Praktiken inhaltliche Lern-
ergebnisse als Maf3stab fiir den Lernerfolg ersetzt (vgl. dazu die Untersuchungen
von Breidenstein & Rademacher 2017). Erginzend dazu konnte Huf (2008) im
selbstgesteuerten Unterrichtssetting empirisch beobachten, wie die Fokussierung
auf Schnelligkeit von Schiiler*innen iibernommen wird und sie ihr Arbeitsverhal-
ten entsprechend auf Zeit ausrichten.
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Kaum untersucht wurde vor diesem Hintergrund bisher der Anfangsunterricht zu
Beginn der Grundschulzeit (vgl. Wahne 2021). Um diesem Forschungsdesiderat
zu begegnen, wird der Fokus im vorgestellten Forschungsprojekt auf den Anfangs-
unterricht gesetzt, in dem der Grundstein fiir den Umgang mit Zeit bezogen auf
das Lernen fiir die Schiiler*innen gelegt wird: Der Ubergang von der Kindertages-
einrichtung in die Grundschule ist von Kontinuitit und Diskontinuitit bereits be-
gonnener Bildungs- und Entwicklungsprozesse geprigt (vgl. Henke 2020). Dabei
haben die Kinder im Laufe ihrer bisherigen (Lern-)Biographie bereits kulturspezi-
fische Regeln und Normen in Bezug auf Zeit iibernommen und internalisiert (vgl.
Viehweger 2016). Da die Erfahrungen der Kinder mit Zeit bis zum Eintritt in die
Grundschule eher Zeitgewohnheiten entsprechen, stellt Zeit als Erfahrungsdimen-
sion gerade im Anfangsunterricht einen wichtigen Lernfaktor dar (Hacker 2008).
Gleichzeitig sind die Kinder damit konfrontiert sich an Bedingungen der Schu-
le im Umgang mit Zeit anzupassen (vgl. Viehweger 2016). Empirische Befunde
deuten in die Richtung, dass Schiiler*innen sich im Ubergang in die Grundschule
mit Unterschieden beschiftigen, mit denen ein verindertes Verstindnis von Ler-
nen und an die Kinder gerichtete erwiinschte Verhaltensweisen einhergehen (vgl.
Griebel & Niesel 2017). So vermitteln Pidagog*innen den Kindern Zeit effektiv
zu nutzen, zu takten und nicht zu trodeln (vgl. Viehweger 2016).

3 Fragestellung und Untersuchungsdesign

Im Rahmen des hier vorgestellten Forschungsprojekts wird der tibergreifenden
Fragestellung nachgegangen, an welchen Stellen und in welcher Form Bearbei-
tungsgeschwindigkeit von Lehrkriften bereits im Anfangsunterricht verbalisiert
wird. Dazu werden Sekundiranalysen auf Grundlage von Daten des vom BMBF
geférderten Verbundprojekts KuL ,, Kompetenzerwerb und Lernvoraussetzungen
(KuL)“! vorgenommen (vgl. Kristen, Stanat, Kogan, Lorenz, Gentrup & Rah-
mann 2018). Das zentrale Forschungsinteresse der Studie war es, Interaktionen
von Klassenlehrkriften und neu eingeschulten Kindern zu untersuchen (vgl. Lo-
renz, Gentrup, Kristen, Stanat, Kogan & Rahmann 2015). Die vorliegenden Da-
ten umfassen 63 Unterrichtsstunden in ersten Klassen des Schuljahres 2013/14.
Mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz 2018; Mayring 2015)
wird die Thematisierung der Bearbeitungsgeschwindigkeit der Kinder analysiert.
Zur Auswertung wird das Programm MaxQDA genutzt.

—

Das diesem Beitrag zugrundeliegende Vorhaben wurde unter der Projektleitung von Prof. Dr. Irena
Kogan, Prof. Dr. Cornelia Kristen und Prof. Dr. Petra Stanat durchgefithrt und mit Mitteln des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter den Férderkennzeichen 01JC1117A (Otto-
Friedrich-Universitit Bamberg), 01JC1117B (Universitit Mannheim) und 01JC1117C (Hum-
bolde-Universitit zu Berlin) gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veréffentlichung
liegt bei den Autorinnen.
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In einem ersten Schritt wurden die Sequenzen mit Verbalisierungen in den Un-
terrichtsstunden transkribiert, in denen Zeit durch explizite Formulierungen wie
yschnell®, langsam®, konkrete Zeitangeben etc. thematisiert wird. Anschlieffend
wurden die transkribierten Sequenzen gesichtet und im Rahmen einer deduktiv-
induktiven Vorgehensweise die Kategorien aus dem Material gebildet. Als ers-
te Kategorie wurde die Verbalisierung von Geschwindigkeit durch die Lehrkrifte
genutzt. Die dazu identifizierten Sequenzen wurden hinsichtlich der folgenden
Subkategorien eingeordnet: Verbalisierung von Geschwindigkeit bei der Beschrei-
bung des Arbeitsaufirages, bezogen auf die Arbeitsprozesse der Schiiler*innen und
hinsichtlich von Unterrichtsabliufen. Eine weitere Differenzierung wurde vorge-
nommen, indem zwischen einem Fokus auf Schnelligkeir und einem Fokus auf sich
Zeit nehmen unterschieden wurde. Die im Folgenden dargestellten ersten Ergeb-
nisse beziehen sich auf 23 Unterrichtsstunden des Datenmaterials.

4 Erste Ergebnisse

Die ersten Befunde machen den Umfang sichtbar, den die Verbalisierung von
Geschwindigkeit im Anfangsunterricht durch die Lehrkrifte einnimmt: 145 Se-
quenzen, in denen die Lehrkrifte (n=11) Geschwindigkeit thematisieren, konn-
ten anhand des bisher analysierten Datenmaterials herausgearbeitet werden. Dies
entspricht in etwa eine durchschnittliche verbalisierte Fokussierung auf diesen
Gegenstand alle 6 Minuten. Den héchsten Stellenwert nimmt die Thematisierung
von Geschwindigkeit bei der Kommunikation der Lehrkraft zu den Arbeitsprozessen
der Schiiler*innen ein: 116 Sequenzen sind dieser Kategorie zuzuordnen, woge-
gen bei der Beschreibung des Arbeitsaufirages in nur 7 Fillen die Geschwindig-
keit angesprochen wird und beziiglich der Unterrichts- bzw. Arbeitsabliufe in 22
Fillen. In den 116 Sequenzen, in denen die Lehrkrifte mit den Schiller*innen
hinsichtlich ihrer Arbeitsprozesse in Bezug auf Geschwindigkeit kommunizieren,
liegt der Fokus der Lehrkraft auf Schnelligkeit, da in 105 Fillen die Kategorie
Schnelligkeitr und in nur 11 Situationen die Kategorie sich Zeit nehmen identifi-
ziert werden konnte. Dabei zeigt sich, dass die von den Lehrkriften formulierten
Riickmeldungen an die Schiiler*innen in Bezug auf Schnelligkeit unterschiedlich
formuliert werden. So wird Schnelligkeit durch die Lehrkrifte fokussiert, indem
sie zum Weitermachen bzw. zum beschleunigten Arbeiten antreiben, Pausen un-
terbinden oder langsames Arbeiten negativ bewerten, wie die folgenden Beispiele
verdeutlichen: ,Super. Dann wegmachen, nichste Karte® (Stunde 23: 1:24:32),
,Irodelst du heute?® (Stunde 20: 20:17) oder ,,So, Endspurt® (Stunde 2: 1:24:42).
Dass mit dem Fokus auf Schnelligkeir die Gefahr einer Unterbindung von eigen-
stindigen Gedankenprozessen der Schiiler*innen verbunden sein kann, wird an
der folgenden Sequenz deutlich:
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Die Lehrkraft mochte mit den Kindern die Subtraktionsaufgaben, welche die Kinder
zu einem Piratenposter gefunden haben, an der Tafel sammeln. Ein Kind sagt: 4-2.
Die Lehrerin sagt kurz danach: ,, Und die zweite Aufgabe. “ Es entsteht eine Pause von
2-3 Sekunden. Die Lehrkraft ergiinzt: ,,Oh kommt, schnell! Sonst wird das ja ganz
langweilig. “ (Stunde 1: 41: 59).

Die Lehrkraft verbindet hierbei ein weniger schnelles Agieren im Unterrichtspro-
zess mit einem negativ konnotierten Gefiihl der Langeweile. Die Assoziation mit
Langeweile als ein unangenehmes Gefiihl, das durch Nichtstun entsteht, verdeut-
licht, dass die Lehrkraft damit Untitigkeit unterstellt. Die Lehrkraft vermittelt
den Kindern, Zeit im Unterricht effektiv zu nutzen, sodass nicht sichtbar genutzte
Zeit durch sie cher negativ interpretiert wird.

5 Fazit

Insgesamt ldsst sich in den ersten Analysen zum Umgang mit Zeit im Anfangs-
unterricht erkennen, dass Geschwindigkeit bereits im Anfangsunterricht der
Grundschule einen hohen Stellenwert einnimmt, wie anhand der Hiufigkeit der
Verbalisierungen durch die Lehrkrifte deutlich wird. Die bisherigen Ergebnisse
zeigen, dass die Lehrkrifte Schnelligkeit insbesondere bei ihren Riickmeldungen
hinsichtlich der Arbeitsprozesse der Kinder fokussieren. Damit geben die Befunde
Hinweise darauf, dass bereits der Einstieg in die Schulzeit von Beschleunigungs-
prozessen (Rosa 2005) getragen ist, die mogliche Stressquellen fiir das weitere
Zeiterleben der Heranwachsenden bedeuten kénnen. Anhand von folgenden
Analysen des weiteren Datenmaterials sowie vertiefenden Analysen zu den Ver-
balisierungsformen von Schnelligkeit im Anfangsunterricht werden die Befunde
weiter ausgebaut und verfeinert werden. Dariiber hinaus bedarf es an weiterer
Forschung zum Umgang mit Zeit im Unterricht, um Méglichkeiten und Schwie-
rigkeiten bei den Praktiken von Lehrkriften beziiglich der Arbeitsgeschwindigkei-

ten von Schiiler*innen aufdecken zu kénnen.
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Was Kinder von Lerngesprichen erwarten —
Lerngespriche im Spannungsfeld von
Erwartungen und Bediirfnissen

»Also eine Kindersprechstunde ist etwas mit den Lehrern und Lehrerinnen und
wo man selber sagen kann, was man von sich gut findet, was man im Unterricht
macht und was man nicht gut findet. Wo man noch ein bisschen lernen kann.
Und das sagen die Lehrerinnen und Lehrer auch. Und die schreiben das auch auf.”

(Johann, 9 Jahre)

Lerngespriche dienen der lernforderlichen und unterstiitzenden Begleitung des
Lernens von Schiiler*innen. In diesem Beitrag wird die Perspektive von Kindern
fokussiert mit der Frage, wie Kinder Lerngespriche verstehen und was sie von
ihnen erwarten. Zunichst wird die Gesprichsform ,Lerngesprich® begrifflich ge-
klirt und theoretisch eingeordnet. Ausgehend von einer explorativen Studie an
Grundschulen werden zentrale Ergebnisse zu den Erwartungen von Schiiler*innen
dargestellt und diskutiert.

1 Lerngesprich — eine begriffliche Klirung

Lerngespriche sind eingebettet in eine Pidagogische Leistungskultur (vgl. Bohl
2003; Winter 2018) und ermdglichen als Feedbackgespriche (vgl. Harttie 2014)
das Nachdenken iiber eigenes Kénnen und (Weiter-)Lernen. Die Gespriche
zwischen Lehrperson und Kind finden im Kontext des Unterrichts statt, sind
dialogisch angelegt, fokussieren den Lernstand, den Lernprozess und die Lern-
entwicklung und nehmen das Weiterlernen durch Zielvereinbarungen und die
Planung nichster Lernschritte in den Blick (vgl. Fischer et al. 2015). Retrospek-
tiv und prospektiv lernen Kinder durch Reflexion eigenes Lernen verstehen und
sukzessive Verantwortung dafiir zu iibernehmen. Von strukturell verankerten
Lernentwicklungsgesprichen (vgl. Bonanati 2018; Dollinger 2019; Erd et al.
2022) unterscheiden sich Lerngespriche insbesondere durch die zeitliche Nihe
zum Lernprozess bzw. Unterricht. Durch regelmifliige Lerngespriche wihrend des
Schuljahres kann schliissig an konkrete Lernsituationen angekniipft werden und
eine kontinuierliche Lernbegleitung wird moglich (vgl. Knapp 2022).
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2 Theoretische Fundierung

Im Sinne eines ,reden mit“ und verbunden mit dem Ziel der Lernbegleitung
wird mit Schiiler*innen iiber ihr Lernen gesprochen. Gleichzeitig sind das Lernen
des Kindes und seine Leistung Gesprichsgegenstand im Sinne eines ,,reden diber”.
Die daraus resultierende ,doppelte Positionierung” (Bonanati 2018, 408) von
Schiiler*innen markiert eine besondere Herausforderung in der Kommunikation.
Durch das asymmetrische Verhiltnis zwischen Lehrperson und Schiiler*in wird
die Kommunikation zusitzlich beeinflusst. Eine tragfihige und vorurteilsfreie Be-
zichung ist erforderlich (vgl. Aich 2019), um offen tiber Stirken und Schwichen
nachdenken und sprechen zu kénnen. Gleichzeitig wird von Schiilerinnen erwar-
tet, dass sie selbstkritisch ihr Lernen reflektieren ohne zu wissen, inwieweit ihre
Perspektive ernstgenommen wird oder gar Einfluss auf die kiinftige Leistungsbe-
wertung hat. Neben diesen Unsicherheiten wird Kommunikation durch Deutun-
gen aller am Gesprich Beteiligten beeinflusst. Lerngespriche sind eingebettet in
ein ,Zusammenspiel personaler Faktoren® von Sender und Empfinger (Strijbos &
Miiller 2014, 90), wodurch das Prinzip der ,,doppelten Subjektivitit (Landwehr
2007, 13) wirksam wird. Folglich hingt perzeptives Feedback nicht allein vom In-
halt ab, sondern auch vom situativen Kontext sowie der Wahrnehmung und Deu-
tung durch die Feedbackempfinger*innen (ebd.). Dadurch werden Faktoren, wie
das subjektive Erleben der Feedbacksituation oder leistungsbezogene Erfahrungen
mit der Lehrperson, aber auch Motivation oder Selbstwirksamkeitserwartungen
bzw. -erfahrungen auf Seiten der Lernenden bedeutsam. Schiiler*innen nehmen
Feedback auf und verleihen diesem einen subjektiven Sinn und Lehrende ziehen
Riickschliisse aus der Beobachtung und binden diese in das weitere Gesprich ein.
Beide bringen zudem individuelle Attributionsmuster (vgl. Weiner 1985) mit,
welche die jeweiligen Deutungen beeinflussen. Hoya (2019) konnte bezogen auf
Leseleistungen in der Primarstufe zeigen, dass der Wahrnehmung und Deutung
von Feedback durch Lernende eine hohere Bedeutung zukommt als der Erteilung
von Feedback durch Lehrende.

Kommunikation ist ein hochst sensibles und auch storempfindliches Konstruke
und gegenseitiges Verstehen wird zur Herausforderung fiir alle Beteiligten, wenn
Lerngespriche lernunterstiitzend (vgl. Dollinger 2019) wirken sollen. Lernfor-
derliches Feedback ist konkret und verhaltensbezogen, hat moglichst einen Bezug
zum aktuellen Lernen, Handeln bzw. Verhalten und wird als glaubwiirdig wahr-
genommen und emotional verkraftbar erlebt. Neben einem reflektierten Umgang
mit Werturteilen wird vorausgesetzt, dass Feedback in lernforderlicher Absicht
erteilt wird und Lernende eine offene und lernbereite Haltung einnehmen (vgl.
Landwehr 2007).

Die in der Kommunikation verankerten Herausforderungen sind u.a. in den un-
terschiedlichen Perspektiven von Lehrenden und Lernenden begriindet. In dieser
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explorativen Studie wird die Perspektive von Schiiler*innen fokussiert als Beitrag
fiir eine gelingende Kommunikation in Lerngesprichen.

3 Methodische Uberlegungen

Die explorativ angelegte Studie, die in der qualitativ-rekonstruktiven Lehr-Lern-
forschung verortet werden kann, nimmt den Aspekt der Perspektivitit auf und
stellt die Sicht von Kindern (vgl. Heinzel 2012) ins Zentrum der ersten Teilstudie.
Im Sinne eines methodisch kontrollierten Fremdverstehens (vgl. Bohnsack 2014)
wurden die Daten in Forschungskolloquien erschlossen und kommunikativ vali-
diert. Im weiteren Verlauf wird die Stichprobe ausgeweitet, die Perspektive von
Lehrenden erginzt sowie die Interaktion zwischen den Kommunizierenden im
Lerngesprich analysiert. Forschungsmethodologisch wird die Grounded Theory
Methodology (vgl. Strauss & Corbin 2010) als Forschungsstil zugrunde gelegt,
um im iterativen Sinn einer ,constant comparison® (ebd.) fortlaufend gewonnene
Erkenntnisse in die weitere Erhebung und Auswertung einzubeziehen. Grundlage
der vorliegenden Ergebnisse sind zwolf Interviews mit Kindern von der ersten
bis zur vierten Klasse, die im Anschluss an Lerngespriche mit der Lehrperson
gefithre wurden. Beteiligt waren Schiiler*innen aus sechs unterschiedlichen Lern-
gruppen an drei baden-wiirttembergischen Schulen, einer stidtischen und zwei
lindlich gelegenen Grundschulen, wobei Lerngespriche an allen beteiligten Schu-
len Teil des pidagogischen Konzeptes sind. Dieser Teil der Studie fragt danach,
wie Schiiler*innen Lerngespriche wahrnehmen und welche Sinnkonstruktionen
und handlungsleitenden Kognitionen aus der Perspektive von Kindern sichtbar
werden.

4 Zentrale Ergebnisse: Kommunikation, gesehen werden
und Anerkennung erleben

Das offene und axiale Kodieren miindete in die Kategorien Kommunikation, Be-
giehung zur Lebrperson, Lernen & Weiterlernen sowie Feedback. Als Kernkategorie
bildete sich ,, Gesehen werden und Anerkennung erleben *heraus, welche alle Katego-
rien durchzieht. In diesem Beitrag wird neben dieser Kernkategorie die Kategorie
Kommunikation fokussiert.

Wenn Schiiler*innen von Kommunikation sprechen, dann geht es ihnen um den
Dialog zwischen Lehrperson und Kind, insbesondere die Tatsache, dass diese mit-
einander sprechen. Gleichzeitig haben Lernende die Erwartung, dass auch die
Lehrperson dem Kind gegeniiber ehrlich ist, so wie auch Lernende ehrlich sagen,
was sie denken bzw. wie sie etwas selbstkritisch einschitzen. Dariiber hinaus for-
mulieren sie Wiinsche, die sie an die Lehrperson richten: Diese soll sich fir das
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Kind interessieren, Positives bzw. Gelungenes zur Sprache bringen und mit dem
Kind iiber verschiedene Bereiche des Lernens sprechen, nicht nur iiber Mathema-
tik und Deutsch.

Im Rahmen der Kernkategorie ,,gesehen werden und Anerkennung erleben® sehen
sich Lernende einerseits als Akteur*innen und andererseits werden Lehrende als
handelnde Personen positioniert. Als aktive Gesprichspartner*innen wollen sie
formulieren, wie es ihnen geht und was ihnen selbst wichtig ist. Von Lehren-
den erwarten sie, dass diese iiber Aspekte sprechen, die auch fiir das Kind selbst
bedeutsam sind, dass sie das Kind und seine Gefiihle verstehen und schliefdlich,
dass Lehrende wahrnehmen, was ein Kind kann und was es fiir sein Weiterlernen
braucht.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Grundschulkinder eine klare
Vorstellung davon haben, wann ein Lerngesprich aus ihrer Perspektive gelungen
ist. Ndmlich dann, wenn die Lehrperson das einzelne Kind mit seinen Stirken
und seinem Kénnen sieht und die individuellen Leistungen bzw. das Kind als
solches anerkennt. Thre damit verbundenen Erwartungen an die Lehrperson und
das Lerngesprich, wie z. B. eine authentische und ehrliche Kommunikation sowie
ihre Bediirfnisse in Bezug auf eine lernunterstiitzende Begleitung bringen sie un-
missverstindlich zum Ausdruck. Sich selbst sehen sie dabei als aktiv Handelnde
und gleichzeitig in der Abhingig von Lehrenden. Das dabei entstehende Span-
nungsfeld wird im Folgenden in den Blick genommen.

5 Diskussion

Die dargestellte Spannung verweist auf eine Abhingigkeit des Kindes von der
Lehrperson. Im Lerngesprich wird mir dem Kind diber sein Lernen gesprochen
(Bonanati 2018). Wird das asymmetrische Verhiltnis zwischen Lehrer*in und
Schiiler*in im Gesprich stirker wirksam als die partizipative Rolle des Kindes,
kann eine Abhingigkeit fiir das Kind spiirbar werden. Ausgehend von einem un-
gleichen Verhiltnis zwischen den Gesprichspartner*innen besteht die Gefahr ei-
ner Angleichung der Perspektive des Kindes an die der Lehrperson (vgl. Bonanati
2018). Dies hat zur Folge, dass die Perspektive von Kindern nur eine Alibifunk-
tion darstellt und Kinder die Sicht von Lehrenden iibernehmen (sollen). Weiter
stellt sich die Frage, ob Kinder die Wiinsche, die sie formulieren, aufgrund eines
Bediirfnisses einbringen oder, weil sie es als positiv erleben, mit der eigenen Pers-
pektive und Selbsteinschitzung gefragt zu sein und deshalb diesen Aspekt aktiv
verstirken wollen. Aufgrund der Tatsache, dass solche Wiinsche von allen Kin-
dern formuliert werden, ist anzunehmen, dass beide Beweggriinde zum Tragen
kommen.

Die Spannung, die fiir Schiiler*innen spiirbar wird, wird méglicherweise durch
die Tatsache verstirke, dass es inhaltlich um ihre Leistung geht und somit einen
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sehr sensiblen Bereich. Die Abhingigkeit des Kindes von der Lehrperson erfor-
dert auf Seiten von Lehrenden Rollenklarheit und Reflexivitit, um diese von
Schiiler*innen wahrgenommene Spannung zu kompensieren bzw. zu minimieren
— soweit dies in einem asymmetrischen Verhilenis moglich ist. Nur dann wird es
méglich sein, die von den Schiiler*innen geforderte Ehrlichkeit auf beiden Seiten
einzulsen. Die starke Fokussierung und der Wunsch nach ehrlicher Kommuni-
kation lassen fragen, warum dies fiir Lernende so bedeutsam ist. Mogliche Griin-
de kénnten sein: Lernende haben den Eindruck, dass Lehrende nicht authentisch
wirken, sie haben teilweise das Gefiihl, diese sind nicht ehrlich oder enthalten
ihnen Informationen vor. Dadurch kann Verunsicherung ausgelost bzw. eine
Abhingigkeit verstirkt werden. Moglich wire auch eine Erklirung im Sinne
von Partizipation und Gleichberechtigung: Kinder nehmen wahr, dass sie sich
selbst kritisch reflektieren sollen und erwarten deshalb von Lehrenden, dass diese
auch Kindern gegeniiber ehrlich sind. In diesem Kontext kann auch der Wunsch
nach positiver Riickmeldung von Gelungenem gehért werden, denn Kinder su-
chen nach Anerkennung und Bestitigung. SchliefSlich férdern Autonomie- und
Kompetenzerleben (vgl. Deci & Ryan 1993) Lernentwicklungen und Lernerfolg.
Die Tatsache, dass Kinder sich selbst als Akteur*innen positionieren, kann in
der Nihe zum Unterricht bzw. zu konkreten Situationen begriindet sein. Dies
schliefft an Fischer et al. (2015) an, die zeigen, dass Partizipation durch eine Nihe
zu Lernhandlungen und eine Konkretisierung an Beispielen zunimmt. Gleich-
zeitig steht der Partizipation immer wieder der hohe Redeanteil von Lehrenden
im Weg (vgl. Bonanati 2018), der auch in diesem Datensatz sichtbar wird. Dies
kénnte ebenso ein Hinweis auf eine versteckte Angleichung von Perspektiven
oder auf bestehende Machtverhiltnisse sein.

Ausgehend von der — von den Kindern — hervorgehobenen Bedeutung von Kom-
munikation und ihrem Wunsch nach positiver, lernférderlicher Riickmeldung
und Anerkennung ist nach dem Zusammenhang zwischen inhaltlich formulier-
ten Anliegen und dem, was von den Gesprichspartner*innen wie gedeutet und
verstanden wird, zu fragen. Oder anders ausgedriicke: Verstehen Lernende, was
Lehrende sagen wollen und entwickeln sie Deutungen, die der Intention der
Lehrperson entsprechen bzw. lernforderlich sind — und umgekehrt?

Ausgehend von einem personenorientierten Ansatz (Rogers 1977) ist die Bezie-
hungsebene wesentlich fiir eine gelingende Kommunikation. Das bedeutet, Em-
pathie und eine bedingungsfreie Wertschitzung Kindern gegeniiber sind ebenso
bedeutsam wie ein authentisches Agieren der Lehrperson (vgl. Aich 2019). Auf
dieser Grundlage hingt eine lernforderliche Wirkung von Lerngesprichen nicht
nur von einer Passung zwischen Inhalt und Deutung ab, sondern es muss auch
das interaktive Geschehen zwischen Lehrer*in und Schiiler*in betrachtet werden.
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6 Schlussfolgerungen und Ausblick

Es kann festgehalten werden, dass die Ambiguitit in der Rolle der Schiiler*innen,
deren Selbstwahrnehmung und -deutung bei gleichzeitiger Abhingigkeit von der
Lehrperson zu disparaten Deutungen fithrt. Im Hinblick auf die lernforderliche
Funktion von Lerngesprichen (vgl. Dollinger 2019; Ertl et al. 2022) fiir den in-
dividuellen Lernprozess und eine individuelle Lernbegleitung sind die Prozesse
der Kommunikation, Interaktion und des gegenseitigen Verstehens weiter in den
Blick zu riicken. Verstehen und Verstindigung stellen sensible und komplexe Pro-
zesse dar (vgl. Strijbos & Miiller 2014), die nicht nur durch Gesprichsinhalte und
Deutungen determiniert werden, sondern ebenso durch die Art und Weise der
Interaktionen und nonverbale Kommunikation (Mimik, Gestik, Kérpersprache
etc.). Deshalb soll im nichsten Schritt die Interaktion zwischen Lehrperson und
Kind fokussiert und analysiert werden — mit dem Ziel, Zusammenhinge zwischen
sprachlichen und nonverbalen Aspekten aufzudecken. Damit geht die Hypothese
einher, dass gegenseitiges Verstehen als bedeutsame Voraussetzung fiir eine lern-
forderliche Riickmeldung, durch nonverbale Kommunikation und den Kommu-
nikationsstil der Lehrperson beeinflusst werden. Da diese Faktoren variabel sind
und durch gezieltes Training bzw. Fortbildung von Lehrpersonen verindert wer-
den kénnen, wird hierin Potenzial zur Qualititsentwicklung von Lerngesprichen
angenommen.
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Benjamin Kiicherer, Sonja Ertl und Andreas Hartinger

Kompetenzerleben von Schiiler*innen
in Lernentwicklungsgesprichen

Abstract

In Lernentwicklungsgesprichen (LEG — 15- bis 30-miniitige Gespriche zwischen
Lehrkraft und Kind im Beisein mindestens eines Erzichungsberechtigten) erhal-
ten die Schiiler*innen von ihrer Lehrkraft Feedback zu ihrem Lernen. In diesem
Beitrag wird mit Hilfe von Videoanalysen der Frage nachgegangen, inwieweit
dieses Feedback so gegeben wird, dass es forderlich fiir das Kompetenzerleben
und die Entwicklung giinstiger Attributionsstile ist. Die Ergebnisse zeigen, dass
sich Kinder in LEG weitgehend als kompetent erleben kénnen und dass in den
Riickmeldungen iiberwiegend motivations- und selbstwertdienliche Attributio-
nen beriicksichtigt werden. Ergebnisse einer Kinder- und Elternbefragung besti-
tigen und erginzen die Einschitzungen aus den Beobachtungen. Die Ergebnisse
werden diskutiert, und weitere Forschungsdesiderata werden aufgezeigt.

Schliisselworter
Lernentwicklungsgespriche, Kompetenzerleben, Attributionen, Mixed-Methods

1 Lernentwicklungsgespriche und Kompetenzerleben

Das Erleben von Kompetenz ist gemifd der Selbstbestimmungstheorie der Motiva-
tion (z. B. Ryan & Deci 2017) fiir den Aufbau und Erhalt intrinsischer Motivation
eine zentrale Bedingung. Zugleich konnte gezeigt werden, dass ein hohes Ausmaf
intrinsischer Motivation mit positiven Leistungen einhergeht (z. B. Cerasoli, Nick-
lin & Ford 2014).

Situationen, in denen Leistungen zuriickgemeldet werden, haben hier eine be-
sondere Bedeutung. Dabei ist plausibel, dass sich Schiiler*innen als kompetent
empfinden, wenn ihnen schulische Erfolge bzw. Stirken riickgemeldet werden.
Eng verbunden mit dem Kompetenzerleben sind Selbstwirksamkeitserwartungen.
Dabei zeigen Befunde, dass Schiiler*innen, die in ihren Fihigkeiten bestirkt wer-
den und glauben, dass sie Aufgaben erfolgreich bewiltigen kdnnen, ein stirkeres
Kompetenzerleben besitzen (vgl. Schunk & DiBenedetto 2016). Auch hier sind
Riickmeldungen von Lehrkriften von Bedeutung: So konnten z. B. Hattie & Yates
(2015) zeigen, dass Feedback dann besonders lernunterstiitzend ist, wenn Lernende
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darauf reagieren kénnen und sich dadurch aktiv mit den riickgemeldeten Informa-
tionen auseinandersetzen. Diese Moglichkeit ist in LEG gut gegeben.

Von Bedeutung ist ebenfalls, welche Attributionen fiir Ergebnisse in Leistungssi-
tuationen — unterschieden in Erfolg und Misserfolg — durch die Lernenden heran-
gezogen werden (Weiner 1985). Diese Ursachenerklirungen beeinflussen die zu-
kiinftige Motivation (und lassen anschlieflend Erfolge und Misserfolge mehr oder
weniger wahrscheinlich werden) (Gerrig & Zimbardo 2008). Nach Weiner (1985)
lassen sich diese Attributionen in einem Vier-Felder-Schema nach internal/exter-
nal sowie stabil/variabel klassifizieren (s. Tab. 1). Als Faustformel kann gelten, dass
bei Erfolg internale und bei Misserfolg v.a. variable Attributionen giinstig sind, um
motivations- und selbstwertdienlich zu handeln (z. B. Dresel & Limmle 2017).

Tab. 1: Vier-Felder-Schema der Attribution nach Weiner (1985).

Bsp. Priifungserfolg internal external
. Utsache Fihigkeit Uréacf}e Aufgabenschmerlgkelt
stabil L ich intellivent bi weil die Aufgaben meiner
werk 1en mvetigent oin Lehrerin immer leicht sind
iabel Ursache Anstrengung Ursache Zufall
vartabe weil ich viel gelernt habe weil ich Gliick hatte

Lernentwicklungsgespriche bieten vor allem durch die Gesprichssituation das
Potential, das Kompetenzerleben der Schiiler*innen durch entsprechendes Feed-
back zu stirken — aber auch, es zu schwichen. Zudem gibt die Gesprichssituation
die Moglichkeit, dass nicht nur die Qualitit der Leistungen, sondern auch még-
liche Ursachen thematisiert werden (z. B. Dollinger, Hartinger & Klippel 2020).
Dies wiederum beriihrt die Attributionsmuster der Schiiler*innen.

Bezogen auf die Férderung des Kompetenzerlebens und giinstiger Actributi-
onsmuster durch LEG zeigte sich fiir die bayerische Variante (LEG dienen hier
als Zeugnisersatz), in Fragebogenstudien, dass die Riickmeldung in LEG wei-
testgehend von den Schiiler*innen als lernunterstiitzend wahrgenommen wird
(Dollinger 2019). Gezeigt werden konnte auch, dass LEG giinstige Effekte auf
motivationale Aspekte des Lernens (wie z.B. die Anstrengungsbereitschaft oder
das Selbstkonzept) haben, wenn sie von den Schiiler*innen als lernunterstiitzend
wahrgenommen werden (z. B. Ertl, Kiicherer & Hartinger 2022b).

Bisherige Befunde aus Studien mit niedrig-inferenten Beobachtungsbégen zeigen,
dass in LEG vermehrt die Stirken (durchschnittlich pro LEG: 15-mal) anstatt
Schwichen (2-mal) oder mittlerer Leistungen (4.7-mal) angesprochen werden
(Ertl, Kiicherer & Hartinger 2022a). Es zeigte sich dabei jedoch auch eine deutli-
che Varianz zwischen den Lehrkriften und zwischen den einzelnen LEG.
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Noch nicht untersucht ist jedoch, inwieweit das Erleben von Kompetenz in LEG
von Lehrkriften ermdglicht wird. Auch fehlen Informationen, welche Attribu-
tionsmuster die Lehrkrifte in den LEG den Schiiler*innen nahelegen. Diesen
Desideraten widmet sich der vorliegende Beitrag’.

2 Fragestellung

Konkret werden folgende Fragestellungen zur Durchfiithrung von LEG fokussiert:
1. Inwieweit erméglichen Lehrkrifte den Kindern Kompetenzerleben?
2. Welche Attributionsstile werden genannt und riickgemeldet?

3 Methode

Die Studie ist in einem querschnittlichen Mixed-Methods-Design angelegt. Un-
tersucht werden LEG aus der 2. Jahrgangsstufe. Zur Beantwortung unserer Fra-
gen werden die Einschitzung externer Beobachter*innen, die Angaben der Kinder
sowie die der teilnehmenden Erziehungsberechtigten verwendet. Insgesamt liegen
63 Videoaufnahmen (aus 20 Klassen; Range zwischen 1-6 Videos pro Klasse),
203 Fragebdgen von Kindern sowie 217 Fragebdgen von Erziehungsberechtigten
vor. Die Videodaten werden mittels quantitativer Inhaltsanalyse (Lamnek 2010)
ausgewertet. Erfasst wird dabei, welches Leistungsniveau (gut — mittel — schwach)
und in welcher Art die Leistungen der Kinder (forderlich vs. hinderlich fiir Kom-
petenzerleben) riickgemeldet werden. Als forderlich werden z. B. wertschitzende
Riickmeldungen zum Leistungsniveau betrachtet — auch zu schwachen Leistun-
gen (z.B. ,Minusrechnen klappt noch zu selten, aber du hast in letzter Zeit grof3e
Fortschritte gemacht.“); als hinderlich z.B. relativierende Riickmeldungen zum
Leistungsniveau (,Ich sehe das Plusrechnen nicht so gut wie du, v.a. beim Plus-
rechnen im Zahlenraum bis 100 machst du noch einige Fehler.).

Analysiert wurde zudem, inwieweit Erklirungen fiir die riickgemeldeten Leistun-
gen durch die Lehrpersonen benannt wurden, und welche Attributionsmuster
dabei gewihlt wurden — betrachtet wurden alle vier oben dargestellten Attributi-
onsstile nach Weiner (1985, s. Tab. 1).

An sechs LEG wurde eine Beobachteriibereinstimmung errechnet. Diese liegt fiir
alle hier genannten Kategorien im sehr guten Bereich (Cohen's Kappa = .77-.92;
vgl. Doring & Bortz 2016, S.346).

In den Fragebdgen (4-stufige Likertskala von 0 ,trifft nicht zu® bis 3 , trifft zu®)
wurden Kinder (,Ich hatte im LEG das Gefiihl, dass ich schon richtig viel gut
kann.“) und Eltern (,Mein Kind hatte im LEG das Gefiihl, dass es schon richtig

1 In diesem Beitrag wird eine Teilfragestellung eines von der DFG geférderten Projekes (FKZ: DO
2184/1-1) bearbeitet.
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viel gut kann.“) mit einer Single-Item-Skala nach dem Kompetenzerleben der Kin-
der gefragt (orientiert am RAPS-SE 1998).

4 Ergebnisse

Die Ergebnisse der quantitativen Inhaltsanalyse zeigen, dass die Art der Riickmel-
dung tiberwiegend kompetenzforderlich ist (84.7%). Der Grofiteil dieser kom-
petenzforderlichen Riickmeldungen (79.0%) entfillt dabei auf die Riickmeldung
von guten Leistungen (= Stirken.) Dies ist wenig iiberraschend, da eine positive
Leistungsriickmeldung per se das Empfinden von Kompetenz erleichtert und da
zudem in den LEG deutlich hiufiger Stirken als Schwichen thematisiert wurden
(s.0.; vgl. genauer dazu Ertl et al. 2022a). Bei den als kompetenzhinderlich ein-
geschitzten Riickmeldungen entfielen 36.9% auf Riickmeldungen zu Schwichen
und 57.5% zu mittleren Leistungen und 5.5% zu Stirken..

Bemerkenswert ist dabei, dass es einigen Lehrpersonen gelingt, auch bei schwa-
chen bzw. mittleren Leistungen die Riickmeldung noch kompetenzforderlich zu
gestalten (vgl. Abb.1). Bei Schwichen sind dies 24.3%, bei mittleren Leistungen
64.4%. Sehr selten (in 21 Fillen) werden aber auch gute Leistungen kompetenz-
hinderlich riickgemeldet (1.3%).

Stérke mittlere Leistung Schwiche
1,3%

75,1%

98,7%

Abb. 1: Kompetenzforderliche (dunkel) und -hinderliche (hell) Riickmeldungen zu Leistungen im
Vergleich.

Mit Blick auf die Attributionen zeigt sich, dass bei mehr als der Hilfte der Lehr-
kraftaussagen (60.1%) Griinde fiir die Qualitit von Leistungen gesucht und
benannt werden: Diese sind bei Erfolg (99.9%) fast ausschliellich im oben ge-
nannten Sinne motivations- und selbstwertdienlich: Lehrkrifte fithren Stirken
und mittlere Leistungen (die als Stirke geduflert werden) der Kinder auf deren
Fihigkeiten und Anstrengungen zuriick. Bei Misserfolg nennen Lehrkrifte selten
Griinde (12.4%), die motivations- und selberwertdienlich sind.
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Die Fragebogendaten bestitigen die Ergebnisse der Videoanalysen: Kinder
(M=2.58, $D=0.67) und Eltern (M=2.74, SD=0.47) geben hohe Werte bzgl.
des Kompetenzerlebens im Gesprich an. Beide Werte sind mit einer groffen Ef-
fektstirke (Kinder: &= 1.63; Eltern: 4=2.63) signifikant héher als der theoretische
Mittelwert von 1.50.

5 Zusammenfassung und Diskussion

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Riickmeldungen der Lehr-
krifte zum Grofteil forderlich fiir das Kompetenzerleben sind und in iiber der
Hilfte der Aussagen Attributionsmuster beinhalten, die bei Erfolg nahezu immer
motivations- und selbstwertdienlich sind. Auflerdem schitzen Kinder und Eltern
das Kompetenzerleben der Kinder im Gesprich als hoch ein. Der sehr hohe Anteil
an Riickmeldungen der Lehrkrifte mit motivations- und selbstwertdienlichen At-
tributionen bei Erfolg und Misserfolg deckt sich mit den Befunden von Ertl und
Kollegen (2022a), dass in LEG iiberwiegend lernunterstiitczende Riickmeldungen
gegeben werden. Zudem zeigen die Befunde, dass es den Lehrkriften durch ihre
Riickmeldungen gelingt, dass sich die Kinder als kompetent erleben — aus Kin-
der- und Elternsicht —, was ebenfalls fiir lernforderliche Riickmeldungen spricht.
In weiteren Analysen ist zu priifen, inwieweit das Kompetenzerleben der Kinder
im LEG mit den tatsichlichen schulischen Leistungen zusammenhingt und ob
sich darauf aufbauend das Kompetenzerleben als Pridiktorvariable fiir schulischen
Lernerfolg erweist. Zu untersuchen ist anhand einer qualitativen Inhaltsanalyse
auch, ob sich eine (spezielle) Strukeur der Kompetenzriickmeldung durch Lehr-
krifte zeigt. Dies wire z.B. der Fall, wenn Schwichen immer in einer direkten
Kombination mit Stirken riickgemeldet werden. Die direkte Triangulation, in der
ausschliefSlich die Daten der Schiiler*innen, deren LEG videographiert wurden
verwendet werden, steht ebenfalls noch aus.

Fiir die Schulpraxis deuten die vorliegenden Befunde darauf hin, dass das Po-
tential von LEG in dieser Hinsicht weitgehend gut genutzt wird. Genauer zu
betrachten sind noch die Fille, in denen das nicht der Fall ist. Dabei wire zu un-
tersuchen, inwieweit Lehrkrifte ihre Riickmeldungen bewusst und unter profes-
sioneller Kenntnis der Gestaltung von LEG lern-, motivations- und selbstwertfor-
derlich geben. Aufgrund der positiven Wirkung solcher Riickmeldungen kénnte
dies dann verstirkt in Lehrkriftefortbildungen zu LEG fokussiert werden. Ein
besonderes Augenmerk verdient die Méglichkeit, auch bei schlechteren Leistun-
gen kompetenzunterstiitzende Riickmeldungen zu geben.
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Internationalisierung als hochschuldidaktische
Strategie fiir eine zukunftsweisende Gieflener
Grundschullehrer*innenbildung

1 Theorie & Konzept

Internationalisierung im hochschulischen Kontext kann als ,,process of integrating
an international, intercultural or global dimension into the purpose, functions or
delivery of higher education® (Knight 2008, 21) definiert werden. Es handelt sich
demnach um einen schrittweisen Prozess der Integration einer internationalen,
interkulturellen und globalen Dimension in die Hochschullehre. Eine interna-
tional ausgerichtete Hochschullehre erfiille hierbei keinen Selbstzweck, sondern
verfolgt das Ziel, die Lehre zu verbessern und einen gesellschaftlichen Beitrag zu
leisten (de Wit et al. 2015, 29). In Ankniipfung daran sollen laut der Hochschul-
rektorenkonferenz Lehramtsstudierende zur Wahrnehmung einer ,global citizen-
ship“ qualifiziert werden (HRK 2014, 94). In einer international ausgerichteten
Lehrer*innenbildung wird dabei insbesondere der Umgang mit Heterogenitit
und Diversitit zum leitenden Handlungsmotiv (Barsch & Dziak-Mahler 2015,
10). Diesem Handlungsmotiv hat sich die Grundschule mit ihrem Griindungs-
versprechen, eine Schule fiir alle sein zu wollen, besonders verschrieben. Trotz-
dem ist das Grundschullehramt im Vergleich zu anderen Studiengingen wenig
internationalisiert und hat aktuell wenig institutionell verankerte, international
ausgerichtete Lehrangebote (Radhoff & Ruberg 2020, 57). Vor allem wird das
Studienumfeld im Lehramt, abgesehen von den fremdsprachlichen Fichern, als
wenig international auffordernd wahrgenommen (Wernisch 2017, 8).

Die Gieflener Grundschullehrer*innenbildung begegnet diesem Desiderat mit
einer mehrstufigen Internationalisierungsstrategie (GloPEG 2022). Ziel dieser
Strategie ist es, internationale Anteile im Grundschullehramtsstudium nachhaltig
zu implementieren und den Studierenden jeweils in selbstbestimmter Intensitit
und Frequenz internationale Erfahrungen zu erméglichen. Der erste Schritt der
Strategie umfasst die digitale Ringveranstaltung ,Selected aspects of pedagogy and
didactics in primary schools® im Rahmen des Virtual International Programme
(VIP) der Justus-Liebig-Universitit (JLU) Gieflen, die im Zentrum dieses Bei-
trags steht. Nach der folgenden Erlduterung des Konzepts der Lehrveranstaltung
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werden erste empirische Betrachtungen sowie ausblickende und weiterfithrende
Gedanken zur Internationalisierung des Grundschullehramts aufgefiihrt.

Die digitale Ringveranstaltung wird insgesamt von acht Dozierenden und ei-
ner als Tutor*in eingesetzten studentischen Hilfskraft betreut. Die Gruppe der
Studierenden setzt sich aus bis zu zehn internationalen Studierenden und einer
wechselnden Gruppe Gieflener Grundschullehramtsstudierender zusammen. Die
inhaltlichen Seminarsitzungen werden jeweils von einem Dozierenden in engli-
scher Sprache geleitet. Die Besonderheit des Konzepts ist dabei, dass Dozierende
die Seminarsitzungen in den konzeptionellen und organisatorischen Aufbau eines
ihrer Seminare einbetten kénnen und diese besondere Sitzung dann lediglich fiir
die internationalen Studierenden 6ffnen und in den digitalen Raum verlagern
miissen. Dabei handelt es sich um eine Seminarsitzung, die weiteren Sitzungen
werden nach dem Vorbild einer Ringveranstaltung von anderen Dozierenden
iibernommen (Rotating Mentorship). Diese Rotating Mentorship sorgt dafiir, dass
jede Woche eine andere Gruppe Gieflener Grundschullehramesstudierender und
ein*e Dozent*in gemeinsam mit der Gruppe internationaler Studierender eine Se-
minarsitzung gestalten. Als Leistungsnachweis bearbeiten die internationalen Stu-
dierenden wéchentliche Aufgaben, erstellen zudem eine Prisentation zum Schul-
system ihres Landes und verfassen ein Essay zu einer im Rahmen des Seminars frei
gewihlten Thematik. In den flankierenden Wrap-Up Sessions, die tutoriell betreut
werden, stehen die Nachbearbeitung der Aufgaben der inhaltlichen Sitzungen in
einem eigenen Portfolio und ein informeller Austausch im Vordergrund.

2 Evaluierung

2.1 Methodik

Die Ringveranstaltung wird in Form von schriftlichen Online-Befragungen aus
Sicht der internationalen Studierenden (pro Semester ca. n = 8), der Dozierenden
(pro Semester ca. n = 8) und der deutschen Studierenden (n = 51 im Winterse-
mester 2021/22) evaluiert. In diesem Beitrag werden die Antworten zu offenen
Fragestellungen nach positiven und nach verbesserungsbediirftigen Aspekten zu-
sammengefasst, die inhaltsanalytisch (vgl. Kuckartz 2018) quantifizierend ermit-
telt wurden. Aus der Perspektive der Studierenden der JLU Gieflen werden dariiber
hinaus zusammenfassende Ergebnisse prisentiert, die mithilfe geschlossener Fragen
zur Einschitzung der eigenen Bedeutsamkeit und des Lernzuwachses beziiglich
internationaler Interaktion in einem 5-stufigen Likert-Format ermittelt wurden.

2.2 Ergebnisse

Die internationalen Studierenden heben wiederholt die interkulturelle Atmo-
sphire als einen positiven Aspekt hervor. Sowohl das Treffen mit anderen Stu-
dierenden aus unterschiedlichen Lindern als auch die Zusammenarbeit mit den
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Studierenden der Universitit Gieflen wird als bereichernd empfunden (,I really
liked the way that most of the lectures were designed, they were very interactive
and we had the chance to collaborate with regular students of JLU Giessen as well.
This created a good and friendly environment.“). Der durch die Konstruktion der
Ringveranstaltung entstehende kontinuierliche Wechsel der Lehrpersonen wird
von den internationalen Studierenden ebenfalls als positiv hervorgehoben, da sie
auf diese Weise eine Vielfalt an unterschiedlichen didaktisch-methodischen Lehr-
Lern-Szenarien erfahren. Die internationalen Studierenden stellen ebenfalls her-
aus, dass sie viel gelernt haben iiber ,,andere Kulturen®, aber auch iiber Themen,
die in ihren Heimatlindern in Bezug auf Bildung wenig oder kaum besprochen
werden (,I learned many things about school systems. What's worth mentioning
is that due to the diversity of cultures I learned not just about German school
system but also about other countries’ school systems.”). Verbesserungsvorschlige
fir die Veranstaltung wurden von den internationalen Studierenden kaum aufge-
fihre. Fiir einen persdnlicheren Austausch schlagen sie ein hiufigeres Einschalten
der Kameras bei den Online-Sitzungen und perspektivisch Interaktionen in direk-
tem Austausch in Prisenz vor.

Aus Sicht der Lehrenden ist der ,,Blick iiber den Tellerrand® ein besonders po-
sitiver Gesichtspunkt an dem Seminar. Einerseits ist damit gemeint, dass durch
den Austausch der Studierenden untereinander und zwischen Studierenden und
Dozierenden neue Reflexionsoptionen erdffnet werden. Andererseits entsteht ein
verdnderter Blick auf die eigene Lehre dadurch, dass die Inhalte in einer anderen
Sprache kommuniziert werden. Der Aspekt des Englischen als Lingua Franca und
damit verbunden als Fremdsprache fiir die deutschen Beteiligten wird zugleich
als ein Stolperstein bei der Planung und der Durchfithrung der Veranstaltung
empfunden. Die eigenen Lehrmaterialien liegen den Lehrenden hiufig in der
deutschen Sprache vor, sodass viele relevante Fachtermini zunichst ins Englische
tibersetzt werden miissen. Das eigene Sprachniveau der Dozierenden im Engli-
schen ist unterschiedlich und bestimmt das Maf}, inwieweit die Lehrplanung ver-
dndert bzw. sprachlich vorbereitet werden muss. Aus Perspektive der Dozierenden
ist das Sprachniveau der Studierenden ebenfalls ein nicht unwesentlicher Aspekt.
Die tatsichlichen sprachlichen Fihigkeiten der internationalen Studierenden im
Englischen sind bei der Planung des Seminars schwer einzuschitzen. Die Kom-
munikation in der Fremdsprache wird von den Lehrenden auch teilweise als ein
Hemmnis fiir Interaktion empfunden (,,Die eigenen Studierenden sind schiich-
terner und bringen sich miindlich weniger ein.”).

Aus der dritten Perspektive der Evaluierung, die der deutschen Studierenden, wird
nur von wenigen Personen berichtet, dass das Englische eine tatsichliche Erschwer-
nis der Beteiligung und/oder der Kommunikation darstellt. Als Gesichtspunkt
der Optimierung stellen auch die deutschen Studierenden einen direkteren und
intensiveren Kontakt zu den internationalen Studierenden heraus (,Ich wiinsche
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mir mehr Kontakt zu den VIP-Studierenden, um Kontakte zu kniipfen und mehr
Zusammenarbeit, auch in Zukunft, méglich zu machen.). Hinsichtlich der gelun-
genen Aspekte des Seminars erwihnen auch die deutschen Studierenden hnliche
Aspekte wie die internationalen Studierenden und die Lehrenden. Sie bewerten
den interkulturellen Austausch als gelungen (,Ich fand besonders den Austausch
untereinander, ganz besonders mit den Studierenden aus anderen Lindern, sehr
wertvoll.“) und duflern sich zu einer Erweiterung der eigenen Erfahrungen und
Reflexionsweisen. Hinsichtlich der geschlossenen Fragestellungen an die GiefSe-
ner Studierenden wird ersichtlich, dass den deutschen Lehramtsstudierenden der
Austausch mit internationalen Studierenden, die Thematisierung internationaler
Bildungsperspektiven und ein Klima der Wertschitzung bedeutsam sind. Sie sehen
einen individuellen Lernzuwachs hinsichtlich der Reflexion von anderen Perspek-
tiven und hinsichtlich internationaler Kommunikation durch die (zumeist ein-
malige) Teilnahme an der Ringveranstaltung. Ein Lernzuwachs beziiglich anderer
Lernkulturen und -konzepte bzw. internationaler und interkultureller Sichtweisen
wird nur teilweise von den deutschen Studierenden bestitigt. Insgesamt zeigen
die ersten Ergebnisse demnach, dass das Ringseminar aus allen drei Perspektiven
als bereichernd fiir die eigene Erkenntnis wahrgenommen wird. Das Englische
als Verkehrssprache wird teilweise als Herausforderung beschrieben. Der Wunsch
nach einem personlichen und intensiveren Austausch wird aus Sicht der Studie-
renden expliziert.

3 Ausblick

Die Auswertungen der Befragungen deuten an, dass die VIP-Seminare nicht nur
bei den Studierenden interkulturelle Kompetenzen férdern, sondern auch bei den
Dozierenden Kompetenzen erweitern. Neben der Erfahrung von Mehrsprachig-
keit, (vergleichenden) Inhalten und Perspektiven geht es um eine Erweiterung
der Vermitdungsmethoden. Gemeinsame virtuelle Veranstaltungen mit Partner-
universititen im Sinne der ,Internationalisierung zuhause® und das (virtuelle)
Einladen auslindischer/internationaler Gastdozent*innen oder Studierender sind
eine Moglichkeit, Einblick in ein anderes Bildungssystem zu bekommen und
nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden im Hinblick auf Fragestellungen zu
Schule und Unterricht zu schauen und damit auch das eigene System (der Schu-
le/der Professionalisierung) zu reflektieren. Gleichwohl ist darauf hinzuweisen,
dass international nicht per se gleichzusetzen ist mit interkulturell oder divers
und Internationalitit kein (einfaches) Synonym fiir Diversitit oder Vielfalt wer-
den kann. Vielmehr ist zu fragen, worin der Benefit gemeinsamer digitaler oder
hybrider Veranstaltungen fiir die angehenden Grundschullehrer*innen respektive
deren Professionalisierungsprozesse genau liegen und zu welchen unterschied-
lichen Themen in diesem neuen Arbeitsbereich der Grundschulpidagogik und
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grundschulpidagogischen Forschung sowie der Lehrer*innenbildungsforschung
gearbeitet werden kénnte. Angekniipft werden kann hier etwa in der grundschul-
pidagogischen Forschung an bestehende ,Strategien vergleichender Forschung®
(Huf & Parreira do Amaral 2021). Neben dem Anschluss an die internationale
Grundschul- und Ubergangsforschung, die hier insbesondere zum Ubergang vom
Elementar- zum Primarbereich vorliegt (z. B. Huf & Panagiotopoulou 2011, Sei-
fert & Kieferle 2022), kann inhaltlich an Querschnittsthemen wie Kinder- und
Menschenrechte, Migration und Inklusion/Exklusion, aber auch die Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) angekniipft werden, da diese Themen keine sind,
die sich nur auf nationale Bildungssysteme beziehen. Im VIP-Seminar der Grund-
schulpidagogik der JLU GiefSen geht es darum, andere Bildungssysteme kennen
zu lernen und die nationalstaatliche Perspektive in Richtung einer transnationalen
Perspektive zu erweitern. Dies schliefSt an die Leitidee der 17 Ziele der UN als
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung an. Gerade im anglo-amerikanischen Raum
wird im BNE-Diskurs darauf verwiesen, dass der antizipierende Ansatz einer BNE-
Erzichung hier zu kurz greife und es im Sinne eines emanzipatorischen Ansatzes
(vgl. Vare & Scott 2007) um den Aufbau von Urteilsfahigkeit und Reflexion als
Selbstreflexion im Hinblick auf eine kritische Auseinandersetzung mit Fragen der
nachhaltigen Entwicklung gehe. Im VIP-Seminar besteht die Méglichkeit, rele-
vante Aspekte zu vertiefen und sich hier in Intensitit und Frequenz mit einem ho-
hen Selbstbestimmungsgrad zu organisieren, um eigene Vertiefungsschwerpunkte
im Portfolio zu wihlen, die dem eigenen Bildungsprozess entsprechen. Neben
der Tatsache, dass Internationalisierung an allen Hochschulstandorten Teil hoch-
schulstrategischer Entwicklungsprozesse ist, bleibt fiir die Lehrer*innenbildung re-
spektive die Grundschullehrer*innenbildung zu kliren, worin der Mehrwert einer
internationalen Perspektive in Lehre und Forschung liegen kann. Die Grundschule
begegnet hier als Schulform mit der grof§ten Heterogenitit unterschiedlichen He-
terogenititsdimensionen, zu denen vor allem auch die migrationsspezifische ge-
hért. Mehrsprachigkeit gehort zur Lebenswirklichkeit vieler Kinder und Familien
in Deutschland, die zudem hiufig tiber migrationsspezifische Erfahrungen verfii-
gen. Auch wenn das Bildungssystem und die Lehrer*innenbildung nationalstaat-
lich und weniger transnational ausgerichtet sind, wird deutlich, dass eine trans-
nationale Perspektive eine wichtige Erginzung und Erweiterung darstellen kann.
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Anja Kiirzinger und Stefan Immerfall
Schulstrukturelle Gelingensbedingungen

von Grundschulen in heterogenen
sozialriumlichen Kontexten

1 Bedeutung der Schulzusammensetzung fiir die
Lernentwicklung

In der Diskussion um Kompetenzdefizite im Primarbereich (vgl. Stanat, Schi-
polowski, Schneider, Sachse, Weirich & Henschel 2022) sollten auch sozialrium-
liche Ursachen in den Blick genommen werden, welche sich in Schulen mit
ungiinstigen bzw. besonders giinstigen Lern- und Leistungsvoraussetzungen aus-
driicken. Derartige standortbezogene Disparititen kénnen aus einer regionalen
Perspektive u.a. durch residentielle Segregation entstehen, bei der sich infolge
soziodkonomischer Entmischungstendenzen einerseits Quartiere mit einer privi-
legierten Einwohnerschaft und andererseits Wohnviertel mit iiberwiegend sozial
benachteiligten Einwohner*innen herausgebildet haben (vgl. Helbig 2010). Auf-
grund der Korrelation von Wohnortnihe und Schulbesuch (vgl. z. B. Schripler &
Weishaupt 2019) betrifft die zunehmende sozialrdaumliche Spaltung verschiedener
Bevélkerungsgruppen (vgl. Helbig & Jihnen 2018) insbesondere Grundschulen.
Fiir Lernende an benachteiligten Schulstandorten hat diese ,, Verriumlichung sozi-
aler Ungleichheit® (Folker, Hertel & Pfaff 2015) substanzielle Konsequenzen, da
die Schul- bzw. Klassenzusammensetzung iiber sogenannte Kompositionseftekte
einen eigenstindigen Einfluss auf ihre individuelle Lern- und Personlichkeitsent-
wicklung nehmen kann (vgl. z. B. Scharenberg 2014). Auch wenn die Befundlage
tiber das Ausmafd von Kompositionseffekten nicht eindeutig ist, gelten auf Basis
nationaler Studien insbesondere das mittlere Leistungsniveau einer Klasse und die
damit konfundierte soziale Zusammensetzung (z. B. sozioskonomischer Hinter-
grund) als leistungsrelevante Kompositionsmerkmale fir den Primarbereich (vgl.
zsf. Dumont, Neumann, Maaz & Trautwein 2013), die — mit anderen Worten —
der Leistungsentwicklung der Lernenden in sozial segregierten Schulen zusitzlich
abtriglich sind.

Befunde, wonach sozial benachteiligte Schulen zum Teil tiberdurchschnittliche
Leistungsergebnisse erzielen (vgl. Racherbdumer, Funke, van Ackeren & Clausen
2013), unterstreichen die Relevanz von Qualititsmerkmalen auf der Schul- und
Unterrichtsebene, die Kompositionseffekten entgegenwirken kénnen. Die Be-
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deutung dieser schulischen und unterrichdichen Prozessvariablen sowie des so-
zialen Kontexts wird in der Schuleffektivititsforschung anhand des einschligigen
CIPO-Modells (vgl. z. B. Stufflebeam 1972) systematisiert, welches Schulqualitit
als Zusammenspiel von Input- (z.B. innerschulische Ressourcen), Prozess- (z. B.
Schulklima) und Output-Faktoren (z. B. kognitive Kompetenzen) sowie den sozi-
alen Kontext abbildet. Internationalen Studien zufolge gelten auf der Schulebene
u.a. eine hohe Leistungserwartung und ein gutes Unterrichtsklima als zentrale
Gelingensbedingungen von Schulen in benachteiligter Lage (vgl. Muijs, Harris,
Chapman, Stoll & Russ 2004; zsf. Racherbiumer et al. 2013).

Wihrend die Qualititskriterien leistungsstarker Schulen in sozial benachteiligter
Lage international umfangreich dokumentiert wurden, liegen — bis auf Ausnah-
men (vgl. z.B. van Ackeren, Holtappels, Bremm & Hillebrand-Petri 2021) — fiir
den deutschsprachigen Raum vergleichsweise wenig systematische Befunde vor.
Mit Blick auf die eher diirftige Befundlage einerseits und den zunehmenden sozial-
riumlichen Disparititen (vgl. Weishaupt 2022) sowie den steigenden Lesedefiziten
an Grundschulen in Baden-Wiirttemberg (vgl. Stanat et al. 2022) andererseits wird
in der vorliegenden Studie Stabil' (starke und bildungsgerechte Grundschulen) die
Beziehung zwischen schulstrukcurellen Merkmalen, der Schulkomposition sowie
der Leseleistung baden-wiirttembergischer Grundschiiler*innen beleuchtet.

2 Zielsetzung und Forschungsdesign der Studie Stabil

Fir den vorliegenden Beitrag ist folgende Forschungsfrage leitend: Inwiefern
unterscheiden sich sozial verschieden zusammengesetzte Grundschulen in den
ausgewihlten schulstrukturellen Merkmalen Schulklima, Leistungsorientierung an
der Schule, Personalmangel und Ziele wihrend der COVID-19-Pandemie? Wihrend
sich das Schulklima und die Leistungsorientierung an den Befunden internati-
onaler Schulleistungsstudien orientieren (vgl. z.B. Muijs et al. 2004), wurden
angesichts des aktuellen Lehrkriftemangels (vgl. Klemm 2022) und der Heraus-
forderungen wihrend der COVID-19-Pandemie (vgl. Immerfall 2021) auch die
Personalsituation sowie die Ziele von Schulleitungen im Distanzunterricht * (z. B.
fachliche Anspriiche reduzieren) ermittelt. Es wird angenommen, dass an benach-
teiligt zusammengesetzten Grundschulen der Personalmangel als héher und das

1 Die Untersuchung ist in das Forschungs- und Nachwuchskolleg ,Heterogenitit gestalten — starke
Grundschulen entwickeln® (vgl. Kiirzinger, Schnebel, Immerfall, Kansteiner, Funk, Oberdorfer,
Schmid & Strohmaier 2022) eingebettet, das vom Wissenschaftsministerium in Baden-Wiirttem-
berg finanziert wird.

2 Ein Problem kénnte sein, dass die zugespiclten VERA Daten 2019, die Schulleitungsbefragung je-
doch in der Pandemie 2021 erhoben wurde. Es kann jedoch angenommen werden, dass die soziale
Zusammensetzung einer Schule und somit der Blick der Schulleitungen auf diese Zusammensetzung

weitgehend stabil blieb.
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Schulklima als weniger positiv wahrgenommen wird. Zudem wird eine geringere
Leistungsorientierung sowie die Tendenz, Anspriiche an die Schiiler*innen wih-
rend des Distanzunterrichts zu senken, vermutet.

Zur Erfassung der schulstrukeurellen Merkmale wurde im Projekt Stabil jeweils
ein Online-Fragebogen auf Basis getesteter Skalen (vgl. z.B. Bos, Pietsch, List,
Guill, Gréhlich, Scharenberg & Wendt 2016) an Schulleitungen und Lehrkrifte
aller Grundschulen in Baden-Wiirttemberg versendet. Die Zusammensetzung der
Grundschulen im Hinblick auf soziokulturelle Merkmale (kulturelles Kapital und
Alltagssprache) sowie der Leseleistung von Drittklissler*innen liegt tiber die VERA
3 Stichprobe aus dem Schuljahr 2018/2019 vor (vgl. Schult & Wagner 2019).
Wihrend die Alltagssprache (deutsch/nichtdeutsch) auf Angaben der Fachlehrkraft
beruht, wurde das ,kulturelle Kapital der Familien iiber die sogenannte ,,Biicher-
frage” bei den Lernenden erhoben. Hierfiir sollten die Grundschiiler*innen die
Anzahl der Biicher in ihrem Haushalt auf Basis einer fiinfstufigen grafischen Skala
(1=0-10 Biicher, 2=11-25 Biicher, 3=26-100 Biicher, 4=101-200 Biicher und
5=mehr als 200 Biicher) einschitzen. Die anhand von 22 Items ermittelte Lese-
leistung kann entlang eines Kompetenzstufenmodells in fiinf Fihigkeitsniveaus
mit Mindest-, Regel- und Optimalstandards unterteilt werden, die sich auf die zu
erreichenden Kompetenzen am Ende der Grundschulzeit bezichen (ebd.).

3 Erste Befunde der Studie

Im vorliegenden Beitrag werden ausschliefSlich erste deskriptive Befunde der Befra-
gung von 152 Schulleitungen zu ausgewihlten schulstrukturellen Qualititsmerk-
malen (Tab.1) berichtet, die mit den VERA 3 Daten von 5.553 Schiiler*innen
in diesen 152 Schulen kombiniert wurden. Im Mittel betrigt die Lesekompetenz
der Lernenden in der aggregierten Stichprobe A=503.9 Punkte (§D=49.7). Das
kulturelle Kapital der Schiiler*innen liegt im Mittel bei M=3.2 (§D=0.5) und
19.5 % (§D=16.3) sprechen in ihrem Alltag nicht Deutsch gemifd Auskunft der
Lehrkrifte.

Tab. 1: Ausgewihlte Skalen der schulstrukturellen Prozessqualitit (V=152
Schulleitungen)

Skala Beispielitem Giite

Schulldima (Flufimann, Wendt, Bos ,Erfolg der Lehrkrifte bei der Imple-

& Rieser 2020); 12 Items; M=3.7; mentierung des Lehrplans.® =.79
SD=0.4; Skala:1-5 '
Leistungsorientierung (adaptiert nach »Unsere Schule hat auch an leistungs-

Bos et al., 2016); 5 Items schwichere Schiiler*innen hohe An- o=.66
M=2.5; SD=0.4; Skala 1-4 spriiche.”
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Skala Beispielitem Giite

,Die aktuelle Situation ist fiir un-

sere Schiilerinnen und Schiiler so

belastend, dass wir unsere fachlichen a=.73
Anspriiche herunterschrauben, um sie

nicht noch zusitzlich zu belasten.*

Strategie im Distanzunterricht:
Anspriiche senken (adaptiert nach Jesa-
cher-Réf8ler & Klein 2020)

4 Ttems; M=2.4; SD=0.6; Skala 1-4

Mangel an Schulpersonal (adaptiert
nach Mang, Ustjanzew, Lef3ke, Schiepe-
Tiska & Reiss 2019); 8 Items; M=2.2;
SD=0.6; Skala 1-4

»,Mangel an Lehrkriften.” o=.80

Um potenzielle Differenzen in den schulstrukturellen Merkmalen zu identifizie-
ren, werden tendenziell sozial benachteiligt zusammengesetzte Schulen mit giins-
tigeren gegeniibergestellt. Ausgehend von einflussreichen Kompositionsmerkma-
len (siche Kap. 1) wird die Uber- bzw. Unterschreitung des Mittelwerts in der
Stichprobe hinsichdich der Alltagssprache, der Lesekompetenz sowie des kultu-
rellen Kapitals als heuristisches Unterscheidungskriterium zwischen den beiden
Gruppen ausgewihlt. Demnach gelten Grundschulklassen als ,benachteiligt®,
wenn a) die Lesekompetenz der Schiiler*innen geringer ist als A/=503.9 (bei 51.3
% der Schulen) und b) das kulturelle Kapital niedriger ist als M'=3.2 (bei 45.4 %
der Schulen) sowie ¢) der Anteil an Schiiler*innen mit nichtdeutscher Alltagsspra-
che tiber 19.5% (bei 44.7% der Schulen) liegt. Alle drei Merkmale werden in der
Stichprobe von 23.7 % der Grundschulen erfiillt.

Tab. 2: Unterschiede in schulstrukturellen Qualititsmerkmalen nach Klassen-

zusammensetzung
Benachteiligt Giinstig T-Statistiken Cohen's
zusammen- zusammen- d
gesetzte Schulen  gesetzte Schulen ¢ daf ?
(N=36) (N=116)
Schulklima M=34 M=3.7 4.3 149 <.001 .75
Leistungsorien- ~ M=2.6 M=25 -0.5 150 .70 /
tierung
Anspriiche sen-  M=2.4 M=2.0 -4.4 148  <.001 .76
ken
Mangel an M=23 M=2.1 2.1 149 .04 .38
Schulpersonal

Zur Uberprﬁfung der Mittelwertsunterschiede wurden T-Tests fiir unabhingige
Stichproben berechnet (Tab.2), die fiir das Schulklima, den Mangel an Schulper-
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sonal sowie die Strategie, die Anspriiche wihrend der Pandemie zu reduzieren,
signifikante Differenzen zwischen den verschieden zusammengesetzten Schulen
belegen. Dabei erweisen sich vor allem die Unterschiede im Schulklima und in
der Strategie, Anspriiche an Schiiler*innen wihrend der Pandemie zu senken, als
markant. Hinsichdich der Leistungsorientierung lassen sich keine signifikanten
Unterschiede feststellen.

4 Diskussion

Auf Basis erster deskriptiver Befunde deuten sich tendenziell Differenzen in aus-
gewihlten schulstrukeurellen Merkmalen zwischen sozial ,benachteiligt und
ygiinstig® zusammengesetzten Grundschulen an. Erwartungskonform nehmen
Schulleitungen an benachteiligten Grundschulen in Baden-Wiirttemberg das
Schulklima negativer wahr. Dass sie zusitzlich eher tiber einen Mangel an Schul-
personal klagen, muss zu denken geben. Dariiber hinaus scheinen sie wihrend
der Pandemie eher die Strategie verfolgt zu haben, das Anspruchsniveau an die
Lernenden zu reduzieren. Entgegen der Vermutung unterscheidet sich die Leis-
tungsorientierung zwischen als ,giinstig“ bzw. ,benachteiligt® eingeschitzten
Grundschulen aus Perspektive der Schulleitungen nicht signifikant.

Limitierend ist in der Studie die selektive Stichprobe, was am Groflenverhiltnis
der heterogen zusammengesetzten Grundschulen deutlich wird. Dariiber hinaus
besteht die Problematik, dass anhand der VERA 3 Stichprobe pro Grundschule
lediglich Daten fiir ausgewihlte Klassen vorliegen und die Anzahl an getesteten
Grundschiiler*innen in den Schulen deutlich variiert. Dennoch legen die Befun-
de — die allerdings mit Hilfe komplexerer statistischer Verfahren weiter vertieft
werden miissen — nahe, dass sich heterogen zusammengesetzte Grundschulen ten-
denziell auch in schulstrukturellen Qualititsmerkmalen unterscheiden.
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Sarah Désirée Lange, Sanna Pohlmann-Rother, Laura

Zapfe und Daniel Then

Was wirkt? Einflussfaktoren zur Forderung
von mehrsprachigkeitsbefiirwortenden

I"Jberzeugungen bei Grundschullehrkriften’

1 Erkenntnisinteresse

Im vorliegenden Beitrag wird anhand der Daten aus der quantitativen BLUME?-
Fragebogenstudie (2017-2020) (vgl. Lange & Pohlmann-Rother 2020) das Ziel
verfolgt, die Uberzeugungen berufstitiger Grundschullehrkrifte in Stiddeutsch-
land zu Mehrsprachigkeit im Unterricht zu analysieren und Einflussfaktoren im
Kontext der Lehrkriftebildung in den Blick zu nehmen. Dabei geht es um formale
Aus- und Fortbildungsangebote zum Umgang mit Mehrsprachigkeit im Unter-
richt, in denen angehende oder berufstitige Lehrkrifte auf den Unterricht bzw.
die sprachliche Férderung von Schiilerinnen und Schiilern mit nicht-deutscher
Erstsprache vorbereitet werden kénnen (vgl. Witte 2017). Als Einflussfaktoren
in der beruflichen Praxis werden auf der Unterrichtsebene die Kontakterfahrung-
en mit mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern untersucht, wohingegen auf
Schulebene von Interesse ist, ob die Lehrkrifte an Schulen mit sprachsensiblem
Schulprogramm titig sind.

2 Theoretischer Hintergrund

Auf Unterrichtsebene hingt es entscheidend von den Uberzeugungen der Lehrkrif-
te ab, ob und inwieweit sie eine mehrsprachigkeitssensible Unterrichtsgestaltung

—_

Der vorliegende Beitrag ist eine gekiirzte Version des folgenden Aufsatzes: Pohlmann-Rother, S.,
Lange, S. D., Zapfe, L. & Then, D. (2023). Supportive primary teacher beliefs towards multilingu-
alism through teacher training and professional practice. Language and Education, 37(2), 212-228.
Link to this article (open access): https://doi.org/10.1080/09500782.2021.2001494. Link to this
article (open access): https://doi.org/10.1080/09500782.2021.2001494.

2 Die BLUME-Studie besteht aus verschiedenen Teilstudien und wird von Dr. Sarah Désirée Lange am
Lehrstuhl fiir Grundschulpidagogik und Grundschuldidaktik an der Julius-Maximilians-Universitit
Wiirzburg geleitet. Die vorliegenden Daten wurden im Rahmen der quantitativen BLUME-Frage-
bogenstudie (2017 — 2020) erfasst. Seit 04/22 liuft die qualitative DFG-geférderte BLUME I1-Vig-
nettenstudie (=UBerzeugungen von GrundschulLehrkriften zum UMgang mit Mehrsprachigkeit).
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umsetzen und den unterschiedlichen Erstsprachen der Schiilerinnen und Schiiler
im Unterrichtsalltag einen Bildungswert zuschreiben. Lehrkrifte mit mehrspra-
chigkeitsbefiirwortenden Uberzeugungen nehmen migrationsbedingte Mehrspra-
chigkeit tendenziell als ,potenzielle Ressource® wahr und riumen ihr zumindest
zeitweise einen Platz im Unterricht ein (vgl. Lange & Pohlmann-Rother 2020).
Daher kommt den Uberzeugungen zum Umgang mit Mehrsprachigkeit eine
wichtige Bedeutung als Kompetenzfacette padagogischer Professionalitit zu. Be-
rufsbezogene Uberzeugungen tragen dazu bei, die Wahrnehmung der Welt zu
strukturieren und zu filtern (vgl. Pajares 1992) und werden in Bezug auf Lehr-
krifte als relevant fiir die Steuerung und Begriindung von unterrichtlichem Han-
deln angeschen (vgl. Liegmann 2012). Nach Skott (2015, 18-20) lassen sich
die folgenden vier Kernaspekte von Uberzeugungen benennen: Uberzeugungen
(1) sind individuelle mentale Konstrukte, die fiir die jeweilige Person subjektiv
wahr sind; (2) bestehen aus miteinander verwobenen kognitiven und affektiven
Anteilen; (3) zeichnen sich durch zeitliche und kontextunabhingige Stabilitit
aus, die nur durch subjektiv als bedeutsam erlebte soziale Praktiken verinder-
bar sind; (4) beeinflussen die Art und Weise, wie Lehrkrifte ihren Alltag wahr-
nehmen und interpretieren. Die Erfassung von Uberzeugungen bei berufititigen
Grundschullehrkriften zu Mehrsprachigkeit im Unterricht stellt ein nationales
wie internationales Forschungsdesiderat dar. Sowohl in der Lehramtsausbildung
als auch in der beruflichen Praxis stellt die Nutzung formaler Lerngelegenheiten
(universitire Lehr-Lernkontexte, Fortbildungsangebote) zum Umgang mit Mehr-
sprachigkeit eine potenzielle Einflussgrofle auf mehrsprachigkeitsbezogene Uber-
zeugungen dar (vgl. Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter 2011). In der be-
ruflichen Praxis gelten dariiber hinaus die Kontakterfahrungen der Lehrkrifte mit
mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht als relevante Faktoren
(vgl. Lucas, Villegas & Martin 2015). Auch das Vorhandensein eines heterogeni-
titssensiblen Schulprogrammes kann als potenziell relevanter Einflussfaktor in der
beruflichen Praxis gelten (vgl. Edelmann 2008). Das Ziel der Studie besteht in der
Analyse dieser relevanten ,Stellschrauben® im universitiren sowie berufsbezogenen
Abschnitt der Lehrkriftebildung fiir mehrsprachigkeitsbezogene Uberzeugungen.
Folgende Hypothesen liegen der Studie zugrunde:

HI: Je umfiinglicher die DaZ-Ausbildung einer Grundschullehrkraft ist, desto befiirwortender
sind deren Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit im Unterricht.

H2: Je umfinglicher Grundschullehrkrifte DaZ-Fortbildungen nutzen, desto befiirwortender
sind ibre Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit im Unterricht ausgepriigt.

H3: Je mehr Erfabrungen Grundschullehrkriifte im Umgang mit mehrsprachigen Schiilerinnen
und Schiilern haben, desto befiirwortender sind ihre Uberzeugungm zu Mehrsprachigkeit im
Unterricht.
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H4: Grundschullehrkrifte, die ibre Erfahrungen mir Mebrsprachigkeir als bereichernd bewer-
ten, haben ausgepriigtere befiirwortende Uberzeugungen zum Umgang mit Mehrsprachigkeit als
solche, die ibre Erfabrungen als negativ bewerten.

HS5: Wenn die Schule ein sprachsensibles Schulprogramm hat, dann sind die Uberzeugungen
der Grundschullehrkrifte zu Mebrsprachigkeit befiirwortender als an Schulen ohne ein entspre-
chendes Schulprogramm.

3 Methodisches Vorgehen

Zur Beantwortung der Forschungsfragen werden Daten der quantitativen BLU-
ME-Fragebogenstudie? ausgewertet (vgl. Lange & Pohlmann-Rother 2020).
Hierfiir wurden im Sommer 2018 in einem Schulamtsbezirk in Siiddeutschland
anhand eines online-Fragebogens Daten von berufstitigen Grundschullehrkriften
(V=123) erhoben (Skalenhandbuch der BLUME I-Studie open access: Lange &
Pohlmann-Rother, 2023). Dabei wurden Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit im
Unterricht und Erfahrungen im Umgang mit Mehrsprachigkeit, Kontextinfor-
mationen sowie demografische Merkmale der Lehrkrifte erfragt. Der Fragebo-
gen wurde zunichst mit kognitiven Pretestinterviews (vgl. Willis 2005) pilotiert
(IV=12). Die zwei Kriterien fiir das Sampling waren die aktuelle Anstellung als
Grundschullehrkraft und das Innehaben einer Klassenleitung.

3.1 Als abhiingige Variable wurde ein Index aus vier Skalen gebildet ...

... welcher verschiedene Dimensionen, die hinsichtlich des Umgangs mit Mehr-
sprachigkeit fiir die Uberzeugungen von Grundschullehrkriften bedeutsam sind,
abdecke (zur theoretischen Fundierung vgl. Fischer 2018). Der fiir die vorliegende
Studie genutzte Index umfasst die folgenden Skalen (vgl. Pohlmann-Rother et al.
2023): 1) Uberzeugungen zum Umgang mit Erstsprachen im Unterricht (vgl. Lange
& Pohlmann-Rother 2020); 2) Uberzeugungen zum Unterrichten mehrsprachiger
Kinder in Regelklassen (Adaption ausgehend von Pettit 2014); 3) Uberzeugungen
zur Zustindigkeit fiir Sprachforderung im Unterricht (Adaption ausgehend von Fi-
scher 2018); 4) Enthusiasmus fiir das Unterrichten von Schiilerinnen und Schiilern
mit nicht-deutscher Erstsprache (Adaption ausgehend von Hachfeld, Hahn, Schro-
eder, Anders & Kunter, 2012). Die Faktorenanalyse bestitigte die einfaktorielle
Datenstrukeur des aus diesen vier Skalen gebildeten Gesamtindex® und die Relia-
bilitdt weist eine hohe interne Konsistenz auf (Cronbachs alpha: 0,79). Der Index
weist eine Skala von eins (,stimme iiberhaupt nicht zu®) bis sechs (,,stimme voll
und ganz zu) auf (Min=2,15; Max=5,71; M =4,14; SD = 0,80).

3 KMO=0,74; Signifikanz nach Bartlett <0,001; Hauptkomponentenanalyse, Eigenwert=61,7%,
Faktor mit Eigenwert =2,46.
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3.2 Einflussfaktoren auf die mehrsprachigkeitsbezogenen I"Jberzeugungen
der Grundschullehrkrifte

DaZ-Ausbildung: Es wird berticksichtigt, ob die Lehrkrifte eine DaZ-Ausbildung
haben und wie viel Zeit die Lehrkrifte wihrend der Lehramtsausbildung mit
Themen zur Férderung von mehrsprachigen Kindern aufbrachten. DaZ-Fortbil-
dungen: Die inhaltliche Breite der DaZ-Themen, die in DaZ-Fortbildungen the-
matisiert wurden, welche die befragten Grundschullehrkrifte besuchten, wurde
abgefragt. Hier wird ein Index gebildet, der mit einem Alpha von 0.93 eine sehr
hohe interne Konsistenz aufweist. Ein hoher Wert des Index® verweist auf eine
inhaltliche Breite der behandelten DaZ-Themen in den besuchten Fortbildungen
(Min=1; Max=4,13; M=2,13; SD =0,77). Kontakterfahrungen: Die Lehrkrifte
wurden nach ihrer Einschitzung zum Umfang ihrer unterrichtlichen Kontakter-
fahrungen mit mehrsprachigen Kindern befragt sowie zur Bewertung der unter-
richtlichen Kontakterfahrungen mit mehrsprachigen Kindern (,Wie wiirden Sie
Thre Unterrichtserfahrungen mit mehrsprachigen Kindern bewerten?®; 0=nega-
tiv: 14,74%; 1=positiv: 85,26%). Sprachsensibles Schulprogramm: Zudem wur-
de beriicksichtigt, ob an der Schule der befragten Lehrkrifte ein sprachsensibles
Schulprogramm zur Férderung von mehrsprachigen Kindern vorhanden ist.

3.3 Datenauswertung

Anhand schrittweise aufgebauter linearer Regressionsmodelle (in STATA 15)
wird analysiert, inwieweit die Uberzeugungen von der Nutzung DaZ-bezogener
Lerngelegenheiten wihrend der Ausbildung, von unterrichtlichen Kontakterfah-
rungen, von der Nutzung von Fortbildungsangeboten zum Thema Mehrspra-
chigkeit und von sprachsensiblen Schulprogrammen beeinflusst werden. Durch
den schrittweisen Aufbau der Modelle werden Zusammenhinge zwischen den
unabhingigen Variablen sichtbar. Fiir das finale Regressionsmodell werden an-
schlieflend standardisierte beta-Koefhzienten berechnet, um die Koefhizienten ver-
gleichen und aufzeigen zu kénnen, welche Variablen am einflussreichsten fiir die

Uberzeugungen der Grundschullehrkrifte sind.

4 Ergebnisse — Ausprigungen der Uberzeugungen
& Einflussfaktoren auf die Uberzeugungen der
Grundschullehrkrifte

Grundsitzlich ist festzuhalten, dass die Uberzeugungen der befragten Grundschul-
lehrkrifte zu Mehrsprachigkeit im Unterricht tiberwiegend beftirwortend ausfallen
(M=4,14, SD=0,80). Die Mehrzahl der befragten Grundschullehrkrifte gab an,
Mehrsprachigkeit in der Klasse grundsitzlich als Bereicherung zu empfinden. Die
Ergebnisse der Regressionsanalysen zeigen, dass von den untersuchten Faktoren
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vor allem der Nutzung formaler Aus- und Fortbildungsangebote eine hohe Bedeu-
tung zukommt. Insbesondere ein hoher Zeitaufwand im Rahmen der universitiren
DaZ-Ausbildung fiihrt zu wertschitzenderen Uberzeugungen gegeniiber Mehr-
sprachigkeit im Unterricht. Lehrkrifte, die also viel Zeit in eine DaZ-Ausbildung
investierten, weisen befiirwortendere Uberzeugungen zur Mehrsprachigkeit im
Unterricht auf ($=0,216). Auch die inhaltliche Breite der DaZ-Themen in den
besuchten Fortbildungen ist ein signifikanter Einflussfaktor. Je umfangreicher die
in den Fortbildungen behandelten Themen sind, desto positiver sind die Uberzeu-
gungen der Lehrkrifte in Bezug auf Mehrsprachigkeit im Unterricht (8=0,331).
Wenn Lehrkrifte die Erfahrungen mit mehrsprachigen Lernenden im Unterricht
als bereichernd bewerten, fiihrt dies ebenfalls zu befiirwortenderen Uberzeugun—
gen (=0,284) im Vergleich zu Lehrkriften, die Ihre Erfahrungen als nicht berei-
chernd bewerten. Wie viele Kontakterfahrungen Lehrkrifte mit mehrsprachigen
Kindern im Unterricht sammeln, ist hingegen weniger relevant. Eine T4tigkeit an
Schulen mit sprachsensiblem Schulprogramm geht mit marginal ablehnenderen
Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit im Unterricht einher.

5 Zusammenfassung und Diskussion

Die deskriptiven Ergebnisse verweisen tendenziell auf befiirwortende Uberzeu-
gungen der Lehrkrifte gegeniiber Mehrsprachigkeit im Unterricht. Die Ergebnis-
se der multivariaten Analysen zeigen, dass die DaZ-Ausbildung mit befiirworten-
den Uberzeugungen der Lehrkrifte gegeniiber Mehrsprachigkeit im Unterricht
einhergeht (Hypothese 1), so dass diese Annahme im Einklang mit vorliegenden
Forschungsbefunden (Lee & Oxelson 2006; Pettit 2011) bestitigt werden kann.
Die Uberzeugungen fallen zudem umso befiirwortender aus, je breiter DaZ-In-
halte in Fortbildungen wihrend der Berufspraxis behandelt wurden, womit auch
die zweite Hypothese bestitigt wird und im Einklang mit vorliegenden Untersu-
chungen steht (z. B. Brooks & Adams 2015). Entgegen der Vermutung (Hypothe-
se 3) zeigt sich in den Analysen, dass nicht der Umfang der Kontakterfahrungen,
sondern die Bewertung der Erfahrungen fiir die Uberzeugungen der Lehrkrifte
bedeutsam ist: Eine positive Bewertung des Kontakes fiihrt zu befiirwortenderen
Uberzeugungen. Mit diesem Ergebnis wird Hypothese vier bestitigt, denn die
(wahrgenommene) Qualitit der Kontakterfahrungen scheint als Einflussfaktor
auf die mehrsprachigkeitsbezogenen Uberzeugungen zu wirken.

Lehrkrifte an Schulen mit einem sprachsensiblen Schulprogramm weisen etwas
ablehnendere Uberzeugungen gegeniiber Mehrsprachigkeit auf als Lehrkrifte an
Schulen ohne ein solches Schulprogramm. Hypothese fiinf kann damit nicht be-
stitigt werden. Eine Erklirung fiir diesen Befund konnte sein, dass Lehrkrifte an
Schulen mit sprachsensiblen Schulprogrammen ein ausgeprigteres Bewusstsein
fiir Mehrsprachigkeit entwickeln, sodass die Uberzeugungen differenzierter und
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Was wirkt? Einflussfaktoren zur Férderung

damit im Einzelnen kritischer ausfallen als bei Lehrkriften, die einen weniger
differenzierten Blick auf Mehrsprachigkeit im Unterricht haben. Insgesamt kann
festgehalten werden, dass von den untersuchten Einflussfaktoren vor allem der
Nutzung formaler Aus- und Fortbildungsangebote Bedeutung zukommt. Wie
viele Kontakterfahrungen Lehrkrifte mit mehrsprachigen Kindern im Unterricht
sammeln, ist weniger relevant. Wenn Lehrkrifte die Erfahrungen mit mehrspra-
chigen Lernenden im Unterricht fiir sich als bereichernd bewerten, fiihrt dies zu
befiirwortenderen Uberzeugungen.
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Barbara Lenzgeiger und Elisabeth Fuchs

Die Erstellung von Erklirvideos als
Priifungsformat in der Wahrnehmung von
Grundschullehramtsstudierenden

1 Einleitung

Als zentraler Bestandteil der universitiren Ausbildung werden zahlreiche Erwar-
tungen an den Einsatz von Priifungen gestellt: Sie sollen Studierenden Riickmel-
dung zu ihren Lernprozessen geben und sie dazu motivieren, sich vertieft mit
den Inhalten auseinanderzusetzen (Tremp & Reusser 2007). Inwiefern alternative
Priifungsformate wie die Erstellung von Erkldrvideos aus Sicht von Grundschul-
lehramtsstudierenden solche Funktionen erfiillen, wird im Folgenden untersucht.

2 Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

2.1 Zusammenspiel von Priifungsformen, Lehr-/Lernaktivititen und
Kompetenzen

Grundlage der Uberlegungen fiir die Gestaltung bzw. Formulierung von Priifungs-
formen, Lehr-/Lernaktivititen und Kompetenzen bildet in der Hochschuldidak-
tik das didaktische Konzept des Constructive Alignment (Biggs & Tang 2011).
Im Rahmen des Konzepts wird postuliert, dass zunichst definiert werden sollte,
welche Kompetenzen es durch die Hochschullehre zu erreichen gilt. Ausgehend
von diesen Uberlegungen werden Lehr-/Lernaktivititen formuliert und gestaltet.
Auch die Priifungsformen miissen an die Kompetenzen, deren Entwicklung im
Rahmen der universitiren Lehrveranstaltungen forciert wird, angeglichen werden.
Dabei sind Lehr-/Lernaktivititen und Priifungsformen nicht immer klar vonein-
ander trennbar — auch Priifungen selbst tragen durch die Bestimmung geeigneter
Formen und Formate zum Erreichen der Kompetenzen bei. Dadurch wird die
zentrale Stellung von Priifungsformen deutlich: Ausgehend von den angestreb-
ten Kompetenzen beeinflussen sie die Qualitit der Lehre mafgeblich, indem sie
sowohl die Lehre als auch das Lernen der Studierenden steuern kénnen (Prenzel
2015; Wildt & Wildt 2013).
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2.2 Universitire Priifungsformen und deren didaktische Funktionen

Grundsitzlich kénnen in der universitiren Ausbildung eine Vielzahl an Priifungs-
formen eingesetzt werden (Gerick, Sommer & Zimmermann 2018). Da Erklirvi-
deos es ermdglichen, die digitale Lebenswelt der Kinder, Studierenden und Lehr-
krifte einzubeziehen, Lern- und Priifungsprozesse miteinander zu verkniipfen
sowie die Theorie-Praxis-Differenz zu tiberbriicken, indem die Erklirkompetenz
in den Mittelpunkt gestellt wird, liegt der Fokus im Folgenden auf der Erstellung
von Erklirvideos. Unter Erklirvideos werden dabei eigenproduzierte Filme ver-
standen, in denen Inhalte, Konzepte und Zusammenhinge in kurzer Zeit mog-
lichst effektiv erklirt werden, mit dem Ziel einen Lernprozess bei den Lernenden
anzustoflen (Findeisen, Horn & Seifried 2019). Dabei miissen bei der Erstellung
verschiedene Qualicdtskriterien wie beispielsweise die fachliche Richtigkeit, Ad-
ressatenorientierung oder Strukturiertheit berticksichtigt werden (Kulgemeyer
2018; Gaubitz 2021). Das entstandene Produkt wird bewertet.

Da die Erstellung schriftlicher Seminararbeiten ein Priifungsformat darstellt, wel-
ches hiufig in der universitiren Ausbildung herangezogen wird, soll auch dieses
Priifungsformat in der vorliegenden Studie eingehend beriicksichtigt werden.
Dabei werden unter schriftlichen Seminararbeiten schriftliche Ausfithrungen zu
problembezogenen Fragestellungen, theoretischen Darstellungen, Systematisie-
rungen, Diskussionen und/oder unterrichtspraktischen Problemlosungen gefasst
(Berger-Grabner 2016).

Priifungsformen — wie die Erstellung von Erklirvideos oder schriftlichen Semi-
nararbeiten — erfiillen eine Vielzahl an Funktionen. Im Folgenden stehen vier di-
daktische Funktionen von Priifungsformaten fiir Grundschullehramtsstudierende
im Fokus. Im Rahmen der Motivierungsfunktion stellt sich die Frage, inwieweit die
Priifungsform die Studierenden motiviert, gezielt und intensiv zu lernen (Kunter
2011). Eine weitere zentrale Funktion ist die Feedbackfunktion (Frolich-Steffen &
den Ouden 2019): Haben Studierende das Gefiihl, dass sie Riickmeldung dazu be-
kommen, welche geforderten Kompetenzen sie erreicht haben? Neben diesen eher
allgemeineren Funktionen werden in der vorliegenden Studie zudem zwei weitere
Funktionen in den Blick genommen, die spezifisch auf Kompetenzen abzielen,
die angehende Lehrkrifte entwickeln sollen. So ist die Kooperation ein wichti-
ger Aspeke des spiteren Berufsalltags, welcher bereits im Rahmen der universi-
tiren Ausbildung gefordert werden soll (Tremp und Reusser 2007). Zudem soll
durch forschendes Lernen bei den Lehramtsstudierenden ein forschender Habitus
geférdert werden: Sie sollen ihren Unterricht stets auf Grundlage der Rezeption
aktueller Forschung reflektieren und optimieren (Pasternack 2018). Forschungs-
ergebnisse zeigen, dass Studierende Priifungsformen und deren didaktische Funk-
tionen unterschiedlich wahrnehmen (Ali, Tariq & Topping 2009). So schitzen
Studierende den Lernaufwand bei Multiple-Choice-Aufgaben geringer ein als bei
Freitextaufgaben. Sie nehmen Multiple-Choice-Aufgaben als leichter, klarer und
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weniger komplex wahr (Scouller 1998; Lindner, Mayntz & Schult 2018). Zudem
gibt es Hinweise, dass die Wahrnehmung der Priifungsform und deren Ausgestal-
tung das Lernverhalten der Lernenden beeinflusst (z. B. McDaniel, Blischak &
Challis 1994; Cho & Neely 2017; Middlebrooks, Murayama & Castel 2017).

3 Forschungsdesiderat und Fragestellung

Der Fokus der meisten Studien, die sich mit der Wahrnehmung von Priifungs-
formen beschiftigen, liegt auf der Wahrnehmung geschlossener und offener Prii-
fungsformen (Lindner et al. 2018; Struyven, Dochy, & Janssens 2005) oder auf
der Wahrnehmung einzelner didaktischer Funktionen von Priifungsformen (Ali et
al. 2009). Unklar ist, wie Lehramtsstudierende die Erstellung Erkldrvideos als Prii-
fungsform wahrnehmen. Daher wurde untersucht, ob sich in der Wahrnehmung
von Grundschullehramtsstudierenden die didaktischen Funktionen (Motivierung,
Feedback, Kooperation, Forschendes Lernen) bei der Erstellung von Erklarvideos
und schriftlichen Seminararbeiten als Priifungsformate unterscheiden.

4 Forschungsmethodik

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden im Rahmen einer querschnitt-
lich-quantitativen Studie mittels eines Online-Fragebogens Daten von N = 69
Grundschullehramtsstudierenden erhoben. Die Teilnehmenden (83.1 % weib-
lich; M, = 24.23 Jahre, SD = 528 M =3.39, SD = 1.22) besuch-
ten ein Sachunterrichtseminar, in welchem die Erstellung eines Erklirvideos fiir
Grundschiiler*innen das Priifungsformat darstellte und anhand der mit den Stu-
dierenden besprochenen Qualititskriterien bewertet wurde. Da die Erstellung
von Erklirvideos unter anderem fachliches sowie fachdidaktisches Wissen iiber
die Sache sowie auch technisches Wissen erfordert, beschiftigten die Studieren-
den sich zunichst mit fachlichen Inhalten und erstellten eine Sachanalyse mit
einer fachdidaktischen Reduktion. Im Anschluss arbeiteten sie auf Basis dieser
sowie der Qualititskriterien ein Drehbuch aus und erstellten — nachdem sie Input
zur technischen Umsetzung bekamen — ein Erklirvideo.

Die Wahrnehmung der Grundschullehramtsstudierenden zu den didaktischen
Funktionen bei der Erstellung von Erklirvideos und schriftlichen Seminararbei-
ten als Priifungsformat wurde mit Hilfe einer vierstufigen Likert-Skala erfasst.
Neben den Items zu den Hintergrundvariablen umfasst der Online-Fragebogen
weitere 12 Items zu den vier Skalen Motivation, Feedback, Kooperation und for-
schendes Lernen (drei Items pro Skala). Fiir die Itemformulierung wurden Inst-
rumente anderer Studien adaptiert (Lindner et al. 2018; Klimczak, Kampa, Biir-
germeister, Harks, Rakoczy, Besser, Klieme, Blum & Leiss 2012; Fuflangel 2008;
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Fischer, Kollar, Ufer, Sodian, Hussmann, Pekrun, Neuhaus, Dorner, Pankofer,
Fischer, Strijbos, Heene & Eberle 2014). Alle Skalen waren hinreichend relia-
bel (Cronbachs Alpha > .65). Die Unterschiedshypothesen wurden anhand von
t-Tests bei verbundener Stichprobe iiberpriift. Bei den erhobenen Variablen lag
der Anteil der fehlenden Werte bei maximal 1,45 % pro Variable. Daher wurde
fallweiser Ausschluss als hinreichend betrachtet, um die fehlenden Werte zu be-
riicksichtigen.

5 Ergebnisse

Es zeigt sich, dass die Studierenden das Erstellen von Erklirvideos im Vergleich
zum Anfertigen schriftlicher Seminararbeiten als motivierender empfinden, sie
auflerdem mehr Maoglichkeiten zum Feedback sehen und auch die Kooperations-
funktion signifikant besser einschitzen (siche Tabelle 1). Dabei sind die Effek-
te mit Effektstirken mit & von 1.46 bis 3.26 als sehr grof§ einzuordnen (Cohen
1977). Keine signifikanten Unterschiede hingegen gibt es beim forschenden Ler-
nen: Die Studierenden nehmen hier keinen Unterschied zwischen den Moglich-
keiten von Erklirvideos als Leistungsnachweis und den schriftlichen Seminarar-
beiten als Leistungsnachweis wahr.

Tab. 1: Didaktische Funktionen von Erklirvideos und schriftlichen Seminar-

arbeiten

Didaktische Skala M SD ¢ ? d

Funktion ©) ® ©

Motivierung Motivierung EV .87 .16 1349 <.01 222
Motivierung SA 45 21

Feedback Feedback EV .83 17 10.07 <.01 1.46
Feedback SA .54 23

Kooperation Kooperation EV 92 .14 1898 <.01 3.26
Kooperation SA .39 .18

Forschendes Forschendes Lernen EV. .73 .18 -096 =05 -0.15

Lernen Forschendes Lernen SA .76 23

Anmerkung: N = 69, EV = Erkldrvideos, SA = Schriftliche Seminararbeit, Berechnet wur-
den t-Tests bei verbundenen Stichproben.
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6 Diskussion

Die Studie gibt erste Hinweise darauf, dass das Erstellen von Erklirvideos im
Sachunterricht durch die Verkniipfung von Lern- und Priifungsprozessen eine
mogliche Erginzung zu klassischen Priifungsformaten darstellen kénnte. So neh-
men Grundschullehramtsstudierende, welche Erfahrungen mitc Erklirvideos als
Leistungsnachweis gemacht haben, verschiedene didaktische Funktionen von Er-
klirvideos wahr: Sie empfinden Erklirvideos als motivierend und sehen Moglich-
keiten zum Feedback und zur Kooperation.

Einschrinkend ist dabei zu beriicksichtigen, dass die Befragten ein Seminar be-
suchten, in welchem aus organisatorischen Griinden lediglich Erklirvideos als
Leistungsnachweise herangezogen wurden, nicht aber schriftliche Seminararbei-
ten. Es wurde nicht erhoben, welche Erfahrungen die Studierenden bisher mit
schriftlichen Seminararbeiten gemacht haben. Der deutliche wahrgenommene
Unterschied zwischen Erklirvideos und schriftlichen Seminararbeiten konn-
te darauf zuriickzufithren sein, dass die Leistungen der befragten Studierenden
bisher nicht durch schriftliche Seminararbeiten iiberpriift wurden, bei welchen
der Fokus auf den beschriebenen didaktischen Funktionen lag. Denkbar wire es
daher, zu untersuchen, inwieweit diese didaktischen Funktionen auch bei schrift-
lichen Seminararbeiten umgesetzt und wahrgenommen werden kénnen. Zudem
wire es im Rahmen kiinftiger Untersuchungen sinnvoll, weitere Facetten, wie
beispielsweise Priifungsziele und Motive der Studierenden sowie weitere didakti-
sche und gesellschaftliche Funktionen von Leitungsnachweisen, zu erheben und
Zusammenhinge zu {iberpriifen. Aufgrund der eher kleinen Stichprobengrof3e
bietet sich eine Kreuzvalidierung der Ergebnisse an.

Um weitere Moglichkeiten beim Einsatz von Erklirvideos zu ergriinden, gilt es
auch in Zukunft Forschungsprojekte zu initiieren, die Erklirvideos als Leistungs-
nachweise in den Blick nehmen.
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Jurik Stiller und Maria Gide

Unterricht und universitire Lehre im

21. Jahrhundert — Das Forschungs- und
Entwicklungsprojekt Digital. Raum

fiir digital-synchrone Lehr-/Lern-Settings

1 Einleitung

Mit den Mafinahmen zur Eindimmung der COVID-19-Pandemie sind digita-
le und hybride' Anwendungen an den Hochschulen und Bildungseinrichtungen
eingezogen.

Die Entwicklungen reichen dabei iiber der Bereitstellung von einfachen Systemen
fiir die digitale Teilnahme an Konferenzen oder Meetings (z. B. Gather?) bis hin
zur Ausarbeitung von pidagogischen Konzepten fiir individuelle virtuelle Lehr- /
Lernumgebungen (Prestridge, Exley, Pendergast, O*Brien, Cox & Schmid 2021).
Zahlreiche Virtual-Reality-Szenarien mit unterschiedlichsten Zielsetzungen exis-
tieren bereits im Kontext der Bildungslandschaft. Mit der Riickkehr auf den
Campus stellt sich die Frage, welche Konzepte und Chancen der digitalen Trans-
formation auch in Zukunft komplementir fiir Lehre, Forschung und Wissen-
schaftsmanagement eingesetzt werden kénnen.

Uneindeutig ist die Befundlage sowohl in Bezug auf Argumente fiir oder wider di-
gitale/hybride/analoge Lehr-/Lern-Settings und insbesondere hinsichtlich beizu-
behaltender Facetten bisheriger Lehr-/Lernparadigmen, wenn hybride Szenarien
diese Konzepte ablosen (vgl. etwa Adam-Gutsch, Paschel, Ophardt & Huck 2021;
Berghoff, Horstmann, Hiisch & Miiller 2021; Breitenbach 2021; Rogge, Nowak,
Entrich & Teke 2021 oder auch Stadler-Altmann & Winkler 2021).

Das Projekt Digital Raum unterscheidet sich von bisherigen Anwendungen da-
hingehend, dass mittels des Einsatzes der Digital-Twin-Technologie eine simulta-
ne Verkniipfung von analogen und digitalen Orten, Personen und Daten erfolgt.
Die holistische Betrachtung aller Elemente und Beteiligten unter Einsatz von

1 Unter hybrider Gestaltung wird im Allgemeinen sowohl ein im Sinne des blended learning asyn-
chrone als auch synchrone Anteile umfassende Lehrangebots verstanden wie auch ein ausschliefSlich
synchrones Lehrangebot, bei dem die Teilnahme in Prisenz und digital méglich ist — die zuletzt
genannte Konstellation wird im Projekt DigitaLRaum fokussiert. Siche auch: hteps://www.digitale-
lehre.hu-berlin.de/de/konzeption-didaktik-digitaler-lehre/umsetzungsoptionen

2 https://www.gather.town/
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KI-Applikationen lassen sich so analoge und digitale Reprisentationen optimal
miteinander verkniipfen und personalisierte individuelle Lernbiografien erzeugen
(Furini, Gaggi, Mirri, Montangero, Pelle, Poggi & Prandi 2022). So wire es zum
Beispiel moglich, Lernmaterialien, Lernziele und individuelle Merkmale von Ler-
nenden miteinander zu verbinden, um somit mafigeschneiderte Lehr-/Lernrdume
zu schaffen.

In einem ersten Schritt wurde sich zunichst auf die erste Stufe, den Lehr-/Lern-
raum, konzentriert. Studierende und Lehrende an Hochschulen wurden dafiir
befragt, welche (interaktiven) Elemente positiv wahrgenommene Lehre und Lehr-
riume auszeichnen. Auf dieser Basis wurde ein digitaler Zwilling eines physischen
Lehrraums erstellt, der ausgewihlte Eigenschaften und Méglichkeiten abbildet.
Aktuell wird dieser Prototyp in der konkreten Nutzung durch Studierende und
Lehrende erprobt. In den nichsten Schritten wird der Fokus auf die Gestaltung
der digitalen Zwillinge von Lehrenden und Lernende liegen. Im Unterschied zu
den meisten virtuellen Anwendungen ist die Prisentation von Avataren hier eher
zweitrangig, entscheidend ist an dieser Stelle die Identifikation von Merkmalen,
die fur die Reprisentation im jeweiligen Setting von Relevanz sind. Langfristig soll
das Vorgehen auf weitere Lehr-/Lernszenarien tibertragbar gemacht werden.

Im Beitrag werden erste Eindriicke der Fokusgruppeninterviews und der darauf
aufbauenden Fragebogenstudie vorgestellt und ein Ausblick auf die Weiterent-
wicklung des programmierten Lehr-/Lern-Raumes etwa in Richtung einer hybrid-
synchronen Variante sowie auf den langfristig zu erreichenden Transfer auf den
schulischen Kontext und hier insbesondere auf Themen der digitalen Transforma-
tion und des Sachunterrichts gegeben.

2 Erste Eindriicke der Fokusgruppeninterviews
und Fragebogenstudie

Initial wurden Bachelor- und Masterstudierende des Instituts fiir Bibliotheks- und
Informationswissenschaft der Humboldt-Universidit zu Berlin (grundstindiger
Bachelorstudiengang, konsekutiver Masterstudiengang und Fernstudiengang) in
vier Fokusgruppeninterviews (n = 20) zu ihren Erfahrungen mit digitaler Lehre
und den Chancen und Herausforderungen von hybrid-synchronen Settings be-
fragt. Im Laufe der Interviews stellte sich heraus, dass der gewohnte informelle
Austausch besonders dringend in digitalen Riumen abgebildet werden solle.

Bis auf die Studierenden aus dem Fernstudium hatten die restlichen Teilnehmer*in-
nen bisher wenig bis keine Erfahrung mit hybrid-synchronen Settings. Der Fokus
der Diskussionen lag daher in erster Linie auf der digitalen Lehre.

Die Audioaufnahmen der Fokusgruppeninterviews wurden im Anschluss tran-
skribiert und im Hinblick auf die Erfahrungen, Wiinsche und Anforderungen
fur digitale und hybrid-synchrone Lehr-/Lern-Settings inhaltsanalytisch mittels
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der Anwendung der induktiven Kategorienbildung nach Mayring ausgewertet
(Mayring 2010). Die Analyse erfolgte zunichst durch zwei unabhingige Annota-
tionen, welche anschlieffend abgeglichen und in einheitliches Kategorienschema
tiberfithrt wurde. In einer weiteren Runde wurde das Material erneut gesichtet
und — wo notwendig — die vorhandene Kategorisierung angepasst. Wihrend die
ersten Ergebnisse sehr individuelle und zum Teil kontrire Eindriicke vermitteln,
kristallisieren sich vereinzelte Kommunikationsformen wie Chatfunktionen als
relevanter Bestandteil der Interaktion und Teilhabe heraus, die auch in Zukunft
Betrachtung finden sollten.

Als dominante Befunde zeigten sich:

* Studierende sind mit dem Angebot der digitalen Lehre weitestgehend zufrie-
den, soziale Interaktionen sowie der (informelle) Austausch zwischen Studie-
renden als auch mit den Lehrenden wurde vermisst:

,Also, wenn es um die Information geht, dann ist das Digitale genauso gut, aber es geht
g g g g g
ja auch um das Zwischenmenschliche.

* Es besteht Sorge, dass in hybriden Settings kein angemessener, gleichberech-
tigter Austausch zwischen den Teilnehmer*innen in Prisenz und den digital
einbezogenen Teilnehmer*innen stattfindet:

»..wenn ich mir so vorstelle, wenn da so eine grofie Beamer-Wand ist und da sind dann
Menschen, die eben digital teilnehmen und man ist dann so eine kleine Gruppe, die im
Raum sitzt. [...]. Ich kann mir das schwer vorstellen, dass da so eine Barriere wirklich
iiberwunden wird.”

Im Zuge einer grofler angelegten Lehrevaluation wurden schriftliche Interviews
unter den Studierenden des Fernstudienganges am Institut fiir Bibliotheks- und
Informationswissenschaft (als Teilstichprobe, die bereits tiber Erfahrung mit
hybrid-synchronen Settings verfiigte) durchgefiihrt. Auch hier wurde zuvorderst
die Sorge des Einbezugs von Teilnehmer*innen betont, allerdings erginzend zur
Studierenden-Studierenden-Interaktion auch explizit in Bezug auf den Einbezug
Studierender durch Lehrende.

Basierend auf diesen Erkenntnissen der qualitativen Befragungen wurden zwei
Umfragen konzipiert, die einerseits Studierende als auch Lehrende adressierten
(NG, iorende = 224, 0, = 59). Die Ergebnisse der Umfragen sollten vor allem
zur Validierung der qualitativen Erhebung als auch als empirische Grundlage fiir
Gestaltung der Features im digitalen Zwilling dienen.

Als abhingige Variablen der Umfrage unter Studierenden wurde erfasst, fiir wie
hilfreich einzelne Features (z. B. Chatfunktion, Bildschirmteilung, Breakoutsessi-
ons) gehalten werden, welche weiteren Features zum Beispiel Interaktion verbes-
sern, und welche Elemente (der Prisenzlehre) insgesamt als in digital-synchroner
Lehre fehlende eingeschitzt werden.
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Als unabhingige Variablen der Umfrage unter Studierenden wurden Alter, Gen-
der, Universitit, Fachrichtung, Lehramtsbezug, angestrebter Abschluss, Anfahrts-
weg sowie Immatrikulation vor dem Sommersemester 2020 (als Indikator fiir
Vorerfahrung mit Prisenzlehre) erhoben.

Als vorldufiger Befund zeigt sich auf einer 7-stufigen Likert-Skala (von 1 sehr ho-
her Zustimmung bis 7 sehr geringer Zustimmung) eine hohe Affinitit etwa zum
Chat, der als besonders hilfreich eingeschitzt wurde (M = 2,55; SD = 1,92) und
auch in Zukunft fiir die hybride Lehre erwiinscht ist. Die Bereitstellung von infor-
mellen Lehr-/Lern-Riumen (vor und nach der Lehre) wurde von den Studieren-
den als grofle Verbesserung fiir Interaktion eingeschitzt (M = 2,34, SD = 1,53).
Lehrende betonen die Bedeutung bereitgestellter Technik und Ressourcen (etwa
Moderation von hybrid-synchronen Lehr-/Lern-Settings).

3 Ibitwin — ein Prototyp fiir interaktive und individuelle
digital-synchrone Lehr-/Lern-Settings

Die Erstellung und Gestaltung des digitalen Zwillings ibirwin (Gide & Stiller
2022) erfolgte auf zwei Ebenen: (1) Auf Basis eines hochaufldsenden Scans des In-
stituts fiir Informations- und Bibliothekswissenschaft der Humboldt-Universitit
zu Berlin wurde eine virtuelle Abbildung erzeugt. (2) Auf Basis der ersten Auswer-
tungen der Fokusgruppeninterviews und Umfragen erfolgte die Implementierung
von Features, die als besonders relevant eingeschitzt wurden (vgl. Abbildung 1).
Bewegung und Begegnung im Gebiude und ausgewihlten Riumen ebenso wie
die Teilnahme an einer Lehrveranstaltung sind bisher erméoglicht. Wihrend der
Lehrveranstaltung kann bilateral und als Gruppe, mit und ohne Lehrende ge-
chattet werden. Es lassen sich beliebige Materialien (synchron als auch asynchron
nutzbar) einbinden.

- & g b =
Abb. 1: Gegeniiberstellung des Realraums (links) sowie des digitalen Zwillings (rechts)

Die Gestaltung und Einrichtung des Raumes ist prinzipiell beliebig moglich, Ar-
beitsergebnissen und Lerntheken kénnen eingebunden und auch dauerhaft ver-
fugbar gemacht werden und somit bereits etablierte (digitale) Lern-Management-
Systeme und Workflows direkt integriert werden.
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4 Ausblick und Transfer auf Kontexte der Lehrkriftebildung

sowie auf schulpraktische Kontexte

In weiteren Schritten werden nun digitale Zwillinge der Lernenden und Dozieren-
den erstellt, die durch die Anreicherung von persénlichen Daten (Vorkenntnisse,
absolvierte Kurse, Sprachkenntnisse, Fachgebiete etc.) zur individuellen Nutzung
des Raumes genutzt werden konnen.

Als Perspektive wird im Projeke Digital Raum die Zielstellung verfolgt, auf Basis
der gewonnenen Erkenntnisse auch einen Transfer auf Kontexte der Lehrkrifte-
bildung sowie schulische Kontexte zu erméglichen. Unterrichtspraxis, Exkursi-
onen oder auch (je nach Studienfach) laborpraktischer Kompetenzerwerb sind
unter anderem aufgrund kapazitirer Erwigungen gedeckelt oder werden curricu-
lar erst spit im Studienverlauf verortet. Durch den Einsatz digitaler Klassenzim-
mer, digitaler Labore, digitaler Zwillinge von Exkursionszielen oder schulischen
Umfeldern (etwa fiir im Kontext von Mobilicdtsbildung realisierte Sozialraum-
begehung, Verkehrssicherheitstrainings, vgl. Stiller, Roll, Michle, Stage, Becker,
Pech & Schwedes, 2023) lassen sich verschiedene Szenarien friihzeitig, niedrig-
schwellig, individualisiert und wiederholt erproben und es erfolgt eine moglichst
effektive und realititsnahe Vorbereitung auf die eigentlichen praxisintegrierenden
Lehr-/Lern-Settings.

Perspektivisch steht iiberdies eine Nutzung fiir pidagogische Praxisorte selbst
aus: Die aus finanziellen oder rechtlichen Griinden, aus Sicherheitsgriinden oder
aufgrund noch fehlender Kompetenzen bei den Schiiler*innen nicht, selten oder
erstmals in hoheren Klassenstufen konsultierten Orte (Schiiler*innenlabor; weit
entfernte Exkursionsziele; Fabrik; Justivollzugsanstalt; Meeresgrund; flielender
Kraftfahrzeugverkehr) werden so in die Schule ,geholt®.

Nicht zuletzt kénnen digitale Zwillinge in Schulen vor allem in Vertretungsstun-
den cine effektive Verkniipfung von Lehrkriften, Materialien und Schiiler*innen
erzeugen, die bisher nur bedingt méglich ist.
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Cathrin Vogel

(Sozialer) Ungleichheit im Kontext von
Migration und Mehrsprachigkeit durch

professionelles Gesprichshandeln begegnen

1 Einleitung

Die Agenda 2030 strebt mit ihrem vierten von 17 Zielen fiir Nachhaltige Entwick-
lung hochwertige Bildung fiir alle Kinder an. Sie richtet einen zukunftsweisenden
Blick auf Bildung auch fiir mehrsprachige Kinder mit Zuwanderungsgeschichte.
Damit geht einher, die Bildung qualifizierter Lehrkrifte zu stirken. Eng damit
verbunden ist das zehnte Ziel, Ungleichheit zu verringern, Selbstbestimmung zu
ermoglichen und soziale Inklusion zu fordern (vgl. Vereinte Nationen 2015). In
diesem Beitrag ist die Annahme leitend, dass eine hochwertige Bildung, die (so-
ziale) Ungleichheit im Kontext von Migration und Mehrsprachigkeit verringert,
mit der Subjektivierung mehrsprachiger Kinder und (angehender) Grundschul-
lehrkrifte in (pidagogischen) Interaktionen zusammenhingt. Wie sich Subjekti-
vierungsprozesse durch gegenseitige Ansprachen in Gesprichen zwischen Kindern
mit Zuwanderungsgeschichte und Grundschullehramtsstudierenden vollziehen,
wird adressierungsanalytisch anhand einer Sequenz exemplarisch rekonstruiert.
Zu welchen anerkennbaren Subjekten die Interaktant*innen im Vollzug des Ge-
sprichs (gemacht) werden, wird ebenso fokussiert.

2 (Soziale) Ungleichheit im Kontext von Migration
und Mehrsprachigkeit

Im schulischen Kontext zeigt der Blick auf den Umgang mit Migration und Mehr-
sprachigkeit, dass v.a. der Erwerb der deutschen Sprache fokussiert wird und die
Bedeutsamkeit anderer sprachlicher Ressourcen und (kulturellen) Wissens sowie
die individuellen Erfahrungen mehrsprachiger Kinder in den Hintergrund treten
(vgl. de Boer & Vogel i.E.). Bleibt der Fokus auf Deutschkenntnissen und dem
Erwerb der deutschen Sprache, zeigt sich, dass Kinder, fiir die die deutsche Sprache
noch herausfordernd ist, in unterrichtlichen Interaktionen potenziell verstummen.
Sie sind nicht nur mit Blick auf Bildungschancen, sondern auch insofern benach-
teiligt, als sie nicht mit ihren individuellen Erfahrungen und Gedanken sichtbar
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werden (vgl. ebd.). Sichtbar zu werden bedeutet auch, (in pidagogischen Situatio-
nen) eigene Erzihlungen und Erklirungen zu versprachlichen.

3 Professionelles Gesprichshandeln im Umgang mit Migration
und Mehrsprachigkeit

De Boer & Merklinger verweisen darauf, dass bei der Betrachtung von Unter-
richtsgesprichen hiufig das Gesprichshandeln der Lehrkrifte aus dem Blick gerit
und halten fest: ,,Gesprichshandlungen, die Reziprozitit und Dialogorientierung
nach sich ziehen, kénnen nicht einseitig zur Lernaufgabe der Schiiler*innen ge-
macht werden, sondern entstehen in der Interaktion als gemeinsam hervorge-
brachtes Produkt” (de Boer & Merklinger 2021, 85). Das ist besonders mit Blick
auf Mehrsprachigkeit relevant: de Boer/Merklinger arbeiten in Rekonstruktionen
von Gesprichen zwischen mehrsprachigen Kindern und Grundschullehramets-
studierenden Faktoren heraus, die zur Entstehung von Reziprozitit beitragen.
Pausen und Wartezeiten, offene Fragen, Anschlussnehmen an Gesagtes, begrenzte
Formulierungsvorschliige im Sinne des Scaffoldings begiinstigen, dass Kinder eigene
Erzihlungen und Erklirungen entfalten (vgl. ebd.). Untersuchungen zur Profes-
sionalisierung von Lehrkriften im Umgang mit Mehrsprachigkeit zeigen, dass die
Sprache der Lehrkrifte potenziell sprachbezogene Zuschreibungen enthil, die zu
Ausgrenzungen fithren kénnen (vgl. ebd.). Solche Sprachhandlungen kénnen zur
Reproduktion von Ungleichheit beitragen (vgl. de Boer & Merklinger 2021). Da-
ran anschliefend ist die Uberlegung bedeutsam, dass Kinder auch durch sprach-
liche Handlungen der Lehrkrifte zu jemandem (gemacht) werden. Mit der Frage,
wie (junge) Menschen zu jemandem (gemacht) werden, setzt sich die (erziehungs-
wissenschaftliche) Subjektivierungstheorie und -forschung auseinander (vgl. Kuh-
Imann & Ricken 2022).

4 Subjektivierungstheoretische und -forschende Perspektive
auf Gesprichshandeln

Subjekte sind in ihrem ,Handeln und (kérperlichen) Erscheinen entlang sozialer
Normen er- und anerkennbar® (ebd., 100). Diese sozialen Normen sind abhingig
von den jeweiligen Kontexten: ,Fiir eine erziehungswissenschaftliche Subjektivie-
rungsforschung ist die Annahme leitend, dass junge Menschen nicht qua Geburt
Subjekte sind, sondern dass diese Form der Deutung und Gestaltung des Selbst erst
in (pidagogischen) Interaktionen hervorgebracht wird“ (ebd., 99). Ubertragen auf
den Kontext Grundschule bedeutet das, dass Schiiler*insein keine feststehende Ka-
tegorie ist, sondern dass junge Menschen erst durch (pidagogische) Interaktionen
zu Schiiler*innen (gemacht) werden. Fiir dieses Subjektivierungsverstindnis sind
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vier Perspektiven grundlegend: 1. Subjektivierungsprozesse sind paradoxal verfasst:
Zum einen werden Individuen durch andere als Subjekt konstituiert, zum anderen
konstruieren sie sich durch andere selbst als Subjekt. 2. Subjektivierungsprozesse
sind ,als spezifisch erdffnete Riume der Rekursivitit immer mit historisch-kul-
turell bedingten Wissens- und Machtordnungen verwoben® (ebd., 100). 3. Aus
praktikentheoretischer Perspektive lernen Individuen die Welt, sich und andere im
Vollzug von Praktiken ,.in bestimmter Weise zu deuten sowie sich [...] als jemand
bestimmtes zu zeigen® (ebd.). Dabei werden in diesem Vollzug Wissens-, Macht-
und Selbstrelationen hervorgebracht. 4. Aus anerkennungstheoretischer Perspek-
tive wird ,.eine Handlungsfihigkeit im Sinne eines anerkennbaren Sprechen- und
Handeln-Kénnens nur um den Preis der Unterwerfung unter Kategorien und so-
ziale (K&rper-) Normen hervorgebracht® (ebd., 101). Vor dem Hintergrund dieser
vier Perspektiven begreift die Forscher*innengruppe um Ricken & Rose Anerken-
nung' als Subjektivierungsgeschehen und fokussiert im Projeket a:spect die Bedeu-
tung von Adressierungsprozessen im schulischen Unterricht (vgl. Rose & Ricken
2018). Um Prozesse der Adressierung als interaktives Zusammenspiel von sprach-
lichen Adressierungen und Readressierungen empirisch zuginglich zu machen,
wurde eine Heuristik entwickelt, die anhand der verwobenen Dimensionen von
Organisation, Normen und Wissen, Macht und Selbstverhiiltnis Adressierungspro-
zesse sichtbar macht (vgl. Ricken, Rose, Kuhlmann & Otzen 2017). Nachfolgend
wird illustriert, wie sich in Anlehnung an diese Heuristik Adressierungsprozesse
empirisch mit Blick auf Gespriche zwischen Kindern mit Zuwanderungsgeschich-
te und Grundschullehramtsstudierenden rekonstruieren lassen.

5 Methodik

Der Untersuchung liegt ein Korpus von 84 Gesprichen zwischen Kindern mit
Zuwanderungsgeschichte und Grundschullehramtsstudierenden zugrunde, die
2018/19 im Mentoringprojekt GeKOS? zu zwei Erhebungszeitpunkten im Ab-
stand von sechs Monaten entstanden sind. Die Studierenden wurden vorbereitet
und in der Gesprichsfithrung geschult. Die Gespriche verfolgten unterschiedli-
che Intentionen: Im ersten Gesprich ging es darum, gemeinsam die Interessen der
Kinder herauszufinden, im zweiten Gesprich um Erinnerungen an gemeinsame

1 Anerkennung verstehen sie in Anlehnung an Butler als performativen Akt, durch den Individuen
als bestimmte Subjekte adressiert werden (vgl. Kuhlmann & Ricken 2022).

2 GeKOS — Gemeinsam entdecken Kinder ihren Ort mit Studierenden. Das Mentoringprojekt fand
2015-2020 am Institut fiir Grundschulpidagogik der Universitit Koblenz unter der Leitung von
Prof.in Dr.in Heike de Boer statt, wurde wissenschaftlich begleitet und ausgewertet. Es wird aktuell
von der Familienbildungsstitte Koblenz weitergefiihrt. Im Rahmen des Projekts gestalten Tandems
aus Kindern mit Zuwanderungsgeschichte und Grundschullehramtsstudierenden iiber ein Schul-
jahr gemeinsam einen Nachmittag pro Woche und erkunden die neue Heimat.
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Erlebnisse im Projekt (vgl. de Boer, Braf§ & Falmann 2021). Die audiografierten
Gespriche wurden in Anlehnung an GAT?2 transkribiert (vgl. Selting, Auer &
Giinther et al. 2009) und inventarisiert. AnschlieSend wurden inhaltsanalytisch
(vgl. Mayring 2015) interaktiv dichte Sequenzen® herausgearbeitet: die Beitrige
der Kinder wurden bzgl. Linge und Komplexitit der Aussagen und Satzstrukeu-
ren, die studentischen Beitrige mit Blick auf Frageformen, Pausen und Formen
des Anschlussnehmens untersucht. So wurden Sequenzen herausgearbeitet, die in
einem weiteren Schritt interaktions- und adressierungsanalytisch (vgl. Ricken et
al. 2017) untersucht werden. Adressierungsanalytisch geht es um die Frage, wie
Individuen zu bestimmten Subjekten (gemacht) werden. Rose & Ricken (2018)
verstehen Adressierungen dabei als ,konkrete, explizite, aber auch implizite An-
sprachen von jemandem (als jemand)“. Readressierungen erfolgen als Antwort auf
die Adressierungen, in denen Adressierte selbst wieder zu Adressierenden werden.
In den Readressierungen werden auch ,Maglichkeitsriume des Sich-Anders-Ver-
haltens“ (Kuhlmann & Ricken 2022, 103) sichtbar. Im Folgenden wird anhand
einer Beispielsequenz das Adressierungsgeschehen mithilfe der adressierungsana-
lytischen Heuristik betrachtet.

6 Fabia & Ayoub und das Zirkusprojekt

Die folgende Sequenz entstammt einem Gesprich, das die Studentin Fabia und
ihr Mentee Ayoub zu Beginn der gemeinsamen Projektzeit fiihren. Ayoub kommt
aus Syrien und besucht die 4. Klasse. Im Gesprich spricht das Tandem zunichst
dariiber, was Ayoub nach der Schule macht und iiber seine Lieblingsautos. Die
Studentin Fabia interessiert sich daftir, was Ayoub am Wochenende macht. So
sind die beiden innerhalb der ersten 1-2 Minuten auf das Zirkusprojekt zu spre-
chen gekommen, an dem Ayoub am Wochenende regelmifig teilnimmt.

Tab. 1: Fallbeispiel Fabia & Ayoub

01:34 Fabia  [und] was machst du da so? was gefillt dir gut?

01:37 Ayoub  [un ] kugellaufen nagelbrett stehn (--)

01:42 Fabia kanns du erklirn wie das funktioniert?

01:44 Ayoub  also es gibt so ein nagelbrett da mussn wir dann uns verbeigen un dann
dann gehen wir so mit den fiiflen dadrauf oder mit dem bauch oder
dem hinde un es gib so ein dhm also viele bierglas die kaputt sin un ein
ander da machen wir kopfstand oder legn unser hinde oder unser fiifle

3 Interaktiv dichte Sequenzen brechen ,das klassische Frage-Antwort-Muster [auf und zeigen] lingere
Antworten der Kinder* (de Boer & Merklinger 2021, 92).
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02:02 Fabia un das tut nich weh?

02:04 Ayoub  bisschen

02:05 Fabia  okay

02:06 Ayoub  is gefihrlich

02:08 Fabia is gefihrlich (.) un dann bis du aber stolz wenn du das machen kannst

Die Sequenz startet damit, dass Fabia an das Thema Zirkus anschliefft. Indem
sie erst allgemein fragt, was Ayoub macht, dann zur spezifischen Frage danach
iibergeht, was ihm gefillt, setzt sie sukzessiv an seinen Erfahrungen an. In der
Organisationsdimension fallt zunichst auf, dass Fabia Ayoub mit ,,du“ explizit ad-
ressiert. Sie wihlt ihn so als Angesprochenen aus. Thre Fragen fithren weiter dazu,
dass sie Ayoub in Zugzwang versetzt. Ayoub fihrt mit ,[un] fort, was darauf
hindeutet, dass er selbstkohirent anschliefSt, sich jedoch mit Fabia tiberschneidet.
Indem er die Kunststiicke ,kugellaufen® und ,nagelbrett stehn“ aufzihlt, reagiert
er auf Fabias Fragen und kommt dem Zugzwang nach. Die Studentin fragt, ob er
erkliren kann, wie das funktioniert; welches Kunststiick sie mit ,,das“ meint, l4sst
sie offen. Sie adressiert ihn als Wissenden. Indem Ayoub seine Erklirung entfaltet
und den detaillierten Ablauf schildert, schliefit er an die Frage an. Mit Blick auf
die heuristische Dimension der Macht ist es relevant, dass Ayoub sich als Wissen-
der positioniert und sich durch die Readressierung von Fabia als Unwissende in
Relation dazu setzt. In der Dimension des Selbstverhiltnisses fillt auf, dass Ayoub
die Position des Wissenden annimmt und valuiert. Denkbar ist, dass die explizite
Adressierung mit ,du® und die Adressierung als Wissender durch Fabia dazu fiih-
ren, dass Ayoub seine Erklirung entfaltet. Als Ayoub mit ,,un es gibt so ein® ein
weiteres Kunststiick beschreibt, fragt Fabia, ob das nicht weh tut. Sie adressiert
ihn als jemanden, der Erfahrung mit dem Kunststiick hat und zeigt sich implizit
als iiberrascht oder beeindruckt. Auf der Ebene der Norm- und Wissensdimension
wird eine situative Ordnung etabliert, die auf die Erfahrung und das Wissen des
Kindes abzielt. Dabei werden Normen geltend gemacht, die durch die Differen-
zierung zwischen Fabias und Ayoubs Erfahrungshorizont gekennzeichnet sind.
Ayoub greift Fabias Nachfrage auf, sagt, dass es ein bisschen wehtut und erginzt,
dass es gefihrlich ist. Das deutet darauthin, dass er Fabias Nachfrage als Infrage-
stellen seiner Erfahrung interpretiert. Er positioniert sich als jemand, der Erfah-
rung mit dem Kunststiick hat. Vor dem Hintergrund der Selbstverhilnisdimension
wird sichtbar, dass Ayoub der potenziell zugewiesenen Position als jemand, der
keine Erfahrung mit dem Kunststiick hat, widerspricht. Mit der Wiederholung ,,is
gefihrlich® unterstreicht Fabia die Herausforderung des Kunststiicks. Mit der Er-
ginzung, dass Ayoub stolz ist, wenn ihm das Kunststiick gelingt, zeigt sie sich als
iiberzeugt, dass Ayoub seine Erklirungen vor dem Hintergrund seiner Erfahrung
entfaltet. Sie readressiert ihn so als jemand, der Erfahrung mit dem Kunststiick
besitzt.
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7 Fazit

Im Fallbeispiel (re-)adressieren sich die Studentin und ihr Mentee in einer Weise,
die zu Teilen der klassischen Rollenzuweisung Erwachsene (wissend, erfahren) vs.
Kind (unwissend, unerfahren) widerspricht. Es wird moglich, dass sich das Kind
mit seinen Erkliarungen und seiner Erfahrung als kompetent subjektivieren kann
und anerkennbar ist. Der Studentin gelingt es, fiir die Auflerungen des Kindes
offen zu sein und anzuschlieflen. Der Gesamtkorpus zeigt, dass es fiir Studierende
herausfordernd ist, mehrsprachige Kinder so zu adressieren, dass sie sich mit ihrer
Erfahrung und ihrem Wissen subjektivieren kénnen. Das deutet auf die Not-
wendigkeit hin, die Lehrkriftebildung so zu stirken, dass diese fiir (Re-)Adressie-
rungs- und Subjektivierungsprozesse im Kontext von Migration und Mehrspra-
chigkeit sensibilisiert. Wie dies gelingen kann, ist im Anschluss an diesen Beitrag
zu diskutieren.
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und Miriam Hess

Mentoring im Praktikum aus der Sicht von
Grundschullehramtsstudierenden — Wie kénnen
nachhaltige Unterrichtsbesprechungen im
Praktikum gestaltet werden?

1 Einleitung

Praktika in der Lehrer*innenbildung halten eine Vielzahl an Lerngelegenhei-

ten bereit, die jedoch nicht immer bestméglich genutzt werden. Gerade fiir ei-

nen nachhaltigen Wissens- und Kompetenzerwerb stellt die Begleitung durch

die Praktikumslehrperson eine wichtige Einflussgrofle dar (Groschner & Seidel

2012). Schnebel (2022, S. 19) legt drei zentrale Zielsetzungen fiir Schulprakeika

fest:

1. (Weiter-)entwicklung didaktischer und pidagogisch-psychologischer Kompe-
tenzen

2. Uberpriifung und Reflexion der Berufswahl

3. Anbahnung der Verantwortungsiibernahme typischer Aufgaben von Lehrkrif-
ten

Hier ist die Praktikumslehrperson einerseits in der Rolle als Vorbild bzw. Modell,
indem Studierende deren Verhaltensweisen im Umgang mit den Schiiler*innen
oder deren Vorgehen bei der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung beobachten.
Wichtig ist allerdings, dass Studierende nicht unreflektiert das Verhalten ihrer
Praktikumslehrkraft iibernehmen. Daher ist es bedeutsam, dass die Praktikums-
lehrkraft durch angemessenes Feedback und geeignete Impulse Reflexionsprozesse
initiiert. Denn Reflexion ermdglicht immer wieder eine Neustrukturierung des
eigenen Denkens, was wichtig ist im Umgang mit Unsicherheiten und Heraus-
forderungen im Lehrberuf (Wyss 2013). Gerade in Unterrichtsvor- und -nachbe-
sprechungen kénnen solche nachhaltigen Reflexionsprozesse unterstiitzt werden.
Daher méchten wir in diesem Beitrag zunichst die wichtige Aufgabe von Prakti-
kumslehrkriften gerade in Bezug auf die Gestaltung von Unterrichtsnachbespre-
chungen hervorheben, um anschlieffend anhand einer Studierendenbefragung
die Perspektiven Studierender im Grundschullehramt zu deren Erfahrungen und
Wiinschen dazu aufzuzeigen.
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2 Zielsetzungen und Nachhaltigkeit von Praktika

Der Lernerfolg eines Praktikums hiingt von den Lernangeboten bzw. Moglichkei-
ten, aber auch von der Nutzung dieser Lerngelegenheiten, ab. Dieses Zusammen-
spiel von Lehr-Lernsituationen wurde von Helmke in seinem Angebot-Nutzungs-
Modell (2012) zur Beschreibung von schulischen Lehr-Lernkontexten formuliert,
welches von Hascher und Kittinger (2014, S. 223) als Angebots-Nutzungs-
Modell zur Beschreibung des Lernens in Schulpraktika adaptiert wurde. Zu den
Lernangeboten in Praktika gehéren neben den Rahmenbedingungen die Kom-
petenzen der schulischen und hochschulischen Begleitpersonen im Praktikum.
Fir die Nutzung der Lernangebote sind die Studierenden verantwortlich, dies
wird beeinflusst durch individuelle Voraussetzungen sowie kognitive, motivatio-
nale und emotionale Kompetenzen. Die Qualitit des Praktikums kann nur in der
Interaktion begriffen werden, denn sie ist einerseits abhingig von den durch die
Praktikumsbegleitenden zur Verfligung gestellten Lerngelegenheiten und anderer-
seits davon, inwiefern Studierende diese auch wahrnehmen und nutzen. Das Mo-
dell hebt die wichtige Rolle der Lernbegleitung im Praktikum hervor, wobei den
Studierenden keine passive Rolle zukommt, denn gerade durch das Einbringen
eigener Ideen und Fragestellungen schaffen sie die Voraussetzung zur Entstechung
von Ko-Konstruktion.

3 Bedeutung nachhaltiger Unterrichtsbesprechungen
fiir das Lernen im Praktikum

Gerade in Unterrichtsbesprechungen kann sich die Entstehung von ko-konstruk-
tivem Wissen als besonders ertragreich und nachhaltig erweisen (Beckmann &
Ehmke 2020), da die Gesprichspartner*innen ein geteiltes Verstindnis tiber den
Gesprichsgegenstand schaffen und eingebrachte Ideen gemeinsam weiterentwi-
ckelt werden. Ein ko-konstruktiver Lerndialog zwischen Praktikumslehrkraft und
Studierenden kann auch unreflektiertes Modelllernen vermeiden, wenn Wissen
und Ideen von beiden Seite einfliefSen, diese diskutiert und elaboriert werden
(Kreis & Staub 2011). Studierende schitzen aber insbesondere formatives Feed-
back, da es als zielgerichtet, spezifisch, verstindlich und objektiv wahrgenommen
wird (Shute 2008). In eciner groffen Meta-Analyse von Hennissen, Crasborn,
Brouwer, Korthagen und Bergen (2008) wurden typische Rollenmuster herausge-
filtert, die Praktikumslehrkrifte in Gesprichen einnehmen. Am hiufigsten ist die
Rolle der Meisterlehrenden vertreten. Meisterlehrende dominieren stark und be-
ziehen sich auf durch sie selbst eingebrachte Themen. Sie geben direkte Ratschli-
ge und Handlungsanweisungen. Dahinter steckt nach Beckmann und Ehmke
grundsitzlich das Verstindnis, dass Expert*innen ihr Wissen und Kénnen in einer
hierarchisch strukturierten Beziehung weitergeben (Beckmann & Ehmke 2020,
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S. 193). Ratgebende tibertragen ihr Expert*innenwissen hingegen in einer stir-
ker kollaborativ angelegten Form. Sie pflegen einen cher direktiven Gesprichsstil
und greifen Themen der Studierenden auf, zu denen sie Informationen beisteu-
ern. Ebenfalls in Bezug auf die Anliegen des Gegeniibers reagieren Ermutigende.
Sie nutzen cher einen non-direktiven Gesprichsstil in Form von Impulsen und
Fragestellungen, die zum Reflektieren anregen. Die Rolle der Initiierenden lisst
sich hingegen so umschreiben, dass die Praktikumslehrkraft eher von sich aus
konkrete Fragestellungen in den Raum stellt, wenn sie den Fokus auf bestimmte
Aspekte einer Unterrichtsstunde richten mochten, dann aber gern Beitrige der
Praktikant*innen aufnimmt. Die Rollen unterscheiden sich also vor allem durch
die Direktheit eines aktiv eingebrachten Inputs und durch den Gesprichsstil, der
entweder als direktiv oder non-direktiv eingeschitzt werden kann. Beckmann und
Ehmke (2020) zeigen in ihrer Untersuchung auf, dass Unterrichtsbesprechungen,
welche in einem ko-konstruktiven Dialog gefiihrt werden, zu einem héheren Ler-
nertrag, zu hoherer Selbstwirksamkeit, Lehrbegeisterung und Arbeitszufrieden-
heit sowie geringerer emotionaler Erschépfung der Praktikantinnen fithren.

4 Studie zur Gestaltung von Unterrichtsnachbesprechungen

Als Datengrundlage unserer Studie diente eine schriftliche Online-Befragung bei
N=228 Grundschullehramtsstudierenden (Frauenanteil =86%) der Universitit
Erlangen-Niirnberg wihrend des studienbegleitenden grundschulpidagogischen
Praktikums. Dieses Praktikum ist das letzte von insgesamt fiinf Praktika, wes-
halb es von Studierenden héherer Semester besucht wird (Min =4; Max=12). Das
Praktikum fand wihrend des Wintersemesters 2020/21 statt. Eine Gruppe von in
der Regel vier Studierenden war an einem Tag in der Woche in einer Grundschule
anwesend und wurde dort durch eine Praktikumslehrkraft betreut. Flankierend
dazu fand eine hochschulische Online-Begleitveranstaltung mit synchronen und
asynchronen Anteilen statt. In diese Untersuchung gingen die inhaltsanalytisch
ausgewerteten Ergebnisse von drei Fragenstellungen im Freitextformat ein:

1. ,Was fanden Sie an bisherigen Unterrichtsreflexionen (Nachbesprechungen) beson-
ders gelungen?

2. ,Was fanden Sie bei den bisherigen Unterrichtsreflexionen (Nachbesprechungen)
nicht gelungen/verbesserungswiirdig?*

3. , Wie stellen Sie sich eine ideale Unterrichtsreflexion (Nachbesprechung) vor?“

Die Antworten der Studierenden wurden anhand der qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring (2015) induktiv ausgewertet. Die Berechnung der Beobachterii-
berstimmung von zwei unabhingig voneinander agierenden Kodierenden ergab
einen sehr guten Wert (Cohens Kappa x2.94). Bei der induktiven Kodierung
wurden vier Kategorien gewonnen: a) Gesprichsstil, b) Inhaltliche Gestaltung
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¢) Methodische Gestaltung, und d) Auflere Rahmenbedingungen. Insgesamt
zeigt sich, dass deutlich weniger negative Erfahrungen (z=262) als positive Er-
fahrungen (7=431) genannt werden (vgl. Abbildung 1). Auch gibt mehr als ein
Viertel der Studierenden an, dass sie in bisherigen Praktika noch keine negativen
Erfahrungen bei den Unterrichtsnachbesprechungen gemacht haben. Sechs Stu-
dierende geben an, dass tiberhaupt keine Nachbesprechung stattgefunden hat.

4.1 Negative Erfahrungen bei den Unterrichtsnachbesprechungen

Bei der Hauptkategorie Gesprichsstil werden 21 negative Erfahrungen genannt.
Die Anmerkung einer Studierenden ,,Off haben die Lehrkrifte zu viel gesagt und die
Kommilitonen nicht zu Wort kommen lassen erinnert an die Rolle des Meisterleh-
renden mit einer wahrgenommenen starken Dominanz und dem direktiven Ge-
sprichsstil, der nicht nur inhaltlich, sondern auch zeitlich viel Raum fordert. Feh-
lende transparente Kriterien zur inhaltlichen Gestaltung der Nachbesprechung
(n=60) werden als kritikwiirdig angesehen: , Es wurden nur allgemeine Eindriicke
(z. B. zur Lebrerpersinlichkeit) geiufSert”.

Bezogen auf die methodische Gestaltung benstigen Studierende sowohl eine er-
kennbare Struktur (7=31) bei der Nachbesprechung (,Struktur wire schin gewe-
sen”) als auch geeignete Rahmenbedingungen (7=>52), in denen die Besprechung
stattfinden kann, wie beispielsweise diese Riickmeldung zeigt: ., Es waren keine ent-
sprechenden Riume vorhanden, in denen sie [die Unterrichtsbesprechungen] ungestirt
hiitten abgebalten werden kinnen.

4.2 Positive Erfahrungen

Von den Studierenden wird insgesamt jedoch ein positives Restimee zu den bis-
herigen Unterrichtsnachbesprechungen im grundschulpidagogischen Praktikum
gezogen. Ein positiv bewerteter Gesprichsstil der Lehrpersonen (7=112) wird
cher im Sinne der Ermutigenden oder Ratgebenden charakterisiert. Die Situation
ist stirker kollaborativ angelegt, sodass der direkte Bezug zu Anliegen der Studie-
renden gesucht wird. Bei den dufferen Rahmenbedingungen (7 =53) wird oft auf
die Bedeutsamkeit eines angemessenen Zeitslots hingewiesen, z. B.: ,, Die Lehrkraft
nahm sich stets viel Zeit, um auf die Fragen einzugehen. “Bei der methodischen Ge-
staltung (7= 100) schitzen viele Praktikant*innen die Miihe, die die Lehrkrifte in
die Strukturierung der Nachbesprechung investieren, auch im Detail: , Besonders
gelungen finde ich die Gesamtiibersichten, die nach einer Reflexion entstanden sind.
Hierbei bekommt man einen guten Uberblick iiber jegliche Aspekte. Ich habe mir
diese oftmals abfotografiert und zu einem spiiteren Zeitpunkt noch einmal angeschaut.
Dabei konnte ich in Ruhe meinen Unterrichtsversuch noch einmal reflektieren. “ Bei
der inhaldichen Gestaltung (72=128) wird beispielsweise Kritik als solche wert-
geschitzt, wenn sie sachlich und nachvollziehbar ist: ,Die gedufSerte Kritik war
immer sachlich und nachvollziehbar fiir mich.“ Diese Haltung der Studierenden
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wird sehr oft deutlich und tiberrascht womaglich. Fiir Lehrpersonen gibt sie ei-
nen guten Anhaltspunke dafiir, dass Lernpotenzial nicht nur in der Bestirkung,
sondern auch in der sachlich formulierten Kritik liegen kann.

4.3 Wiinsche der Studierenden

Die meisten Wiinsche der Studierenden beziehen sich auf den Gesprichsstil
(n=186). Hier ist es ihnen wichtig, dass die Gespriche mit der Praktikumslehr-
kraft auf Augenhéhe stattfinden und verschiedene Perspektiven, auch die der
Mitstudierenden, eingebracht werden. Dennoch ist fiir die Praktikant*innen
auch von Bedeutung, dass die Praktikumslehrkraft ihr vorhandenes Wissen mit
einbringt, was gerade fiir das Entstehen von Ko-Konstruktion eine Rolle spielt.
Ahnlich hiufig beziehen sich die Befragten auf die inhaltliche Gestaltung der
Nachbesprechungen (7z=154). Hier wird hiufig der explizite Wunsch nach der
Nennung von klaren Kritikpunkten gedufSert, die ihnen dazu dienen, ihre didak-
tischen und pidagogischen Kompetenzen weiterzuentwickeln. Aber auch beziig-
lich der methodischen Gestaltung bestehen Vorstellungen (7=103). Es wird als
sinnvoll angesehen, dass es eine schriftliche Fixierung der Riickmeldungen gibt,
auch in Verbindung mit einem Beobachtungsinstrument, welches Kriterien gu-
ten Unterrichts beriicksichtigt. Der Einsatz von Beobachtungskriterien gibt den
Studierenden bereits bei der Planung und Durchfiithrung ihrer Unterrichtsstunde
Orientierung und in der Nachbesprechung kénnen diese als Strukeurhilfe dienen.
Am wenigsten geben Studierende Wiinsche zur Gestaltung der dufleren Rahmen-
bedingungen an (7= 67), sodass insgesamt davon ausgegangen werden kann, dass
hier in der Regel keine bedeutsamen Mingel erlebt wurden und deshalb auch
weniger Wiinsche geduflert wurden.

5 Fazit

Limitationen der Studie bestehen darin, dass die Stichprobe nicht reprisentativ
ist und inhaltlich nur die Perspektive der Studierenden und deren Selbsteinschit-
zung erhoben wurde. Zudem wird keine Aussage iiber den gesamten Zeitraum
des Praktikums hinweg gemacht. Trotzdem bringt die kleine Studie einen Er-
kenntnisgewinn. Insgesamt zeichnet sich eine erfreuliche Zufriedenheit mit der
Qualitdt der Unterrichts(nach)besprechungen im Grundschullehramtsstudium
ab. Sehr zentral wird bei vielen Studierenden der Wunsch nach einem Dialog
auf Augenhdhe genannt. Erfreulich professionell ausgerichtet wird hiufig der
Wunsch nach sachlich formulierter Kritik geduflert. Zudem bestitigen sich be-
reits bekannte Forschungsergebnisse wie etwa das Bediirfnis nach formativ an-
gelegtem Feedback, das auch die befragten Studierenden als ertragreich ansehen
(vgl. Shute 2008). Weitere Ergebnisse, wie etwa die Wertschitzung sachlicher
Kritik oder eines gut kommunizierten Beobachtungsrasters geben Ansatzpunkte
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fiir Weiterentwicklungen in der Qualitit der Praktikumsbetreuung. Implikatio-
nen fiir die Forschung kénnten in einer systematischen Untersuchung zur tat-
sichlichen Wirksamkeit von Besprechungen iiber die Selbsteinschitzungen der
Studierenden hinaus liegen. Auch genauere Analysen zu Reflexionsprozessen, die
ein Dreh- und Angelpunkt fiir den Lerngewinn in einem Praktikum darstellen,
sind eine lohnende quantitative wie qualitative Forschungsaufgabe, Darauf auf-
bauend wiren gezielte Fortbildungen sinnvoll und ebenfalls ein Feld, das be-
forscht werden sollte.
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Josephine Tanneberger und Sebastian Kempert

Studienwahlmotive und arbeitsbezogene
Einstellungsmerkmale angehender
Grundschullehrkrifte im Kontext variabler

Studienausgangslagen

1 Konzeptioneller Hintergrund und Fragestellung

Im Rahmen der COVID-19-Pandemie haben sich die situativen Kontextmerk-
male des Studierens sowie familidre und soziodkonomische Lebensbedingungen
Studierender verindert (vgl. Pelikan, Reiter, Bergen, Liiftenegger, Holzer, Korlat,
Schober & Spiel 2022). Dies gilt auch fiir die Bedingungen des schulischen Leh-
rens und Lernens (vgl. Huber, Giinther, Schneider, Helm, Schwander, Schneider
& Pruitt 2020). Insgesamt standen angehende Lehrkrifte somit Neuerungen und
Belastungen sowohl bezogen auf die Bedingungen ihrer Berufsausbildung und
ihres zukiinftigen Berufsfeldes als auch beziiglich ihrer gesamten privaten Lebens-
welt gegeniiber.

In Anbetracht des vergleichsweise hohen Risikos fiir Lehrkrifte im beruflichen
Verlauf physisch oder psychisch zu erkranken (vgl. Schaarschmidt & Kieschke
2013), erscheint eine Betrachtung von Strategien der arbeitsbezogenen Selbst- und
Stressregulation bereits fiir angehende Lehrkrifte sinnvoll. Diese sind wichtig, um
Belastungen entgegenwirken und so die aktuelle und spitere Gesundheit erhalten
zu konnen (vgl. ebd.). Nach Schaarschmidt und Fischer (2008) lassen sich auf
Grundlage des Verhaltens und Erlebens gegeniiber arbeitsbezogenen Anforde-
rungen Muster bilden, die als Indikatoren der psychischen Gesundheit bzw. Ge-
fihrdung von Individuen verwendet werden kénnen. Die Autoren unterscheiden
hierbei die Muster G (Gesund) und S (Schonung) sowie in die Risikomuster A
(Anstrengung) und B (Burnout) (vgl. ebd.). Letztere gehen mit einem erhohten
Erkrankungsrisiko einher (vgl. ebd.).

Weiter deutet sich bereits zu Beginn des Studiums ein Zusammenhang zwischen
den motivationalen Orientierungen und den Mustern der arbeitsbezogenen
Selbstregulation bzw. deren Entstehung an (vgl. Kiinsting, Billich-Knapp & Li-
powsky 2013). In diesem Zusammenhang sind Motive als relativ zeitstabile Per-
sonlichkeitsmerkmale zu verstehen (vgl. Rheinberg & Vollmeyer 2018). Aus dem
Zusammenspiel unterschiedlicher Motive lisst sich die Motivation fiir die Studi-
enwahl erkliren (vgl. Géller & Besser 2021). Insbesondere intrinsische Motive
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gelten als bedeutsam fiir die Bewiltigung von Studienanforderungen und den
Lernerfolg (vgl. Watt & Richardson 2008). Insgesamt sind Strategien der Selbst-
regulation und Studienwahlmotive somit zum einen wichtige Pridiktoren fiir den
Umgang von Personen mit studienbedingten oder beruflichen Anforderungen
und anhaltenden Belastungen (vgl. Eckert, Ebert & Sieland 2013). Zum anderen
sind sie aber auch fiir einen erfolgreichen Studienverlauf sowie fiir die Qualitit des
spiteren beruflichen Handelns von Interesse (vgl. Kunter & Pohlmann 2015) .
Es gibt bisher wenig Wissen iiber die Auswirkungen der durch die Pandemie
entstandenen situativen Verinderungen auf selbstregulative und motivationa-
le Merkmale von Studienanfinger*innen im Lehramt Grundschule. Vor dieser
Ausgangslage thematisiert der Beitrag die folgende Frage: Welche kohorten-
spezifischen Unterschiede zeigen sich in den Ausprigungen von Studienwahl-
motiven und Mustern der arbeitsbezogenen Stress- und Selbstregulation von
Studienanfinger*innen des Grundschullehramts?

Wir nehmen an, dass sich die Studierendenkohorten, die unter Pandemiebedin-
gungen ihr Studium beginnen, in ihren Mustern selbstregulativer Merkmale von
den vorpandemischen Kohorten unterscheiden, was mit einem vergleichsweise
héheren Gesundheitsrisiko einhergeht (H1). Weiterhin gehen wir davon aus, dass
sich Studienwahlmotive im Vergleich vor, zu Beginn und wihrend der COVID-
19-Pandemie nicht signifikant voneinander unterscheiden (H2), da hiermiti.d.R.
langfristige bildungsbiografische Entscheidungen verbunden sind.

2 Stichprobe und Methode

Fiir die Priifung der Hypothesen wurden Daten von N = 818 Studierenden des
Grundschullehramts (m = 12.9 %, w = 86.8 %, d = 0.02 %) an der Universi-
tit Potsdam ausgewertet. Das mittlere Alter der Befragten betrug 22 Jahre (SD
= 5.45). Die Stichprobe setzte sich aus fiinf Kohorten je zum Zeitpunkt des Stu-
dienbeginns (N2017 = 146, N2018 = 190, N2019 = 197, N2020 = 177, N2021
= 108) zusammen.

Die arbeitsbezogene Selbst- und Stressregulation der Studierenden wurde mithilfe
des Fragebogens zur Bestimmung Arbeitsbezogener Verhaltens- und Erlebens-
muster (AVEM; Schaarschmidt & Fischer 2008) erfasst. Fiir die Erhebung der
Studienwahblmotive wurde der Fragebogen zur Erfassung der Motivation fiir die
Wahl des Lehramtsstudiums (FEMOLA; Pohlmann & Maéller 2010) verwendet.
Die vorliegenden Daten wurden mithilfe einfaktorieller Varianzanalysen (ANO-
VA) fiir unterschiedlich grofSe Gruppen analysiert. Fiir die Priifung von H2 er-
folgte zudem die Bildung von je zwei Gesundheits- und Risikotypen der Studie-
renden nach Schaarschmidt und Fischer (2008) entlang ihrer arbeitsbezogenen
Verhaltens- und Erlebensmuster. Die Typisierungen wurden anschlieflend hin-
sichdlich deskriptiver Merkmale miteinander verglichen.
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3 Ergebnisse

Die Ergebnisse der ANOVA zur Uberpriifung der H1 zeigen ausschlieflich fiir
die 2020er-Kohorte einen signifikanten Unterschied (p < 0.01) aller Facetten
(Engagement, Widerstandskraft und Lebenszufriedenheit) der arbeitsbezogenen
Selbst- und Stressregulation im Vergleich zu den anderen Kohorten. Hierfiir kén-
nen grofle Effektstirken (.39 <n? <.72) berichtet werden. Die Betrachtung der
Gesundheits- und Risikotypen zeigt fiir den Jahrgang 2020 eine um 8 — 21 %
héhere Ausprigung des Musters G, wihrend Muster S um 7 — 12 % seltener als in
den anderen Kohorten auftritt. Die Hiufigkeitsverteilungen der gesundheitlichen
Risikomuster A und B schwanken fiir die unterschiedlichen Kohorten nach oben
und unten weniger stark (2 — 8 %). H1 kann in Teilen bestitigt werden, weil
sich kohortenspezifische Unterschiede nur fiir den 2020er Jahrgang nachweisen
lassen. Das Gesundheitsmuster (G) ist in dieser Kohorte am stirksten ausgeprigt.
Ein vergleichsweise hoheres Gesundheitsrisiko ldsst sich anhand der Daten nicht
feststellen. Der Kohortenvergleich zur Priifung von H2 ergibrt signifikante Unter-
schiede der Srudienwahlmotive zwischen den Kohorten (p < 0.01). Demnach sind
intrinsische Studienwahlmotive bei Studienanfinger*innen der Pandemie-Kohor-
ten (2020, 2021) vergleichsweise geringer ausgeprigt, wobei von einem groflen
Effekt ausgegangen werden kann (n? = .91). Zudem liegen fiir diese Kohorten
etwas stirker ausgeprigte extrinsische Studienwahlmotive vor. Die Effekestirke ist
hier als klein einzuschitzen (n? = .04). Die H2 kann anhand der Befunde nicht
bestitigt werden.

Diskussion und Ausblick

Die ungiinstigere Ausprigung von Strategien der arbeitsbezogenen Selbst- und
Stressregulation der 2020er-Kohorte bei gleichzeitig hdherem Anteil eines gesun-
den Stressbewiltigungs-Typs konnte darauf hinweisen, dass insbesondere resiliente
Studierende in diesem Jahr das Lehramtsstudium begonnen haben.

Die geringer ausgeprigten intrinsischen Studienwahlmotive der Corona-Kohorten
konnten iiber entstandene Ambivalenzen des 6ffentlichen Blicks auf den Lehrkrif-
teberuf sowie wahrgenommene gestiegene Berufsanforderungen der Studierenden
erklirt werden. Demgegeniiber kénnten die leicht hoher ausgeprigten extrinsi-
schen Studienwahlmotive auf ein erhohtes Sicherheitsbediirfnis der Studierenden
bezogen auf finanzielle und familidre Aspekte der individuellen Lebensgestaltung
zuriickzufithren sein.

Anschlussstudien sollten sich mit der Frage beschiftigen, ob sich die Gruppen-
merkmale kiinftiger Studierendenkohorten in Anbetracht der aktuellen pandemi-
schen Perspektiven wieder an die Jahrginge 2017 - 2019 angleichen bzw. inwiefern
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sich Muster zu Beginn des Studiums pridiktiv fiir den Studienverlauf und den
Berufserfolg zeigen.
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Nachhaltige Bildung in der Grundschule kann unter
mehreren Blickwinkeln betrachtet werden: In einem
weiten Begriffsverstandnis bezieht sich das Thema auf
nachhaltige Bildungsprozesse im Sinne einer langfris-
tigen Verfiigbarkeit. Dies spielt fiir die Grundschule

als erste Schule mit ihrem Auftrag der grundlegenden
Bildung eine besondere Rolle. Gleichzeitig ist ein enges
Begriffsverstandnis mit eingeschlossen, welches die
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung aus einer 6kologi-
schen, 6konomischen und sozialen Perspektive betrach-
tet. Dabei zielt das Handeln auf eine nachhaltiger und
gerechter gestaltete Gegenwart und Zukunft.

Der vorliegende Band stellt Beitrage der 30. Jahresta-
gung der Kommission Grundschulforschung und Pada-
gogik der Primarstufe zusammen, welche im September
2022 in Regensburg stattfand und das Thema ,,Nachhal-
tige Bildung in der Grundschule* adressierte.

Die Herausgeber*innen des Bandes arbeiten an den
Lehrstiihlen fiir Grundschulpddagogik der Universitat
Regensburg.

Haider, Michael, PD Dr., Akademischer Rat
Boéhme, Richard, Wissenschaftlicher Mitarbeiter
Gebauer, Susanne, Dr., Akademische Ratin
GoBinger, Christian, Dr. Akademischer Rat
Munser-Kiefer, Meike, Prof. Dr., Lehrstuhlinhaberin

Rank, Astrid, Prof. Dr., Lehrstuhlinhaberin
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