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Vorwort

Fabian Hoya, Eva Frick, Silvia Pichler und Anne Frey

Bildung ohne Grenzen denken. Visionen der 
Grundschulbildung im europäischen Raum

1	 Zum Tagungsthema 
In einer zunehmend vernetzten und von vielfältigen gesellschaftlichen Transfor-
mationsprozessen geprägten Welt ist auch die Grundschulbildung gefordert, über 
bestehende geografische, gesellschaftliche und bildungspolitische Grenzen hin-
auszudenken. Die Grundschulforschung leistet hierbei einen wichtigen Beitrag, 
indem sie Entwicklungen analysiert, Herausforderungen sichtbar macht und Per
spektiven für die Weiterentwicklung von Schule und Unterricht eröffnet. 
Vor diesem Hintergrund stand die 33. Jahrestagung der Kommission Grundschul-
forschung und Pädagogik der Primarstufe der Deutschen Gesellschaft für Erzie-
hungswissenschaft (DGfE) unter dem Titel „Bildung ohne Grenzen denken. Visio-
nen der Grundschulbildung im europäischen Raum“. Das Tagungsthema knüpfte 
an die Frage an, wie eine zukunftsorientierte Grundschulbildung gestaltet werden 
kann, die Kinder nicht nur in ihrer fachlichen, sondern auch in ihrer persönlichen 
und sozialen Entwicklung stärkt. Grundschulen stehen vor der Aufgabe, Kinder 
auf eine Welt vorzubereiten, die von zunehmender Digitalität und Mobilität, von 
gesellschaftlicher Diversität und globalen Verflechtungen, aber auch von Heraus-
forderungen wie dem Klimawandel, demokratiegefährdenden Entwicklungen 
und internationalen Krisen geprägt ist. Damit verbunden ist der Anspruch, Lern- 
und Entwicklungsräume zu schaffen, die individuelles Lernen, verantwortungs-
volles Handeln und gesellschaftliche Teilhabe ermöglichen.
Eine besondere Rahmung erhielt das Tagungsthema durch die erstmalige Austra-
gung einer Jahrestagung außerhalb Deutschlands: Die 33. Jahrestagung fand vom 
15. bis 18. September 2025 an der Pädagogischen Hochschule Vorarlberg in Feld-
kirch (Österreich) statt. Damit wurde ein Raum für den länderübergreifenden Aus-
tausch geschaffen. Zugleich wurde die Bedeutung grenzüberschreitender wissen-
schaftlicher Zusammenarbeit für die Weiterentwicklung der Grundschulforschung 
sichtbar gemacht. Vor diesem Hintergrund bot die Tagung Gelegenheit, aktuelle 
Herausforderungen und Entwicklungsperspektiven der Grundschulbildung aus 
unterschiedlichen Blickwinkeln zu diskutieren und gemeinsam weiterzudenken.
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2 	Rückblick auf die Tagung
An der 33. Jahrestagung der Kommission Grundschulforschung und Pädagogik 
der Primarstufe der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft nahmen 
unter der Leitung von Prof. Dr. Fabian Hoya, Prof. Dr. Anne Frey, Prof. Silvia Pichler, 
MEd und Prof. Dr. Eva Frick über 250 Wissenschaftler*innen aus vier verschiede-
nen Ländern (Deutschland, Österreich, Schweiz und Italien) teil. 
Eine zentrale inhaltliche Rahmung der Tagung erfolgte durch die drei Haupt-
vorträge, mit denen das Ziel verfolgt wurde, aktuelle Entwicklungen und Dis-
kurse der Grundschulpädagogik aus unterschiedlichen Perspektiven zu beleuch-
ten. Das Anliegen bei der Wahl des Schwerpunkts Internationalisierung bestand 
darin, die internationale Anschlussfähigkeit der Grundschulpädagogik und -for-
schung stärker in den Blick zu rücken sowie den fachlichen Austausch und die 
Diskussion über ihre zukünftige Entwicklung anzuregen. Zudem sollte das Thema 
Demokratiebildung die besondere Verantwortung von Schule und Unterricht für 
die Förderung demokratischer Orientierungen betonen. Dies erschien vor dem 
Hintergrund aktueller gesellschaftlicher und politischer Entwicklungen von be-
sonderer Relevanz. 
Diese Rahmungen wurden in den drei Hauptvorträgen mit unterschiedlichen Ak-
zentuierungen aufgenommen. Prof. Dr. Michaela Vogt (Universität Bielefeld) bot 
in ihrer Keynote mit dem Titel „Grundschulpädagogik goes international – Poten-
ziale und Herausforderungen“ Einblicke in die internationale Anschlussfähigkeit 
der deutschen Grundschulpädagogik aus wissenschaftssoziologischer Perspekti-
ve. Dabei wurden Fragen der nationalen Verankerung und der internationalen 
Sichtbarkeit der Disziplin diskutiert.
Michael Bruneforth, MA (Institut des Bundes für Qualitätssicherung im österrei-
chischen Schulwesen) setzte in seinem Hauptvortrag mit dem Titel „Die Grund-
schulen der Welt – Die Primarbildung im Lichte internationaler Vergleichsstudien“ 
den Schwerpunkt auf international vergleichende Grundschulforschung. Auf der 
Basis von Schulleistungsstudien thematisierte er die Einordnung empirischer Be-
funde im internationalen Kontext und deren Aussagekraft für unterschiedliche 
Bildungssysteme.
Die Keynote von Prof. Dr. Gudrun Quenzel (Pädagogische Hochschule Vorarl-
berg) zum Thema „Die Schule als Ort für Demokratieerfahrung“ befasste sich vor 
dem Hintergrund aktueller gesellschaftlicher Entwicklungen in Europa und damit 
einhergehenden demokratiebezogenen Herausforderungen mit der Fragestel-
lung, wie Kinder Demokratie als gelebte Praxis im schulischen Alltag erfahren 
und erlernen können.
Ergänzend zu den Hauptvorträgen spiegelten die weiteren Beiträge des wissen-
schaftlichen Programms die thematische und methodische Breite aktueller grund-
schulpädagogischer Forschung wider. Dies zeigte sich in 12 Symposien, 8 Special 
Interest Groups, 103 Einzelbeiträgen und 19 Posterpräsentationen und bot viel-
fältige Anknüpfungspunkte für fachlichen Austausch und Diskussion.
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3 	Der vorliegende Band
Ausgewählte Ergebnisse und Beiträge der Tagung werden im 30. Jahrbuch Grund-
schulforschung strukturiert dokumentiert und nachfolgend vorgestellt. Der vor-
liegende Band gliedert sich inhaltlich in fünf thematische Kapitel, die zentrale 
Themenfelder der aktuellen Grundschulforschung bündeln und übergreifende 
Zusammenhänge sichtbar machen. Die Beiträge der einzelnen Kapitel lassen sich 
dabei als unterschiedliche Zugänge zu einer gemeinsamen übergeordneten Per-
spektive verstehen, die auf eine grenzüberschreitende Betrachtung von Grund-
schulbildung abzielt. 
Kapitel 1 beinhaltet alle Beiträge, die sich mit internationalen und vergleichenden 
Perspektiven auf die Grundschulbildung und -forschung beschäftigen. Im Fokus 
stehen dabei weltweite Vergleiche von Primarschulsystemen, schulischen Struk-
turen, Rahmenbedingungen und Unterrichtsformen. Die weiteren Beiträge zeigen 
konkrete Wege auf, wie Internationalisierungsbestrebungen in der deutschspra-
chigen Grundschulbildung realisiert werden können.
Das zweite Kapitel richtet den Blick auf die Frage, wie Grundschulen angemessene 
soziale, emotionale und kulturelle Lebensräume für alle Kinder gestalten können. 
Im Mittelpunkt stehen dabei soziales Lernen, Beziehungsgestaltung und Unter-
richtskultur sowie die Partizipation von Kindern im schulischen Alltag. Weitere 
Beiträge thematisieren kindliche Perspektiven, Werteorientierungen im Unterricht 
sowie den Umgang mit gesellschaftlichen Herausforderungen.
Die in Kapitel 2 angeführten Rahmenbedingungen bilden die Grundlage für 
einen angemessenen Umgang mit Heterogenität in der Grundschule und die 
Gestaltung inklusiver Schul- und Unterrichtsstrukturen, die in Kapitel 3 vertieft 
werden. Dabei lassen sich Beiträge einerseits Perspektiven zuordnen, die Inklu-
sion und strukturelle Bedingungen von Schule und Unterricht fokussieren. An-
dererseits richten weitere Beiträge den Blick auf Diagnostik und Interaktion im 
Umgang mit Heterogenität.
Die Umsetzung dieser Ansprüche verweist unmittelbar auf die professionelle 
Handlungskompetenz von Lehr- und Fachkräften, die in Kapitel 4 aus unterschied-
lichen Perspektiven – von der Ausbildung im Studium, über den Berufseinstieg, im 
Schuldienst bis hin zu Fragen digitaler, simulationsbasierter und schulischer Ent
wicklungs- und Transformationsprozesse – näher beleuchtet wird.
Den Abschluss des Jahrbuchs bildet das fünfte Kapitel, das unterschiedliche Blick-
winkel auf Unterricht, Lernkultur und Bildungsprozesse im Grundschulalter bün-
delt. Im Zentrum stehen sprachliche Bildung und kommunikative Praktiken, die 
Gestaltung innovativer Lernumgebungen sowie Fragen einer digital geprägten 
Kindheits- und Schulkultur.
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Die im 30. Band des Jahrbuchs Grundschulforschung publizierten Beiträge verdeut-
lichen die Vielfalt aktueller grundschulpädagogischer Forschung und unterstrei-
chen die Bedeutsamkeit eines wissenschaftlichen Austauschs über nationale und 
disziplinäre Grenzen hinweg. Der Band möchte dazu beitragen, zentrale Diskus-
sionen der Grundschulpädagogik weiterzuführen und neue Impulse für Forschung 
und Praxis zu eröffnen.

Die Herausgeber*innen

Fabian Hoya, Eva Frick, Silvia Pichler und Anne Frey
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Grundschulpädagogik international. 
Disziplinentwicklung zwischen nationaler 
Institutionalisierung und internationaler 
Anschlussfähigkeit

Abstract
Der Beitrag erörtert Bedingungen, unter denen Grundschulpädagog*innen in 
Deutschland ihre internationale Sichtbarkeit und Anschlussfähigkeit ausbauen 
können. Grundlage ist eine strukturierende Dokumentenanalyse öffentlich ver-
fügbarer Informationen zu Professuren, Qualifikationsstrukturen, Publikationen, 
Projekten und Kommunikationsformaten. Analysiert werden Institutionalisie-
rungsvarianten, Kommunikationsverhältnisse und der Gegenstandsbereich. Die 
Ergebnisse zeigen ein national konsolidiertes, international jedoch nur partiell 
zugängliches Feld. Da auch das englischsprachige Feld der Research on Pri-
mary Education nur begrenzt disziplinär verdichtet ist, erscheint die verstärkte 
Internationalisierung der deutschen Grundschulpädagogik als wichtiger Schritt 
im Prozess disziplinärer Profilbildung.

Keywords: Grundschulpädagogik, Internationalisierung, Disziplinentwicklung, 
Research on Primary Education, Wissenschaftssoziologie

1	 Einleitung
Die deutsche Grundschulpädagogik ist eine vergleichsweise junge wissenschaft-
liche Disziplin. Ihre universitäre Etablierung steht in engem Zusammenhang mit 
der Reform der Lehrer*innenbildung, mit bildungspolitischen Neuordnungen seit 
den 1960er und 1970er Jahren sowie mit der verstärkten Wissenschaftsorientie-
rung pädagogischer Professionalisierung (Deutscher Bildungsrat, 1970; Glöckel, 
1964; Götz, 2000; Vogt, 2019). Bereits in ihrer Entstehung zeigt sich damit eine 
charakteristische Doppelbindung: Das Feld ist auf schulische Praxis, Professiona-
lisierungsanforderungen und staatliche Steuerung bezogen, entwickelt aber zu-
gleich eigene wissenschaftliche Kommunikationsformen, Publikationsorte und 
Selbstbeschreibungen (Keiner & Schriewer, 1990; Stichweh, 1994; Vogt, 2018).
Diese Genese prägt die Disziplin bis in die Gegenwart. Einerseits verfügt sie über 
Professuren mit einschlägiger Denomination, fachbezogene Handbücher, wieder-
kehrende Tagungen, ein eigenes Periodikum und eine relativ stabile Fachgemein-
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schaft (Götz et al., 2018; Vogt, 2018). Andererseits bleibt sie an die Grundschule als 
historisch spezifische Form des deutschen Schulwesens und an die hierfür organi-
sierte Lehrer*innenbildung national gebunden (Vogt, 2024a, 2024b). 
Gleichzeitig berühren Fragen der Internationalisierung Grundfragen disziplinärer 
Selbstverständigung: Wie ist das Feld institutionell verankert, über welche Kom-
munikationsarenen verfügt es, wie bestimmt es seinen Gegenstandsbereich, und 
in welchem Maß lassen sich diese Strukturen international übersetzen (Götz et al., 
2018; Hofstetter & Schneuwly, 2010; Vogt & Einsiedler, 2024)? Der Beitrag behan-
delt diese Problemlage auf der Basis einer empirischen Bestandsaufnahme und 
argumentiert, dass Internationalisierung nicht als spätere Ergänzung, sondern als 
Medium weiterer Disziplinentwicklung begriffen werden sollte (Stichweh, 1994; 
Weingart & Winterhager, 1984).

2	 Disziplinentwicklung und Internationalisierung als 
theoretischer Bezugsrahmen

Ob von einer wissenschaftlichen Disziplin gesprochen werden kann, entscheidet 
sich nicht allein an einem Themengebiet. Disziplinen konstituieren sich vielmehr 
über institutionelle Verankerungen, Kommunikationszusammenhänge, Rekrutie-
rungs- und Qualifikationswege sowie über einen mehr oder weniger eigenständig 
profilierten Gegenstandsbereich (Hofstetter & Schneuwly, 2010; Keiner & Schrie-
wer, 1990; Stichweh, 1994; Weingart & Winterhager, 1984). 
Für die Grundschulpädagogik ist insbesondere Stichwehs Begriff der sekundären 
Disziplinbildung aufschlussreich. Das Feld entstand nicht primär aus der inneren 
Differenzierung eines autonomen Wissenschaftsbereichs, sondern in enger Be-
ziehung zu einem professionellen Praxisfeld. Daraus resultieren typische Hetero-
nomieprobleme: eine hohe Angewiesenheit auf bildungspolitische Bedarfslagen, 
eine starke Nähe zu benachbarten Disziplinen sowie die Notwendigkeit, wissen-
schaftliche Eigenständigkeit immer wieder neu zu markieren (Götz et al., 2018; 
Stichweh, 1994; Vogt, 2018). Die Grundschulpädagogik ist insofern konsolidiert, 
als sie eigene Foren der Selbstverständigung ausgebildet hat; ihr theoretisches 
Repertoire bleibt jedoch plural und interdisziplinär offen (Götz et al., 2018; Vogt 
& Einsiedler, 2024). 
Die Frage der internationalen Anschlussfähigkeit setzt an diesem Spannungsver-
hältnis an, da sie institutionelle Etablierung, kommunikative Anschlussfähigkeit 
und die Fähigkeit voraussetzt, den eigenen Gegenstandsbereich für transnationa-
le Debatten produktiv zu reformulieren (Bourne, 2000; Hofstetter & Schneuwly, 
2010; Vogt, 2024b). Für die nachfolgende Analyse werden deshalb drei Dimensio-
nen unterschieden: Institutionalisierungsvarianten, Kommunikationsverhältnisse und 
Gegenstandsbereich. 
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3 	Methodisches Vorgehen
Die Analyse der drei Dimensionen stützt sich auf frei zugängliche Online-Infor-
mationen zu allen Professuren an deutschen Universitäten, deren Denomination 
auf den jeweiligen Homepages einen expliziten Bezug zur Grundschulpädagogik 
erkennen lässt. Grundschulforschende ohne Professur blieben folglich unberück-
sichtigt. 
Mit einer qualitativen Dokumentenanalyse ausgewertet wurden insbesonde-
re Webauftritte, Lebensläufe, Forschungsprofile, Publikationslisten und Projekt-
informationen zu den ausgewählten Professuren. Ergänzend wurden Studien-, 
Promotions- und Habilitationsordnungen, universitäre Förderstrukturen für Wis-
senschaftler*innen in der Qualifikationsphase, Journalprofile sowie ausgewählte 
Konferenzprogramme herangezogen (Hoffmann, 2018; Schreier, 2012). Die Erhe-
bung erfolgte zunächst 2023 und 2024 (n = 46) und wurde Anfang 2025 mit be-
sonderem Fokus auf Internationalisierungsaspekte erweitert (Vogt, 2024a, 2024b).
Die Dokumentenanalyse folgte einem deduktiv entwickelten Kategoriensys-
tem, das aus den theoretischen Vorüberlegungen abgeleitet wurde. Unterschie-
den wurden institutionelle Verortung, Kommunikationsformen und Aspekte des 
Gegenstandsbereichs. Der Zugriff ist heuristisch und in Teilen abduktiv angelegt 
(Reichertz, 2003).
Die Analyse beansprucht keine vollständige Vermessung aller Aktivitäten des Fel-
des und rekurriert nicht auf föderale Differenzen; sichtbar wird vor allem, was 
Institutionen und Akteur*innen nach außen dokumentieren. Gleichwohl erlaubt 
dieses Material belastbare Aussagen über die öffentlich erkennbare Gestalt der 
Disziplin – auch im Hinblick auf ihren Internationalisierungsgrad (Hoffmann, 
2018; Kuckartz & Rädiker, 2024; Mayring, 2022).

4	 Exkurs: Charakteristik des englischsprachigen Feldes der 
Research on Primary Education

Der vergleichende Blick auf das englischsprachige Feld der Research on Primary 
Education ergänzt die disziplinäre Binnenperspektive auf die Grundschulpäda-
gogik in Deutschland, bleibt dabei aber explorativ. Dieses Feld ist weniger als 
eigenständige Disziplin denn als interdisziplinär konturierter Forschungszusam-
menhang zu verstehen, in dem Fragen der Primarstufe aus unterschiedlichen epis-
temischen und methodologischen Perspektiven bearbeitet werden (Austin, 2016; 
Webb, 2013). 
Programmatisch fokussiert das Feld die erste schulische Bildungsphase. Je nach 
Bildungssystem wird sie als Primar- oder Elementarbildung gefasst und ist institu-
tionell unterschiedlich zugeschnitten (Bourne, 2000; Vogt, 2024b; UNESCO Insti-
tute for Statistics [UIS], 2012). Entsprechend definieren einschlägige Akteur*innen 
diese Phase nicht primär über eine einheitliche Schulform, sondern über grund-
legende Lern- und Entwicklungsprozesse: Im Vordergrund stehen der Erwerb 
sprachlicher, schriftsprachlicher und mathematischer Basiskompetenzen, digitaler 
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Fähigkeiten sowie die soziale und emotionale Entwicklung (Nuffield Foundation, 
o. J.; UIS, 2012).
Thematisch dominieren Studien zu Lesen, Schreiben und Rechnen, zu Curriculum 
und Unterrichtsgestaltung, zu kindlicher Entwicklung und Lernen, zu Professionali-
sierung und Unterrichtspraxis, zu Inklusion, Mehrsprachigkeit und Chancengleich-
heit sowie zum Einsatz digitaler Technologien im Primarbereich (Austin, 2016; 
Kabay, 2021). Methodisch reicht das Spektrum von internationalen Vergleichs-
studien über Interventions- und Experimentaldesigns bis hin zu videobasierten 
Unterrichtsanalysen, ethnographischen Zugängen, Längsschnittstudien und sys-
tematischen Forschungsüberblicken. Charakteristisch ist zudem, dass Forschende 
sich selten primär als Forscher*innen der Primarstufe bezeichnen; sie verorten 
sich vielmehr häufig in Psychologie, Schriftsprachforschung, Kindheitsforschung, 
Philosophie der Erziehung, Medienbildung oder Lehrer*innenbildungsforschung 
und bearbeiten den Primarbereich von dort aus (Austin, 2016; Webb, 2013).
Für die deutsche Grundschulpädagogik ist dieser Befund als Referenzrahmen re-
levant. Sie trifft im englischsprachigen Feld nicht auf ein strukturell äquivalentes 
disziplinäres Gegenüber. Sichtbar wird dies auch daran, dass es bislang nur weni-
ge spezifisch auf die Primarstufe fokussierte internationale Netzwerke gibt (Bour-
ne, 2000; World Education Research Association, 2024).

5	 Untersuchungsergebnisse

5.1 	Institutionalisierungsvarianten: stabile Verankerung, hohe 
Varianz, begrenzte Auffindbarkeit 

Die empirische Bestandsaufnahme zeigt zunächst, dass die Grundschulpädagogik 
im deutschen Hochschulsystem keineswegs randständig ist. Zugleich ist ihre insti-
tutionelle Verortung in hohem Maße disparat. An manchen Standorten erscheint 
sie auf Ebene von Instituten oder Arbeitsbereichen klar konturiert, an anderen 
wird sie lediglich über einzelne Professuren sichtbar oder mit Feldern wie Ele-
mentarpädagogik, Inklusion, Lernbereichsentwicklung oder Grundschuldidaktik 
verschränkt. Diese Varianz begrenzt internationale Sichtbarkeit, weil sie eine ein-
deutige Identifizierbarkeit, vergleichbare Selbstbeschreibung und damit die trans-
nationale Nachvollziehbarkeit institutioneller Zuständigkeiten erschwert (Götz, 
2000; Götz et al., 2018; Vogt, 2018).
Von den analysierten Professuren verfügt zudem nur ein kleiner Teil über eigen-
ständige englischsprachige Webpräsenzen, weitere bieten lediglich reduzierte 
oder inhaltsarme Teilseiten an. Für ein internationales Publikum bleibt das Feld 
damit bereits auf der Ebene elementarer institutioneller Information weithin un-
sichtbar. Hinzu kommt, dass die Denominationen der analytisch betrachteten 
Professuren außerhalb des deutschsprachigen Hochschulkontexts nur begrenzt 
verständlich sind. Genau damit fehlen jene Voraussetzungen, von denen inter-
nationale Anschlussfähigkeit wesentlich abhängt, nämlich begriffliche Klarheit, 
digitale Auffindbarkeit und die Möglichkeit, fachliche Profile rasch in internatio-



19

Grundschulpädagogik international

doi.org/10.35468/6250-01

nale Vergleichs- und Kooperationszusammenhänge einzuordnen (Hofstetter & 
Schneuwly, 2010; Vogt, 2024b). Die 2025 ergänzte Auswertung präzisiert diesen 
Befund. Nur etwa jede sechste Professur ist über ein englischsprachiges Home-
pageäquivalent international gut sichtbar, rund 12 % weisen lediglich eine deutlich 
reduzierte oder nahezu leere englischsprachige Variante auf, während knapp drei 
Viertel über keine englischsprachige Website verfügen.
Auch die personelle Struktur des Feldes begrenzt seine internationale Reichweite. 
Im analysierten Korpus findet sich lediglich ein identifizierbarer Herkunftsbezug 
außerhalb Deutschlands, teilweise im Ausland absolvierte Qualifikationsphasen 
ließen sich nur bei drei Professuren nachweisen und längere internationale Tätig-
keiten nach der Berufung lediglich bei vier Vertreter*innen. In der Lehre bleibt die 
internationale Öffnung marginal, da in den öffentlich zugänglichen Vorlesungs-
verzeichnissen zum Auswertungszeitpunkt kein einziges aktuell angebotenes 
englischsprachiges Seminar sichtbar wurde. Auch die gleichzeitig beobachtbare 
Heterogenität in den Qualifikationswegen der Professuren scheint nicht zu einem 
erhöhten Maß an Internationalisierung zu führen. So sind neben dem Grundschul-
lehramt insbesondere Erziehungswissenschaft, Psychologie, Soziologie und wei-
tere fachnahe Disziplinen als Studiengänge oder Promotionsabschlüsse vertreten 
(Keiner & Schriewer, 1990; Vogt, 2024a). Für die internationale Anschlussfähigkeit 
ist dies folgenreich, weil personelle Internationalität, Lehrpraxis im nichtdeutschen 
Ausland und wissenschaftliche Mobilität nicht bloße Zusatzmerkmale darstellen, 
sondern zentrale Voraussetzungen für Sichtbarkeit, Netzwerkbildung und Nach-
wuchsrekrutierung bilden (Vogt, 2024a, 2024b).
Besonders aufschlussreich ist schließlich die Lage der Wissenschaftler*innen in der 
Qualifikationsphase. Der Übergang vom Grundschullehramt in eine Promotion ist 
aufgrund standortspezifisch variierender Studienstrukturen keineswegs garantiert. 
Eigenständige Promotionsfächer, strukturierte Graduiertenprogramme oder klar 
erkennbare Karrierepfade speziell für die Grundschulpädagogik sind selten. Pro-
moviert wird überwiegend in Erziehungswissenschaft oder angrenzenden Fächern. 
Eine wichtige Ausnahme stellt das DFG-Graduiertenkolleg INTERFACH dar, das 
fachliche und interaktionsbezogene Fragestellungen des Grundschulunterrichts 
systematischer bearbeitet (DFG-Graduiertenkolleg 2731, 2021; Vogt, 2024a). Ins-
gesamt ist die Disziplin damit institutionell vorhanden, ihre Reproduktionsstruktu-
ren sind jedoch nur begrenzt verdichtet und international kaum profiliert. 

5.2	 Kommunikationsverhältnisse: konsolidierte Binnenarena, 
begrenzte Außenkommunikation

Die Kommunikationsverhältnisse der Grundschulpädagogik sind zunächst durch 
eine erhebliche Binnenstabilität gekennzeichnet. Die Disziplin verfügt über wie-
derkehrende Tagungsformate, Sammelbände, Handbücher und mit der Zeitschrift 
für Grundschulforschung (ZfG) über ein etabliertes Journal mit Double-Blind Peer 
Review Verfahren. Auch die Kommissionsarbeit innerhalb der Deutschen Gesell-
schaft für Erziehungswissenschaft bündelt innerfachliche Debatten und stabilisiert 
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disziplinäre Zugehörigkeit (Götz et al., 2018; Vogt, 2018). Gerade diese nach in-
nen tragfähigen Kommunikationsarenen sind jedoch bislang nur begrenzt an das 
internationale Feld anschlussfähig. So ist selbst die ZfG nur in geringem Maße 
international geöffnet und hat seit ihrer Gründung im Jahr 2008 bislang ledig-
lich acht englischsprachige Beiträge veröffentlicht, den ersten davon 2020. Sechs 
dieser acht Beiträge stammen zudem von ausschließlich deutschsprachigen Au-
tor*innenteams.
Auch das Publikationsverhalten der analysierten Professuren verweist auf diese 
begrenzte internationale Außenanschlussfähigkeit. Es zeigt eine deutliche Präfe-
renz für deutschsprachige Zeitschriften, Sammelbände und praxisnahe Formate, 
während kontinuierliche Präsenz in internationalen begutachteten Fachzeitschrif-
ten auf eine kleine Gruppe beschränkt bleibt. Bei knapp 40 % der betrachteten 
Professuren fand sich in den Publikationslisten keine englischsprachige Publika-
tion, bei einem Fünftel lediglich eine. Nur sieben Professor*innen weisen mehr als 
zehn englischsprachige Artikel auf, überwiegend in Peer-Review-Journals. Hinzu 
kommt, dass nur knapp über die Hälfte der analysierten Professuren überhaupt 
über ein ORCID-Profil international identifizierbar sind. Das Feld kommuniziert 
damit national erfolgreich, bleibt für internationale Rezeptions-, Zitations- und 
Vernetzungszusammenhänge jedoch nur selektiv anschlussfähig (Vogt, 2018; 
Weingart & Winterhager, 1984).
Bei Tagungen und Vorträgen zeigt sich ein analoges Muster: Nationale und 
deutschsprachige Kongresse werden deutlich häufiger bespielt als internationale 
etablierte Konferenzformate. Wo Vortragslisten öffentlich einsehbar waren – was 
auf weniger als die Hälfte der betrachteten Professuren zutraf –, zeigten sich zwar 
in den meisten Listen punktuell internationale Vortragstätigkeiten, dies jedoch fast 
durchgängig in niedriger einstelliger Zahl. Damit bleibt die Präsenz in Arenen be-
grenzt, die internationale Debatten, Netzwerke und Forschungsfragen bündeln 
(Hofstetter & Schneuwly, 2010; Weingart & Winterhager, 1984).
Auch Forschungs- und Transferprojekte fungieren als Kommunikationsmedien, 
insofern sie Kooperationen, Sichtbarkeit und thematische Schwerpunktsetzungen 
institutionell bündeln. Hier zeigt sich derselbe Befund. Nur bei knapp 6 % der 
online ausgewiesenen Projekte ließen sich überhaupt internationale Kooperatio-
nen feststellen. Auf Personenebene war zudem weniger als jede fünfte Professur 
bislang wenigstens einmal in ein internationales Projekt eingebunden. Gerade 
dadurch fehlen wesentliche Infrastrukturen, über die sich internationale Arbeits-
teilung, kumulative Wissensproduktion und längerfristige Kooperationsbeziehun-
gen stabilisieren ließen (Stichweh, 1994; Weingart & Winterhager, 1984).
Diese Befunde sind nicht eindimensional defizitär zu lesen. Die vorhandenen na-
tionalen Kommunikationsarenen bilden eine tragfähige Grundlage für weitere 
Öffnungsprozesse. Solange diese Binnenstrukturen jedoch primär national ope-
rieren, erzeugen sie noch keine hinreichende Kompatibilität mit dem internatio-
nalen Feld. Punktuelle Maßnahmen wie einzelne englischsprachige Panels, Gast-
vorträge oder selektive Kooperationen reichen hierfür nicht aus (Götz et al., 2018; 
Stichweh, 1994; Weingart & Winterhager, 1984).
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5.3 	Gegenstandsbereich: interdisziplinäre Offenheit, begrenzte 
eigenständige Theoretisierung

Blickt man auf den Gegenstandsbereich der Grundschulpädagogik, so kreist das 
Feld inhaltlich um grundlegende Bildung, Anfangsunterricht, Professionalisierung, 
Heterogenität, Übergänge, Unterrichtsqualität und Fragen inklusiver Gestaltung 
schulischer Lernprozesse. Diese Themen markieren durchaus ein eigenständiges 
Problemfeld, das an die Spezifik der ersten schulischen Bildungsphase gebunden 
ist (Vogt, 2019; Vogt & Einsiedler, 2024). Zugleich speisen sich die theoretischen 
Referenzen in hohem Maß aus benachbarten Disziplinen. Häufig finden sich Be-
züge auf Lern-, Entwicklungs- und Kognitionspsychologie, auf sozialisationstheo-
retische und schulkulturelle Zugänge, auf sprach- und interaktionstheoretische 
Arbeiten sowie auf fachdidaktische Forschung. Diese Offenheit ist wissenschaft-
lich produktiv, begrenzt jedoch die internationale Profilierbarkeit des Feldes, weil 
die Grundschulpädagogik dadurch häufig eher als Schnittstelle verschiedener 
Wissensbestände, denn als stark selbsttheoretisierte Disziplin erscheint (Hofstet-
ter & Schneuwly, 2010; Vogt, 2018).
Auch methodisch zeigt sich dieses Spannungsverhältnis. Empirische Forschungs-
designs orientieren sich überwiegend an Verfahren angrenzender Disziplinen, 
während eine explizit grundschulpädagogische Methodenreflexion kaum exis-
tiert. Zwar erleichtert die Nutzung breit anschlussfähiger Methoden den Zugang 
zu transnationalen Forschungszusammenhängen, zugleich bleibt jedoch unscharf, 
worin der eigenständige grundschulpädagogische Beitrag jenseits der Anwen-
dung etablierter Verfahren besteht (Vogt, 2020; Vogt & Einsiedler, 2024).
Über Theorie und Methodik hinaus prägen Förderlogiken und Themenschwer-
punkte von Bund, Ländern und Stiftungen sichtbar die Themenwahl und die be-
vorzugten Kooperationsformate der Grundschulpädagogik. Hinzu kommt die 
enge Anbindung an die Grundschule als institutionalisiertem Zuständigkeitsbe-
reich. Diese Anbindung erhöht Praxisnähe und politische Relevanz, kann aber 
gleichzeitig die Gegenstandsbestimmung begrenzen und durch die zumeist natio-
nale Ausrichtung der Förderlinien die internationale Anschlussfähigkeit einschrän-
ken. Gerade dort, wo der Gegenstand stark an nationale Kontexte gebunden ist, 
entsteht internationale Sichtbarkeit nicht von selbst, sondern nur durch eine expli-
zite Ausarbeitung seiner vergleichbaren und übertragbaren Dimensionen (Vogt, 
2024b; Vogt & Einsiedler, 2024). Sofern dieser Transfer jedoch geleistet wird, kann 
die Grundschulpädagogik dazu beitragen, die international eher als thematischen 
und interdisziplinären Zusammenhang zu verstehende Research on Primary Edu-
cation reflexiv mitzugestalten. Die im deutschsprachigen Raum stärker ausge-
prägte Gegenstandsreflexion, etwa zum Konzept grundlegender Bildung, kann 
hier einen eigenständigen Beitrag leisten, sofern sie international zugänglich ge-
macht und mit vergleichender, methodisch pluraler Forschung verbunden wird 
(Vogt, 2019; Vogt, 2024b; Vogt & Einsiedler, 2024).
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6 	Diskussion und Fazit
Die Befunde zeigen, dass die deutsche Grundschulpädagogik keinesfalls als de-
fizitäres Feld beschrieben werden kann, jedoch ebenso wenig als bereits voll in-
ternationalisierte Disziplin. Sie ist national sichtbar, organisatorisch verankert und 
kommunikativ handlungsfähig, weist aber in allen drei untersuchten Dimensionen 
begrenzte internationale Übersetzbarkeit auf. Diese Zwischenlage macht deutlich, 
dass Internationalisierung in diesem Feld nicht additiv zu einer bereits abgeschlos-
senen Disziplinbildung hinzutritt, sondern selbst Teil weiterer disziplinärer Kon-
solidierung ist (Götz et al., 2018; Hofstetter & Schneuwly, 2010; Stichweh, 1994).
Internationalisierung unterstützt einen zentralen selbstreflexiven Prozess, in dem 
die Disziplin Formen, Kommunikationsweisen und Gegenstände international 
anschlussfähig weiterentwickelt. Vor diesem Hintergrund kann die deutsche 
Grundschulpädagogik eigene Stärken produktiv einbringen: relativ stabile insti-
tutionalisierte Strukturen, ausgeprägte kommunikative Binnenarenen, theoreti-
sche Reflexionen zu grundlegender Bildung, Inklusion, Professionalisierung und 
weiteren schulentwicklungsrelevanten Themen sowie die enge Verbindung von 
Forschung, Lehre, Lehrer*innenbildung und Schulpraxis (Vogt, 2019, 2024a; Vogt 
& Einsiedler, 2024). 
Gleichzeitig ergeben sich mehrfache Anforderungen, wenn diese Potenziale der 
Grundschulpädagogik disziplinstrategisch für eine gesteigerte Internationalisie-
rung genutzt werden sollen: institutionell lesbare und konsequent zweisprachige 
Außendarstellungen, international anschlussfähige Qualifikationspfade, größere 
Präsenz in internationalen Zeitschriften, Projekten und auf internationalen Kon-
ferenzen, die Öffnung bestehender nationaler Kommunikationsarenen sowie eine 
stärkere gegenstandstheoretische Profilierung mit dem Ziel der internationalen 
Anschlussfähigkeit. Derartige Herausforderungen werden seit einigen Jahren ver-
stärkt disziplinintern diskutiert und aktuelle Entwicklungen seit 2026 in der Reihe 
„Grundschule international“ veröffentlicht (Baar et al., 2026).
Internationale Sichtbarkeit entsteht nicht allein durch Übersetzung, sondern durch 
theoretische Schärfung, kommunikative Reichweite und strategische Kooperati-
onsfähigkeit (Bourne, 2000; Götz et al., 2018; World Education Research Associa-
tion, 2024). „Grundschulpädagogik goes international“ bezeichnet damit keinen 
rhetorischen Überschwang, sondern einen längerfristigen disziplinstrategischen 
Arbeitsauftrag.
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Die Grundschule als Ort der 
Demokratieerfahrungen

Abstract 
Demokratie ist keine Selbstverständlichkeit, sondern muss gelernt und ge-
lebt werden. Als guter Ort für diesen Lernprozess gilt in demokratischen Ge-
sellschaften die Schule, weswegen demokratische Bildung in Deutschland, 
Österreich und der Schweiz sowohl im Schulgesetz als auch in den Curricula 
verankert ist. Bei der Frage, wie demokratische Bildung noch stärker im Schul-
alltag implementiert werden kann, bietet es sich an, zwischen drei Demokra-
tiebegriffen zu unterscheiden: Demokratie als Herrschaftsform, Demokratie als 
Gesellschaftsform und Demokratie als Lebensform. In allen drei Perspektiven 
sollte die demokratische Bildung vertieft werden. Besonderes Potential für die 
Grundschule liegt jedoch in der Demokratie als Lebensform, da Schüler*innen 
hier Demokratie aktiv und im Alltag erfahren und dadurch lernen können. Der 
Beitrag zeigt verschiedene Ansätze auf, wie dies gelingen kann. 

Keywords: Demokratiebildung, Mitbestimmung, Schule, Unterricht

1 	Demokratie und demokratische Bildung
Angesichts eines erstarkenden Populismus in Europa (Mudde, 2021), steigender 
sozialer Unsicherheit und eines sinkenden Vertrauens in gesellschaftliche und 
politische Entwicklungen (Bone, 2021; Bynner & Heinz, 2021),  einer geringen 
Wahlbeteiligung junger Menschen (European Union, 2021) und eines verbreite-
ten Gefühls, dass sich Politiker wenig um die Belange junger Menschen kümmern 
(Schneekloth & Albert, 2024), scheint es aktuell besonders dringlich, der Frage 
nachzugehen, wo und wie Kinder und Jugendliche die Demokratie lernen können 
(Quenzel et al., 2023). 
Demokratische Staaten weisen die Aufgabe der politischen, genauer demokra-
tischen Bildung nicht nur, aber zu großen Teilen, den Schulen zu (Hytten, 2017; 
Osterwalder, 2011) und die Empfehlung vieler Politikwissenschaftler*innen und 
Erziehungswissenschaftler*innen ist, damit bereits in der Grundschule zu begin-
nen (Beutel & Lange, 2025; Richter, 2007; SWK, 2024). Unter Demokratiebildung 
wird dabei in der deutschsprachigen Diskussion in der Regel in Anlehnung an 
Kenner und Lange (2020) eine vom Subjekt ausgehende und auf Grundlage de-
mokratischer Werte wie Gleichheit, Emanzipation, Solidarität, Gerechtigkeit und 
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Freiheit zur Mündigkeit der Lernenden führende Bildung verstanden. Demokra-
tische Bildung wird in der schulischen Praxis relativ umfassend gedacht und um-
fasst sowohl die Vermittlung von Wissen über historische Entwicklungen, rechts-
staatliche Grundsätze, demokratische Institutionen und Teilhabemöglichkeiten, 
die Förderung von politischer Analyse-, Urteils- und Handlungskompetenz, die 
Förderung des Interesses an Politik sowie die Einübung der Werte einer freiheit-
lichen demokratischen Grundordnung (SWK, 2024). Die inhaltliche Ausrichtung 
der demokratischen Bildung in der Schule hängt dabei stark von der jeweiligen 
Perspektive auf Demokratie ab (Quenzel, i. E.). Himmelmann (2022) unterscheidet 
hier drei relevante Perspektiven: Demokratie als Herrschaftsform, Demokratie als 
Gesellschaftsform und Demokratie als Lebensform. 

1.1 	Demokratie als Herrschaftsform 
Demokratie als Herrschaftsform bezieht sich auf eine spezifisch politische, staatlich-
institutionelle Herrschaftsform (Himmelmann, 2022), die auf Volkssouveränität, 
Rechtsstaatlichkeit, der verfassungsmäßigen Anerkennung der Menschen- und 
Bürgerrechte, auf der Kontrolle der Macht durch Gewaltenteilung, auf Repräsen-
tation und Parlamentarismus sowie auf der Gewährleistung einer fairen sozialen 
Sicherung beruht. Die dieser Herrschaftsform zugrundeliegende Annahme ist, 
dass sich eine definierte Gemeinschaft (Volk bzw. Demos) selbst regiert und sich 
die Bürger*innen gemeinsam als Freie und Gleiche selbst Regeln geben, die für 
das Gemeinwesen gelten sollen. Mit dem Blick auf Demokratie als Herrschafts-
form ist ein Politikbegriff verbunden, der Politik versteht als Gesamtheit an Ak-
tivitäten zur Vorbereitung und Herbeiführung verbindlicher, gesamtgesellschaft-
licher Entscheidungen, die das Zusammenleben regeln (Aktionsrat Bildung, 2020; 
Meyer, 2010). Diese Perspektive auf Demokratie als Herrschaftsform ist in der 
Grundschule vor allem im Sachunterricht verankert, der ausgerichtet am Prinzip 
der Lebensweltorientierung die Auseinandersetzungen mit diversen gesellschaft-
lichen Problemlagen sowie mit politischen Phänomenen beinhaltet (BMBWF, 
2023; GDSU, 2013). 

1.2 	Demokratie als Gesellschaftsform
Der Blick auf Demokratie als Gesellschaftsform fokussiert verstärkt die Prinzipien, 
nach denen eine demokratische Gesellschaft organisiert ist, wie Freiheit, Gleich-
heit, Vielfalt und Partizipation (Himmelmann, 2022). Denn wiederholt hat sich 
gezeigt, dass für den Übergang von einer Diktatur in eine Demokratie mehr nötig 
ist als der Wechsel der staatlichen Regierungsform (Belloni, 2008). Demokratie 
benötigt neben den staatlichen Institutionen eine starke Verankerung in der Zivil- 
und Bürgergesellschaft (Putnam, 1993) und kann daher auch als spezifische Form 
menschlicher, gesellschaftlicher und politischer Kooperation betrachtet werden. 
Wichtig für eine demokratische Gesellschaft ist nach diesem Ansatz eine starke 
Zivilgesellschaft, gesellschaftlicher Pluralismus (sozial, politisch, ethnisch, religiös, 
geschlechtlich etc.), eine freie und vielfältige Öffentlichkeit (inklusive freier und 
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pluraler Medien), autonome und friedliche gesellschaftliche Konfliktregelung 
(z. B. vielfältige Dialog-, Verhandlungs- und Mitbestimmungssysteme), bürger-
schaftliches Engagement und ein faires Gesellschaftssystem (z. B. Wohlfahrtsstaat, 
Sozialpolitik, Ökologie, Marktwirtschaft). Politische Bildung zur Demokratie als 
Gesellschaftsform begreift Demokratie-Lernen vor allem als gesellschaftliches 
Lernen: Kinder und Jugendliche sollen sich damit auseinandersetzen, in welche 
Gesellschaft sie hineinwachsen und welche Verhaltensweisen das Zusammen-
leben in einer demokratischen Gesellschaft prägen. Der Ansatz zur Demokratie 
als Gesellschaftsform fordert in sämtlichen Schulfächern ein demokratisches und 
für Diskussionen offenes Unterrichtsklima, die Vermittlung sozialer Werte wie An-
erkennung, Verantwortungsbereitschaft, kritisches Denken, Problemlösungsfä-
higkeit, Perspektivübernahme, moralisches Argumentieren, autonomes Handeln 
und Offenheit (Aktionsrat Bildung, 2020; Oser et al., 2008; Stornig, 2025). In der 
Grundschule bieten sich hierfür neben dem Sachunterricht auch der Deutschun-
terricht sowie alle Bereiche des sozialen Lernens an. 

1.3 	Demokratie als Lebensform
Demokratie als Lebensform definiert Demokratie noch weiter, und zwar als beson-
dere Form des sozialen Zusammenlebens von Menschen. Zu den bekanntesten 
Vertretern dieses Ansatzes gehört John Dewey, der bereits Ende des vorletzten 
Jahrhunderts für eine Demokratisierung des alltäglichen Lebens im Allgemeinen 
und der Schule im Besonderen eintrat. Dewey (1916/1980) argumentierte aus 
der Grundüberzeugung, dass Demokratie keine Regierungsform, sondern ein Le-
bensstil sei – eine bestimmte Art des Zusammenlebens und des gemeinsamen 
Handelns, wozu auch und insbesondere das Aushandeln von Interessen gehöre. 
Durch die Reflexion des eigenen Handelns und durch die Berücksichtigung der 
Interessen der anderen entstehe ein stimulierendes und anregendes Handlungs-
umfeld, in dem sich Fähigkeiten und Kompetenzen optimal entwickeln können. 
Dabei wird nach Dewey das Handlungsumfeld umso anregender, je heterogener 
und vielschichtiger es ist. Politische Bildung im Sinne einer Demokratie als Lebens-
form fokussiert vor allem den schulischen Alltag, den Umgang der Schüler*innen 
miteinander und die Art des Lernens – Demokratiebildung kann damit in allen 
Themen und Aktivitäten stattfinden. Denn die Schule ist eine soziale Institution, 
die selbst eine demokratische Struktur hat, und genau über diese den Prozess der 
demokratischen Sozialisation der jungen Generation leisten kann (Brügelmann, 
2019). Ziel ist eine grundsätzliche Demokratisierung von Schule und Unterricht 
und das Erleben eines kooperativen und pragmatischen Miteinanders in der 
Schule. Diese Ideen werden mitunter sehr umfassend umgesetzt. Ein prominentes 
Beispiel sind die auf Lawrence Kohlberg (1985) zurückgehenden just-community 
schools (Oser et al., 2008). Ansätze finden wir jedoch auch in verschiedenen offe-
nen Lern- und Mitbestimmungsformaten wie dem Klassenrat, Schulversammlun-
gen, Projektunterricht oder dem forschenden Lernen (z. B. Beutel & Fauser, 2006; 
Aktionsrat Bildung, 2020). Mitbestimmung heißt dabei nicht, dass die Lernenden 
alle Bildungsinhalte allein festlegen oder alle Entscheidungen treffen, sondern 
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sie in entsprechende Überlegungen und Planungen einzubeziehen, sie ernst zu 
nehmen, ihnen Wahlmöglichkeiten anzubieten und ihnen zu ermöglichen, ihre 
Interessen zu verfolgen (Martschinke et al., 2024). Für Lehrer*innen ist es wichtig, 
sich bewusst zu machen, dass entsprechende Beteiligungsmöglichkeiten Zeit und 
Regelmäßigkeit benötigen: Der Erwerb der Kompetenzen, die für eine aktive Mit-
bestimmung notwendig sind, ist ein langfristiger Prozess. 
Honneth (2012) betont zudem die besondere Bedeutung der Förderung des Ko-
operationsvermögens. Im Unterricht kann etwa durch den häufigen Einsatz von 
kooperativen Lernmethoden sowie durch gemeinschaftsbezogene Formen des 
Feedbacks eine Schulatmosphäre des Respekts, der Toleranz, der Kooperation 
und Inklusion geschaffen werden. Auch didaktische Ansätze wie der Offene Un-
terricht, die Freiarbeit oder das Projekt-Lernen eignen sich zur Förderung des Ko-
operationsvermögens (Coelen, 2010). 

2 	Demokratische Erfahrung sammeln 
Bereits unter Grundschüler*innen gibt es ein beachtliches Interesse an aktiver 
Mitbestimmung, vor allem bei Klassenfahrten und Ausflügen sowie bei Unter-
richtsthemen (Gerbeshi & Ertl, 2023; Müthing et al., 2018). Die Mehrheit der 
Grundschüler*innen findet jedoch, dass sie eher wenig mitbestimmen können 
(Andresen & Neumann, 2018; Martschinke et al., 2023). Studien und Praxisberich-
te zeigen, wie voraussetzungsvoll Mitbestimmung ist. Denn Mitbestimmung setzt 
eine Reihe von Kompetenzen voraus, die Schüler*innen in der Regel erst ent-
wickeln müssen. Hierzu gehören Informations- und Recherchekompetenz, Kom-
munikationskompetenz, die Fähigkeit zur Perspektivübernahme und Ambigui-
tätstoleranz (Brügelmann, 2019; Honneth, 2012). Lehrpersonen benötigen unter 
anderem methodische Erfahrung, ein hohes Vertrauen in die sich entwickelnden 
Kompetenzen ihrer Schüler*innen – und Zeit. 
Es gibt eine Reihe an bewährten Konzepten, wie ein Einbezug der Schüler*innen 
in den Schulalltag gelingen kann. Im Folgenden sollen einige Ergebnisse des Pro-
jekts „Demos – Gemeinsam Demokratie erleben“ (Quenzel et al., 2026) vorgestellt 
werden, die zeigen, wie in kleinen, aber auch großen Schritten demokratische 
Bildung auch in der Grundschule integriert werden kann. Die Ansatzpunkte sind 
dabei vielfältig, wir haben sie im Projekt entlang der folgenden 10 Begriffe struk-
turiert: 
	• Interesse – sich die Welt erschließen: Interesse bedeutet, dass eine Verbindung 
zwischen Personen und Gegenständen oder auch zwischen mehreren Perso-
nen entsteht, ein „inter-esse“. Das Interesse an bestimmten Themen und Inhal-
ten hängt eng mit der Lernmotivation und der Selbstbestimmung zusammen. 
Schaffen es Lehrpersonen, die Interessen der Schüler*innen aufzugreifen und 
in den Unterricht einzubeziehen, können Weltbezug und Gemeinschaftsgefühl 
entstehen. 
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	• Übung – ausprobieren und dranbleiben: Übung ist für tiefgehende Lernerfahrun-
gen zentral. Auch demokratische Prinzipien müssen geübt und ausprobiert wer-
den. Nur dadurch können demokratiebildende Erfahrungen verinnerlicht und 
anhaltend in die Alltagspraxis übernommen werden. Nehmen sich Lehrperso-
nen Zeit für demokratische Prozesse in der Klasse, stärken sie demokratische 
Kompetenzen. 

	• Moral – hinterfragen und abwägen: Eine Demokratie ohne ethische Prinzipien 
und ohne positiven Bezug auf die Menschenrechte gleicht einer Diktatur der 
Vielen. Folglich sind Moral und moralisches Handeln wichtige Lernfelder. Zur 
Entwicklung von moralischen Grundsätzen können im Unterricht übergeordne-
te, allumfassende, menschenrechtsbasierte Grundhaltungen, Werte und Prinzi-
pien thematisiert und verfestigt werden, die als Orientierungslinien fungieren 
und beim demokratischen Handeln unterstützen. 

	• Mündigkeit – selbst denken und Verantwortung übernehmen: Bei Kindern stellt 
sich im Zusammenhang mit Mitbestimmung häufig die Frage nach der Mündig-
keit, und zwar auf mehreren Ebenen. Zum einen auf der Ebene der rechtlichen 
Befähigung und des diesbezüglichen Wissens. Zum anderen auf der Ebene der 
Fähigkeit, Verantwortung für das eigene Handeln zu übernehmen. Mündigkeit 
zu fördern ist deswegen ein wichtiges Element demokratischer Bildung in der 
Grundschule. 

	• Solidarität – sich verbinden und für andere einsetzen: Demokratie funktioniert 
nicht alleine. Vielmehr spielt Solidarität eine wichtige Rolle. Das kann durch em-
pathisches Zusammenarbeiten in der Klasse gelingen sowie durch das Aufgrei-
fen von gesellschaftlich diskutierten Themen. Die Grundschule als Spiegel der 
Gesellschaft ist kein thematisch abgegrenzter Raum und Kinder haben häufig 
ein großes Interesse, sich mit gesellschaftlich und politisch relevanten Themen 
auseinanderzusetzen. 

	• Selbstwirksamkeit – einen Unterschied machen: Werden Grundschüler*innen 
Möglichkeiten zur Mitgestaltung eröffnet, machen diese vielfach die Erfahrung, 
dass sie als Einzelperson oder als Gruppe etwas Sinnvolles bewirken können. 
Dies führt zu einem Gefühl der Selbstwirksamkeit, welches essenziell für demo-
kratisches Handeln ist. 

	• Streit und Dissens – argumentieren und debattieren: Zentral für den demokrati-
schen Diskurs ist auch der Streit und die Auseinandersetzung mit Positionen, 
die der eigenen Meinung entgegenstehen. Streit wird dabei nicht als heftige 
Auseinandersetzung mit Handgreiflichkeiten gesehen, sondern vielmehr geht 
es darum, zur eigenen Haltung zu stehen, sich zu positionieren, Meinungsver-
schiedenheiten zu diskutieren und auszuhalten. 

	• Entscheidung – Lösungen für alle erreichen: Entscheidungskompetenz lässt sich 
im Klassenverband trainieren, wenn die Schüler*innen in möglichst viele Ent-
scheidungen einbezogen werden und zunächst gute Gründe sammeln, um 
dann abzuwägen und zu Lösungen zu kommen. 
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	• Demos – zusammenfinden, gestalten und sichtbar werden: Wie finden wir Zuge-
hörigkeit und Zusammengehörigkeit? Wie gelingt es der Schule, ein „Wir-Ge-
fühl“ zu entwickeln, das Gemeinsamkeit schafft, und dennoch über die Grenzen 
des eigenen Kreises hinausdenken und Toleranz aufbringen kann? Hier geht 
es darum, wechselnde Gruppenzusammensetzungen zu fördern und zu üben, 
auch jene, die nicht zur eigenen Gruppe gehören, mitzudenken. 

	• Öffentlichkeit – sich einmischen: Möchte man auf schulischer oder gesellschaftlicher 
Ebene etwas verändern, muss Öffentlichkeit geschaffen werden. In der Grund-
schule kann Öffentlichkeit auf verschiedenen Wegen gestaltet werden, mit an-
deren Klassen oder Schulen, mit Eltern, Vereinen oder Gemeinden. 

3 	Fazit
Obwohl Demokratiebildung in der Grundschule angesichts aktueller gesellschaft-
licher Herausforderungen eine dringliche Aufgabe ist, Wissenschaftler*innen für 
ihre verstärkte Verankerung plädieren und Grundschüler*innen ein großes In-
teresse an gesellschaftlichen Themen und aktiver Mitbestimmung zeigen, erlebt 
die Mehrheit von ihnen im Alltag eine mangelnde Teilhabe. Der Aufbau demo-
kratischer Kompetenzen ist jedoch ein langfristiger Prozess, der kontinuierlich 
Zeit und Regelmäßigkeit erfordert und die verschiedenen Sichtweisen auf Demo-
kratie als Herrschaftsform, als Gesellschaftsform und als Lebensform einbezieht. 
Hierfür bieten sich neben inhaltlichen Auseinandersetzungen im Sachunterricht 
auch der Klassenrat, offene Diskussionskulturen, transparente Entscheidungs-
verfahren und eine Kultur der Mitbestimmung an. Schüler*innen müssen erfah-
ren, dass ihre Beteiligung einen spürbaren Unterschied macht und sie in echte 
Planungen sowie relevante Wahlmöglichkeiten einbezogen werden. Wichtig ist 
auch die Etablierung einer produktiven Streitkultur, durch das Einüben von Argu-
mentations- und Debattenkompetenz und das Aushalten fortbestehender unter-
schiedlicher Meinungen. 
Denn wenn wir Demokratie als etwas verstehen, was gelernt werden kann, ist 
es zentral, sich auf diesen Lernprozess einzulassen. Dabei ist der Weg zu mehr 
Demokratie in der Schule durchaus mühsam – denn Demokratie ist stets ein viel-
schichtiger Aushandlungsprozess. Zu erkunden und auszuprobieren gehört eben-
so dazu wie miteinander zu reden, sich gegenseitig zuzuhören, sich zu streiten, 
aber auch kreative Lösungswege zu suchen und Kompromisse zu finden. Denn 
Demokratie ist niemals „fertig“ und in einer Demokratie bleibt vieles vorläufig 
und unbestimmt. Die Debatte darüber, wie wir zusammenleben und unseren Le-
bensraum gestalten wollen und wie die sozialen, politischen und ökonomischen 
Verhältnisse aussehen sollen, in denen wir leben, ist ein fortwährender, niemals 
abgeschlossener Prozess. 
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Grundschule weltweit: Bildungs(un-)
gerechtigkeit als Herausforderung in den 
Grundschulsystemen Ruandas, Kolumbiens, 
Italiens und Chinas

Abstract
Die Grundschule als erste Schule vermittelt global grundlegende Kompetenzen, 
Werte und Lernhaltungen. Daher kommt ihr international eine Schlüsselrolle für 
die Herstellung von Bildungsgerechtigkeit zu. Sie kann einen entscheidenden 
Beitrag zur Verwirklichung des Rechts auf Bildung und zur Reduzierung sozialer 
Ungleichheiten leisten. Die Analyse verschiedener Grundschulsysteme eröffnet 
die Möglichkeit, unterschiedliche historische, gesellschaftliche und bildungspo-
litische Entwicklungen im internationalen Kontext sichtbar zu machen. Dieser 
Beitrag widmet sich der Frage nach der Bildungsgerechtigkeit und untersucht 
exemplarisch vier Länder aus vier Kontinenten – China, Ruanda, Italien und 
Kolumbien –, die bei unterschiedlichen Ausgangslagen vor der Herausforde-
rung stehen, Bildungsgerechtigkeit zu schaffen. Die internationale Perspektive 
ermöglicht es, sowohl länderspezifische Besonderheiten als auch strukturelle 
Gemeinsamkeiten zu identifizieren.

Keywords: Grundschule, International, Bildungssysteme, Lehrer*innenbildung, 
Bildungsgerechtigkeit

1 	Theoretischer Hintergrund 
Kindern unabhängig von Herkunft, Geschlecht, Religion, Behinderung, elterli-
chem Einkommen oder anderen gesellschaftlich wirksamen Zuschreibungen Zu-
gang zu hochwertiger Bildung zu ermöglichen, gilt weltweit als Anliegen und 
Herausforderung. Eine egalitaristische Lesart, wie sie etwa – angereichert um in-
klusive und qualitative Bestrebungen – im bis 2030 zu realisierenden Sustainable 
Development Goal 4 der Vereinten Nationen vorkommt (United Nations, 2015, 
S. 17), sieht in eben jener Gleichverteilung von Zugangschancen den Kern von 
Bildungsgerechtigkeit. Aus gerechtigkeitstheoretischer Warte sind jedoch weitere 
Dimensionen zu ergänzen: Neben Vorstellungen relationaler Verteilungsgerechtig-
keit sind dies vor allem Auffassungen absoluter Gerechtigkeitsansprüche im Sinne 
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von Teilhabegerechtigkeit sowie Konzeptualisierungen von Anerkennungsgerechtig-
keit, welche insbesondere auf die Interaktionsqualität pädagogischer Beziehun-
gen abheben und ferner Ideen zur Begabungsgerechtigkeit, die eine (individuelle) 
Förderung der Schüler*innen gemäß den eigenen Lernausgangsbedingungen ins 
Zentrum rücken (Bellmann, 2025). Diese Konzeptualisierungen, die in verschiede-
nen Bildungssystemen der Welt unterschiedlich aufgegriffen und gewichtet wer-
den, stehen dabei keinesfalls spannungsfrei nebeneinander und verweisen auf 
unterschiedliche, soziohistorisch und kulturell situierte normative Bezugspunkte 
von Gerechtigkeit.
Vor dem Hintergrund internationaler Befunde zur frühen Entstehung und schu-
lischen Perpetuierung von Bildungsungleichheiten (Institute for Fiscal Studies, 
2023), die eine länderspezifische Lagerung aufweisen (OECD, 2025), ist zu 
konstatieren, dass der Grundschule weltweit eine Schlüsselrolle dahingehend 
zukommt, über strukturelle und kulturelle Bedingungen zur Herstellung von 
Bildungsgerechtigkeit beizutragen, wobei zu fragen ist, welche Bearbeitungs-
strategien hieraus resultieren. Die ausgewählten Länder bilden diesbezüglich 
kontrastierende Konstellationen entlang zentraler Differenzlinien: In Ruanda und 
Kolumbien stehen angesichts junger Bevölkerungsstrukturen und begrenzter 
Ressourcen vor allem Fragen der Verteilungsgerechtigkeit und Bildungsqualität 
im Vordergrund. In China und Italien hingegen rücken Aspekte der Teilhabe, An-
erkennung sowie der Qualität und individuellen Förderung in den Fokus. Diese 
Kontrastierung ermöglicht es, unterschiedliche Verständnisse, Realisierungswei-
sen, aber auch Hindernisse von Bildungsgerechtigkeit systematisch und verglei-
chend zu veranschaulichen.

2 	China 
Das chinesische Primarschulsystem ist institutionell fest verankert und bildet in 
den ersten fünf bis sechs Schuljahren im Rahmen der neunjährigen Schulpflicht 
die zentrale Grundlage weiterer Bildungswege. Seine gegenwärtige Gestalt ist 
Ergebnis einer historisch pfadabhängigen Modernisierung seit dem späten 19. 
Jahrhundert, geprägt durch externe Modellrezeption und wiederholte Phasen 
politischer Reorganisation. Nach einer rapiden quantitativen Expansion ab 1949 
und einer Phase schrittweiser Qualitätsverbesserung und Regulierung seit 1976 
wurden mit dem Schulpflichtgesetz von 1986 eine neunjährige Pflichtbildung 
sowie neue Steuerungs- und Finanzierungsstrukturen etabliert. Seit den 2000er 
Jahren zielen vielfältige Reformen auf Bildungsmanagement, Qualitätsentwick-
lung, Standardisierung und die Verringerung von Bildungsdisparitäten (zsf. Liu 
& Parade, 2026). 
Dem Ausbau eines flächendeckenden Zugangs zur Primarschulbildung in China 
ist der schrittweise Abbau von Ungleichheiten zeitlich nachgelagert. Fortbeste-
hend prägen deutliche Disparitäten zwischen städtischen und ländlichen Regio-
nen die Bildungsqualität, insbesondere durch ungleiche Ressourcenverteilung, 
Infrastruktur und Lehrkräfteallokation (Lee & Song, 2017, S. 103). Zwar weisen 
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Zeitreihendaten von 1995 bis 2022 auf eine moderate Verringerung dieser Kluft 
infolge staatlicher Interventionen hin, doch besteht weiterhin erheblicher Bedarf 
an höheren und gerechteren Bildungsinvestitionen (Zhang et al., 2025). 
Das Hukou-System, ein Haushaltsregistrierungssystem, das bestimmte öffentliche 
Leistungen an den Registrierungsort koppelt, differenziert seit seiner Reform 2014 
offiziell Bürger*innen nicht mehr als „städtisch“ oder „ländlich“ – migrantischen 
Kindern aus ländlichen Regionen wird damit der Zugang zu öffentlichen Schu-
len und Bildungsressourcen in den Städten gewährt, was zur Herstellung von 
Chancengleichheit beiträgt (Ye et al., 2024). Weitere zu überwindende, assozi-
ierte Probleme sind schulische Segregation, die Notwendigkeit zusätzlicher Bil-
dungsaufwendungen migrantischer Familien, kulturelle (An-)Passungsprobleme 
einschließlich Stigmatisierungserfahrungen migrantischer Kinder, die soziale In-
tegration in den Klassenverband sowie ungleiche Schulleistungen im Migrations-
kontext (Xu & Wu, 2022). 
Trotz der Abschaffung der institutionellen Trennung zwischen Regelschulen und 
staatlich privilegierten Schlüsselschulen (key schools) im Jahr 2006 reproduzie-
ren sich zudem Ungleichheiten über neue Distinktionsstrategien, etwa Hauskäufe 
in Einzugsgebieten anvisierter exklusiver öffentlicher Schulen, schulinterne Leis-
tungsgruppierung oder Investitionen in das kulturelle Kapital des Kindes (Zhong 
& Tse, 2025). 
In der Folge der Inklusionsagenda der UNESCO zeigen sich in China seit 1994 
diesbezügliche Reformbewegungen, 2008 erfolgte die Ratifizierung der Behinder-
tenrechtskonvention der Vereinten Nationen (UN-BRK). Inklusive Bildung wird 
seit 2020 offiziell bildungspolitisch priorisiert, wobei gleichzeitig das Sonderschul-
wesen ausgebaut wird. Bei tendenziellem Anstieg besuchte 2020 etwa die Hälf-
te der Schüler*innen mit Behinderungen eine Regelschule (Qu, 2024). Zentrale, 
aktuell zu bearbeitende Herausforderungen liegen in einem mangelnden Inklu-
sionsverständnis und problematisierenden Haltungen von Lehrpersonen, Eltern 
und Mitschüler*innen, Qualitätsdefiziten aufgrund mangelnder Ressourcen und 
Expertise sowie Spannungen bei der Ausbalancierung heterogener Lernbedürf-
nisse und -tempos (Zhou, 2024). 

3 	Ruanda
Ruanda ist ein Land in Ostafrika mit 14 Millionen Einwohnern. Bis heute gibt es 
nach dem Genozid von 1994 für Teile der Bevölkerung schwierige Lebensbedin-
gungen. Ruanda gehört allerdings zu den afrikanischen Ländern mit dem stärks-
ten Wirtschaftswachstum und setzt große Hoffnung auf die Schule als Fundament 
für sozialen Zusammenhalt und wirtschaftliche Entwicklung (Bundeszentrale für 
politische Bildung, 2020). Seit verstärkten Bildungsreformen ist der Besuch der 
Grundschule und der weiterführenden Schule formal verpflichtend und weitge-
hend kostenlos. Die Einschulungsrate ist mit nahezu 98 % sehr hoch (UNICEF, o. 
J.). Allerdings stellen begrenzte Ressourcen, wechselnde Unterrichtssprachen und 
Qualifikationsengpässe das System vor große Herausforderungen (Nyiramana et 
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al., 2026). Hierfür einige Beispiele: Ruanda ist, wie oben bereits erwähnt, ein Land 
mit einer sehr jungen Bevölkerung. Dieser Umstand führt zu großen Klassen. Das 
durchschnittliche Verhältnis von Schüler*innen zu ausgebildeten Lehrkräften be-
trägt 57:1 und kann im Höchstfall 120:1 betragen (UNICEF, 2024). Daraus folgt 
ein frontales und wenig differenziertes Unterrichten, zumal die Stundentafel mit 
39 Unterrichtsstunden pro Woche à 50 Minuten sehr voll ist (Nyiramana et al., 
2026). Ruanda hat anders als viele afrikanische Länder eine gemeinsame Erstspra-
che (Kinyarwanda). Dennoch ist es, wie in den meisten afrikanischen Ländern, 
aufgrund der Kolonialgeschichte üblich, Englisch und Französisch als Unterrichts-
sprachen zu wählen. Englisch ist spätestens ab der vierten Jahrgangsstufe die of-
fizielle Unterrichtssprache. Daraus folgt etwa die Problematik, dass die Lehrkräfte 
oft nur eingeschränkt Englisch sprechen, da sie selbst noch im französischspra-
chigen System ausgebildet wurden. Insgesamt, so konstatiert die UNICEF (2024), 
führt auch dieser Umstand dazu, dass die Lernergebnisse, insbesondere auf den 
grundlegenden Bildungsstufen, anhaltend niedrig sind. Die jüngsten nationalen 
Lernstandserhebungen von 2021 zeigen, dass 33 % der Schüler*innen in Klasse 
3 der Grundschule nicht in der Lage sind, altersgemäße Texte in Kinyarwanda 
zu lesen und zu verstehen. In Englisch, der offiziellen Unterrichtssprache, sind es 
sogar nahezu 87 % der Jungen und 92 % der Mädchen, die dieses Kompetenz-
niveau nicht erreichen (UNICEF, 2024). Ähnliche Ergebnisse gibt es für Mathema-
tik, wo sich zeigt, dass 37 % der Mädchen und 41 % der Jungen die vorgesehenen 
Kompetenzstandards nicht erreichen. Wenn der Rechentest in englischer Sprache 
durchgeführt wurde, verfehlten sogar über 80 % der Schüler*innen die erwarte-
ten Lernstandards. Zudem bestehen erhebliche regionale Unterschiede bei der 
Erreichung der Lernziele: In der Hauptstadt Kigali erreichten 32 % der Kinder in 
Klasse 3 den erwarteten Standard im Fach Englisch, in den Provinzen hingegen 
unter 10 %. So ist Ruanda ein Land mit einer hohen Schulbesuchsquote, die den-
noch nicht dafür sorgt, dass die Kinder Basiskompetenzen aufbauen. Zugleich zei-
gen sich ein deutlicher Reformwille und eine starke politische Rahmensetzung zur 
Stabilisierung sozialer Kohäsion (Niyibizi et al., 2021).

4 	Italien
Italien hat nach dem Ende der faschistischen Ära, getragen vom Wunsch nach De-
mokratisierung und Wohlstand, das Recht auf Bildung in der Verfassung des Lan-
des (1948) prominent festgeschrieben. Wichtige Meilensteine der weiteren Ent-
wicklung des italienischen Bildungssystems liegen in einer ersten reformerischen 
Bewegung zur Steigerung des Bildungsniveaus und Abschwächung der Bildungs-
ungleichheit Anfang der 1960er Jahre und in einer zweiten Welle demokratischer 
Bewegungen nach 1968, die eine ganze Reihe von Reformen zur Realisierung 
eines gleichberechtigten Zugangs zu schulischer Bildung umfasste, unter anderem 
die konsequente Schließung von Sonderschulen und -klassen bereits 1977. 
Aktuell umfasst die Grundschule in Italien fünf Schulbesuchsjahre und ist wie 
angedeutet Teil eines durchgehend inklusiv strukturierten Erziehungs- und Bil-
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dungssystems (Eurydice, 2023). Sie schließt an den ebenfalls zum Bildungsbereich 
gehörenden Kindergarten an und wird gefolgt von der drei Jahre umfassenden, 
1961 installierten Mittelschule, die von allen Kindern gemeinsam besucht wird, 
unter Verzicht auf äußere Differenzierung beim Übergang. Zuschreibungen soge-
nannter „spezieller Bildungsbedürfnisse“ (bisogni educativi speciali) erfolgen per-
sonenbezogen, zugewiesene personelle Ressourcen sind jedoch an die Schulklas-
se gebunden. Individuelle Bildungspläne dienen zur Absicherung der curricularen 
Teilhabe aller Kinder. Die primarstufenbezogene Qualifizierung von Lehrpersonen 
wurde in Italien erst um die Jahrtausendwende von fachschulischem Niveau auf 
ein (seit 2010) 300 CP umfassendes universitäres Lehramtsstudium angehoben, 
in das die Qualifizierung für inklusive Bildung und Erziehung integriert ist (Seitz, 
2026).
Das individuelle Recht auf Bildung in Schulen, die ausnahmslos allen Kindern of-
fenstehen, sie als leistungsfähig anerkennen und ihnen gleichermaßen Bildungs-
möglichkeiten eröffnen, ist in Italien normativ-kulturell fest verankert, wobei un-
gleichheitsbezogene aktuelle Debatten einerseits von supranationalen Agenden 
der Leistungssteigerung und der Accountability und andererseits von dem wirt-
schaftlich-strukturellen Gefälle zwischen dem reicheren Norden und dem ärme-
ren Süden des Landes geprägt sind. Eine Ambivalenz ergibt sich dabei hinsichtlich 
kategorial organisierter Regulative, die kompensatorischen Denklogiken folgen 
und personelle Ressourcen in den Klassen steuern. Insbesondere die Kategorie 
– „kulturelle, sprachliche und sozioökonomische Benachteiligungen“ – steht in 
der Kritik, denn hierbei werden explizit aus sozialen Verhältnissen Abweichungen 
konstruiert und diese so pädagogisch bearbeitbar gemacht (Seitz, 2026). Dabei 
werden diffus gehaltene Konstrukte pauschal als problembehaftet gerahmt, wo-
mit explizit Subjektivierungsaufforderungen an die so adressierten Kinder und 
ihre Familien einhergehen (Rose, 2024) und implizit eine nicht näher markierte 
hegemoniale Normalitätsvorstellung als Standard hergestellt wird. Diese Dyna-
miken bergen das Risiko, Bildungsungleichheiten überhaupt erst zu produzieren 
und über soziale Praktiken in den Schulen als solche zu verfestigen. Dabei wird 
strukturelle Ungleichheit als individuelles Problem verhandelt und so indirekt die 
Verantwortung für den individuellen Bildungserfolg auf das Kind (und dessen Fa-
milie) verlagert, während gesellschaftliche Ungleichheiten tendenziell aus dem 
Blick geraten. 

5 	Kolumbien 
Die Grundschule in Kolumbien (Primaria) umfasst nach dem Vorschuljahr die 
Klassen 1 bis 5, geleitet von der bildungspolitischen Idee einer grundlegenden 
Bildung. Diese umfasst nicht nur mathematische und sprachliche Kompetenzen, 
sondern zielt auf kritisches Denken und soziale und personale Kompetenzen wie 
Verantwortungsübernahme und Akzeptanz der sprachlich-kulturellen Vielfalt 
(Ministerio de Educación Nacional, 1994) ab. In Kolumbien existiert ein Neben-
einander von staatlichen und privaten Schulen (hier vor allem konfessionelle und 
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internationale Schulen), beginnend vom Vorschulsystem bis hin zu Universitäten 
und Hochschulen. Folgerichtig kann hier nicht von der Grundschule gesprochen 
werden, sondern spezifischer von Grundschulen, die in staatlicher oder in pri-
vater Trägerschaft sind. Zusätzlich macht es einen großen Unterschied, ob sich 
die Grundschule in einem urbanen oder in einem ruralen Umfeld befindet. Die 
Einrichtung der staatlichen Schulen ist bis auf wenige Ausnahmen schlicht ge-
halten und es gibt nicht immer für jede Klasse einen Raum. Vielmehr teilen sich 
zwei Klassen im Wechselunterricht (Vormittag/Nachmittag) einen und es fehlt an 
didaktischem Material (Radinger et al., 2018). Die Bezahlung von Lehrkräften der 
staatlichen Schulen ist zudem weniger gut als an privaten Schulen (Báez Osorio, 
2005).
In Kolumbien gibt es unterschiedliche ethnische Bevölkerungsgruppen und 
Sprachfamilien. Die ethnische Herkunft und sprachlich-kulturelle Zugehörigkeit 
sind starke Prädiktoren für die soziale Positionierung. Kinder, die in den unte-
ren sozialen Distrikten (Sozialdistrikte 1-3) leben, besuchen hauptsächlich staat-
liche Grundschulen, die Kinder aus den oberen (ab 4) in der Regel eine exklusive 
private. Insbesondere private Schulen verfügen über multiprofessionelle Teams 
mit Schulpsycholog*innen und Förderlehrkräften zur Förderung von Kindern 
mit besonderen Bedürfnissen. Auch wenn die Alphabetisierung der Bevölkerung 
mittlerweile bei über 95 % liegt (Statista, 2020), bestehen weiterhin Disparitäten. 
Insbesondere in ländlichen Gebieten mit unzureichender Infrastruktur und an-
haltenden Konflikten, besuchen viele Kinder die Schule nur unregelmäßig oder 
brechen ihre Schullaufbahn ohne Abschluss ab. Kinder bleiben aus Sicherheits-
gründen häufig dem Unterricht fern. Dies führt nicht nur zu einer Ausgrenzung 
aus dem Bildungssystem, sondern auch zu einer unzureichenden Umsetzung der 
in internationalen Übereinkommen (etwa der UN-Kinderrechtskonvention) ver-
ankerten Bildungsrechte (OECD, 2016).

6 	Übergreifende Betrachtung 
Die Primarstufe fungiert weltweit als institutioneller Knotenpunkt, in dem Wei-
chen für Bildungsbiografien gestellt werden – hier kumulieren gesellschaftliche 
Ungleichheiten; gleichzeitig eröffnet sich ein Potenzial zu ihrer Abschwächung. 
Die diskursive Aushandlung und Umsetzung von Bildungsgerechtigkeit sind kein 
isoliertes nationales Problem, sondern betreffen alle Länder. Wie diese Bildungs-
gerechtigkeit angestrebt wird und auf welche Herausforderungen sie stößt, wurde 
exemplarisch anhand der Länder China, Ruanda, Italien und Kolumbien geschil-
dert. Es zeigen sich strukturelle Analogien und divergente Gerechtigkeitslogiken. 
Unterschiede sind insbesondere dadurch bedingt, dass Bildungsgerechtigkeit ak-
tuellen und historischen (bildungs-)politischen Entwicklungen sowie regionalen 
und globalen Strukturbedingungen unterliegt. So zeigt sich, dass die Grundschule 
jeweils eng mit übergeordneten, länderspezifischen Transformationsprozessen 
verknüpft ist (z. B. wirtschaftliche Modernisierung, nationale Versöhnung und 
Entwicklung, Inklusion, soziale Kohäsion in einem konflikthaften Kontext, etc.). 
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Bildungsgerechtigkeit fungiert nicht nur als pädagogisches, sondern als gesell-
schaftspolitisches Leitmotiv. Neben Perspektiven wie der Lehrkräfteprofessionali-
sierung oder der Bildungspolitik sind insbesondere die folgenden Schlüsseldimen-
sionen hervorzuheben:
	• Zugang versus Qualität. Die gemeinsame Betrachtung zeigt: gleichberechtigter 
Zugang zu Bildung genügt nicht. In allen vier Ländern ist der Grundschulzugang 
rechtlich zwar abgesichert und weitgehend realisiert. Dennoch bestehen deut-
liche Unterschiede im Kompetenzaufbau, in Bildungsressourcen und in Über-
gangschancen. Selbst dort, wo der nahezu universelle Zugang zur Grundschule 
im Zentrum bildungspolitischer Anstrengungen steht, bestehen trotz hoher Ein-
schulungsraten erhebliche Qualitätsdefizite, die insbesondere auf große Klas-
sen, Lehrkräftemangel und sprachpolitisch bedingte Ungleichheiten zurückzu-
führen sein können. Ein anderer Grund für Bildungsdisparitäten kann in der 
Systemdualität zwischen staatlichen und privaten Schulen liegen. Ungleichheit 
entsteht in diesen Beispielen also weniger durch fehlenden Zugang als durch 
ungleiche Ressourcen, soziale Segmentation und regionale Ungleichheiten.

	• Strukturstarke versus strukturschwache Regionen. Dass ein vorhandener Zugang 
zu Grundschulbildung keine Garantie für den Erwerb von grundlegenden Kom-
petenzen sein muss, liegt auch daran, dass v. a. die ländlichen Regionen über 
geringere personelle, materielle und infrastrukturelle Ressourcen verfügen. Dies 
führt zu schwächeren Lernergebnissen als in urbanen oder wirtschaftsstarken 
Regionen. Bildungsgerechtigkeit ist somit eng mit territorialer Entwicklung und 
regionalen, sozialen Bedingungen verknüpft. 

	• Standardisierung versus Differenzierung. Alle vier Systeme stehen vor dem struk-
turellen Spannungsfeld, einerseits verbindliche nationale Bildungsstandards zu 
gewährleisten, andererseits den heterogenen Lernvoraussetzungen der Schü-
ler*innen gerecht zu werden. Eine einseitig starke Standardisierung birgt dabei 
das Risiko, bestehende Benachteiligungen zu verstärken und bestimmte Grup-
pen faktisch zu exkludieren, sodass sich trotz formaler Vereinheitlichung weiter-
hin Bildungsungleichheiten im Grundschulbereich reproduzieren.

Diese Betrachtung verdeutlicht, dass Bildungsgerechtigkeit weder durch bloßen 
Zugang noch durch gesamtökonomischen Entwicklungsstand eines Landes oder 
durch normative Programmatiken allein gewährleistet werden kann. Vielmehr 
bedarf es einer kohärenten Verschränkung von adäquater Ressourcensteuerung, 
professioneller Lehrer*innenbildung, differenzierender Didaktik sowie einer flan-
kierenden sozialpolitischen Rahmung. Grundschulsysteme fungieren als Spiegel 
gesellschaftlicher Ungleichheiten und potenzielle Hebel zu deren Reduktion. 
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Europäische Bildungsvisionen im Vergleich: 
Leitbilder der Grundschulbildung – 
Gemeinsamkeiten und Divergenzen

Abstract
Dieser Beitrag vergleicht Leitbilder der Grundschulbildung in Europa und unter-
sucht, ob transnationale Rahmen zu einer „Bildung ohne Grenzen“ führen oder 
nationale Differenzen fortschreiben. Auf Basis einer dokumentanalytischen 
Auswertung nationaler Curricula und transnationaler Leitlinien werden fünf 
Dimensionen berücksichtigt: normative Ziele, Steuerung, Inklusion, Professio-
nalisierung sowie Innovations- und Transformationsorientierung. Die Analy-
se zeigt normative Konvergenzen bei Schlüsselkompetenzen, Demokratie und 
Nachhaltigkeit, zugleich aber Divergenzen in curricularer Operationalisierung, 
Implementationskapazitäten und Ressourcenausstattung. Diskutiert werden hy-
bride Steuerungsmodelle, gezielte Ressourcenzuweisung und evidenzbasierte, 
partizipative Transferverfahren zur kontextsensitiven Umsetzung transnationaler 
Leitideen.

Keywords: Europäische Bildungsvisionen, Leitbilder der Grundschulbildung, 
Professionalisierung

1 	Einleitung
In Zeiten zunehmender Digitalisierung, Mobilität und globaler Krisen stehen na-
tionale Bildungssysteme verstärkt vor der Aufgabe, Kinder für eine Zukunft zu 
befähigen, die durch Umbrüche und transnationale Herausforderungen gekenn-
zeichnet ist. Vor diesem Hintergrund diskutiert dieser Beitrag, inwiefern Leitbilder 
der Grundschulbildung in europäischen Ländern gemeinsame Orientierungen für 
eine „Bildung ohne Grenzen“ bereitstellen oder ob sie bestehende nationale Dif-
ferenzen fortschreiben. Ausgehend von der Annahme, dass Bildungspolitik und 
curricularer Diskurs sowohl durch transnationale Rahmen als auch durch lokale 
historische, kulturelle und institutionelle Bedingungen geprägt sind, werden zent-
rale Bildungsziele (z. B. Grundkompetenzen, demokratische Bildung, Inklusion, Bil-
dung für nachhaltige Entwicklung, digitale Bildung) systematisch gegenüberstellt 
sowie Steuerungsformen, Bewertungspraktiken und Professionalisierungsansätze 
für Lehrpersonen berücksichtigt. Der Beitrag zielt darauf ab, Implikationen für 
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Curriculumsentwicklung, Lehrkräfteprofessionalisierung und internationale Ko-
operation zu formulieren.

2 	Theoretischer Rahmen
Die Grundschulbildung steht im Spannungsfeld zwischen lokalen Bildungsbedar-
fen und transnationalen Erwartungen. Globalisierung, Migration, Digitalisierung 
und ökologische Krisen verändern sowohl die Anforderungen an schulische Bil-
dung als auch die politischen Rahmenbedingungen, innerhalb derer Curricula 
und pädagogische Praktiken entwickelt werden (Wendt & Hußmann, 2019). 
Zur vergleichenden Analyse der Leitbilder wird ein theoriegeleitetes Vergleichs-
schema entwickelt, das erziehungswissenschaftliche Konzepte mit normativen 
Bildungstheorien verbindet. Bildung wird als multidimensionaler Prozess von 
Qualifikation, Sozialisation und Subjektwerdung verstanden (Biesta, 2009), wo-
bei kategoriale Bildungstheorien die Verbindung von Gegenwartswissen und 
Zukunftsorientierung betonen (Klafki, 2007). Ergänzend werden internationale 
Diskurse zur Lehrkräfteprofessionalisierung (Darling-Hammond, 2017; Helmke, 
2021) sowie Theorieperspektiven zu Bildungssystemen und Reformdynamiken 
berücksichtigt (Fullan, 2016). Diese Kombination erlaubt es, sowohl normative 
Zielsetzungen als auch institutionelle Steuerungsformen und Professionalisie-
rungsaspekte in die vergleichende Analyse einzubeziehen.

3 	Methodisches Vorgehen
Der Beitrag basiert auf einer dokumentanalytischen Auswertung nationaler Cur-
ricula sowie bildungspolitischer Leitlinien und zentraler transnationaler Rahmen-
werke (z. B. Bildungsagenda 2030 – UNESCO, 2015; Eurydice Report – European 
Commission, 2025; OECD, 2018; KMK, 2016).
Zur Systematisierung der Befunde wurde ein analytisches Modell mit fünf Dimen-
sionen entwickelt: (1) normative Bildungsziele, (2) Struktur und Steuerung des 
Primarschulwesens, (3) Inklusions- und Gleichheitsverständnis, (4) Professionali-
sierung und Lehrkräftebildung, (5) Innovations- und Transformationsorientierung. 
Dieses Modell ermöglicht einen fokussierten, aber zugleich vergleichenden Blick 
auf divergente und konvergente Elemente.

4 	Analyse und Befunde

(1) Normative Bildungsziele
Auf der Ebene der Zielkategorien zeigt sich eine deutliche Konvergenz: Schlüssel-
kompetenzen, digitale Basiskompetenz, demokratische Bildung und Nachhaltig-
keit gehören zum Kanon transnationaler Bildungsvorgaben. Unterschiede treten 
in der konkreten curricularen Operationalisierung auf. In einigen Ländern (z. B. 
Finnland) werden breit angelegte Kompetenzen wie soziale Mündigkeit betont 
(Sahlberg, 2011), andere setzen auf standardisierte Kernkompetenzen und Prü-
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fungsorientierung (z. B. Frankreich) (Schleicher, 2018). Diese Divergenzen lassen 
sich mitunter durch historische Bildungsnarrative, politische Prioritäten und gesell-
schaftliche Erwartungen erklären, denn Bildungssysteme reproduzieren in Teilen 
kollektive Vorstellungen davon, welche Funktionen Schule erfüllen soll (Vanders-
traeten, 2021). Zudem besteht eine normative Spannung zwischen einer output-
orientierten Rhetorik (Messbarkeit, Kompetenzen) und einem bildungstheoreti-
schen Anspruch, der Persönlichkeitsbildung und demokratische Erziehung betont.
(2) Struktur und Steuerung des Primarschulwesens
Die Steuerungsstruktur eines Systems prägt maßgeblich die Fähigkeit zur Imple-
mentierung transnationaler Leitideen. Zentralisierung erleichtert landesweite Re-
formen, limitiert aber Differenzierung; Dezentralisierung fördert Autonomie und 
Innovation, erhöht jedoch Ungleichheitsrisiken (Sahlberg, 2011; Schleicher, 2018). 
Föderale Strukturen, wie sie in Deutschland bestehen, erzeugen zusätzliche Kom-
plexität. Nationale und transnationale Impulse müssen auf Länderebene adaptiert 
werden, was zu heterogenen Umsetzungsformen führen kann. Hybridmodelle, 
die zentrale Zielkategorien mit lokalen Adaptionsspielräumen verbinden, erschei-
nen besonders geeignet für kontextsensitive Implementierung (Holmyard, 2021).
(3) Inklusions- und Gleichheitsverständnis
Inklusion ist in vielen Curricula und transnationalen Dokumenten fest verankert 
(z. B. European Commission, 2025; UNESCO, 2015). Die Umsetzung ist jedoch 
stark von strukturellen Rahmenbedingungen abhängig. Ressourcenausstattung, 
sonderpädagogische Unterstützung, Klassengrößen und Lehrkräftekapazitäten 
variieren erheblich und bedingen Unterschiede in der Implementationsqualität 
(Ainscow, 2020). Inklusion erweist sich damit weniger als rein curricularer An-
spruch, sondern mehr als systemische Aufgabe, die institutionelle Umgestaltung, 
verlässliche Finanzierung und gezielte Professionalisierung erfordert. Transnatio-
nale Inklusionsnormen entfalten ihre Wirkung nur in Verbindung mit lokalen Res-
sourcen und Umsetzungsstrategien (Lindmeier & Lütje-Klose, 2015).
(4) Professionalisierung und Lehrkräftebildung
Lehrkräfte sind die zentralen Akteur*innen bei der Übertragung curricularer Vi-
sionen in die Unterrichtspraxis. Länder mit integrativen, forschungsbasierten 
Lehramtsausbildungen und stabilen Weiterbildungsstrukturen zeigen höhere 
Umsetzungsfähigkeit für innovative Konzepte (Darling-Hammond, 2017). Arbeits-
bedingungen, institutionelle Anerkennung und Zeitressourcen sind entscheidend 
für die Bereitschaft und Fähigkeit, neue Lehr-Lern-Formate zu entwickeln und 
dauerhaft zu implementieren (Opfer & Pedder, 2011).
(5) Innovations- und Transformationsorientierung
Digitalisierung und Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) fungieren als zen-
trale Felder, an denen sich die Transformationskraft eines Bildungssystems zeigt. 
EU-Strategien und OECD-Rahmenwerke skizzieren erforderliche Kompetenzen, 
die Implementierung bleibt jedoch heterogen. Differenzen bestehen in technischer 
Ausstattung, Infrastruktur, digitalen Lehr-Lern-Konzepten und Unterstützungsan-
geboten. Digitalisierung erfordert neben technischer Ressourcenausstattung eine 
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durchdachte didaktische Implementierung und nachhaltige Fortbildungsangebo-
te. Für BNE sind interdisziplinäre, projektorientierte Lernsettings und lokale Ver-
knüpfungen erforderlich, die in stark prüfungsorientierten Systemen schwer zu 
verankern sind.

5 	Diskussion
Die Analyse zeigt, dass in Europa eine hohe normative Konvergenz bei allgemei-
nen Bildungszielen besteht (z. B. Schlüsselkompetenzen, demokratische Teilhabe, 
Nachhaltigkeit), während sich erhebliche Differenzen in curricularer Umsetzung 
und institutioneller Ausstattung finden. Zentral gesteuerte Systeme tendieren zu 
homogenisierten Zielbeschreibungen und standardisierten Prüfungsformaten, 
dezentrale Systeme zu größerer curricularer Freiheit und beruflicher Autonomie 
der Lehrpersonen (Helmke, 2021; Sahlberg, 2011). Ferner wird deutlich, dass 
Konzepte wie Inklusion oder Bildung für nachhaltige Entwicklung zwar breit ak-
zeptiert sind, in ihrer operationalen Ausgestaltung jedoch stark kontextabhängig 
bleiben (European Commission/Council, 2018; UNESCO, 2015).
Die normative Nähe transnationaler Leitideen erleichtert grenzüberschreitenden 
Austausch und Lernen, birgt aber drei Risiken: (1) die unreflektierte Übernahme 
von Best-Practice-Modellen ohne Anpassung an lokale Bedingungen, (2) die Do-
minanz von Messbarkeitslogiken, die Bildung auf überprüfbare Outputs reduzie-
ren und pädagogische Ziele marginalisieren sowie (3) die Verfestigung ungleicher 
Implementationschancen in ressourcenschwachen Regionen (Biesta, 2009).
Chancen liegen in hybriden Transfermodellen und translatorischen Mechanismen 
wie Policy Learning, Reallaboren, bilateralen Schulpartnerschaften und didaktisch 
fundierten Fortbildungen, die transnationale Leitideen an lokale Kontexte anpas-
sen und Rückkopplungen ermöglichen. Partizipative, reflexive Transferverfahren, 
die lokale Akteur*innen einbinden und Evaluationsmechanismen integrieren, er-
höhen zusätzlich die Passfähigkeit von Adaptionen (Fullan, 2016).

6 	Implikationen für Curriculum, Politik und Forschung
	• Curriculare Rahmensetzung mit Adaptionsräumen: Transnationale Kernziele 
sollten als orientierende Leitlinien aufgenommen werden, ergänzt durch ver-
pflichtende Freiräume für eine kontextsensible Umsetzung.

	• Systemische Ressourcenzuweisung: Eine gezielte Finanzierung für Infrastruktur, 
sonderpädagogische Unterstützung und Fortbildungsangebote ist notwendig, 
um Ungleichheiten nicht zu verfestigen.

	• Professionalisierung: Investitionen in initiale Lehramtsausbildung, kontinuierli-
che Fortbildung und die Etablierung regionaler Professional Learning Commu-
nities erhöhen die Umsetzungsfähigkeit.

	• Förderung hybrider Steuerungsformen: Die Kombination zentraler Zielvorga-
ben mit lokaler Umsetzungsautonomie bietet den besten Rahmen für kontext-
sensitive Adaptionen.



49

Europäische Bildungsvisionen im Vergleich

doi.org/10.35468/6250-04

	• Evidenzbasierte Implementationsforschung: Längsschnittliche und Mixed-
Methods-Studien sowie partizipative Evaluationsdesigns sind erforderlich, um 
Wirkungszusammenhänge und Gelingensbedingungen empirisch zu klären.

7 	Fazit
„Bildung ohne Grenzen“ ist als normative Leitidee im europäischen Diskurs grund-
sätzlich etabliert. Ihr Erfolg hängt jedoch wesentlich von der Translationalität die-
ser Leitideen in kontextsensitive, ressourcengestützte und professionell begleitete 
Implementationsstrategien ab. Entscheidend sind konsequente Lehrkräfteprofes-
sionalisierung, hybride Governance-Arrangements, die zentrale Zielvorgaben mit 
lokaler Umsetzungsautonomie verbinden, sowie gezielte Investitionen in Infra-
struktur und Fortbildung (Biesta, 2009; Sahlberg, 2011). Transnationale Lernpro-
zesse wie Policy Learning, Schulpartnerschaften und Lehrkräftemobilität sollten 
genutzt werden, um Synergien zu erzeugen, ohne lokale Stärken zu nivellieren. 
Forschung und Praxis müssen in kooperativen, reflexiven Formaten zusammen-
wirken, um Implementationsbarrieren und Wirkungszusammenhänge empirisch 
zu klären und die Grundschule als Ort demokratischer Sozialisation, Nachhaltig-
keitsbildung und digitaler Kompetenzentwicklung wirksam zu machen.
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Frühe Selektion im österreichischen 
Bildungssystem als Inklusionshindernis? 
Grundschulstrukturen in Österreich und 
Italien im Vergleich

Abstract
Der Beitrag vergleicht strukturelle Bedingungen inklusiver Grundschulen in 
Österreich und Italien. Im Forschungsprojekt „Inklusive Bildungsräume in Tirol 
und Südtirol“ werden historische Entwicklungslinien, nationale und regionale 
Gesetzgebungen im Rahmen einer Policy Analyse sowie aktuelle Umsetzungs-
praktiken inklusiver Bildung in Grundschulen in den beiden Regionen unter-
sucht. Der Ländervergleich macht deutlich, dass die frühe schulische Selektion 
in Österreich eine zentrale Herausforderung für inklusive Bildung darstellt und 
zeigt die Kontingenz bestehender Bildungsstrukturen aufgrund von bildungs-
politischen Entscheidungen.

Keywords: Inklusion, Ländervergleich Österreich-Italien, Selektionsfunktion der 
Grundschule, soziale Ungleichheit

1 	Einleitung
In den verschiedenen europäischen Ländern zeigen sich große Unterschiede, was 
die Umsetzung inklusiver Strukturen auf allen Ebenen der Bildungssysteme be-
trifft (Köpfer et al., 2021). Ausgehend von der UN-Behindertenrechtskonvention 
(UN-BRK) (UN, 2006) bis hin zu den Sustainable Development Goals der Agenda 
2030 (UN, 2015), hat sich eine globale Forderung herausgebildet, die Bildung als 
gerechte Teilhabe für alle definiert. Die meisten europäischen Länder haben die 
UN-BRK bald nach ihrer Verlautbarung ratifiziert und sich zur Umsetzung eines 
inklusiven Bildungssystems nach Art. 24 verpflichtet, welches u. a. die Abschaffung 
von Sonderschulen und -klassen vorsieht. Die globalen Zielvorgaben treffen in 
den einzelnen Ländern auf historisch gewachsene Bildungstraditionen mit den 
jeweiligen nationalen Gesetzgebungen und lokalen Praktiken. International ver-
gleichende Analysen können den Blick für die unterschiedlichen Entwicklungen 
schärfen (Powell & Richardson, 2016). Österreich und Italien bieten sich dabei 
neben der geografischen Nähe aufgrund der sich strukturell stark kontrastieren-
den Bildungssysteme besonders für einen Vergleich an. Im länder- bzw. regionen-
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vergleichenden Forschungsprojekt „Inklusive Bildungsräume in Tirol und Südtirol“ 
werden die Gemeinsamkeiten und Unterschiede auf der strukturellen Ebene so-
wie die Umsetzung inklusiver Bildung in Grundschulen in den beiden Regionen 
untersucht. In diesem Beitrag werden die historischen Entwicklungslinien inklusi-
ver Bildung der beiden Länder kurz dargestellt und der Blick auf die strukturellen 
Selektionspraktiken des österreichischen Bildungssystems gelenkt.

2 	Methodisches Vorgehen
In der Studie „Inklusive Bildungsräume in Tirol und Südtirol“ (2024–2027) wurde 
zunächst die historische Entwicklung der beiden Schulsysteme von 1970 bis heu-
te nachgezeichnet und eine Policy-Analyse mit Blick auf Inklusion durchgeführt. 
Im Zentrum des Forschungsprojekts steht die teilnehmende Beobachtung (5-10 
Tage pro Schule) in jeweils zwei Grundschulen in den beiden Regionen, um die 
konkreten lokalen Umsetzungspraktiken inklusiver Bildung zu untersuchen. Die 
Feldforschung beinhaltet leitfadengestützte Interviews mit Schulleitungen, Lehr-
personen, weiteren Unterstützungspersonen und Schüler*innen. Die Auswertung 
der Daten erfolgt in einer engen Koppelung von Datenerhebung und -auswer-
tung auf Grundlage der Grounded-Theory-Methodologie (Breuer et al., 2017).

3 	Ergebnisse

3.1 	Historische Entwicklungen und aktuelle Herausforderungen
Die UN-BRK wurde in Italien 2007 und in Österreich 2008 ratifiziert. Dieses offi-
zielle Bekenntnis zur Umsetzung inklusiver Strukturen traf in den beiden Ländern 
auf sehr unterschiedlich gewachsene Strukturen: Italien hat mit seiner integra-
zione scolastica bereits 1977 die Auflösung der Sonderschule konsequent umge-
setzt und mit dem Gesetz 104/1992 in den 1990er Jahren, welches das Recht der 
Integration und sozialer Teilhabe von Menschen mit Behinderung vorsieht, eine 
im internationalen Vergleich sehr frühe Implementation auf nationaler Ebene er-
reicht (Ianes et al., 2020; Marsili et al., 2021). Der UN-Fachausschuss für die Rechte 
von Menschen mit Behinderungen würdigt in seinen Concluding Observations 
(CRPD, 2016) diesen fortschrittlichen rechtlichen Rahmen für inklusive Bildung, 
kritisiert jedoch zugleich erhebliche Umsetzungsdefizite, insbesondere regionale 
Ungleichheiten, ein weiterhin teilweise medizinisch geprägtes Behinderungsver-
ständnis sowie Probleme bei der Bereitstellung von Unterstützungssystemen. In 
Österreich wurden seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention 
und bereits vorher v. a. durch das Engagement von Behindertenbewegungen, 
Elterninitiativen, Schulleitungen, Lehrpersonen und Wissenschaftler*innen ver-
stärkt inklusive Strukturen aufgebaut (Buchner & Proyer, 2020; Rutte & Schönwie-
se, 2000). Es besteht jedoch weiterhin ein duales System von Regel- und Sonder-
schulen bzw. -klassen, in denen rund 3 % der Schüler*innen im Volksschulalter 
beschult werden (BMBWF, 2024, S. 284). Aktuelle Debatten rund um Inklusion in 
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Österreich verdeutlichen den dringenden Handlungsbedarf, welcher u. a. aus dem 
Bericht des Ausschusses für die Rechte von Menschen mit Behinderungen (UNO, 
2023) hervorgeht. Besonders die mangelnde Durchlässigkeit zwischen Regel- und 
Sonderschulen, unzureichende Ressourcen für inklusiven Unterricht, aber auch 
neuere Formen exkludierender Praktiken wie Deutschförderklassen werden kri-
tisiert. Eine Gemeinsamkeit zwischen den beiden Ländern liegt darin, dass der 
Vergabemodus zusätzlicher Ressourcen (§104/1992 in Italien bzw. Sonderpäda-
gogischer Förderbedarf in Österreich) auf einer medizinischen Diagnose basiert 
und damit mit einem Etikettierungsprozess einhergeht. Mit dem Gesetz 170/2010 
gibt es jedoch in Italien seit 2012 auch ohne eine formelle Diagnose zusätzliche 
Ressourcen für soziale, kulturelle und sprachliche Benachteiligung (MIUR, 2012).

3.2 	Selektionsmechanismen im Vergleich
Der Vergleich der beiden Länder zeigt auf der strukturellen Ebene des Bildungs-
systems deutliche Unterschiede in Bezug auf inkludierende und exkludierende 
Praktiken (Tab. 1), vor, während und nach der Grundschule. Die Auflösung der 
Sonderschule in Italien in den 1970er Jahren stellt dabei einen markanten Unter-
schied dar. Der Ländervergleich macht jedoch weitere Unterschiede deutlich, die 
große Auswirkungen auf die Umsetzung in den Grundschulen der beiden Länder 
haben. Die systembedingten Selektionspraktiken greifen in der österreichischen 
Volksschule bereits vor der Einschulung (Steiner, 2025). Ein „Schulreifetest“, der 
meist vor Schuleintritt durchgeführt wird, entscheidet darüber, ob die Neuein-
zuschulenden als schulpflichtig, aber „nicht-schulreif “ eingestuft werden und 
die erste Schulstufe besuchen können oder eine separat geführte Vorschulklas-
se (Schulstufe 0) besuchen müssen (11 % im Schuljahr 2022/23; NBB, 2024, S. 
284). In den letzten Jahren haben einige Volksschulen diese frühe intraschulische 
Selektionsmaßnahme durch integrativen Unterricht von Vorschüler*innen ge-
meinsam mit Kindern der ersten Schulstufe entschärft. Gleichzeitig wurde 2019 
mit der „Deutschförderklasse“ für „außerordentliche Schülerinnen und Schüler … 
die dem Unterricht aufgrund unzureichender Deutschkenntnissen nicht folgen 
können“ (NBB, 2024, S. 299) eine neue intraschulische Selektionsmaßnahme für 
Schüler*innen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch eingeführt (Öztürk et 
al., 2025).

Tab. 1:	 Strukturelle Selektionsmechanismen (eigene Darstellung)

Selektionsmechanismen Österreich Italien
vor dem Besuch der 
ersten Schulstufe

Überweisung in Sonder-
schule

-

„Schulreifetest“/Vorschul-
stufe

-

Deutschförderklasse (DFK) -
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Selektionsmechanismen Österreich Italien
während der Grund-
schule

Überweisung in Sonder-
schule

-

Klassenwiederholung nur mit Zustimmung der 
Eltern

nach der Grundschule 5. Schuljahr: Aufteilung 
 in Mittelschule oder  
Gymnasium

6. Schuljahr: gemeinsame 
dreijährige Mittelschule 
für alle Schüler*innen

Der Ländervergleich schärft den Blick für einen weiteren zentralen strukturel-
len Unterschied: In Italien wurde bereits 1962 eine Gesamtschule für alle 6- bis 
15-Jährigen eingeführt. Nach einer fünfjährigen Grundschule besuchen alle Schü-
ler*innen die dreijährige Mittelschule. In Österreich hingegen erfolgt nach der 
vierjährigen Volksschule eine sehr frühe Aufteilung in ein selektives Sekundar-
stufensystem, mit einem akademisch ausgerichteten Gymnasium und der Mit-
telschule. Der österreichischen Volksschule kommt dadurch gerade im urbanen 
Raum eine zentrale Selektionsfunktion zu, da v. a. die Noten der 4. Schulstufe 
über den weiteren Bildungsweg der Schüler*innen entscheiden. Im Interview be-
schreibt eine Südtiroler Schulleiterin die frühe Selektion in Österreich als klares 
Inklusionshindernis:

Also bei uns gibt es (…) keine (…) Sonderschulen. Damit das funktioniert, muss eine 
Art von Selektion ausgeschalten sein, weil in dem Moment, in dem es in Österreich 
oder auch in Deutschland nach der Volksschule eine Selektion gibt (…) in ein Gymna-
sium (…) wo das in den Köpfen ist, wird es nie eine Inklusion geben. (…) Die Inklusion 
funktioniert bei uns (…), weil die Selektion in dem Sinn ausgeschaltet ist. Die Kinder 
gehen alle acht Jahre in die gleiche Schule (…) da gibt es keine Notendurchschnittsvor-
gaben. Das ist eigentlich die andere Haltung, die dahintersteht. (…) So lange die nach 
der 4. Volksschule aussortieren und in der Zweiten schon diesen Terror beginnen mit 
irgendwelchen Noten, solange wird das nie klappen!

Die Selbstverständlichkeit der frühen Selektion in Österreich wird hier von Seiten 
der Südtiroler Schulleiterin sehr deutlich in Frage gestellt. Sie sieht in der struk-
turellen Verfasstheit der italienischen gemeinsamen Grund- und Mittelschule die 
Voraussetzung dafür, dass Inklusion funktionieren kann, weil dadurch „die (frühe) 
Selektion ausgeschaltet ist“. Sie macht deutlich, dass es mit der Inklusion in Öster-
reich und in Deutschland „nie klappen wird“, wenn die Volksschule die Sortier-
funktion übernimmt und der Noten-„Terror“ bereits in der zweiten Klasse beginnt. 
Die Noten der Volksschule, welche durch die Lehrpersonen vergeben werden, 
rechtfertigen die Verteilung der Schüler*innen auf unterschiedlich aussichtsrei-
che Bildungsgänge im Sekundarbereich (Breidenstein, 2020). Wie sehr die frühe 
Selektion in Österreich ein zentrales Hindernis für die Entwicklung einer inklusi-
ven Schule darstellt, zeigen auch internationale Vergleichsstudien: In kaum einem 
anderen OECD-Land beeinflusst die soziale Herkunft die schulischen Leistungen 
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der Schüler*innen so stark wie in Österreich (OECD, 2023). Dies verdeutlicht, dass 
Inklusion bzw. Selektion sowohl die gemeinsame Beschulung von Kindern mit 
und ohne Behinderungen betrifft als auch eng mit dem Umgang mit sozialer Un-
gleichheit, Armut, Migration und weiteren Differenzlinien verbunden ist.

4 	Fazit
Der Ländervergleich Österreich-Italien ermöglicht, Selbstverständlichkeiten des 
eigenen Schulsystems kritisch in Frage zu stellen sowie die Kontingenz der aktuel-
len Verfasstheit der Systeme und der schulpolitischen Diskussionen einzuordnen. 
Er macht deutlich, wie stark die Volksschule in Österreich von ihrer Selektions-
aufgabe geprägt ist. Die parallele Struktur von Regel- und Sonderschule, die in-
traschulischen Selektionsmaßnahmen von Vorschul- und Deutschförderklassen 
sowie der frühe Übergang in ein selektives Sekundarstufensystem stellen zentrale 
Hindernisse für eine inklusive Schule dar. Im Gegensatz dazu hat die Kombina-
tion der beiden Gesetzesänderungen in den 1960er (achtjährige Gesamtschu-
le) und 1970er Jahren (Auflösung der Sonderschule) die Entwicklung inklusiver 
Strukturen in Italien nachhaltig geprägt. Der Vergleich verdeutlicht damit, dass 
die gegenwärtige Ausgestaltung der Systeme nicht alternativlos ist, sondern das 
Ergebnis spezifischer bildungspolitischer Entscheidungen und historischer Ent-
wicklungspfade darstellt. Die Kontrastierung der beiden Länder inspiriert zu der 
Frage: Wie würde sich die Entwicklung inklusiver Bildung in Österreich gestalten, 
wenn weder ein separates Sonderschulsystem noch (intra)schulische Selektions-
prozesse existierten?
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So schreibt man in Europa. Vorgaben, 
theoretische Grundlagen und empirische 
Daten zum Handschrifterwerb in 
ausgewählten Ländern

Abstract
Die Forschung zum Handschrifterwerb widerspricht der Idee, dass verbundenes 
Schreiben am flüssigsten sei: Verbundene Schriften zeigen bei Kindern am Ende 
der Grundschule die geringste Geläufigkeit. Hingegen gelten teilverbundene 
Schreibweisen als effizient, weil sie motorisch ökonomisch sind. Europäische 
Länder wählen unterschiedliche Wege für den Schrifterwerb: einphasig (aus 
Druckschrift oder Schreibschrift) oder zweiphasig, wobei nach der Druckschrift 
die verbundene Schrift vermittelt wird. Entscheidend für Automatisierung ist 
weniger die Startschrift als eine kontinuierliche motorische Lernspur ohne Sys-
tembrüche. Ziel des Unterrichts ist daher, durch gezielte und adaptive Förde-
rung eine funktionale, leserliche und automatisierte persönliche Handschrift zu 
entwickeln. Der Artikel stellt Typen der Schriftvermittlung verschiedener euro-
päischer Länder vor, ordnet diese schriftgestalterisch ein und zeigt Ergebnisse 
zweier Forschungsprojekte dazu.

Keywords: Handschrifterwerb, Schriftmodelle, Automatisierung, Schriftvermitt-
lung

1 	Automatisierungsprozesse beim Handschreiben im 
europäischen Vergleich (S. Nickel)

In der aktuellen Schreibprozessforschung wird Handschreiben im Kontext der 
Schreibflüssigkeit verortet. Moderne Schreibmodelle unterscheiden zwischen 
hierarchiehohen Prozessen des Vertextens von Inhalten (translation) und hier-
archieniedrigen Prozessen des Verschriftens (transcription) (Sturm, 2024). Zu 
den hierarchieniedrigen, potenziell automatisierbaren Transkriptionsprozessen 
zählt auch das Handschreiben. Nur wenn graphomotorische Prozesse, also das 
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Formen der Buchstaben und ihrer Verbindung, hinreichend automatisiert ablau-
fen und nicht durch Reflexionsprozesse gestört werden, werden Kapazitäten für 
anspruchsvollere Aufgaben der Textproduktion frei (Sturm et al., 2017). Ist der 
Schreibprozess nicht hinreichend automatisiert, richtet sich die Aufmerksamkeit 
vorrangig auf den physischen Vollzug. Ideen können dann nur eingeschränkt aus-
gearbeitet werden, was sich deutlich auf Textumfang und Textqualität auswirkt. 
Zahlreiche Studien belegen den Zusammenhang zwischen flüssigem Schreiben, 
größerer Textmenge, höherer Textqualität und besserer Rechtschreibleistung (vgl. 
Graham & Weintraub, 1996; Kent & Wanzek, 2016; Odersky et al., 2024; Skar et 
al., 2022).
Bei Grundschüler*innen läuft Handschreiben zunächst motorisch kontrolliert ab. 
Die fortwährend zu treffenden graphomotorischen Entscheidungen beanspru-
chen das Arbeitsgedächtnis erheblich. Erst mit zunehmender Automatisierung 
werden Ressourcen frei, die für andere Teilprozesse des Schreibens genutzt wer-
den können. Die Notwendigkeit einer automatisierten Handschrift wirft die Frage 
auf, ob nach dem Erwerb der Druckschrift zwingend eine vollverbundene Aus-
gangsschrift folgen sollte. Dabei wird häufig vorausgesetzt, eine durchgehend 
verbundene Schreibschrift sei per se die flüssigste Schreibform. Die empirische 
Befundlage dekonstruiert diesen Mythos jedoch nachhaltig (Odersky, 2018). Viel-
mehr gelten teilverbundene Schriften als die effizienteste Form, da sie bewegungs-
ökonomische Vorteile bieten. Erfahrene Schreiber*innen nutzen das Absetzen des 
Stiftes, um schwierige Drehrichtungswechsel zu vermeiden und die Handmus-
kulatur kurzzeitig zu entlasten. So lassen sich Schreibdruck, statische Belastung 
und daraus resultierende Verspannungen reduzieren. Während girlandenförmige 
Verbindungen wie bei e-i oder c-h auf dem Papier in einem Zug durchgezogen 
werden, werden komplexe Verbindungen, etwa bei Drehrichtungswechseln in 
n-d oder s-c, ökonomisch in der Luft überbrückt (Mai & Marquardt, 1995). Diese 
motorische Ökonomisierung begünstigt Automatisierung, Schreibfrequenz und 
Leserlichkeit (Bara & Morin, 2013; Odersky, 2018; Odersky et al., 2023). Ziel des 
Handschriftunterrichts sollte daher die Automatisierung teilverbundener Schreib-
bewegungen sein.
Vor allem skandinavische Staaten führen Kinder zunächst an eine unverbunde-
ne Schrift heran, aus der sich individuelle, funktionale Verbindungen entwickeln. 
Frankreich beginnt hingegen mit einer verbundenen Schrift, die im Laufe der Jah-
re in eine persönliche Handschrift übergeht. Beide Wege eint ihre Einphasigkeit: 
Die persönliche Handschrift entsteht jeweils aus einer einzigen Ausgangsschrift. 
Demgegenüber steht der hierzulande weiterhin dominierende zweiphasige Weg: 
Zunächst wird eine Druckschrift etabliert, später eine verbundene Schrift mit neu-
en Formen und Bewegungsmustern eingeführt, aus der wiederum die meist teil-
verbundene individuelle Handschrift entsteht (vgl. Tab. 1). 
Im zweiphasigen Modell müssen Kinder somit ein neues Bewegungssystem ler-
nen. Aus Perspektive der Automatisierungsforschung ist dieses im europäischen 
Vergleich eher untypische Vorgehen problematisch. Entscheidend ist, ob der Un-
terricht eine kontinuierliche motorische Lernspur ermöglicht oder durch System-
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wechsel unterbricht. Die Einführung einer zweiten Schrift nach der Druckschrift 
stellt einen Bruch in der motorischen Entwicklung dar. Ein genormt zweiphasi-
ges Modell (Typ B in Tab. 1) erzeugt zusätzliche kognitive Belastung, unterbricht 
beginnende Automatisierungsprozesse und bringt keinen konsistent belegten 
Leistungsgewinn. Ein einphasiges Vorgehen (Typ A oder Typ C), bei dem aus 
einer einzigen Ausgangsschrift unmittelbar die persönliche, meist teilverbundene 
Handschrift entsteht, erleichtert hingegen die frühe Automatisierung eines kon-
sistenten Bewegungs- und Forminventars (Mesch et al., 2019; Morin et al., 2012; 
Odersky et al., 2023).

Tab. 1: 	Schulischer Handschrifterwerb im europäischen Vergleich1

Typ Länder (Beispiele) Charakteristik Einordnung

Typ A  
Druckschrift (ein-
phasig)

Schweiz, Schwe-
den, Finnland, 
Dänemark, Island, 
Norwegen, Est-
land, Lettland, 
Litauen

Einstieg mit unver-
bundener Druckschrift, 
spätere Verbindungen 
dieser Schrift funk-
tional und individuell, 
aber keine Pflicht zur 
verbundenen Schrift

Frühe Automatisierung 
durch Systemkonti-
nuität, geringe kognitive 
Belastung, gute Leser-
lichkeit. Risiko bei zu 
geringer Übungsdichte.

Typ A-B 
Druck- & 
Schreibschrift  
(offenes Modell)

England, Irland

Start mit Druckschrift; 
später verbundenes 
Handschreiben er-
wartet, aber ohne feste 
Normschrift, Verbin-
dungen individuell

Deutlich günstiger als 
Typ B: weicher Über-
gang, geringe Umlern-
kosten

Typ B  
Druck- & 
Schreibschrift 
(genormt zwei-
phasig)

Deutschland, 
Österreich, Nie-
derlande,  
Kroatien

Start meist mit Druck-
schrift, anschließend 
verbundene Schreib-
schrift (meist Kl. 2); 
normierte Ausgangs-
schriften

Systemwechsel unter-
bricht Automatisierung, 
erhöht kognitive Last; 
kein konsistenter Leis-
tungsgewinn belegt; 
teilweise hohe Norma-
tivität.

Typ B-C 
Frühe Schreib-
schrift

Italien, Spanien, 
Portugal, Luxem-
burg

Kurze vorbereitende 
Phase (meist Druck-
Großbuchstaben), aber 
sehr früher Übergang 
zur verbundenen 
Schrift in Kl. 1

Lernökonomisch güns-
tig, da Übergang erfolgt, 
bevor ein System voll 
automatisiert ist. Um-
lernkosten gering; 
didaktisch anspruchsvoll 
in heterogenen Lern-
gruppen.

1	 Basierend auf den Informationen von primarium.info (Primarium, o. J.), den länderspezifischen 
Vorgaben, die im Internet abrufbar sind, sowie persönlichen Mitteilungen mehrerer internatio-
naler Kolleg*innen.
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Typ Länder (Beispiele) Charakteristik Einordnung

Typ C  
Schreibschrift 
(einphasig)

Frankreich, Polen, 
Ungarn, Slowakei, 
Tschechien

Schreiben beginnt 
direkt mit verbundener 
Schrift; Druckschrift 
primär rezeptiv (zum 
Lesen)

Hohes Automatisie-
rungspotenzial durch 
ein einziges motorisches 
System. Vorteil: kontinu-
ierliche Bewegungsent-
wicklung. Risiko: hohe 
motorische Anforderun-
gen bei Schreibbeginn

2 	Anforderungen an Schriftmodelle aus grafischer 
Perspektive (G. Großmann)

Damit Handschrift ihre primäre Funktion erfüllen kann, muss das zugrundeliegen-
de Schriftmodell ein flüssiges Schreiben und ausreichende Leserlichkeit ermög-
lichen. Leserlichkeit heißt, dass Buchstabenformen erkennbar und gut zu unter-
scheiden sind. Hier lassen sich Erkenntnisse aus dem Bereich Typografie auf die 
geschriebene Schrift übertragen (vgl. Abb. 1).

Abb. 1: 	Typografische Merkmale für leserliche Buchstaben (eigene Abbildung)

An Abb. 1 lässt sich erkennen, dass für eine gute Leserlichkeit jedes Zeichen zu-
nächst der üblichen Form entsprechen (1) und eine eindeutige Gestaltung be-
sitzen (2) sollte. Zur schnellen Erkennbarkeit tragen offene Zeichenformen (3), 
wenig Strichkontrast (4) und eine eher dynamische Grundform (5) bei (Deutscher 
Blinden- und Sehbehindertenverband, o. J.).
Auch handgeschriebene Schriften profitieren von einer gewissen Regelmäßigkeit, 
weil Zeichen dann der Erwartung der Lesenden entsprechen und diese ihre Auf-
merksamkeit nicht auf Abweichungen richten müssen. Einheitliche Höhen, eine 
konsistente Neigung und ein gleichmäßiger Rhythmus fördern die Leserlichkeit 
(Briem, 2008). Auch das leserlichste Schriftmodell verfehlt jedoch seinen Zweck, 
wenn es sich im Alltag nicht flüssig schreiben lässt. Dies ist an der sogenannten 
„Normschrift“ (ISO 3098) gut erkennbar, die z. B. für Bauzeichnungen eine gute 
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Leserlichkeit garantieren soll. Für das alltägliche Schreiben besitzt sie eher un-
günstige Eigenschaften (siehe Abb. 2 oben): Gerundete Winkel (1), mehr „gemal-
te“ als geschriebene Buchstaben (2) und Zeichen, die aus Einzelteilen konstruiert 
sind (3), anstatt in einem Zug geschrieben zu werden.

Abb. 2: 	Schreibmotorisch ungünstige Eigenschaften (eigene Abbildung)

Verbundene Schriften können ebenfalls Gestaltungselemente verlangen, die 
schreibmotorisch hinderlich sind, wie die in Abb. 2 unten gezeigte Schulausgangs-
schrift aus Portugal: Dekorative Schnörkel, wo eine Ecke genügt (4) und Kurven 
mit Drehrichtungswechsel (5) statt einer schlichten Verbindungslinie. Züge mit 
Umkehrungen und gegen die Schreibrichtung (6) sind zwar prinzipiell eine un-
günstige Bewegung, für flüssiges Schreiben jedoch manchmal die bessere Lösung 
als den Stift innerhalb eines Buchstabens neu anzusetzen.
Grundsätzlich hat sich Schrift über Jahrhunderte entwickelt. Ihre konkrete Ausfor-
mung richtet(e) sich dabei nach den jeweiligen Anforderungen. Hervorzuheben 
ist die humanistische Kursive aus dem Italien des 15. Jahrhunderts. Sie fand in den 
päpstlichen Schreibstuben Anwendung, wo Schreibeffizienz bei gleichzeitig guter 
Leserlichkeit geboten war (Weber, 2010). Dies führte zu einem leicht geneigten 
Schriftmodell mit teilweise vereinfachten Formen (wie ein kursives, einstöckiges 
/a/; weniger komplexe Schlaufe unten beim /g/). Durch umkehrende Konstruk-
tion, bei der Buchstabenteile nochmals überschrieben werden (b, h, p, …), lassen 
sich die Zeichen flüssig in einem Zug schreiben.
Etwa seit den 1980ern nehmen sich Schulschriften die humanistische Kursive zum 
Vorbild, darunter das britische Modell „Jarman Handwriting“ (1979), die isländi-
sche Ítalíuskirft (1985) oder die SMED aus Italien (2015). Auch in der Deutsch-
schweizer Basisschrift (2014) klingt die humanistische Kursive an. Sie legt neben 
der grafisch vorteilhaften Form ebenso einen Schwerpunkt auf die Schriftvermitt-
lung (alle Schriften siehe Primarium, o. J.).
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3 	Die Deutschschweizer Basisschrift: Anregungen für die 
Handschriftdidaktik (S. Hurschler Lichtsteiner)

Mit der Einführung der Basisschrift wurde ab 2014 der Handschriftunterricht in der 
deutschsprachigen Schweiz neu ausgerichtet. Vorangegangen waren Erprobun-
gen und eine Begleitforschung, die bessere Ergebnisse hinsichtlich Leserlichkeit, 
Geläufigkeit und Motivation belegten (Wicki & Hurschler Lichtsteiner, 2014).
Die Deutschschweizer Basisschrift (www.basisschrift.ch) ist als didaktische Schrift 
konzipiert, bei der aus einem unverbundenen Ausgangsalphabet eine teilverbun-
dene Schrift entwickelt wird. Ziel ist nicht eine normierte Schönschrift, sondern 
eine persönliche, leserliche und geläufige Handschrift, die alltagsbezogenen An-
forderungen genügt. Ihre Gestaltung folgt bewegungsorientierten Prinzipien mit 
möglichst einzügigen Buchstabenabläufen, gruppierten Grundformen und ein-
heitlichen Proportionen. Als Richtalphabet erlaubt sie die Integration vorschuli-
scher Erfahrungen und eröffnet Spielräume ohne Einbußen der Leserlichkeit.
Schreiben wird als motorisch-prozeduraler Lernprozess verstanden, der von be-
wusster Ausführung bis zur Automatisierung verläuft und das Arbeitsgedächtnis 
entlastet. Damit wird die Voraussetzung für Planung, Formulierung und Überar-
beitung von Texten geschaffen. Didaktisch entscheidend sind die Aktivierung von 
Bewegungsvorstellungen sowie variantenreiches, strukturiertes Üben, sowohl bei 
den Schreibabläufen von Buchstaben als auch von Verbindungen. Die Einführung 
von Verbindungen erfolgt bei der Basisschrift nicht beiläufig, sondern didaktisch 
angeleitet. Einfache Schwungmuster auf der Grundlinie werden eingeführt und 
die Anwendung auf Silben- und Morphemebene geübt; darauf aufbauend ent-
wickeln die Lernenden individuelle, funktionale Verbindungen. Unmittelbar nach 
den Trainingseinheiten erfolgen bedeutungsvolle Schreibanlässe, die den erfolg-
reichen Transfer in die Schriftsprachproduktion fördern ( Jurt Betschart et al., 2019). 
Die Basisschrift eröffnet Gestaltungsfreiräume, verlangt jedoch seitens der Lehr-
person diagnostische Aufmerksamkeit gegenüber unterschiedlichen Lernverläu-
fen. Sie begleitet die Lernenden durch Modellieren, Rückmeldungen und adaptive 
Unterstützung; dafür sind Kenntnisse des motorischen Lernens sowie diagnosti-
sche Aufmerksamkeit erforderlich. Elemente der Selbst- und Peerbeurteilung un-
terstützen die Entwicklung einer persönlichen Handschrift unter Berücksichtigung 
heterogener Lernverläufe (Hurschler Lichtsteiner, 2020).
Die bisherigen Analysen zeigen: Entscheidend ist nicht die Schriftform, sondern 
die Qualität der didaktischen Begleitung, insbesondere in der Automatisierung 
(Hurschler Lichtsteiner, 2023). Diese Prinzipien sind auch auf andere Schriftsyste-
me übertragbar.

4 	Das Projekt FlowBY (F. Falter, E. Odersky, A. Rank)
Auch im Modellprojekt FlowBY, das seit 2025 in Bayern durchgeführt wird, erfolgt 
der Schrifterwerb einphasig. Im Unterschied zur Deutschschweizer Basisschrift 
und der in vielen Bundesländern neben dem zweiphasigen Schrifterwerb zuge-

http://www.basisschrift.ch
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lassenen Grundschrift wird aber keine spezifisch für das Schreibenlernen entwi-
ckelte Schrift implementiert. Vielmehr werden die am Modellprojekt beteiligten 
43 Klassen dabei begleitet, direkt aus der Druckschrift, die in Bayern seit Langem 
für das Lesen- und Schreibenlernen im 1. Schuljahr eingesetzt wird, eine flüssige, 
leserliche Handschrift zu entwickeln. Die Unterstützung der Lehrkräfte zielt auf 
einen lernwegorientierten Schriftunterricht, der auf einen für alle Kinder identi-
schen Schreiblehrgang verzichtet und sich an individuellen Entwicklungsverläufen 
orientiert.
Wissenschaftlich wird FlowBY in einer quasiexperimentellen Vergleichsstudie 
(einphasiger vs. zweiphasiger Schrifterwerb) längsschnittlich über drei Schuljahre 
begleitet, um die Entwicklung der Teilprozesse des Schreibens zu dokumentieren. 
Die Stichprobe umfasste zum ersten Erhebungszeitpunkt (Ende 2. Schuljahr, 2025) 
sieben Klassen (N = 107 Schüler*innen), die einphasig unterrichtet werden, und 
acht Klassen (N = 149 Schüler*innen), die zweiphasig unterrichtet werden, die 
also zunächst die bayerische Druckschrift und dann eine verbundene Ausgangs-
schrift erlernen.
Für die Datenerhebung werden zu allen drei Messzeitpunkten verschiedene In
strumente (Fragebögen, standardisierte Tests) eingesetzt und die Schriften aller 
teilnehmenden Kinder mit dem Programm CSWin (2024) digital erfasst. Neben der 
Schriftspur auf dem Papier werden in CSWin-Aufnahmen auch die Bewegungen 
aufgenommen, die mit dem Stift in der Luft ausgeführt werden, so dass insgesamt 
die komplette Schreibbewegung dreidimensional für die Analyse zur Verfügung 
steht (Schriftspur = durchgezogene Linie; Luftbewegung = gepunktete Linie, siehe 
Abb. 3):

Abb. 3: 	Einphasiger Schrifterwerb, 2. Schuljahr im Mai 2025 (eigene Abb. CSWin)

Abb. 4: 	Zweiphasiger Schrifterwerb, 2. Schuljahr im Mai 2025 (eigene Abb. CSWin)
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Die Schriftaufnahmen zeigen, dass im einphasigen Schrifterwerb ähnliche Bewe-
gungen mit dem Stift ausgeführt werden wie in einer verbundenen Schriftform, 
wobei Unterschiede in einzelnen Buchstabenformen und im Ort der Bewegung 
– auf dem Papier durchgezogene Schriftspur oder Luftsprünge – liegen. Beim un-
verbundenen oder teilverbundenen Schreiben wird die dreidimensionale Ebene 
genutzt, um von einem Buchstaben zum nächsten zu gelangen, während in einer 
verbundenen Schrift auf dem Papier verbunden wird.
Die Ergebnisse der Automatisierungsvariablen und die Schreibgeschwindigkeit 
zeigen im ersten Erhebungszeitraum (Ende 2. Schuljahr) insgesamt eine Über-
legenheit der Gruppe des einphasigen Schrifterwerbs. Da die verbundene Aus-
gangsschrift im zweiphasigen Schrifterwerb aber erst zu Beginn des zweiten 
Schuljahrs eingeführt wurde, bleibt für fundierte Aussagen abzuwarten, wie sich 
die Handschriften in den kommenden Schuljahren weiterentwickeln, wenn alle 
Kinder zunehmend Routine und Expertise ausbauen.

5 	Schlussgedanke (A. Speck-Hamdan)
Wie aufgezeigt, gibt es in Europa verschiedene Wege des Handschrifterwerbs. 
Allen gemeinsam ist das Ziel einer flüssigen und leserlichen Schrift. Auf der Basis 
von Erfahrungen, teils auch empirisch, lässt sich sagen, dass dieses Ziel in der 
Tat auf verschiedenen Wegen erreichbar ist. Warum aber flammt die Diskussion 
über den besten Weg immer wieder auf ? Möglicherweise hängt dies nicht nur 
mit traditionellen Gewohnheiten zusammen, die sicher eine große Rolle spielen, 
sondern auch mit der Priorisierung unterschiedlicher Aspekte der Schrift und des 
Schreibens.
Wird Schrift in erster Linie unter formaler Perspektive wahrgenommen, ergeben 
sich andere Anforderungen an den Erwerbsprozess als unter funktionaler Pers-
pektive, die den Sinn des Verschriftens vor allem im Festhalten von Informationen 
oder Gedanken sieht. Dabei kommt die hohe Komplexität des Handschreibens 
ins Spiel: Es beruht auf dem reibungslosen und zeitlich exakt abgestimmten In-
einandergreifen von Kognition, Sprache und Motorik, welches so weit wie mög-
lich automatisiert ablaufen sollte, um den hierarchiehöheren Teilprozessen des 
Schreibens ausreichend Kapazität zu überlassen. Komplizierte Bewegungsabläu-
fe, die möglicherweise einen ästhetisch angenehmeren Eindruck erzeugen, stehen 
dem im Weg. Zudem soll die kommunikative Funktion des Schreibens nicht außer 
Acht gelassen werden: Das Geschriebene muss gut zu lesen, also leserlich sein. 
Die Leserlichkeit lässt sich an bestimmten Kriterien, wie z. B. an der eindeutigen 
Erkennbarkeit, festmachen, die Schreibbarkeit schließt eine möglichst günstige 
Bewegungsspur unter möglichst geringem Kraftaufwand ein.
Da stellt sich unweigerlich die Frage nach dem Verhältnis von Lesen und Schrei-
ben, insbesondere in der Anfangsphase des Schriftspracherwerbs, und – damit 
zusammenhängend – auch die nach der für die beiden Prozesse günstigsten 
Schriftform. Unter funktionaler Perspektive ist es günstig, für die Anfangsphase 
eine Schriftform zu wählen, also die Druckschrift auch beim Schreiben. Um von 
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dort in eine flüssige und schnelle Bewegung zu kommen, welche für Schreibauf-
gaben im Bildungskontext unerlässlich ist, wird oft ein zweites, kursives Alphabet 
angeboten (zweiphasiger Erwerb); ein anderer, hier aufgezeigter Weg besteht da-
rin, geeignete Impulse zum individuellen Finden einer bewegungsökonomischen 
Bewegungsspur zu geben (einphasiger Erwerb), was hohe Anforderungen an die 
didaktische Kompetenz der Lehrenden stellt.
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Werte- und Demokratiebildung als Ziele 
grundlegender Bildung: Eine vergleichende 
Lehrplananalyse in Thüringen und Schweden

Abstract
Der Beitrag untersucht die Bedeutung von Werte- und Demokratiebildung in 
den Grundschullehrplänen Thüringens und Schwedens. In einer vergleichenden 
Analyse zeigt die Studie deutliche Unterschiede zwischen den Lehrplänen auf. 
Der schwedische Lehrplan verfügt über eine explizite Wertebasis mit Betonung 
auf Menschenrechte, während der Thüringer Lehrplan Werte als sekundäre, in 
Kompetenzentwicklungen eingebettete Bildungsziele betrachtet. Demokrati-
sche Prinzipien sind in Schweden integraler Bestandteil der schulischen Praxis; 
in Thüringen bleiben sie fachspezifisch. Die Erkenntnisse des Beitrags unterstrei-
chen die Bedeutung eines integrativen Wertebildungsansatzes, um Lernende 
auf eine aktive Partizipation in einer globalisierten Gesellschaft vorzubereiten.

Keywords: international-vergleichende Lehrplananalyse, Wertebildung, Demo-
kratiebildung

1 	Einleitung
In ihrer Funktion als Verbindungselemente zwischen gesellschaftlichen, politischen 
und wissenschaftlichen Bildungs- und Teilhabediskursen sowie der schulischen 
Praxis legen Lehrpläne die curricularen Grundlagen fest. Während sich interna-
tionale Vergleichsstudien häufig auf fachliche Kompetenzen fokussieren (OECD, 
2023), wird die curriculare Konzeption von überfachlichen, gesellschaftlichen Zie-
len, wie Werte- und Demokratiebildung, in den Lehrplänen verschiedener Länder 
in der Grundschulforschung kaum berücksichtigt. Die Studie untersucht daher 
die lehrplantheoretische Bedeutung globaler Bildungsziele exemplarisch anhand 
von Werte- und Demokratiebildung und vergleicht deren Stellenwert im Lehrplan 
Thüringens (2010) mit dem Läroplan (2022). Der Vergleich verspricht Aufschluss 
über grundlegende Statusveränderungen von Wertebildung seit 2010. Auch tre-
ten im Vergleich eines zentralisierten und eines föderalistischen Bildungssystems 
politische Einflussnahmen und gesellschaftliche Wandlungsprozesse in Curricula 
hervor, die einen Mehrwert für international-vergleichende Grundschulforschung 
darstellen. Aktuell werden beide Lehrpläne überarbeitet, so dass sich längerfristig 
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relevante Entwicklungen mit Blick auf 1. Werte- und Demokratiebildung und 2. 
die systematische Bedeutung von Lehrplänen in zentralisierten und föderalisti-
schen Bildungslandschaften in Europa untersuchen lassen. 

2 	Theoretischer Rahmen und Forschungsstand
In Anlehnung an Scheunpflug et al. (2024, S. 997) folgt die Studie einem Verständ-
nis von Lehrplänen als „Ausdruck gesellschaftlicher Kommunikation“ und der An-
nahme, dass Lehrplantexte die diffusen gesellschaftlichen Erwartungen an Schu-
len sowie die zahlreichen gesellschaftlichen Einflüsse widerspiegeln (Priestley et 
al., 2021, Sundberg, 2023). Angesichts dieser Erkenntnisse ist davon auszugehen, 
dass gesellschaftliche Werte insbesondere in den über Fächer und Jahrgangsstu-
fen hinweg formulierten Richtlinien sowie den einleitenden Texten der Fachlehr-
pläne zu Erziehungs- und Bildungszielen implizit vermittelt werden (Scheunpflug 
et al., 2024, S. 997). In der aktuellen Diskussion werden Lehrpläne mit Erwar-
tungen hinsichtlich „erziehenden Unterrichts“ (Matthes, 2004; Rucker, 2019) und 
mit Werteerziehung in der Schule (Zierer, 2010) in Verbindung gebracht. Diese 
Erwartungen beruhen auf der Annahme einer Wirkungskette, die davon ausgeht, 
dass die in Lehrplänen verankerten Werte über deren Vermittlung im Unterricht in 
den individuellen Wertekanon der Schüler*innen Eingang finden sollen (Scheun-
pflug et al., 2024, S. 998). Bislang liegt der Fokus empirischer Untersuchungen auf 
Wertorientierungen von Lehrkräften (Forster-Heinzer & Oser, 2020) und Eltern 
(Drahmann et al., 2020) sowie von Schüler*innen (Wohl et al., 2017).
In empirischen Untersuchungen finden sich Lehrplananalysen mit Blick auf De-
mokratie- und Wertebildung bislang selten. So liegt eine ältere Untersuchung von 
Fohrbeck et al. (1971) vor, die z. B. Unterschiede in den Werten fokussiert. Oesch-
ger et al. (2022) vergleichen Wertekonfigurationen in Lehrplänen der Grundschu-
le mit jenen von Lehrkräften. In einer Studie von Scheunpflug et al. (2024) geht es 
um Wertekonfigurationen in Lehrplantexten unterschiedlicher Schularten. Grund-
sätzlich stellen Lehrpläne jedoch ein „Stiefkind empirischer Unterrichtsforschung“ 
(Rauin et al., 1999, S. 31) dar, denn „in der deutschsprachigen erziehungswissen-
schaftlichen Diskussion“ sei das „Themenfeld Lehrplan und Curriculum kaum noch 
präsent“ (Terhart, 2021, S. 141). Um an diesem Forschungsdesiderat zu arbeiten, 
werden folgende Fragestellungen fokussiert: 1. Inwiefern wird Wertebildung ex-
plizit in den Lehrplänen formuliert? 2. Wie werden die Bildungsziele des jeweili-
gen Landes in den Lehrplänen im Kontext der Demokratiebildung berücksichtigt? 

3 	Durchführung der Analyse

3.1 	Quellenkorpus und forschungsmethodisches Vorgehen
Für die Datengenerierung wurden der schwedische Läroplan (Lgr, 2022) und der 
Thüringer Lehrplan (LP, 2010) der 1. bis 3. Jahrgangsstufen herangezogen, unter 
Berücksichtigung der allgemeinen Leitlinien und der Fachlehrpläne für Heimat- 
und Sachkunde (2015) sowie Sozialkunde (samhällskunskap). 
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Die Lehrplananalyse orientierte sich an der rekonstruktiv-hermeneutischen Ana-
lyse nach Kruse (2014), um die zugrunde liegenden Bedeutungsstrukturen der 
Lehrpläne detailliert zu untersuchen. So wurden im ersten Schritt der initialen 
Kontextualisierung die Lehrpläne kritisch gelesen, mit dem Ziel, die spezifischen 
Aussagensysteme der Dokumente im Hinblick auf Werte- und Demokratiebil-
dung zu rekonstruieren. Hieran anschließend wurden im zweiten Schritt Interpre-
tationshypothesen formuliert. Diese bauten auf den beobachteten Diskrepanzen 
und Strukturen auf, z. B. der expliziten Wertebasis im schwedischen Curriculum 
gegenüber der kompetenzorientierten Struktur des Thüringer Lehrplans. Für die 
Analyse wurden deduktiv Kategorien abgeleitet. Diese bestand in einer systema-
tischen Auseinandersetzung mit den Lehrplänen, bei der die impliziten und ex-
pliziten Inhalte, die Strukturierung und Hierarchisierung von Bildungszielen sowie 
die curricularen Funktionen von Werten und Demokratie untersucht wurden. Der 
Fokus lag hier auf der Identifikation und Dekonstruktion der normativen Grund-
lagen und lehrplaninternen Logiken.

3.2 	Darstellung der Ergebnisse
Beide Lehrpläne gewichten Werte- und Demokratiebildung sehr unterschiedlich. 
Der schwedische Lehrplan hebt hervor, dass Wertebildung ein dem Wissenser-
werb gleichgeordnetes Ziel schulischer Bildung ist. Werte und Normen werden 
als fächerübergreifende Ziele formuliert, die fachspezifische Lernziele modellieren 
und ihnen übergeordnet sind. Die Achtung des Menschen und der respektvolle 
Umgang mit Umwelt und Natur dienen als verbindliche Werte- und Handlungs-
basis für Lernende und Lehrende. Diese Wertebasis bezieht sich direkt auf UN-
Menschen- und Kinderrechtskonventionen und eine Ethik christlicher Prägung. 
Sie wird also über global gültige und menschenrechtlich verankerte Normen 
konkretisiert, das allgemeine Wertefundament eines „westlichen Humanismus“ 
(Lgr, 2022, S. 5) wird im Abschnitt ‚Verständnis und Mitmenschlichkeit‘ umris-
sen: Schulen sollen Orte der Vielfalt sein, an denen Diskriminierung, Gewalt und 
Unterdrückung aktiv bekämpft werden. Der thüringische Lehrplan hingegen ist 
vorrangig kompetenzorientiert und verzichtet auf spezifische „didaktisch-metho-
dische Hinweise für den Unterricht“ (LP, 2010, S. 7) im Kontext von Wertebildung. 
Mit Verweis auf das Schulgesetz betont er die „Erziehung zur Achtung vor dem 
menschlichen Leben [...] sowie zu einem Verantwortungsgefühl für alle Menschen 
in der Welt“ (LP, 2010, S. 4). In welchem Verhältnis diese rechtlich bindenden Auf-
gaben jedoch zu den zentralen Zielen der Grundschule stehen, z. B. dem Auftrag, 
„die Schüler handlungsfähig zu machen, um gegenwärtige und zukünftige Aufga-
ben, Probleme und Herausforderungen zu lösen“ (LP, 2010, S. 2), bleibt vage. Der 
Absatz ‚schulinterne Lehr- und Lernplanung‘ formuliert im Bereich der Bildung für 
nachhaltige Entwicklung „mögliche fächerübergreifende Schlüsselthemen“ (LP, 
2010, S. 10), deren konkrete Umsetzung und Ausgestaltung jedoch der Schule 
und dem Fachunterricht obliegen. 
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In Bezug auf Demokratiebildung spricht der schwedische Läroplan von der ‚de-
mokratischen Grundordnung‘ als Fundament des Schulwesens und zielt darauf 
ab, „grundlegende demokratische Werte [...] zu vermitteln und zu verankern“ 
(Lgr, 2022, S. 5). Eine aktive Teilhabe am Gemeinschaftsleben ist durch demo-
kratische Arbeitsformen zu fördern, um „das Vermögen der Einflussnahme und 
Verantwortung zu entwickeln“ (Lgr, 2022, S. 15). Hier zeigt sich ein humanistisches 
Menschenbild, das ein Vermögen zur demokratisch-gesellschaftlichen Verantwor-
tungsübernahme voraussetzt, die in der Schule entwickelt werden soll. Die fach-
liche Umsetzung dessen wird im Kursplan Sozialkunde in Form von Lernzielen 
und Inhalten beschrieben (Lgr, 2022, S. 218). Im Thüringer Lehrplan wird De-
mokratiebildung implizit in fächerübergreifenden Themen wie „Erziehung zu Ge-
waltfreiheit, Toleranz und Frieden“ (LP, 2010, S. 10) behandelt. Fachübergreifende 
Lernziele der Demokratiebildung werden fachspezifischen Kompetenzen unter-
geordnet. Im Fach Heimat- und Sachkunde sollen Lernende „das ausgewogene 
Verhältnis von Rechten und Pflichten als demokratisches Grundprinzip verstehen“ 
(LP HSK GS, 2015, S. 22). Insgesamt bleibt die explizite Förderung von Demokra-
tiebildung hinter der fachspezifischen Kompetenzvermittlung zurück. 

4 	Vergleichendes Resümee
Die Ergebnisse der Untersuchung des schwedischen und thüringischen Lehrplans 
weisen deutliche Unterschiede in der Berücksichtigung werte- und demokratie-
bildender Kompetenzen auf. 
Der schwedische Lehrplan stellt Wertebildung dem Prozess der Wissensaneig-
nung gleich. Diese Wertebasis („värdegrund“) legt einen starken Fokus auf Men-
schenrechte und fungiert als Handlungsplan sowohl für Lehrende als auch für 
Lernende. Dieser zielt darauf ab, die Schule demokratisch zu gestalten und die 
damit verbundenen Ziele stets transparent zu machen. Im Gegensatz dazu be-
trachtet der stark kompetenzorientierte Thüringer Lehrplan Werte als sekundäre 
Bildungsziele, die der Entwicklung von Kompetenzen untergeordnet sind. Diese 
unterschiedliche Hierarchisierung von Werten stellt eine der größten strukturellen 
und lehrplantheoretischen Differenzen dar. Im Kontext der Demokratiebildung 
zeigt der schwedische Lehrplan eine enge Verknüpfung mit der allgemeinen Wer-
tebildung und hebt die Bereitstellung notwendiger Bedingungen für nachhaltige 
Werte- und Demokratiebildung hervor (Sundberg, 2023). Ziel ist es, die aktive 
Teilhabe und demokratische Verantwortung der Lernenden zu fördern. Der Thü-
ringer Lehrplan integriert Demokratiebildung ebenfalls in die allgemeine Werte-
bildung, jedoch erfolgt dies stärker eingebettet in fächerübergreifende Themen. 
Hier sind die Demokratieziele implizit und meist fachspezifisch verankert, wobei 
eine explizite Förderung hinter die Vermittlung konkreter Fachinhalte zurücktritt 
(Scheunpflug et al., 2024).
Zusammenfassend zeigt die vergleichende Analyse, dass der schwedische Lehr-
plan einen Ansatz der strukturell explizit verankerten Wertebildung verfolgt, wäh-
rend entsprechende Zielsetzungen im Thüringer Lehrplan lediglich randständig 
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und nachgeordnet erscheinen. Der an internationalen Menschenrechtskonventio-
nen orientierte schwedische Ansatz verdeutlicht, wie eine verbindliche Wertebasis 
curricular abgesichert und Wertebildung als zentrale Professionalisierungskompe-
tenz ausgewiesen werden kann. Vor dem Hintergrund aktueller gesellschaftlicher 
Herausforderungen eröffnet dies eine bedeutsame bildungspolitische Perspektive 
für eine stärkere curriculare Profilierung von Werte- und Demokratiebildung.
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Die Praxis des Sachlernens an Primarschulen 
in Frankreich

Abstract
An deutschen Grundschulen findet Sachlernen vorrangig im Sachunterricht 
statt. Wie Sachlernen in anderen (europäischen) Ländern umgesetzt wird, ist 
bislang wenig erforscht. Dabei stellt insbesondere die Unterrichtspraxis sach-
lernbezogener Unterrichtsfächer ein Forschungsdesiderat dar. Exemplarisch 
für die Erforschung des Sachlernens außerhalb Deutschlands wird im Rahmen 
des Forschungsprojekts untersucht, wie Unterricht in den sachlernbezogenen 
Unterrichtsfächern der ersten drei Schuljahre an französischen Primarschulen 
gestaltet wird. Hierzu wurden in den beiden Unterrichtsfächern Questionner le 
monde (dt.: Die Welt hinterfragen) und Enseignement moral et civique (dt.: Mo-
ralische und staatsbürgerliche Bildung) an französischen Primarschulen Unter-
richtsbeobachtungen durchgeführt, die durch leitfadengestützte Interviews mit 
den beobachteten Lehrkräften sowie kurze Fragebögen ergänzt wurden.

Keywords: Primarschulen in Frankreich, Sachlernen, Unterrichtspraxis

1 	Sachlernen
Die Gesellschaft für Didaktik des Sachunterrichts (GDSU) definiert fünf inhaltsbe-
zogene Perspektiven des Sachunterrichts: die sozialwissenschaftliche, die natur-
wissenschaftliche, die geografische, die historische und die technische Perspekti-
ve (2013). Diese werden ergänzt durch vier sogenannte perspektivenvernetzende 
Themenbereiche: Mobilität, Nachhaltige Entwicklung, Gesundheit und Gesund-
heitsprophylaxe sowie Medien (GDSU, 2013). Weiterhin prägen das Prinzip der 
Vielperspektivität sowie die Wechselbeziehung von Kind und Sache den deut-
schen Sachunterricht (Köhnlein, 2012). Dieser gilt als „eines der Kernfächer der 
Grundschule“ (Köhnlein, 2024, S. 595) und stellt einen festen Bestandteil der 
Grundschulbildung dar (KMK, 2024).
Der Sachunterricht soll die Schüler*innen dabei unterstützen, sich in ihrer natür-
lichen, kulturellen, sozialen und technischen Umwelt zu orientieren (GDSU, 2013) 
und umfasst „deutbare Phänomene, Gegebenheiten, Entwicklungen und Bezie-
hungen“ (Götz et al., 2022, S. 20). Ziel des Sachlernens besteht darin, Schüler*in-
nen „zu einem beginnenden Verstehen ihrer Lebenswelt zu führen sowie trag-
fähige Grundlagen zu schaffen für eine verantwortliche Teilhabe an der Kultur“ 

doi.org/10.35468/6250-08
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(Köhnlein, 2024, S. 596). Es trägt somit zu grundlegender Bildung bei (Vogt & 
Einsiedler, 2024).

2 	Sachlernen in französischen Primarschulen im Rahmen 
des cycle 2

Die schulische Bildung in Frankreich ist in sogenannte Zyklen (fr.: cycle) geglie-
dert, die jeweils drei Schuljahre umfassen. Seit 2019 beginnt die Schulpflicht im Al-
ter von drei Jahren (Europäische Kommission, 2025), sodass die Schüler*innen in 
der Elementarschule, genannt école maternelle, den ersten Zyklus durchlaufen. Der 
daran anschließende cycle 2 umfasst die ersten drei der insgesamt fünf Schuljahre 
der französischen Primarschule, der école élémentaire. Die letzten beiden Schul-
jahre der Primarschule sowie das erste Schuljahr der weiterführenden Schule, des 
collège, bilden den cycle 3 (vgl. Tab. 1).

Tab. 1: 	Darstellung der ersten drei Zyklen des französischen Schulsystems

Schule Zyklus Schuljahr und Klassenstufe Alter der 
Schüler*innen

école 
maternelle

cycle 1 1.  petite section (PS) 3-4 Jahre

2.  moyenne section (MS) 4-5 Jahre

3.  grande section (GS) 5-6 Jahre

école 
élémentaire

cycle 2 4.  cours préparatoire (CP) 6-7 Jahre

5.  cours élémentaire première année (CE1) 7-8 Jahre

6.  cours élémentaire deuxième année (CE2) 8-9 Jahre

cycle 3 7.  cours moyen première année (CM1) 9-10 Jahre

8.  cours moyen deuxième année (CM2) 10-11 Jahre

collège 9.  la sixième 11-12 Jahre

Eine Besonderheit des französischen Bildungssystems besteht in der zentra-
len Steuerung, sodass die Lehrpläne, die jeweils für einen Zyklus gelten, für alle 
Schüler*innen in Frankreich verbindlich sind (Europäische Kommission, 2025). 
Weiterhin sind alle französischen Schulen Ganztagsschulen (Hörner & Many, 
2017). In der Primarschule werden die Schüler*innen dabei im Umfang von 24 
Wochenstunden unterrichtet (Ministère de l’Éducation nationale, 2025). An vielen 
französischen Primarschulen gibt es zudem Klassen, die jahrgangsübergreifend 
unterrichtet werden. So gab es beispielsweise 2021 an 39,9 % aller Primarschulen 
jahrgangsübergreifende Klassen, die sich in der Regel aus Schüler*innen aus zwei 
aufeinanderfolgenden Jahrgängen zusammensetzen (Dauphant, 2023).
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Sachlernen findet an französischen Primarschulen innerhalb des cycle 2 im Rah-
men der beiden Unterrichtsfächer Questionner le monde (QLM) (dt.: Die Welt 
hinterfragen) und Enseignement moral et civique (EMC) (dt.: Moralische und 
staatsbürgerliche Bildung) statt. Das Unterrichtsfach QLM wird im Umfang von 
1,5 Unterrichtstunden pro Woche unterrichtet, EMC findet im zweiten Zyklus im 
Umfang von einer Wochenunterrichtsstunde statt (Ministère de l’Éducation na-
tionale, 2025).
Inhaltlich lässt sich das Fach QLM schwerpunktmäßig der naturwissenschaftli-
chen, der geografischen, der historischen und der technischen Perspektive zu-
ordnen; sozialwissenschaftliche Inhalte sind vorrangig Bestandteil des Unter-
richtsfaches EMC (Ministère de l’Éducation nationale de la Jeunesse et des Sports, 
2020). Dies wird auch im Lehrplan des cycle 2 erkennbar: QLM wird in die beiden 
Themenbereiche Questionner le monde du vivant, de la matière et des objets (dt.: Die 
Welt des Lebendigen, der Materie und der Objekte hinterfragen) und Questionner 
l’espace et le temps (dt.: Den Raum und die Zeit hinterfragen) unterteilt (Ministè-
re de l’Éducation nationale de la Jeunesse et des Sports, 2020). Im Rahmen von 
EMC werden die Themen Respecter autrui (dt.: Andere respektieren), Acquérir et 
partager les valeurs de la République (dt.: Die Werte der Republik aneignen und 
weitergeben) und Construire une culture civique (dt.: Eine staatsbürgerliche Kultur 
aufbauen) zum Unterrichtsgegenstand (Ministère de l’Éducation nationale de la 
Jeunesse et des Sports, 2020).

3 	Aktueller Forschungsstand und Herleitung der 
Forschungsfrage

Bereits vor über 20 Jahren stellte Engelhardt die Frage „Was wissen wir vom 
Sachunterricht in Europa?“ (2004, S. 2). Auch in den letzten Jahren gab es For-
derungen nach mehr internationaler Forschung im Bereich der Didaktik des 
Sachunterrichts (Blaseio, 2025; Kaiser, 2023). Denn obwohl Sachlernen in allen 
europäischen Ländern stattfindet, gibt es bislang kaum internationale Studien 
über das Sachlernen (Blaseio, 2022). Nur über einzelne Länder, wie beispielsweise 
England, Japan, die USA und Australien, gibt es Darstellungen sachlernbezogener 
Unterrichtsfächer (Kahlert et al., 2022). Über Sachlernen in Frankreich ist ledig-
lich der Beitrag „Sachunterricht in Frankreich“ von Vogt (2022) vorhanden. Die 
genannten Darstellungen geben auf theoretischer Ebene einen Überblick über 
Fächerstrukturen, -inhalte und/oder -konzeptionen des Sachlernens. Empirische 
Untersuchungen über die tatsächliche Unterrichtspraxis des Sachlernens außer-
halb Deutschlands stellen jedoch ein Desiderat dar. So fordert auch Kaiser (2023) 
zu mehr Forschung im Bereich der sachunterrichtlichen Unterrichtspraxis auf.
Infolgedessen soll anhand des Forschungsvorhabens ein erster Zugang zur Unter-
richtspraxis des Sachlernens an Primarschulen in Frankreich geschaffen werden. 
Untersucht wird dabei, wie sachlernbezogener Unterricht an französischen Pri-
marschulen in den beiden Unterrichtsfächern Questionner le monde und Enseigne-
ment moral et civique des cycle 2 umgesetzt wird.
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4 	Anlage der Untersuchung
Im Rahmen des Forschungsprojekts finden qualitative Forschungsmethoden An-
wendung (Flick, 2021). Im Zeitraum von April bis Juni 2024 wurden in den beiden 
sachlernbezogenen Unterrichtsfächern QLM und EMC des zweiten Zyklus an fünf 
öffentlichen Primarschulen in vier unterschiedlichen Städten bzw. Gemeinden und 
in acht unterschiedlichen Klassen insgesamt 33 nicht-teilnehmende Unterrichts-
beobachtungen (Thierbach & Petschnick, 2022) durchgeführt und protokolliert. 
Dabei wurden bezogen auf die Primarschule in einer ersten Klassenstufe (CP), 
zwei zweiten Klassenstufen (CE1) und zwei dritten Klassenstufen (CE2) sowie in 
drei jahrgangsübergreifenden Klassen Beobachtungen durchgeführt. Zwei der 
jahrgangsübergreifenden Klassen setzten sich aus Schüler*innen der CP und CE1, 
die dritte Klasse aus Schüler*innen der CE2 und CM1 zusammen. Im Anschluss 
an die jeweiligen Beobachtungen wurden alle sieben beobachteten Lehrkräfte in 
Form von leitfadengestützten, halbstrukturierten Einzelinterviews (Misoch, 2019) 
zu den beiden Unterrichtsfächern und ihrer Unterrichtspraxis befragt. Die Inter-
views wurden aufgezeichnet und anschließend transkribiert. Ergänzend wurde 
ein Kurzfragebogen (Helfferich, 2022), der u. a. der Erfassung von biografischen 
Daten und Berufserfahrungen der Lehrkräfte diente, eingesetzt.
Im Fokus der Unterrichtsbeobachtungen standen insbesondere Unterrichtsmetho-
den und -inhalte sowie Bezüge zu weiteren Unterrichtsfächern und Aspekte der 
Klassenführung. Diese waren ebenso Bestandteil des Interviewleitfadens, zusätz-
lich dazu wurden didaktisch-pädagogische Orientierungen der Lehrkräfte, Unter-
richtsziele, Planungsaspekte und Besuche außerschulischer Lernorte erhoben.
Die erhobenen Daten werden im Rahmen der inhaltlich strukturierenden qua-
litativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Rädiker (2024) mithilfe eines syste-
matischen Kategoriensystems ausgewertet. Im Sinne einer deduktiv-induktiven 
Wechselbeziehung (Witzel, 2000) bei der Kategorienbildung werden anhand der 
Beobachtungsschwerpunkte, des Interviewleitfadens und literaturbasiert zunächst 
deduktive Kategorien gebildet. Anschließend wird das Kategoriensystem durch 
induktive (Sub-)Kategorien, die aus den Erhebungsdaten abgeleitet werden, ver-
vollständigt (Kuckartz & Rädiker, 2024).

5 	Ergebnistendenzen
Zum derzeitigen Stand der Auswertung erweisen sich einige zentrale (Sub-)Kate-
gorien als relevant für die Analyse der sachlernbezogenen Unterrichtspraxis, die im 
weiteren Verlauf noch ergänzt und differenziert werden: Neben den Kategorien 
der Unterrichtsinhalte (GDSU, 2013), -ziele und -methoden (Meyer, 2024) wurden 
die Kategorien der didaktisch-pädagogischen Orientierung und des Verständnis-
ses der beiden sachlernbezogenen Unterrichtfächer herausgearbeitet. Weiterhin 
stellten sich die Kategorien der Unterrichtsplanung und außerschulischer Lernorte 
als bedeutsam heraus. Ergänzt werden diese durch die Kategorie der fächerüber-
greifenden Bezüge, die sich durch die jeweiligen Bezüge zwischen den beiden 
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Unterrichtsfächern EMC und QLM und zu weiteren Unterrichtsfächern (u. a. Fran-
zösisch, Mathematik, Deutsch) in entsprechende Subkategorien spezifiziert. Als 
zentral stellte sich zudem die Kategorie des Klassenmanagements, die wiederum 
in Subkategorien wie z. B. Klassenrituale, Lob, Ermahnungen und Sanktionen aus-
differenziert wurde, heraus. Auch die Kategorien der allgemeindidaktischen Prinzi-
pien sowie der didaktischen Prinzipien des Sachunterrichts sind relevant.

6 	Ausblick
Ziel des Forschungsprojekts ist es, Aussagen über das an französischen Primar-
schulen während der ersten drei Schuljahre stattfindende Sachlernen zu treffen 
und dadurch einen Beitrag zur Diskussion über sachlernbezogene Unterrichtsfä-
cher und deren Unterrichtspraxis in Europa zu leisten. Die Erweiterung des Blick-
winkels auf die Unterrichtspraxis des Sachlernens außerhalb Deutschlands eröffnet 
neue Perspektiven und liefert zugleich Impulse, Innovationen sowie Potenziale für 
die Weiterentwicklung des Sachunterrichts und darüber hinaus des Sachlernens in 
anderen (europäischen) Ländern.
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Professionalisierung durch 
Internationalisierung – Perspektiven, 
Forschungszugänge und Wirkung

Abstract
Die fortschreitende Globalisierung erfordert, dass (Grundschul-)Lehramtsstu-
dierende spezifische Qualifikationen durch internationale Erfahrungen ent-
wickeln. Im Studium wird daher zunehmend interkultureller Austausch durch 
Mobilitäts- und virtuelle Programme gefördert. Die spezifischen Bedingungen 
und Auswirkungen solcher Programme auf die berufliche Entwicklung von 
Lehrkräften sind jedoch noch unzureichend erforscht. Der Beitrag adressiert 
dieses Desiderat, indem er drei empirische Studien präsentiert, die verschiedene 
Perspektiven zur Internationalisierung und deren Einfluss auf die Professionali-
sierung von Lehrkräften und Grundschullehramtsstudierenden beleuchten. Die 
Diskussion der Ergebnisse verdeutlicht die Rolle der Internationalisierung in der 
professionellen Entwicklung und zeigt Implikationen für zukünftige Forschung 
auf.

Keywords: Internationalisierung, Mobilität, Professionalisierung, Lehrkräfte, 
TALIS

1 	Einleitung
In bildungspolitischen Debatten wird deutlich, dass die Lehramtsausbildung den 
zunehmenden Mobilitäts- und Internationalisierungsansprüchen gerecht werden 
muss, denen sie in den komplexen, multikulturellen Lebens- und Arbeitskontexten 
des 21. Jahrhunderts gegenübersteht (KMK, 2017). Die anhaltende Diskussion zur 
Internationalisierung der Lehramtsausbildung konzentriert sich dabei auf mehrere 
Themenkomplexe und Lösungsansätze (z. B. Falkenhagen et al., 2019). Einerseits 
betreffen diese die Gestaltung qualitativ hochwertiger Lern- und Interaktions-
angebote und andererseits strukturell-organisatorische sowie gesellschaftlich-
politische Bedingungen und Entwicklungsanliegen der Internationalisierungs-
bestrebungen. Einigkeit besteht darin, dass internationale Erfahrungen für die 
Professionalisierung in dreierlei Hinsicht wertvoll sein können: (1) Sie können den 
Aufbau interkultureller Kompetenz durch Kontakt mit Vielfalt, die Verbesserung 

doi.org/10.35468/6250-09

http://doi.org/10.35468/6250-09


84

F. Bartels, H. Wendt, U. B. Müller, A. Pfrang, C. Gößinger und M. Vogt

doi.org/10.35468/6250-09

der Sprach- und Kommunikationsfähigkeiten sowie die Vertiefung der Fachkennt-
nisse und Pädagogik, beispielsweise in Bezug auf Demokratie, Staaten und Macht-
verhältnisse und unterschiedliche soziale und ideologische Kontexte, fördern. (2) 
Internationale Begegnungen können Momente der Unsicherheit schaffen, die zur 
Reflexion anregen (Bartels et al., 2024). Sie können im und durch den Austausch 
Multiperspektivität, Kontextualisierung und Bewusstsein für Machtdynamiken er-
möglichen und Meta-Reflexivität als Kern von Professionalität unterstützen. (3) 
Sie können Identität und Habitus formen, indem Vielfalt als Ressource gesehen 
wird, Schlüssel-Erfahrungen für Reflexion und Identitätsbildung bieten sowie eine 
globale berufliche Bewusstseinsbildung fördern. 
Der Forschungsstand zeigt, dass Internationalisierungsformate (z. B. Auslands-
semester, Praktika oder virtuelle Austauschformate) wirksame Kontexte für die 
Entwicklung von Kompetenzen sind. Insbesondere Langzeitaufenthalte von 
mehr als acht Wochen fördern nachweislich die interkulturelle Kompetenz und 
führen durch kulturelle Differenzerfahrungen zu transformativen Lernprozessen 
(Lu & Habil, 2025). Bisher weniger im Fokus stehen die Teilnahme, organisatio-
nal-strukturelle Bedingungen und Wirkungen von Kurzzeitprogrammen bzw. ins-
besondere Internationalisierung@home-Maßnahmen, das heißt die Integration 
internationaler und interkultureller Dimensionen in den formalen und informellen 
Lehrplänen innerhalb nationaler Lernumgebungen (Beelen & Jones, 2015). Ger-
lach und Lüke (2021) zufolge gibt es bisher kaum Studien zu diesen Formen der 
internationalen Begegnung, obwohl sie besonders niedrigschwellig zu sein schei-
nen. Hinzu kommt, dass es an professionstheoretisch perspektivierten Zugängen 
zur Erforschung von Internationalisierungsformaten im Lehramt mangelt (Bartels 
et al., 2026). An diesem Desiderat setzen drei ausgewählte empirische Studien an. 
Sie gehen Forschungsfragen 1. zu strukturierten Lernerfahrungen zur Entwicklung 
beruflicher Kompetenzen, 2. zur internationalen Mobilität von Lehrkräften sowie 
3. zu Kompetenzen und Einstellungen von Studierenden zur Internationalisierung 
nach, die abschließend diskutiert werden. 

2 	Professionstheoretischer Rahmen zur Erforschung von 
Internationalisierungsformaten

Bartels et al. (2024) schlagen vor, die Potenziale der Internationalisierung profes-
sionstheoretisch zu begründen und aus kompetenz-, strukturtheoretischer sowie 
berufsbiografischer Perspektive zu systematisieren. In ihrer qualitativen Interview-
studie mit angehenden Grundschullehramtsstudierenden (n = 12) aus Estland, 
Deutschland und Italien, die im Jahr 2022 und 2023 an einer internationalen, zwei-
wöchigen Sommerschule zum Thema „Teaching and Learning at Primary Schools 
from an International Perspective” teilgenommen haben, wurden die Erfahrungen 
und berichteten Wirkungen in diese Perspektiven eingeordnet. Die Autorinnen der 
Studie kommen zu dem Schluss, dass sich aus kompetenztheoretischer Perspektive 
untersuchen lässt, wie die Entwicklung professioneller Kompetenzen durch Kurz-
zeitmobilitäten angeregt werden kann. Insbesondere in strukturierten, didaktisch 



85

Professionalisierung durch Internationalisierung 

doi.org/10.35468/6250-09

angepassten Settings kann die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Bil-
dungssystemen dazu beitragen, berufsrelevantes Wissen über soziale und kul-
turelle Dynamiken zu erlangen und für die Arbeit mit heterogenen Lerngruppen 
relevante Einstellungen (u. a. Growth Mindset) und Fähigkeiten (z. B. interkul-
turelle) zu erweitern. Aus berufsbiografischer Perspektive, in der die Bedeutung 
internationaler Erfahrungen im Lebenslauf im Vordergrund steht (Terhart, 2015), 
lässt sich schließen, dass internationale Begegnungen professionelle Identitäts-
bildungsprozesse anregen, die Auseinandersetzung mit der eigenen Person ver-
stärken und langfristige berufliche Orientierungen sowie Selbstverständnisse 
beeinflussen. Aus strukturtheoretischer Perspektive (Helsper, 2022) können inter-
nationale Lerngelegenheiten als Erfahrungsräume verstanden werden, in denen 
strukturelle Widersprüche des Lehrer*innenberufs, wie etwa die Spannung zwi-
schen Inklusion und Exklusion, sichtbar werden. Die Autorinnen der Studie kom-
men zu dem Schluss, dass durch den Vergleich kultureller und organisationaler 
Logiken sowie normativer Erwartungen Irritationen und Unsicherheiten entste-
hen, die Reflexionsprozesse anregen. Studierende können diese Widersprüche im 
Rahmen dieses Erfahrungskontextes zunehmend produktiv integrieren, indem 
sie unterschiedliche Perspektiven einbeziehen.

3 	Mobilitätsmuster von Lehrkräften im europäischen 
Vergleich

Vor dem Hintergrund eines europäischen Bildungsauftrags rücken aus berufsbio-
graphischer Perspektive Fragen nach Mobilitäten und Teilnahme an internationa-
len Formaten im Professionalisierungsprozess, das heißt internationale Erfahrungen 
während der Ausbildung sowie im Beruf, ins Zentrum. An deutschen Universitäten 
lag die studienbezogene internationale Mobilitätsrate von Studierenden im Jahr 
2021 bei insgesamt 19 Prozent (DAAD, 2023, S. 82) und liegt damit im europäi-
schen Vergleich auf durchschnittlichem Niveau (siehe Tabelle 1). Der Anteil der 
Studierenden der Lehramtsausbildung an der Mobilitätsrate der inländischen Stu-
dierenden war zwischen 2012 und 2016 im Durchschnitt recht ähnlich wie der an-
derer Studierender. Es wird vermutet, dass Unterschiede in den Mobilitätsmustern 
und die Teilnahme an internationalen Erfahrungen unterschiedliche Ursachen 
haben. Vielfach diskutiert werden ein möglicher Mangel an einem karrierebezo-
genen sichtbaren Mehrwert (Wernisch, 2016), strukturelle Erschwernisse in der 
Lehramtsausbildung (Ahlgrimm et al., 2019), finanzielle Hindernisse, Wohnungs-
suche im Gastland und Zeitverluste im Studium (DAAD, 2025). 
Wie Sonnenburg et al. (2025) in ihrer Studie zu Erasmus+ in der Schule zeigen, wa-
ren nur etwa 3 Prozent der Lehrkräfte an allgemeinbildenden Schulen in Deutsch-
land an internationalen Mobilitätsangeboten im Studienjahr 2022/2023 beteiligt, 
etwa indem sie Lernmobilitäten von Schüler*innen begleiteten und an Kursen 
und Schulungen sowie am Job Shadowing und Lehr- und Schulungstätigkeiten 
teilnahmen. Hierbei handelt es sich meist um Gymnasiallehrkräfte. Nur 7 Prozent 
aller mobilen Lehrkräfte waren an Grundschulen beschäftigt. An Haupt- und För-
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derschulen finden mit 0,2 bzw. 2,8 Prozent fast keine Mobilitäten statt. Basierend 
auf einer Analyse der Daten von 73.080 Lehrkräften der TALIS 2018 Studie aus 
23 Ländern (20 EU-Länder) zeigt Tabelle 1 für 23 Länder auf dem europäischen 
Kontinent, die sich an dem Teaching und Learning International Survey (TALIS) 
2018 (OECD, 2019a) beteiligt haben, die jeweiligen Anteile an Lehrkräften der Se-
kundarstufe I die angeben, weder im Studium noch im Rahmen ihrer beruflichen 
Tätigkeit mobil gewesen zu sein. 

Tab. 1: 	Anteile von Lehrkräften mit Mobilität nach Ländern und Mobilitäts
rahmen (TALIS 2018: OECD, 2019b; eigene Berechnungen)

Keine  
Mobilität

Ausbildung
organisational strukturierte Mobilitäten 

im Beruf
institutions-
unabhängig

im Studium
EU- 
Programm

Regionale 
Partner-
schaften

Schulpart-
nerschaften

Eigen
initiative

  % SE % SE % SE % SE % SE % SE

Belgien 59,0 (0,9) 26,9 (0,7) 5,9 (0,5) 3,0 (0,3) 11,3 (0,5) 15,3 (0,6)

Bulgarien 68,4 (1,3) 12,7 (0,8) 10,1 (1,0) 7,5 (0,6) 7,5 (0,7) 13,0 (0,7)

Dänemark 44,1 (1,4) 34,7 (1,2) 12,8 (1,4) 5,2 (0,6) 25,5 (1,5) 20,0 (1,0)

England 74,3 (0,9) 10,2 (0,6) 4,9 (0,5) 3,4 (0,4) 7,6 (0,7) 14,7 (0,7)

Estland 41,2 (1,3) 14,8 (0,8) 22,5 (1,5) 17,5 (0,7) 33,6 (1,4) 30,7 (1,0)

Finnland 45,8 (1,4) 21,4 (0,8) 18,4 (1,1) 8,9 (0,7) 29,3 (1,1) 23,0 (1,0)

Frankreich 58,5 (1,0) 16,8 (0,8) 5,9 (0,6) 4,2 (0,4) 18,8 (0,8) 22,9 (0,8)

Italien 62,1 (0,9) 28,6 (0,7) 5,0 (0,5) 3,0 (0,3) 8,2 (0,6) 17,6 (0,7)

Kroatien 66,1 (1,2) 16,7 (0,7) 7,8 (0,7) 8,3 (0,6) 12,6 (1,0) 15,5 (0,8)

Lettland 42,1 (1,4) 9,9 (1,2) 26,6 (2,1) 13,7 (0,9) 37,5 (1,6) 24,7 (1,2)

Malta 66,4 (1,5) 13,6 (0,9) 15,3 (1,2) 6,3 (0,9) 10,0 (1,2) 16,5 (1,1)

Niederlande 38,0 (1,5) 36,6 (1,4) 12,6 (0,9) 9,2 (1,2) 32,8 (1,3) 21,4 (1,5)

Portugal 62,4 (0,9) 8,9 (0,5) 11,8 (0,7) 8,1 (0,6) 18,3 (0,7) 20,4 (0,8)

Rumänien 66,7 (1,6) 8,9 (0,8) 15,7 (1,4) 9,9 (0,9) 12,8 (1,1) 14,7 (1,2)

Russische 
Föderation 91,8 (0,8) 2,6 (0,3) 1,2 (0,4) 1,5 (0,3) 3,5 (0,5) 5,0 (0,5)

Schweden 54,4 (1,4) 22,5 (1,0) 12,1 (0,9) 4,1 (0,5) 17,1 (0,9) 18,7 (0,9)

Slovenien 64,6 (0,9) 16,1 (0,9) 19,0 (1,5) 10,6 (0,8) 25,1 (1,2) 25,9 (1,1)

Slowakei 48,9 (1,5) 16,7 (0,7) 10,0 (0,5) 5,8 (0,4) 8,3 (0,5) 16,3 (0,7)

Spanien 52,8 (1,1) 28,8 (0,7) 11,7 (0,7) 8,2 (0,6) 16,2 (0,8) 26,0 (1,0)

Tschechische 
Republik 49,7 (1,0) 21,5 (0,8) 16,0 (1,0) 10,8 (0,7) 21,7 (0,9) 23,4 (0,7)

Türkei 89,1 (0,6) 2,8 (0,3) 5,6 (0,4) 2,9 (0,3) 3,2 (0,4) 5,9 (0,4)

Ungarn 61,8 (1,3) 18,0 (0,8) 8,4 (0,8) 8,5 (0,8) 13,8 (0,9) 16,9 (0,8)

Zypern 35,2 (1,6) 44,7 (1,4) 20,0 (1,2) 20,4 (1,1) 21,3 (1,7) 30,6 (1,0)
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Es zeigt sich, dass im Durchschnitt der teilnehmenden EU-Mitgliedsländer mit 54 
Prozent, etwas mehr als die Hälfte der Lehrkräfte in Europa im Jahr 2018 (noch) 
nicht professionell mobil waren. Auffällig ist, dass Mobilitäten in den Nicht-EU-
Ländern (England: 74 %; Türkei: 89 % und Russische Föderation: 92 %) deut-
lich niedriger ausfallen als in allen EU-Ländern. Dieser Befund lässt sich durchaus 
als „Erasmus-Effekt“ deuten. Insgesamt waren im EU-Mittel rund 13 Prozent aller 
Lehrkräfte im Rahmen eines EU-Programms mobil (siehe Tabelle 1). Schul- (18 %) 
und regionale Partnerschaften (8 %) spielen neben Studienaufenthalten (21 %) 
ebenso eine bedeutsame Rolle. Allerdings berichten im EU-Mittel auch 21 % der 
Lehrkräfte, auf eigene Initiative mobil gewesen zu sein. 

4 	Wirkungen von internationalen Begegnungen in 
virtuellen Formaten

Vor dem Hintergrund der geringen Mobilitätsraten werden virtuellen Begegnun-
gen besondere Potenziale zugeschrieben (Gross & Wendt, 2025). In ihrer Studie 
befasst sich Müller (2024) speziell mit den Perspektiven der Teilnehmenden, um 
die Entwicklung spezifischer Kompetenzen im Rahmen virtueller Lernumgebun-
gen zu erforschen. Dafür wurde das virtuelle Seminar „Virtual international ex-
change worldwide (View) – Transition and Inclusion“ etabliert und evaluiert. Das 
Seminar basiert auf den Konzepten des „Collaborative online international lear-
ning (COIL)“ (Rubin & Guth, 2017) and „Flipped classroom“ (Akçayır & Akçayır, 
2018). Eine feste Seminargruppe aus internationalen und deutschen Studierenden 
wird hierbei von einer deutschen und einer internationalen Dozentin gemeinsam 
betreut. Mithilfe einer teilstrukturierten Prä-Postbefragung wurden teilnehmende 
Studierende online zu Professionalisierungsaspekten hinsichtlich interkultureller 
Kompetenz, Kooperation, Sprachentwicklung und Absichten für einen Auslands-
aufenthalt befragt (Müller, 2024; Müller et al., 2026). Auswertungen zu Studie-
renden im Sommersemester 2023 und Wintersemester 2023/24 (n = 59) haben 
ergeben, dass die Teilnahme am COIL-Seminar das interkulturelle Lernen der 
Studierenden, ihre Einstellung zu Aspekten der Internationalisierung sowie ihre 
Sprachentwicklung positiv beeinflusste. Auch die interkulturelle Zusammenarbeit 
in den Studierendengruppen und die Einstellung der Studierenden zu einem Aus-
landsaufenthalt wurden in der Postbefragung positiv angegeben (Müller, 2024). 
Somit tragen die Ergebnisse zum Verständnis darüber bei, dass virtuelle Seminare 
das internationale und interkulturelle Lernen der Studierenden unterstützen kön-
nen, was mit den Erkenntnissen von Kercher und Schifferings (2019), die über 
positive Effekte selbst von kurzen Aufenthalten im Ausland auf die interkulturelle 
Kompetenz berichten, übereinstimmt. Limitierend ist anzumerken, dass sich die 
Auswertung nur auf die Studierendenperspektive bezieht und dass die Seminar-
teilnahme optional war, sodass möglicherweise eine höhere Offenheit der teilneh-
menden Studierenden für interkulturelles Lernen und Kooperieren gegeben war. 
Abschließend kann festgehalten werden, dass das Seminar in der Lage zu sein 
scheint, gut strukturierte Gespräche und einen effektiven Austausch zu fördern, 
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die Kercher und Schifferings (2019) als wichtige positive Faktoren für Aufenthalte 
im Ausland betrachten. 

5 	Diskussion
Vor dem Horizont der Überschrift Professionalisierung durch Internationalisierung 
– Perspektiven, Forschungszugänge und Wirkung lässt sich der Beitrag als argu-
mentatives Dreieck lesen: (1) Internationalisierungs-Formate bieten erweiterte 
Potenziale für die Professionalisierung von Lehrkräften, (2) Internationalisierung 
bedarf spezifischer theoretischer Rahmungen und benötigt passende forschungs-
methodische Zugänge, und (3) sie kann Wirkung entfalten – allerdings nicht als 
Automatismus, sondern unter spezifischen Gelingensbedingungen. Gerade in der 
Grundschullehrer*innenbildung, die durch frühe Professionalisierungsphasen, 
ein breites Anforderungsprofil (fachlich, fachdidaktisch, entwicklungs- und diver-
sitätssensibel) und starke Praxisbezüge gekennzeichnet ist, ist Internationalisie-
rung weniger als „Zusatzangebot“ zu verstehen, sondern als didaktisch gerahm-
ter Prozess, der professionelle Reflexivität anstößt und zugleich empirisch präzise 
gefasst werden muss (Knight, 2004). Methodisch zeigt der Beitrag die Vielfalt 
der möglichen Forschungszugänge auf, indem er qualitative, standardisierte und 
Sekundärdatenanalysen präsentiert und gleichzeitig aufzeigt, wie wenige belast-
bare Studien bisher vorliegen. Für die Wirkungsforschung in der (Grundschul-)
Lehrer*innenbildung folgt daraus ein anspruchsvolles Programm: Mehrdimensi-
onale Professionalisierungsmodelle, längsschnittliche Designs sowie Instrumen-
te, deren Vergleichbarkeit (Messinvarianz) nicht vorausgesetzt, sondern geprüft 
wird, gerade wenn international ausgerichtete Formate beanspruchen, professi-
onsrelevante Dispositionen wie Perspektivenübernahme, Umgang mit Diversität 
oder interkulturelle Kompetenz zu fördern (Deardorff, 2006).
In Bezug auf Internationalisierungsformate selbst verweisen die Studien zusam-
mengenommen auf moderate, aber konsistente Professionalisierungsgewin-
ne – vor allem dann, wenn internationale Begegnung (physisch oder virtuell) 
strukturiert, reflexiv begleitet und auf Transfer in professionelle Deutungs- und 
Entscheidungsleistungen im Grundschulunterricht hin angelegt ist (Vande Berg 
et al., 2012). Internationalisation@home erweitert dabei die Reichweite interna-
tionaler Lerngelegenheiten in der Lehrer*innenbildung und kann Teilhabe erhö-
hen, weil sie weniger an Mobilität und Selektionslogiken gebunden ist (Beelen 
& Jones, 2015). Damit bleibt Internationalisierung ein Möglichkeitsraum, dessen 
Wirkung von der Qualität der didaktischen Rahmung und der institutionellen 
Absicherung abhängt. In der Summe macht der Beitrag Internationalisierung als 
Professionalisierungsmodus in der universitären Grundschullehrer*innenbildung 
kenntlich, nicht als add-on: Sie entfaltet ihre volle Wirkung dort, wo Unterschiede 
in Erfahrungen didaktisch aufgearbeitet und reflektiert werden, wo institutionelle 
Unterstützung gegeben ist und wo der Kontext nicht als Störfaktor, sondern als 
bedeutender Bestandteil der professionellen Weiterentwicklung analysiert wird. 
Dieser Kontext wird systematisch in die empirische Modellierung der Wirksamkeit 
internationaler Erfahrungen integriert, nicht nur um Variablen der professionel-
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len Entwicklung zu identifizieren, sondern auch, um neue Erkenntnisse über die 
dynamische Interaktion zwischen internationalen Erfahrungen und beruflichem 
Wachstum zu gewinnen. Dies fördert nicht nur individuelles Lernen, sondern trägt 
auch dazu bei, institutionelle Praktiken und Strukturen langfristig zu verbessern.
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Abstract 
Der Beitrag thematisiert die bislang nur punktuell realisierte Internationalisie-
rung des Grundschullehramtsstudiums. Auf Basis aktueller Forschungsbefunde 
werden Internationalisierungsmaßnahmen in ihrer Bedeutung für die Professio-
nalisierung angehender Grundschullehrkräfte analysiert. Ausgehend von einer 
kurzen Übersicht zum Forschungsstand (1) werden ausgewählte Formen und 
Umsetzungsmöglichkeiten von Internationalisierung im Grundschullehramts-
studium aufgezeigt (2). Letztlich erfolgt eine kritische Reflexion des Status-Quo 
aktueller Programme inklusive eines Ausblicks auf Potenziale für die Weiterent-
wicklung der Internationalisierung des Grundschullehramtsstudiums (3). Dabei 
wird aufgezeigt, wie Internationalisierungsmaßnahmen im Grundschullehramts-
studium professionstheoretisch verankert und über allgemeine Hochschulstrate-
gien hinausgedacht werden können.

Keywords: Internationalisierung, Grundschule, Lehrkräftebildung, Hochschul-
didaktik 

1 	Forschungsstand 
Studien zur Wirkung internationaler Mobilität zeigen nahezu übereinstimmend 
positive Effekte z. B. bezüglich gesteigerter kultureller Sensibilität und interkultu-
reller Kompetenz bzw. des Abbaus von Stereotypen; zudem werden Selbstrefle-
xion und berufliches Selbstbewusstsein gestärkt (Kercher & Schifferings, 2019). 
Auch kürzere Auslandsaufenthalte können wirksam sein, z. B. hinsichtlich kulturel-
ler Bewusstheit, Selbstwirksamkeit und professioneller Entwicklung (Shiveley & 
Misco, 2015).  Die Auseinandersetzung mit dem „Fremden“ fördert die Reflexion 
eigener schulischer Normalitätsvorstellungen und unterstützt einen professionel-
len Umgang mit Diversität (Okken & Coelen, 2021).
Da Grundschullehramtsstudierende längeren Auslandsaufenthalten teils zurück-
haltend gegenüberstehen (DAAD, 2024) und positive Effekte auch durch kürzere 
Formate erzielt werden können (Shiveley & Misco, 2015), rücken Internationa-
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lisierung@home und Short-Mobility-Angebote in den Fokus (Gross & Wendt, 
2025; Müller et al., 2024). Im Folgenden werden ausgewählte Formate vorgestellt, 
wobei diese nur beispielhaft für weitere Formen stehen.

2 	Formen der Umsetzung 

2.1 	Internationalisierung@home in International Cooperation 
Classes 

Digitale oder hybride Lehrprojekte als Internationalisierung@home nehmen zu 
(Gößinger et al., 2026). Als Ergänzung zu physischen Mobilitätsprogrammen er-
möglichen sie interkulturelle Lernerfahrungen durch digitale Zusammenarbeit in 
internationalen Gruppen – bei geringerem organisatorischem, zeitlichem und fi-
nanziellem Aufwand. Internationale Onlinelehrveranstaltungen sind jedoch mit 
vielfältigen Herausforderungen verbunden. Eine Alternative stellen daher eng-
lischsprachige Präsenzlehrveranstaltungen dar, die für internationale Studierende 
geöffnet sind. Die hierdurch entstehende internationale Zusammensetzung der 
Seminargruppen ermöglicht international-kooperative Lernprozesse im direkten 
persönlichen Austausch. An der Universität Erfurt wird ein solches Seminar unter 
dem Titel Bias-Conscious Interaction (BCI) – an Approach through the Anti-Bias Con-
cept angeboten. Hier arbeiten Studierende des Primarschullehramts gemeinsam 
mit internationalen Gaststudierenden zu sprachlichen, kulturellen sowie herkunfts-
bezogenen Vorurteilen in pädagogischen Kontexten. Ziel ist es, aus international 
vergleichender Perspektive die Sensibilität für institutionelle Diskriminierungsme-
chanismen zu schärfen und auf Grundlage des Anti-Bias-Ansatzes die kritische 
Reflexion eigener Vorannahmen zu fördern (Derman-Sparks et al., 2020). 

2.2 	Internationalisierung@home in Summer Schools 
An der Universität Vechta bildet eine zweiwöchige, englischsprachige internatio-
nale Sommerschule für Grundschullehramtsstudierende eine zentrale Säule der 
Internationalisierungsstrategie (Bartels et al., 2024).   Anliegen ist es, im Grund-
schullehramtsstudium internationale Perspektiven systematisch zu verankern und 
damit ein strukturiertes Lernangebot bereitzustellen, das Professionalisierungs-
prozesse durch die Auseinandersetzung mit vielfältigen Akteursgruppen aus 
unterschiedlichen soziokulturellen Kontexten unterstützt. Die Sommerschule um-
fasst ein Modul aus drei Seminaren mit wechselnden thematischen Schwerpunk-
ten, die von einem internationalen Gastdozent*innen-Team durchgeführt werden. 
Zudem gibt es ein Rahmenprogramm. Die inhaltliche Ausrichtung und partner-
schaftliche Zusammenarbeit mit Universitäten aus verschiedenen Teilen Europas 
sowie aus Post-Konflikt-Staaten, wie dem Irak, sichert die Perspektivenvielfalt mit 
Blick auf die unterschiedlichen Herkunftskontexte einer heterogenen Schüler*in-
nenschaft. Vor diesem Hintergrund wird dieses Format als Angebot verstanden, 
das nicht nur Begegnung ermöglicht, sondern didaktisch strukturierte Reflexions-
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prozesse anregt. Evaluationen mittels Interviews (Bartels et al., 2024) verweisen 
auf das transformative Potenzial, das sowohl die Entwicklung berufsrelevanter 
Kompetenzen (Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen) anbahnt als auch Meta-
reflexivität, introspektive Bewertung und konstruktive Neuinterpretation multipler 
Perspektiven in der Erfahrung von Unsicherheit ermöglicht. 

2.3 	Internationalisierung@home und Short-Mobility-Maßnahmen 
im BIP-Format 

Seit 2021 wird internationale Lehre im Sinne der Internationalisierungsstrategie der 
Justus-Liebig-Universität ( JLU) Gießen in der Grundschulpädagogik durchgeführt. 
Dem eigenen GloPEG-Internationalisierungsstufenmodell folgend (Kopp et al., 
2024) wurden mit dem Blended Intensive Programme (BIP) “Technology Enhan-
ced Learning (TEL) in the Pre- and Primary School Settings” digitale Elemente zum 
internationalen gemeinsamen Lernen mit einer Präsenzphase im Ausland kombi-
niert. Nach zwei digitalen Seminarterminen fand eine sechstägige Präsenzphase 
in Estland mit Studierenden und Dozierenden der JLU, aus Spanien und Kroatien 
statt. Das Ziel des BIP war es, Studierenden die Möglichkeit zu bieten, in einen 
internationalen Austausch zu kommen und über Unterschiede und Ähnlichkeiten 
der Bildungssysteme und über digitale Kompetenzen von Lehrkräften in den ver-
schiedenen Ländern zu diskutieren. Die Studierenden haben in internationalen 
Gruppen Möglichkeiten von digitalen Hilfsmitteln wie z. B. Telepresence Robots 
und Educational Robotics erprobt. Lernbegleitend und abschließend haben die 
Studierenden mithilfe von ePortfolios ihren eigenen Lernprozess reflektiert. Das 
ePortfolio dient als Selbstreflexionsinstrument und ermöglicht demnach eine ver-
gleichende Auswertung als einen nächsten Evaluierungsschritt. 

2.4 	Short-Mobility Maßnahmen im Rahmen von Exkursionen 
Die Professur für Grundschulpädagogik an der Universität Regensburg bietet jedes 
Semester eine ein- bis dreiwöchige Exkursion ins Ausland an. Da Planungs- und 
Organisationsaufwand hier bei den Dozierenden liegt, wird damit für die Studie-
renden eine niedrigschwellige Möglichkeit geboten, internationale Erfahrungen zu 
sammeln. Das Programm bietet neben Hospitationen und Unterrichtsversuchen 
auch den Austausch mit Schüler*innen, Lehrkräften und Schulleitungen der Part-
nerschulen sowie mit den Studierenden und Dozierenden der Partneruniversitäten. 
Dabei steht die kritische Auseinandersetzung mit eigenen Erfahrungen, Einstellun-
gen und dem subjektiven Professionsverständnis im Zentrum. Zusätzlich können 
in den Begegnungen mit Vertreter*innen der Schuladministration systemische He-
rausforderungen thematisiert und Anregungen für das Innovieren von Schule und 
Unterricht gewonnen werden. Darüber hinaus können in den persönlichen Begeg-
nungen Empfindungen und Gefühle spürbar werden, die eine transkulturelle, sinn-
liche Erfahrung (Wulf, 2020) ermöglichen. Short-Mobility-Maßnahmen können 
als Türöffner für Studierende dienen, die grundsätzlich eher zögerlich gegenüber 
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Auslandsmobiliät sind (DAAD, 2024), sich zukünftig auch längerfristige Auslands-
aufenthalte zuzutrauen (Gößinger et al., 2026). 

3 	Reflexion des Status Quo und Ausblick auf zukünftige 
Weiterentwicklungen  

Internationale Erfahrungen erweitern aus kompetenztheoretischer Sicht (Baumert 
& Kunter, 2013) professionelles Wissen über z. B. unterschiedliche Schulsysteme 
durch unmittelbare Vor-Ort-Erfahrungen statt rein theoretischer Aneignung. Aus 
strukturtheoretischer Perspektive (Helsper, 2022) erzeugen internationale Er-
fahrungen Irritationen, die – bei didaktischer Begleitung – professionelle Refle-
xionsfähigkeit stärken (Bartels et al., 2026). Der Blick aus berufsbiographischer 
Perspektive (Terhart, 2011) hebt die identitätsbildende Wirkung internationaler 
Erfahrungen hervor, z. B. auf die Entwicklung des eigenen Wahrnehmens als Glo-
bal Citizen (Paige et al., 2009). Ausgehend von diesen aufgezeigten Professiona-
lisierungspotenzialen lassen sich strategische Internationalisierungsmaßnahmen 
ableiten: 1. Die zielgerichtete Förderung der bei Auslandsmobilitäten unterreprä-
sentierten Gruppe der Grundschullehramtsstudierenden. Hier besteht die Not-
wendigkeit, spezifische Programme weiterzuentwickeln und auszubauen, die auf 
die Bedürfnisse dieser Zielgruppe eingehen, um ihre Teilnahme an internationalen 
Bildungsinitiativen zu steigern. 2. Die Evaluierung und Optimierung von Inter-
nationalisierungsprogrammen, um ihre Wirkung zu gewährleisten. 3. Die syste-
matische Erfassung von Internationalisierungserfahrungen der Grundschullehr-
amtsstudierenden einhergehend mit der Durchführung empirischer Forschung, 
die sich mit den Auswirkungen der Internationalisierungsstrategien auf die Pro-
fessionalisierung von angehenden Grundschullehrkräften auseinandersetzt. 4. Die 
Herstellung einer konstruktiven Balance zwischen normativen Zielsetzungen und 
praxisorientierten Ansätzen. Während die bildungs- und hochschulpolitisch-nor-
mativen Zielvorgaben die Richtung vorgeben, sollten forschungs- und praxisori-
entierte Strategien darauf abzielen, Internationalisierung als integralen Bestandteil 
des Grundschullehramtsstudiums zu verankern. Erst mit einem derartigen Zusam-
menwirken von Politik und Wissenschaft können nachhaltige Veränderungspro-
zesse angestoßen und das Grundschullehramtsstudium nachhaltig internationali-
siert werden (Bartels et al., 2026). 

Literatur
Bartels, F., Pfrang, A., Sauer, L., Seifert, A. & Vogt, M. (2026). Internationalisierung als (k)ein The-

ma der Grundschullehramtsausbildung. In R. Baar, P. Büker, V. Henke, A. Seifert & K. Velten 
(Hrsg.), Grundschule international: Internationalisierungsprozesse in der Grundschulpädago-
gik – Konzepte, Befunde und Perspektiven im deutschsprachigen Diskurs (S. 183–196). Klink-
hardt. https://doi.org/10.25656/01:34961

Bartels, F., Wendt, H., Caprara, B., Nurmik, K., Rainsalu, H. & Uusen, A. (2024). International sum-
mer schools for student teachers: Structured learning experiences to support the development 
of professional competencies. Lehrerbildung auf dem Prüfstand, 17(2), 266–295.  https://doi.
org/10.62350/ZUDE6771



96

A. Pfrang, F. Bartels, C. Gößinger, U. B. Müller, L. Sauer und H. Wendt

doi.org/10.35468/6250-10

Baumert, J. & Kunter, M. (2013). The COACTIV model of teachers’ professional competence. In M. 
Kunter, J. Baumert, W. Blum, U. Klusmann, S. Krauss & M. Neubrand (Eds.), Cognitive Activation 
in the Mathematics Classroom and Professional Competence of Teachers: Results from the COAC-
TIVE project (pp. 25–48). Springer. https://doi.org/10.1007/978-1-4614-5149-5

DAAD (2024). Executive Summary. Programmevaluation von Lehramt.International (2019–2024). 
https://static.daad.de/media/daad_de/infos-services-fuer-hochschulen/weiterfuehrende-in-
fos-zu-daad-foerderprogrammen/250120_daad_evaluation_li_summary_final.pdf 

Derman-Sparks, L., Olsen Edwards, J. & Goins, C. (2020). Anti-Bias Education for Young Children 
and Ourselves (2. Ed.). The National Association for the Education of Young Children. 

Gößinger, C., Henke, V., Müller, U., Rank, A. & Schultheis, K. (2026). Bedeutung der Internatio-
nalisierung für die Professionalisierung von angehenden Grundschullehrkräften. In R. Baar, P. 
Büker, V. Henke, A. Seifert & K. Velten (Hrsg.), Grundschule international: Internationalisierungs-
prozesse in der Grundschulpädagogik – Konzepte, Befunde und Perspektiven im deutschsprachigen 
Diskurs (S. 167–182). Klinkhardt. https://doi.org/10.25656/01:34961

Gross, D. & Wendt, H. (2025). Interkulturelle virtuelle Kooperationen mit eTwinning in der Pri-
marstufe als Potenzial für den Sprachenunterricht? Bulletin suisse de linguistique appliquée, 120, 
29–48. https://doi.org/10.26034/ne.vals.2025.9025

Helsper, W. (2022). Zur pädagogischen Professionalität von Grundschullehrer*innen – struktur-
theoretische Perspektiven. In I. Mammes & C. Rotter. (Hrsg.), Professionalisierung von Grund-
schullehrkräften. Kontext, Bedingungen und Herausforderungen (S. 53–72). Klinkhardt. https://
doi.org/10.25656/01:24619

Kercher, J. & Schifferings, M. (2019). Für die Auslandsmobilität von Lehramtsstudierenden in 
Deutschland. Ein Überblick zur Datenlage und zu praktischen Umsetzungsbeispielen. In C. 
Falkenhagen, N. Grimm & L. Volkmann (Hrsg.), Internationalisierung des Lehramtsstudiums. 
Modelle, Konzepte, Erfahrungen (S. 235–262). Schöningh. 

Kopp, M., Seifert, A. & Müller, U. B. (2024). A step-by-step model for internationalization of ele-
mentary school teacher education. Pedagogical university development using the example of 
the Giessen GloPEG project. In A. Brück-Hübner, U. B. Müller & A. Seifert (Eds.), Internationali-
zation of Teacher Education in Higher Education – Theories, Concepts and Practical Approaches of 
Virtual, Blended and Physical Mobility (pp. 95–100). wbv. https://doi.org/10.3278/I77352W009 

Müller, U. B., Seifert, A., Brück-Hübner, A., Frey, A., Gößinger, C., Pfrang, A., Renner, G., Sauer, L. 
& Schultheis, K. (2024). Internationalisierung als Thema der Hochschuldidaktik in der Grund-
schulpädagogik. In A. Flügel, A. Gruhn, I. Landrock, J. Lange, B. Müller-Naendrup, J. Wiese-
mann, P. Büker & A. Rank (Hrsg.), Grundschulforschung meets Kindheitsforschung reloaded. (S. 
508–513). https://doi.org/10.25656/01:31353

Okken, G. & Coelen, R. (2021). After Mobility: The Long-Term Impact of Study Abroad on Profes-
sional Teacher Behaviour. In D. Cairns (Eds.), The Palgrave Handbook of Youth Mobility and Edu-
cational Migration (pp. 131–142). Macmillan. https://doi.org/10.1007/978-3-030-99447-1_13

Paige, R. M., Fry, G. W., Stallman, E. M., Josić, J. & Jon, J. (2009). Study abroad for global en-
gagement: the long‐term impact of mobility experiences. Intercultural Education, 20(1), 29–
44. https://doi.org/10.1080/14675980903370847

Shiveley, J. & Misco, T. (2015). Long-term impacts of short-term study abroad: Teacher percep-
tions of preservice study abroad experience. The Interdisciplinary Journal of Study Abroad, 26, 
107–120. https://doi.org/10.36366/frontiers.v26i1.361

Terhart, E. (2011). Lehrberuf und Professionalität. Verändertes Verständnis – neue Heraus-
forderungen. In W. Helsper & R. Tippelt (Hrsg.), Pädagogische Professionalität (S. 202–224). 
Beltz. https://doi.org/10.25656/01:7095

Wulf, C. (2020) Transkulturalität. Bildungsforschung, 1, 1–13. https://doi.org/10.25656/01:19316

https://doi.org/10.1007/978-3-030-99447-1_13


97

Maßnahmen zur Internationalisierung des Grundschullehramtsstudiums

doi.org/10.35468/6250-10

Autor*innen 
Bartels, Frederike, apl. Prof. Dr. 
ORCID: 0000-0002-1081-1232 
Carl von Ossietzky Universität Oldenburg, Lehrkraft für besondere Aufgaben, 
Schulpädagogik mit dem Schwerpunkt Schulentwicklung 
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Grundschulforschung, Professionalisierung, 
Inklusion, Vergleichende Erziehungswissenschaft 
frederike.bartels@uni-oldenburg.de

Gößinger, Christian, Dr. 
ORCID: 0000-0003-0050-907X 
Universität Regensburg, Akademischer Rat am Lehrstuhl für allgemeine  
Grundschulpädagogik
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Internationalisierung, Sachunterrichts
didaktik, Politische Medienbildung, BNE 
christian.goessinger@ur.de

Müller, Ulrike Beate, Dr. 
ORCID: 0000-0002-0547-6900
Justus-Liebig-Universität Gießen, Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut für 
Kindheits- und Schulpädagogik 
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Internationalisierung, inklusive Schul- und 
Unterrichtsentwicklung, Sachunterrichtsdidaktik, Transition Elementar-/Primar-
bereich 
ulrike.mueller@erziehung.uni-giessen.de

Pfrang, Agnes, Prof. Dr.
ORCID: 0000-0002-4352-4563
Universität Erfurt, Professorin für Grundschulpädagogik
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Heterogenität und Differenz in der  
Grundschule, Pädagogische Kindheitsforschung, international-vergleichende 
Grundschulforschung
agnes.pfrang@uni-erfurt.de

Sauer, Lisa, Dr.  
ORCID: 0000-0001-5217-2910  
Universität Erfurt, Wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Professur für Grund-
schulpädagogik 
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: International-vergleichende Schulfor-
schung, Internationalisierung Lehrkräftebildung, Historische Primarschulfor-
schung 
lisa.sauer@uni-erfurt.de

mailto:frederike.bartels@uni-oldenburg.de
mailto:christian.goessinger@ur.de
mailto:ulrike.mueller@erziehung.uni-giessen.de
mailto:agnes.pfrang@uni-erfurt.de
mailto:lisa.sauer@uni-erfurt.de


98

A. Pfrang, F. Bartels, C. Gößinger, U. B. Müller, L. Sauer und H. Wendt

doi.org/10.35468/6250-10

Wendt, Heike, Prof. Dr. 
ORCID: 0000-0001-5255-1806 
Universität Graz, Professorin für Empirische Bildungsforschung 
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: International-vergleichende Bildungs
forschung, Ungleichheitsforschung 
heike.wendt@uni-graz.at

mailto:heike.wendt@uni-graz.at


99

Nadine Sonnenburg und Elisa Schneider

Der internationale Austausch als Dimension 
schulischer Internationalisierung in der 
Grundschule

Abstract
Der internationale Austausch als eine Dimension von Internationalisierung wur-
de bislang im Grundschulbereich in der Forschung nahezu nicht in den Blick 
genommen. Hieran anknüpfend werden in dem vorliegenden Beitrag anhand 
einer Dokumentenanalyse die Zielsetzungen von Grundschulen untersucht, 
die Lernmobilitäten ins Ausland im Rahmen des von der EU geförderten Bil-
dungsprogramms Erasmus+ durchführen und die im Jahr 2021 einen Erasmus+ 
Projektantrag bewilligt bekommen haben. Die Anträge wurden mit der qua-
litativen Inhaltsanalyse ausgewertet. Die Ergebnisse verdeutlichen ein breites 
Zielspektrum: von Digitalisierung, Didaktik/Methodik, Internationalisierung/
Europäisierung, Fremdsprachenförderung bis hin zur Förderung der Sozial- und 
Persönlichkeitsentwicklung der Teilnehmenden. Die Zielsetzungen adressieren 
sowohl individuelle Kompetenzen als auch schulische Entwicklungsprozesse 
und unterstreichen damit das Potenzial internationaler Projekte für die Schul-
entwicklung im Primarbereich.

Keywords: Internationale Lernmobilitäten, Ziele von Grundschulen, Schulent-
wicklung, Dokumentenanalyse, Inhaltsanalyse

1 	Einleitung
Internationalisierungsprozesse im Grundschulbereich gewinnen in Deutschland 
erst in jüngerer Zeit an Aufmerksamkeit, wie etwa die neue Reihe „Grundschule 
international/Primary Education International“ (Baar et al., 2026a) verdeutlicht. So 
gilt „die Grundschulpädagogik weitestgehend als ‚deutsches Phänomen‘“ (Baar 
et al., 2026b, S. 289). Vor diesem Hintergrund verwundert es nicht, dass auch 
der internationale Austausch als eine Dimension von Internationalisierung im 
Grundschulbereich in der Forschung bislang nahezu nicht in den Blick genom-
men wurde. Der vorliegende Beitrag greift dieses Desiderat auf und untersucht 
im Rahmen einer Dokumentenanalyse Zielsetzungen jener 63 Grundschulen, die 
2021 eine finanzielle Förderung für ihre Erasmus+ Austauschprojekte bewilligt be-
kamen. Vor dem Hintergrund von Forderungen nach einer stärkeren Förderung 
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von Weltbürgerschaft (Yemini, 2015) und der Vorbereitung von Lernenden auf 
globale Anforderungen (Hornberg & Bos, 2013) wird damit ein empirischer Zu-
gang zur Internationalisierung im Grundschulbereich eröffnet.1 

2 	Internationalisierung in der Grundschule 
Der Begriff Internationalisierung rekurriert auf ein Nationalstaatenmodell und 
bezieht sich auf grenzüberschreitende Beziehungen zwischen Nationalstaaten, 
die Austauschprozesse zwischen mindestens zwei Staaten umfassen (Hornberg, 
2010). Europäisierung fokussiert demgegenüber Vernetzungen innerhalb Europas 
– insbesondere im Rahmen der Europäischen Union (EU) – sowie die Stärkung eu-
ropäischer Werte und gemeinsamer Strukturen (Sonnenburg, 2026). Vor diesem 
Hintergrund hat die KMK (2020) Empfehlungen für eine Europabildung als „eine 
übergreifende schulische Bildungsaufgabe“ aller Schulstufen und -arten verfasst, 
die frühzeitig in die individuelle Bildungsbiografie integriert werden sollte (KMK, 
2020, S. 8). Sie ist folglich auch als Aufgabe der Grundschule anzusehen, in der 
diesbezüglich für alle Kinder erste Grundlagen gelegt werden können. Der inter-
nationale Austausch stellt eine Dimension dieser schulischen Internationalisierung 
dar (Sonnenburg, 2026). 
Im europäischen Kontext wird der internationale Austausch von der EU im Rah-
men des Bildungsprogramms Erasmus+ finanziell gefördert (Europäische Kom-
mission, 2023). Internationaler Austausch bezeichnet dabei die länderübergreifen-
de Kommunikation, Zusammenarbeit und Begegnung von Menschen, die sowohl 
in direkten persönlichen Treffen als auch über digitale Formate stattfinden kann 
(Hornberg & Bos, 2013). Ein Ziel ist es, „das gewohnte soziale Umfeld auf Zeit zu 
verlassen“ und neue Erfahrungen und Kompetenzen durch das Lernen in anderen 
kulturellen Kontexten zu sammeln (Krüger-Potratz, 2018, S. 18). Im Programm 
Erasmus+ können Lehrkräfte wie auch Schüler*innen und damit verschiedene 
Zielgruppen teilnehmen. Lehrkräfte können entweder Schüler*innengruppen ins 
Ausland begleiten oder selbst an Lernmobilitäten im Ausland teilnehmen, etwa 
durch Fortbildungen, Hospitationen ( Job Shadowing) oder Unterrichtstätigkeiten 
an europäischen Schulen (Europäische Kommission, 2023). Auch wenn Grund-
schulen am Programm Erasmus+ teilnehmen, wie eine kürzlich veröffentlichte 
Studie zum Schulbereich zeigt (Sonnenburg et al., 2025), weist die Forschungslage 
zum internationalen Austausch im Grundschulbereich insgesamt weiterhin deut-
liche Lücken auf (Krüger-Potratz, 2018). 

1	 Der nachfolgende Beitrag basiert auf einem bereits in der Zeitschrift für Grundschulforschung 
veröffentlichten Artikel. Für die vorliegende Fassung wurden die Inhalte sprachlich überarbei-
tet, gekürzt und zusammengefasst. Die Originalpublikation lautet: Sonnenburg, N. & Schnei-
der, E. (2025). Internationaler Austausch in der Grundschule: eine Dokumentenanalyse schuli-
scher Zielsetzungen. Zeitschrift für Grundschulforschung, 19, 179–195. https://doi.org/10.1007/
s42278-025-00254-4

https://doi.org/10.1007/s42278-025-00254-4
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3 	Fragestellung und Methodik
Vor diesem Kontext rückt die Frage in den Mittelpunkt, aus welchen Motiven sich 
die in Deutschland bislang vergleichsweise wenigen beteiligten Grundschulen 
auf internationale Austauschformate einlassen. Die vorliegende Studie zielt da-
her darauf ab, die im Rahmen von Erasmus+ Projekten verfolgten Zielsetzungen 
dieser Schulen systematisch zu untersuchen. Als Datengrundlage fungieren die 
Erasmus+ Projektanträge von allen 63 deutschen Grundschulen, die 2021 im Rah-
men der Leitaktion 1 zur Förderung von Lernmobilitäten eine Projektbewilligung 
erhielten. Die Anträge wurden vom Pädagogischen Austauschdienst (PAD) der 
KMK im Rahmen einer Wirkungsstudie zu Erasmus+ im Schulbereich (Hornberg 
et al., 2025) bereitgestellt und mit einer Dokumentenanalyse ausgewertet. Als 
Auswertungsverfahren wurde die für Dokumentenanalyse geeignete (Hoffmann, 
2018) qualitative Inhaltsanalyse gewählt, so dass interessierende Textinhalte aus 
den Projektanträgen systematisch durch entwickelte Kategorien analysiert wur-
den (Kuckartz & Rädiker, 2022). Für die Codierung, die deduktiv-induktiv erfolgte, 
wurde die Software MAXQDA genutzt. Insgesamt wurden zehn Subkategorien 
mit 199 Codes gebildet. 
Im Sample befinden sich insgesamt Grundschulen aus allen Bundesländern. Die 
Grundschulen planen gemäß ihren Auskünften in den Projektanträgen verschie-
dene Mobilitätsformen, am häufigsten Lehrkräftefortbildungen im Ausland (n = 
35), gefolgt von Gruppenmobilitäten von Schüler*innen (n = 24), Job Shadowings 
(n = 15) sowie vereinzelte eingeladene Expert*innen (n = 3) und Lehrtätigkeiten 
im Ausland (n = 1).

4 	Ergebnisse: Schulische Zielsetzungen
Die am Erasmus+ Programm teilnehmenden Grundschulen formulieren ver-
schiedene Zielsetzungen, die sowohl die Schul- und Unterrichtsebene als auch 
die Individualebene mit einzelnen Akteur*innen – wie Lehrkräfte, Schüler*innen, 
schulisches Personal – ansprechen. Viele Ziele sind dabei miteinander verbunden 
und auf mehreren Ebenen zu verorten, weshalb sie teils mehrfach codiert wurden. 
Insgesamt beziehen sich 46 % der Zielnennungen auf die Schulebene, etwa 54 
% auf die Individualebene. Dabei entfallen, gemessen an allen Zielen, 21 % auf 
die Schüler*innenebene und 33 % auf die der Lehrkräfte. Die Erasmus+ Projekt-
vorhaben zielen somit gleichermaßen auf strukturelle Schulentwicklung wie auf 
die professionelle und persönliche Weiterentwicklung der Teilnehmenden an den 
Grundschulen.
Am häufigsten wird der Bereich Digitalisierung als Zielsetzung genannt (43 Co-
dierungen). Hier steht der Ausbau digitaler Kompetenzen von Lehrkräften und 
Lernenden sowie die Weiterentwicklung digital gestützten Unterrichts im Mittel-
punkt. Die Zielsetzungen reichen von der Verbesserung der Unterrichtsqualität 
durch den Einsatz neuer Technologien bis hin zu umfassenden schulischen Di-
gitalisierungsstrategien. Teilweise wird auch angestrebt, vom Erfahrungswissen 
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europäischer Partnerschulen zu profitieren. Einen weiteren Schwerpunkt bilden 
Ziele im Bereich Internationalisierung/Europäisierung (32 Codierungen), d. h. die 
Grundschulen möchten europäische Kooperationen intensivieren, Austausch und 
Vernetzung stärken und internationale Perspektiven dauerhaft im Schulprofil ver-
ankern. In diesem Bereich finden sich besonders viele schulbezogene Entwick-
lungsziele.
In der Subkategorie Werte (29 Codierungen) finden sich die meisten Zielformu-
lierungen mit Bezug zu Inklusion und Vielfalt. Ziel ist es, eine tolerante und di-
versitätssensible Schulkultur zu fördern. Lehrkräfte sollen ihre Kompetenzen im 
Umgang mit heterogenen Lerngruppen ausbauen, da die Schulen insbesonde-
re das Ziel der Weiterentwicklung und Verbesserung von Inklusion verfolgen. 
Auch im Bereich Didaktik/Methodik (20 Codierungen) steht die Professionalisie-
rung der Lehrkräfte im Vordergrund. Die geplanten Lernmobilitäten ins Ausland 
zielen auf das Kennenlernen neuer Unterrichtsformen und Methoden sowie die 
Verbesserung von Differenzierung und Individualisierung im Unterricht ab, um 
Lernprozesse stärker individualisiert zu gestalten. Ähnlich lehrkräftezentriert zeigt 
sich die Kategorie Fremdsprachen/Mehrsprachigkeit (19 Codierungen). Neben der 
Erweiterung eigener Fremdsprachkompetenzen wird die Weiterentwicklung des 
schulischen Fremdsprachenunterrichts angestrebt. Zugleich sollen teils Grund-
schüler*innen ihre fremdsprachlichen Fähigkeiten ausbauen.
Die Kategorie Interkulturelle Bildung (16 Codierungen) fokussiert die Förderung 
der interkulturellen Kompetenzen bei Lehrkräften und Schüler*innen. Dazu ge-
hören Perspektivwechsel, kulturelles Verständnis sowie Offenheit gegenüber un-
terschiedlichen Lebensweisen. Weitere Zielbereiche betreffen Nachhaltigkeit (15 
Codierungen) und Gesundheit (10 Codierungen). Hier stehen Umweltbewusstsein, 
nachhaltige Schulentwicklung sowie Bewegungsförderung und gesunde Lebens-
führung im Vordergrund. Schließlich werden soziale Kompetenzen und zwischen-
menschliche Beziehungen in den Zielformulierungen der Kategorie Sozial- und 
Persönlichkeitsentwicklung (9 Codierungen) angesprochen. 

5 	Ausblick und Diskussion
Die Ergebnisse legen nahe, internationalen Austausch im Grundschulbereich nicht 
allein als Förderinstrument für einzelne Schüler*innen oder Lehrkräfte zu verste-
hen, sondern zugleich als Impuls für schulische Entwicklungsprozesse. Die identi-
fizierten Zielkategorien weisen auf eine breite pädagogische und schulentwick-
lungsbezogene Ausrichtung hin, die von Digitalisierung über Wertebildung und 
Internationalisierung bis zu Fremdsprachen, interkultureller Bildung, Nachhaltig-
keit und Persönlichkeitsentwicklung reicht. Sie lassen jedoch auch eine deutli-
che Passung zu den programmatischen Vorgaben von Erasmus+ (Europäische 
Kommission, 2023) erkennen, indem sie insbesondere Digitalisierung, Inklusion 
und Vielfalt, Nachhaltigkeit sowie europäische Werte und Teilhabe adressieren. 
Methodisch ermöglicht die Vollerhebung aller Anträge eines Jahrgangs zwar eine 
umfassende Bestandsaufnahme, bleibt jedoch auf dokumentierte Selbstauskünfte 
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beschränkt und erlaubt keine vertiefte Rekonstruktion der tatsächlichen Umset-
zungspraxis. Zugleich wirft die bislang geringe Beteiligung von Grundschulen an 
internationalen Austauschprojekten Fragen nach strukturellen Teilnahmehürden 
von Grundschulen und professionsbezogenen Orientierungen auf. Mögliche Bar-
rieren können in altersbezogenen Besonderheiten des Primarbereichs oder in bis-
lang eher national ausgerichteten Professionstraditionen liegen. Insgesamt unter-
streichen die Ergebnisse das Potenzial internationalen Austauschs als Instrument 
schulischer Organisationsentwicklung im Primarbereich.
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Praktiken der Internationalisierung als 
Professionalisierungsgewinn – Eine 
mikrohistorische Studie am Beispiel des 
Leipziger Lehrervereins (1906–1933)

Abstract
Der Beitrag widmet sich in historischer Absicht einer Professionalisierungsvari-
ante, die noch vor der Gründung der Grundschule 1919 von engagierten Volks-
schullehrkräften initiiert und jahrzehntelang in eigenständigen Instituten betrie-
ben wurde. Mit Fokus auf das in seiner Zeit weltbekannte Institut des Leipziger 
Lehrervereins, werden dessen Praktiken der Internationalisierung untersucht 
und deren Folgeeffekte für die Professionalisierung der Volksschul- und Grund-
schullehrkräfte aufgezeigt.

Keywords: Internationalisierung, Professionalisierung, Leipziger Lehrerverein

1 	Einleitung
Das beginnende 20. Jahrhundert war weltweit von einer Wissenschaftseuphorie 
gekennzeichnet. In Deutschland wurden in den Jahren 1911 bis 1931 von der 
Kaiser-Wilhelm-Gesellschaft 32 Forschungsinstitute ergänzend zu den Universitä-
ten eingerichtet, deren Wissenschaftler 15 Nobelpreise gewannen (Max-Planck-
Gesellschaft, 2025). Ausgehend von Leipzig erfolgte in zahlreichen Universitäten 
die Einrichtung von Lehrstühlen und Laboren für experimentelle Psychologie. Mit 
Statistik und Intelligenzmessung standen international neue Werkzeuge zur Ver-
fügung, die zu einer Ausdifferenzierung der Pädagogischen Psychologie führte, 
u. a. in die angewandte Kinderpsychologie, experimentelle Didaktik oder kont-
rollierte Unterrichtspraxis (Depaepe, 1993). Weitestgehend ausgeschlossen vom 
internationalen Aufschwung der Wissenschaft war in Deutschland die Volks-
schullehrerschaft. Ihre Ausbildung fand nach achtjährigem Volksschulbesuch in 
Lehrerseminaren statt und vollzog sich programmatisch unterhalb eines wissen-
schaftlichen Anspruchsniveaus. Das führte im Vergleich zu den universitär aus-
gebildeten Gymnasiallehrkräften zu erheblichen Professions-, Einkommens- und 
Prestigedefiziten. Bereits im 19. Jahrhundert forderten Lehrervereine eine wissen-
schaftliche Ausbildung für Volksschullehrkräfte, die sich jedoch erst im späten 20. 
Jahrhundert etablierte (Einsiedler, 2015; Sandfuchs, 2023; Vogt, 2019). Dennoch 
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sind im historischen Prozess Entwicklungen beobachtbar, mit denen Volksschul-
lehrkräfte eigeninitiativ ihre Professionalisierung betrieben, indem sie Anschluss 
an zeitgenössische wissenschaftliche Erkenntnisse und Standards suchten. Das ge-
schah in pädagogischen Instituten außerhalb der Universitäten, die zu Beginn des 
20. Jahrhunderts von Lehrervereinen gegründet wurden, u. a. in Leipzig, München, 
Berlin und Hamburg (Depaepe, 1993). Deren Mitglieder waren Lehrkräfte aus der 
Volksschulpraxis, die gemeinsam mit Vertretern der universitären Psychologie auf 
vielfältige Weise kooperierten, um die experimentelle Psychologie in der Volks-
schullehrerschaft zu verbreiten und eine experimentelle Pädagogik zu etablieren 
(Schlager, 1910). Auf das vom Leipziger Lehrerverein 1906 gegründete Institut für 
experimentelle Pädagogik und Psychologie, das als die „älteste deutsche Lehr- und 
Forschungsstätte seiner Art“ (Scheibner, 1916, S. 325) unter den zwölf Instituten in 
Deutschland galt, konzentriert sich diese mikrohistorische Studie. Ihr Fokus richtet 
sich auf die Praktiken der Internationalisierung und deren Folgeeffekte für die Pro-
fessionalisierung der Volksschullehrerschaft.

2 	Forschungsstand und Methodik
Zur Geschichte der Pädagogisch-Psychologischen Institute liegen einzelne älte-
re Forschungsarbeiten vor (u. a. Depaepe, 1993; Pehnke, 2011; Taubert-Striese, 
1996). Eine jüngere historische Studie untersucht anhand internationaler Aktivi-
täten des Leipziger Instituts den Einfluss auf die Entwicklung diagnostischer Ver-
fahren für die deutsche Volksschule (Liebers & Götz, 2026). Der Zusammenhang 
zwischen der Professionalisierung der Volksschullehrerschaft und der vom Leipzi-
ger Institut gepflegten Internationalisierung ist bislang kaum historisch erforscht.
Das Quellenkorpus für die mikrohistorische Studie bildet die Schriftenreihe „Päd-
agogisch-Psychologische Arbeiten aus dem Institut des Leipziger Lehrervereins“ 
einschließlich der Jahresberichte aus den Jahren 1910 bis 1933 (24 Hefte) sowie 
zwei Jubiläumsberichte anlässlich des 20- bzw. 25-jährigen Bestehens des Insti-
tuts. Diese Quellen werden mittels einer historischen Dokumentenanalyse (Glaser, 
2013) quellenkritisch für den Zeitraum von 1910 bis 1933 untersucht, der auch 
die Gründungsphase der Grundschule einschließt. Forschungsleitend sind dabei 
folgende Fragen: (1.) Welche Praktiken der Internationalisierung wurden im Leip-
ziger Institut initiiert und gepflegt? (2.) Welche Folgen lassen sich aus den Prakti-
ken für die Professionalisierung der Volksschullehrerschaft historisch nachweisen? 

3 	Ergebnisse

3.1 	Praktiken der Internationalisierung
Im Quellenkorpus sind eine Reihe etablierter Praktiken einer Internationalisierung 
dokumentiert. Sie lassen sich auf der institutionellen Ebene und der Arbeitsebe-
ne verorten. Auf der ersten Ebene manifestiert sich die Internationalisierung in 
der Zahl der ausländischen Fördermitglieder des Instituts. Weist der Jahresbericht 
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1910 unter den 39 Fördermitgliedern zunächst zwei ausländische Personen aus 
(Schlager, 1910), so stammen zehn Jahre später von den mehr als 1200 Fördermit-
gliedern etliche aus der Tschechoslowakei, Österreich, Ungarn, den Niederlanden, 
Finnland sowie 45 aus Schweden (Schlager, 1920), darunter schwedische Univer-
sitäten, die deutsche Gesandtschaft in Stockholm sowie schwedische Ministerien, 
Verlage und Firmen. 1930 werden trotz Weltwirtschaftskrise Förderer aus Chile, 
Palästina, Schweden, Finnland und Böhmen aufgeführt (Otte, 1931). Damit er-
langte das Institut eine nahezu weltweite Anerkennung, welche mit einem Pres-
tigegewinn verbunden war, auch für die dort tätigen Volksschullehrkräfte. 
Was die Arbeitsebene anbelangt, so zeigt die Auswertung der Quellen ein va-
riationsreiches Spektrum an internationalen Aktivitäten. Vor allem in den Jahren 
von 1906 bis 1914 arbeiteten mehrere Doktoranden aus den USA, England und 
Russland unter der Leitung des Leipziger Universitätspsychologen Max Brahn 
am Institut. Ihre Forschungsarbeiten, etwa zu Aufmerksamkeitsformen im Kin-
desalter oder zur Kombinationsfähigkeit von Schulkindern, wurden in der insti-
tutseigenen Schriftenreihe in deutscher Sprache publiziert und waren damit für 
den wissenschaftlichen und pädagogischen Diskurs zugänglich. Daneben weilten 
Besucher*innen u. a. aus Polen, der Tschechoslowakei, Litauen, Bulgarien, Ru-
mänien, Russland, Japan, China und Chile, oftmals im Auftrag ihrer Regierungen, 
zu Gastaufenthalten am Institut (Kießling, 1930; Schlager, 1910). Zudem wurde 
der wissenschaftliche Austausch mit der Universität Wisconsin (USA) sowie wis-
senschaftlichen Gesellschaften in Großbritannien und der Sowjetunion gepflegt 
(Kießling, 1929). 
Zu den 315 Diskussions- und Vortragsabenden in den Jahren 1906 bis 1931 wurden 
namhafte Gastvortragende aus aller Welt eingeladen, u. a. aus den USA, Argenti-
nien, England, Russland, Österreich und der Schweiz. Sie stellten Forschungen zu 
kinderpsychologischen und diagnostischen Fragen vor, informierten über auslän-
dische Schulsysteme oder reformpädagogische Positionen (Schlag, 1931) und be-
förderten dadurch einen internationalen wissenschaftlichen Austausch und Trans-
fer. Dazu trugen auch viele institutsinterne Veranstaltungen bei, in deren Rahmen 
regelmäßig internationale Forschungsbefunde und -methoden diskutiert wurden, 
so z. B. im Ausschuss für Begabungsforschung, der sich u. a. mit der französischen 
Testserie von Binet-Simon oder russischen Intelligenztests auseinandersetzte (Otte, 
1931).

3.2 	Professionalisierungsgewinn
Die Folgen der internationalen Aktivitäten des Leipziger Instituts auf die Professio-
nalisierung der dort tätigen Lehrkräfte werden sichtbar, wenn man sich vergegen-
wärtigt, dass die Bindung an berufsrelevante Wissenschaften zu den typischen 
Merkmalen von Professionen gehört (Stichweh, 2013; Vogt, 2026). Dies gelang 
nicht nur durch die Kooperation mit den Vertretern der universitären Psychologie, 
die im Untersuchungszeitraum den „szientistische[n] Flügel der Reformpädago-
gik“ repräsentierten (Tenorth, 2010, S. 220), sondern mehr noch durch die voll-
zogene Internationalisierung. Der internationale Austausch mit wissenschaftlichen 
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Einrichtungen, die im Institut weilenden Gastwissenschaftler sowie die Rezeption 
internationaler Forschungsleistungen waren in der historischen Realität bei den 
Volksschullehrkräften mit einem wissenschaftlich fundierten Lernzuwachs auf ei-
nem internationalen Niveau verbunden. Belegt wird dieser Professionalisierungs-
gewinn durch die langjährige Schriftenreihe „Pädagogisch-psychologische Arbei-
ten aus dem Institut“, die erfolgten empirischen Untersuchungen sowie die darauf 
aufbauenden Testmaterialien. Diese stellten – speziell für die Grundschule – die 
historisch ersten wissenschaftlich begründeten Verfahren für die Einschulung, den 
Übergang in weiterführende Schulen sowie die Überweisung in Sonderschulen 
dar (Götz & Liebers, 2023). Zugleich flossen die internationalen Erkenntnisse in die 
zahlreichen Fortbildungskurse zur experimentellen Psychologie ein, die bis 1923 
jährlich für mehr als 80 Leipziger Volksschullehrpersonen als Einführungs- und 
Fortgeschrittenenkurse, sowie Lehrpersonen aus ganz Sachsen als Sommerkurse 
durchgeführt wurden. Hinzu kamen regelmäßige wissenschaftliche Junglehrerkur-
se (Schlag, 1931). Dass mit dem Professionalisierungsgewinn für die Volksschul-
lehrkräfte auch ein Prestigegewinn einherging, ist mehr als einsichtig bei einem 
Institut, das wissenschaftlich national wie auch international nachgefragt war und 
zeitgenössisch als weltbekannte Einrichtung galt (Ingenkamp, 1990).

4 	Fazit und Ausblick
Im historischen Rückblick präsentiert sich ein dichtes Netz internationaler Prak-
tiken, welches die Arbeit des Leipziger Instituts als eine wirkmächtige Professio-
nalisierungsstrategie über Jahrzehnte prägte. Mit dieser erwarben die Volks- und 
Grundschullehrkräfte nicht nur berufsrelevante wissenschaftliche Erkenntnisge-
winne, sondern wurden auch befähigt, mit den damaligen Mitteln exakter For-
schung selbst wissenschaftsfundierte Leistungen auf einem Feld zu erbringen, das 
sich später als genuiner Bestandteil des grundschulpädagogischen Gegenstands-
bereiches etablierte (Vogt, 2026). Welche Lektionen aus dem historischen Fallbei-
spiel für die gegenwärtige grundschulpädagogische Lehrerbildung lernbar sind, ist 
gerade in Zeiten, in denen die Wissenschaftlichkeit der grundschulpädagogischen 
Ausbildung bildungspolitisch bezweifelt wird, eine diskussionswürdige Frage.
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2	 Grundschule als sozialer, 
emotionaler und kultureller 
Lebensraum

2.1	 Soziales Lernen, Beziehungsgestaltung  
und Unterrichtskultur

2.2	 Kindliche Perspektiven, Werte und 
gesellschaftliche Herausforderungen
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und Florian Schrumpf

Soziales Lernen revisited – theoretische 
Ansätze, konzeptionelle Begründungen und 
empirische Befunde

Abstract 
Im Beitrag werden die konzeptionellen Grundlagen des Sozialen Lernens in der 
Grundschule und insbesondere im Fach Sachunterricht vorgestellt und disku-
tiert. Es wird gezeigt, dass bildungspolitisch und fachdidaktisch seit den 1970er 
Jahren dessen übergreifende Bedeutung einerseits betont wird, andererseits 
aber dennoch konsistente Definitionen und umfassende didaktische Ansätze 
fehlen. Bedeutsam ist zudem, dass Soziales Lernen nicht wertneutral ist. Werte 
fungieren als zentrale Orientierungspunkte. Es wird veranschaulicht, wie Wer-
te mit Sozialem Lernen lernförderlich verknüpft werden können. Anhand einer 
empirischen Lehrplananalyse wird erläutert, inwieweit bildungspolitische Vor-
gaben regel- und konformitätsorientierte oder reflexive, wertebasierte Lernan-
sätze für das Fach Sachunterricht beinhalten. Zusammenfassend wird betont, 
dass Soziales Lernen fachdidaktisch stärker diskutiert und gefördert werden 
sollte. 

Keywords: Soziales Lernen, Wertebildung, Sachunterrichtsdidaktik, Dokumen-
tenanalyse

1	 Soziales Lernen in der Grundschule – konzeptionelle 
Begründungslinien (Gläser, Becher) 

Soziales Lernen wird sowohl aus bildungspolitischer als auch aus grundschul-
pädagogischer Perspektive seit Jahrzehnten als eine bedeutsame übergreifende 
Aufgabe betrachtet (Beck, 1978; Petillion, 1993). Es ist eine fächerübergreifende 
Bildungs- und Erziehungsaufgabe der Grundschule. Zudem ist Soziales Lernen im 
Unterrichtsfach Sachunterricht seit seiner bundesweiten Einführung im Jahr 1970 
konzeptionell fachdidaktisch integriert (Goll, 2023; Schrumpf, 2022). Diesen beiden 
langjährigen didaktischen Traditionen steht entgegen, dass bislang nur bedingt 
Diskussionen über bisherige und aktuelle Konzeptionen sowie über notwendige 
konzeptionelle Abgrenzungen geführt wurden. Dabei ist die Liste der Bildungs-
ziele und -inhalte, die mit dem Sozialen Lernen in der Grundschule verbunden 
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werden, lang und äußerst divergent. Unter anderem werden Kooperationsfähig-
keit und Konfliktbewältigung, Toleranz und Empathie angeführt, zudem werden 
auch Bezüge zu gesellschaftlicher Heterogenität bzw. Differenz, zu personaler 
Gewalt in und außerhalb von Schulen benannt und ebenso die Ausbildung von 
sozialen Kompetenzen für ein demokratisches Miteinander (Brügelmann, 2020). 
Offen bleibt, welche grundlegenden konzeptionellen Perspektiven auf Soziales 
Lernen vorliegen, welche didaktischen Ansätze sich in den letzten Jahrzehnten 
entwickelten und wie inhaltliche Schwerpunkte bzw. Abgrenzungen begründet 
werden können. Diese relevanten offenen Fragestellungen werden im Folgenden 
thematisiert, um erste Hinweise für eine zeitgemäße Grundschulbildung aufzu-
zeigen und zu begründen.
Eine fast 60 Jahre andauernde Auseinandersetzung mit dem Begriff, den Zielset-
zungen und Begründungen kann für den Grundschul- und den Sachunterricht in 
Bezug auf das Soziale Lernen aufgezeigt werden. Seit den 1970er Jahren wurden 
mit Begründung der modernen Grundschule bzw. des neuen Schulfachs Sach-
unterricht Diskussionen über die konzeptionelle Ausrichtung des Sozialen Lernens 
geführt, wobei die Notwendigkeit nie in Frage gestellt wurde. So betonte Bönsch 
(1978, S. 3) Ende der 1970er Jahre: „Der Begriff ‚Soziales Lernen‘ ist gängige Mün-
ze geworden.“ Jahrzehnte später bekräftigen Beutel und Beutel (2022, S. 198): „In 
der Grundschule […] wird soziales Lernen als grundlegende pädagogische Aufga-
be gesehen.“ Die Notwendigkeit des Sozialen Lernens wird seit Jahrzehnten ähn-
lich begründet, u. a. wird Bezug auf das lebensweltliche Aufwachsen von Kindern 
genommen, das auch durch Krisen und gesellschaftliche Umbrüche geprägt wird, 
aber auch Verbindungen zu wirtschaftlichen Kontexten wie Wettbewerb oder be-
ruflichen Chancen werden hergestellt. 
Soziale Erziehung wird seit den 1970er Jahren teils synonym, teils in Abgrenzung 
zu Sozialem Lernen und Sozialerziehung verwendet. Eine umfassende begriffliche 
Klärung führte Kiper (2011, S. 32) aus: Demnach wird seit über 50 Jahren „Sozial-
erziehung zunehmend als Lernen verstanden […], nämlich als Reflektieren über 
Werte und Normen, als Auseinandersetzung mit Formen des Zusammenlebens 
und seiner Ausgestaltung, als Problemlösen, als Argumentieren im Diskurs und 
beim Aushandeln und als Erwerb der Fähigkeit zum sozialen Handeln.“ 
Für die Fachdidaktik Sachunterricht ist eine gesonderte Auseinandersetzung er-
kennbar. Zwei Sichtweisen sind zentral: Soziales Lernen ist das „Erlernen sozialer 
Regeln und Verhaltensweisen, mit denen die soziale Integration gelingen kann, 
insbesondere das Zusammenleben mit anderen im Nahbereich“ (Richter, 2005, 
S. 163). Während Soziales Lernen hier nur im „Nahbereich“ des sozialen Mitei-
nanders verortet wird, erkennen Goll und Goll (2023, S. 14) einen sozialwissen-
schaftlich integrativen Ansatz: „Soziales Lernen umfasst mehr als Sozialerziehung: 
Es geht u. a. von soziologischen Fragestellungen aus und muss damit auch ent-
sprechendes Methodenrepertoire in den Unterricht einbeziehen. Mindestens aber 
geht es um die Reflexion von sozialem Verhalten, nicht allein um dessen Ein-
übung.“ 
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Im Folgenden erörtert daran anknüpfend Sarah Gaubitz, inwiefern Werte und 
Normen bedeutsam für Soziales Lernen sind und wie sie je nach konzeptionellem 
Zugang vermittlungs- oder reflexionsorientiert genutzt werden. Florian Schrumpf 
zeigt anschließend auf, ob bzw. wie Soziales Lernen bildungspolitisch für das Un-
terrichtsfach Sachunterricht aktuell gerahmt wird. 

2 	Werte und Soziales Lernen in der Grundschule – eine 
theoretische Begründung (Gaubitz)

Angesichts aktueller gesellschaftlicher Krisen und weitverbreiteter Verunsiche-
rungen erfährt Soziales Lernen eine verstärkte Aufmerksamkeit. Studien zeigen, 
dass insbesondere junge Menschen zwar ein hohes Interesse an gesellschaftli-
chen und politischen Fragen aufweisen, zugleich jedoch eine wachsende Diskre-
panz zwischen der Bereitschaft zum Engagement und tatsächlicher Beteiligung 
besteht (Vodafone Stiftung, 2024). Soziales Lernen bietet vor diesem Hintergrund 
Möglichkeiten, Kinder frühzeitig zu stärken und sie dazu zu befähigen, das soziale 
Miteinander bewusst wahrzunehmen und zu gestalten (Goll, 2023, S. 73). Ent-
sprechend wird die bewusste Gestaltung sozialer Beziehungen bildungspolitisch 
verstärkt eingefordert und als Voraussetzung einer zukunftsorientierten Grund-
schulbildung verstanden, die Kinder zur aktiven Mitgestaltung der Gesellschaft 
befähigt (vbw, 2024, S. 93–115).
Die Grundschule eröffnet einen komplexen sozialen Erfahrungs- und Handlungs-
raum, in dem Kinder nicht nur fachliche Basiskompetenzen erwerben, sondern 
zugleich in ihrer sozialen und personalen Entwicklung gestärkt werden können. 
In bildungspolitischen Dokumenten wird betont, dass die Förderung sozialer 
Kompetenzen ebenso grundlegend ist wie fachliches Lernen. So beschreibt die 
Kultusministerkonferenz (KMK, 2024, S. 7–8) die Grundschule ausdrücklich als 
Ort, an dem Kinder lernen, Verantwortung für sich und andere zu übernehmen, 
Empathie zu entwickeln und das Zusammenleben in einer demokratischen Ge-
meinschaft aktiv mitzugestalten. Im Folgenden wird die Bedeutung von Werten 
im Rahmen Sozialen Lernens theoretisch begründet und herausgearbeitet, warum 
Soziales Lernen in der Grundschule notwendigerweise auf Werte bezogen ist und 
welche theoretischen Perspektiven diesen Zusammenhang tragen. Dafür wird zu-
nächst zwischen unterschiedlichen Lesarten Sozialen Lernens unterschieden, da 
diese mit verschiedenen Werteverständnissen verbunden sind. Darauf aufbauend 
wird geklärt, was Werte umfassen und auf welchen Ebenen sie als Orientierungs-
direktive wirken. 
In der Fachliteratur wird hervorgehoben, dass Soziales Lernen nicht wertneutral 
ist, sondern notwendigerweise normativ gerahmt wird. Becker beschreibt Sozia-
les Lernen als „wertebesetzt“, da es stets mit der Vermittlung, Aushandlung und 
Reflexion von Werten verbunden ist (Becker, 2008, S. 98). Je nach Verständnis von 
Sozialem Lernen fließen Werte jedoch auf unterschiedliche Weise in den Unter-
richt ein. Während ein normativ-programmatisches Verständnis auf die Einübung 
sozial erwünschter Verhaltensweisen und die Vermittlung vorgegebener Werte 



116

Eva Gläser, Andrea Becher, Sarah Gaubitz und Florian Schrumpf

doi.org/10.35468/6250-13

abzielt, versteht ein deskriptiv-reflexives Verständnis Soziales Lernen als Lernen 
über soziale Zusammenhänge. In diesem Verständnis werden gesellschaftliche 
Strukturen, Normen und Machtverhältnisse kritisch betrachtet und in ihrer Be-
deutung für das soziale Miteinander reflektiert (Goll, 2023, S. 74–75; Schrumpf, 
2022, S. 80–84). Werte fungieren in beiden Lesarten als zentrale Orientierungs-
direktiven. Philosophisch betrachtet sind Werte handlungsleitende Bezugspunk-
te, die Sinn stiften und Entscheidungen in komplexen Situationen ermöglichen 
(Höffe, 2023, S. 344). Soziologisch übernehmen Werte eine integrative Funktion, 
indem sie kollektive Orientierungen bereitstellen und sozialen Zusammenhalt 
fördern können, zugleich aber auch Konfliktpotenziale in sich tragen (Kluckhohn, 
1951, S. 399). Aus psychologischer Perspektive zeigen sich Werte als individuell 
priorisierte, jedoch kulturell eingebettete Orientierungsmuster, die stets in Be-
ziehung zueinanderstehen (Schwartz, 1992). Diese Mehrdimensionalität verdeut-
licht, dass Werte sowohl individuelle als auch gesellschaftliche Bezugspunkte So-
zialen Lernens darstellen.
Für das Soziale Lernen in der Grundschule bedeutet dies, dass Werte entweder 
im Modus der Vermittlung oder der Reflexion thematisiert werden können. Diese 
Unterscheidung lässt sich mit der Differenzierung zwischen materialer und for-
maler Wertebildung fassen (Gaubitz & Gläser, 2013, S. 144–146). In der pädago-
gischen Praxis sind beide Zugänge eng miteinander verschränkt, wobei die Art 
der Thematisierung maßgeblich die Zielsetzungen Sozialen Lernens prägt. Sliwka 
(2004, S. 5–11) liefert einen zentralen Bezugspunkt für die theoretische Begrün-
dung der Thematisierung von Werten im Sozialen Lernen, indem sie hervorhebt, 
dass Soziales Lernen dann wirksam ist, wenn Urteilsfähigkeit, Reflexion und prak-
tische Erfahrung miteinander verbunden werden. Diese Verbindung ist zentral 
für die Frage, wie Grundschulbildung Kinder auf komplexe gesellschaftliche Her-
ausforderungen vorbereitet und ihnen Handlungssicherheit sowie Partizipations-
möglichkeiten eröffnet. Es wird deutlich, dass die Thematisierung von Werten im 
Rahmen Sozialen Lernens nicht additiv erfolgt, sondern eine theoretisch begründ-
bare Voraussetzung für eine zukunftsorientierte Grundschulbildung darstellt. Im 
nächsten Schritt wird daher untersucht, inwiefern Soziales Lernen in den Sach-
unterrichtslehrplänen berücksichtigt wird.

3 	Soziales Lernen in Sachunterrichtslehrplänen der 
Bundesrepublik (Schrumpf )

Lehrpläne für die (Grund-)Schule sind rechtsverbindliche Dokumente und bün-
deln zeitgenössische Erziehungsvorstellungen, wissenschaftliche Erkenntnisse so-
wie politische Positionen (Liebers & Neuhaus-Simon, 2024). Sie besitzen sowohl 
eine Legitimationsfunktion gegenüber einer kritischen Öffentlichkeit als auch eine 
Orientierungsfunktion für in Schulen tätige Lehrpersonen, die sich bei der Ausge-
staltung ihres Unterrichts auf Lehrpläne berufen können (Vollstädt, 2003, S. 195).
In seiner Analyse bundesrepublikanischer Lehrpläne erkannte Bönsch bereits 
1978 Bezüge zum Sozialen Lernen im Rahmen des Fachs Sachunterricht. Seine 
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Studie untersuchte, welche Zielvorstellungen in den Lehrplänen artikuliert wur-
den und mit welchen Inhalten Soziales Lernen thematisiert werden sollte. Ein kon-
sistentes konzeptionelles Verständnis Sozialen Lernens ist nach Bönsch (1978, S. 
17) angesichts widersprüchlicher Bezugnahmen nicht erkennbar. Neuere Studien, 
die kompetenzorientierte Sachunterrichtslehrpläne in Bezug auf das Soziale Ler-
nen analysieren, fehlen bislang. Um bildungspolitische Rahmungen des Sozialen 
Lernens für das Fach Sachunterricht auch aktuell zu erkennen – angesichts der 
Vielfalt an Deutungen des Begriffs des Sozialen Lernens, v. a. in Bezug auf seine 
inhaltliche Ausrichtung (Goll, 2023) ist dieses erschwert –, erscheint eine erneute 
Analyse des „kulturellen Wissens“ sowie der „ein- und ausgeschlossenen Inhalte“ 
(Terhart, 2021, S. 149) von Lehrplänen besonders relevant. Die im Folgenden dar-
gestellte Studie untersucht daher bildungspolitische Bezugnahmen zum Sozialen 
Lernen in den Lehrplänen für das Fach Sachunterricht der 16 Bundesländer der 
Bundesrepublik Deutschland. Die Dokumente wurden mithilfe der qualitativen 
Inhaltsanalyse ausgewertet (Mayring & Fenzl, 2022), wobei sowohl deduktiv als 
auch induktiv am Material entwickelte Kategorien zur Anwendung kamen. Re-
levant waren Textstellen, in denen das Lemma sozial in unterschiedlichen Wort-
formen und Kombinationen auftrat. Analysiert wurden inhaltliche Bezüge in den 
programmatischen und fachlichen Teilen aller Sachunterrichtslehrpläne (Scholl, 
2009). Die programmatischen Teile leiten in der Regel mit allgemeinen Aus-
führungen zum Bildungsauftrag der Schule sowie der Beschreibung relevanter 
überfachlicher Kompetenzen ein. Die fachlichen Teile formulieren fachspezifische 
Kompetenzen, für das Fach Sachunterricht sind diese häufig orientiert am Pers-
pektivrahmen der GDSU (2013).
Auch ca. 50 Jahre nach der Studie von Bönsch (1978) weisen Lehrpläne für den 
Sachunterricht kein konsistentes konzeptionelles Verständnis für das Soziale Ler-
nen auf. Einerseits ist den identifizierten Textstellen immer noch ein sozialerzie-
herisches Verständnis von Sozialem Lernen inhärent, das vorrangig schulischen 
Handlungslogiken und Konformitätserwartungen Rechnung trägt, denn allein in 
neun Lehrplänen steht in den programmatischen, fächerübergreifenden Abschnit-
ten die Förderung sozialer Kompetenzen im Fokus, womit Soziales Lernen häu-
fig auf ein bloßes Einüben von „Regeln und Normen des sozialen Miteinanders“ 
(SMK, 2019, S. 8) im schulischen Kontext reduziert wird. Andererseits lässt sich 
in den fachspezifischen Ausführungen der Lehrpläne auch eine fachdidaktische 
Anbindung an das Fach Sachunterricht rekonstruieren. Die vielfältigen inhaltli-
chen Bezüge, die in insgesamt 22 induktiv entwickelten Codes zusammengefasst 
werden konnten, unterstreichen beispielsweise als Zielsetzung eine „reflektierte 
und bewusste Gestaltung sozialer Beziehungen“ (MBWWK, 2006 & 2015, S. 11) 
oder betonen die Thematisierung von Konsumgütern „als Mittel der sozialen Ver-
ständigung“ (S. 13). Die inhaltliche Verknüpfung von Konsum und sozialen Aus-
handlungen ist zudem anschlussfähig an aktuelle Überlegungen zur ökonomi-
schen Bildung (Gläser, 2022). Zugleich konnten auch Bezüge zum Sozialen Lernen 
identifiziert werden, die inhaltlich hinter gegenwärtige Konzeptionen – etwa zur 
Mobilitätsbildung (Skorsetz et al., 2023) – zurückfallen, da sie ein affirmatives Trai-
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ning, „soziale[r] Regeln und Normen im Straßenverkehr“ (TMBJS, 2015, S. 24) in 
einen anderen sozialen Erfahrungsraum verlagern. Weitere Verweise auf soziale 
Aspekte finden sich auch in Passagen, die der naturwissenschaftlichen Bildung, 
dem historischen Lernen sowie weiteren Themenbereichen zugeordnet werden 
können (siehe z. B. TMBJS, 2015, S. 17; MBWWK, 2006 & 2015, S. 28).
Die Analyse der Lehrpläne verdeutlicht, dass Soziales Lernen grundsätzlich kon-
zeptionell tragfähig in fachdidaktische Perspektiven und Inhalte des Sachunter-
richts integriert werden kann. Künftige Lehrplanrevisionen sollten dieses Potenzial 
auch auf weitere Themenbereiche ausweiten, in denen Soziales Lernen bislang 
überwiegend auf das Einüben sozialverträglicher Verhaltensweisen verkürzt 
bleibt. Da Lehrpläne politische und wissenschaftliche Positionen „kanonisieren“ 
(Liebers & Neuhaus-Simon, 2024, S. 392), sollten auch fachdidaktische Diskussio-
nen soziale Aspekte ihrer jeweiligen Themenbereiche wieder stärker in den Fokus 
rücken.
Zusammenfassend kann grundlegend zudem festgehalten werden, dass die Aus-
sage aus dem Jahr 2011, Soziales Lernen stelle „keinen integralen Bestandteil von 
Schule und Unterricht“ dar (Limbourg & Steins, 2011, S. 12), inzwischen als wider-
legt eingestuft werden kann.
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Praktikumsbeobachtungen von 
Lehramtsstudierenden zu pädagogischen 
Beziehungen und ihre Kompetenz, 
(verletzendes) Lehrkraftverhalten 
professionell zu thematisieren

Abstract
Die Studie betrachtet die Kompetenz von Lehramtsstudierenden, berufsre-
levante Themen, Beobachtungen von pädagogischen Beziehungen sowie zu 
verletzendem Lehrkraftverhalten im Praktikum mit Lehrkräften zu besprechen. 
Wenngleich Studierende erkennen, dass sich verletzendes Lehrkraftverhalten 
negativ auf pädagogische Beziehungen auswirkt, führt die Expert*innen-No-
viz*innen-Hierarchie dazu, dass sich die Studierenden Gespräche mit den be-
obachteten Lehrkräften weniger zutrauen. In dieser Studie wurden daher N = 42 
Studierende der Primarstufe vor und nach ihrem ersten Schulpraktikum befragt, 
inwiefern sie sich trauen, ebensolche Gespräche zu führen. Als Interventions-
maßnahme fand eine praktikumsbegleitende Lehrveranstaltung mit Inputpha-
sen und Gesprächsübungen statt. Die Ergebnisse zeigten zwar einen Anstieg 
in der Gesprächsbereitschaft der Studierenden im Hinblick auf zukünftige Pra-
xisphasen, verdeutlichten jedoch, dass diese Kompetenz während des ersten 
Praktikums noch wenig ausgeprägt ist. Daraus ergibt sich die Forderung, in der 
universitären Ausbildung stärker auf diese Kompetenzentwicklung einzuwirken.

Keywords: Praxisphasen, Lehramtsstudierende, Pädagogische Beziehungen

1	 Theoretischer und empirischer Hintergrund
Mit dem Beginn des Studiums entwickeln angehende Lehrkräfte ihre professio-
nellen Handlungskompetenzen (Baumert & Kunter, 2011), unterstützt auch durch 
praktische Lerngelegenheiten (KMK, 2004; SWK, 2023). Die ersten Praxisphasen 
helfen, die Berufsanforderungen einzuschätzen und Erfahrungen zu pädagogisch-
didaktischen Unterrichtsgestaltungen zu sammeln. In dieser Zeit ist die wahrge-
nommene Hierarchie der Studierenden als Noviz*innen gegenüber den Lehr-
kräften als Expert*innen besonders ausgeprägt (Arnold et al., 2010). Der Fokus 
früher begleiteter Praxisphasen liegt folglich vor allem auf der Beobachtung der 
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Lehrkräfte, wie diese den Unterricht organisieren und pädagogische Beziehungen 
gestalten. Pädagogische Beziehungen werden sichtbar in Interaktionen zwischen 
Lehrkraft und Schüler*innen. Sie gelten als Basis für gelingende Lehr-Lern-Prozes-
se, für das Wohlbefinden und die psychische Gesundheit von Lehrenden und Ler-
nenden (Helsper & Hummrich, 2009; Scherzinger & Wettstein, 2022). Gleichwohl 
besteht eine Asymmetrie in der Beziehung zwischen Lehrkräften und Lernenden. 
Hinzu kommt bei den Lehrkräften ein Spannungsfeld zwischen ihrer Zuwendung 
zu den Lernenden und ihrer Distanzierungsfähigkeit (Böhle et al., 2012). Wenn-
gleich die Distanzierungsfähigkeit eine für die Lehrkräftegesundheit notwendige 
Kompetenz darstellt, kann sie dazu führen, dass sich Lehrkräfte unangemessen 
gegenüber den Lernenden verhalten, zum Beispiel um ihre eigenen Zeitressour-
cen zu schonen. 
Die empirische Studienlage zur Qualität von pädagogischen Beziehungen ist eher 
spärlich. Ältere Studien beschreiben verletzendes Lehrkraftverhalten als Tabuthe-
ma, das dennoch häufig vorkommt (Krumm, 2003; Krumm & Eckstein, 2002). Dies 
bestätigt die INTAKT-Studie von Prengel et al. (2016). Aus dieser Studie konnten 
zudem zahlreiche Formen der Anerkennung und Verletzung von Lehrkräften er-
mittelt werden (Prengel et al., 2016; Tellisch, 2015). Unter der Prämisse, dass sich 
einige Lehrkräfte absichtlich fehlverhalten (Piezunka, 2023), kann auch von tea-
cher-bullying gesprochen werden, das laut dem Review von Gusfre et al. (2022) 
überwiegend vor der gesamten Klasse stattfindet.

2 	Ableitung des Forschungsinteresses
Es ist davon auszugehen, dass auch Studierende anerkennendes und verletzendes 
Lehrkraftverhalten im Praktikum beobachten. Gerade am Studienanfang fällt es ih-
nen schwer, die Beobachtungen mit den Lehrkräften zu besprechen, insbesondere 
dann, wenn sie Lernende beschämen, bloßstellen oder anderweitig problematisch 
behandeln. Obwohl den Studierenden Formen von Anerkennung und Verletzung 
bewusst sind, ist zu vermuten, dass sie aufgrund der Hierarchieunterschiede zur 
beobachteten Lehrkraft ein Gespräch eher vermeiden. Da bislang keine Studien 
dazu bekannt sind, ob Studierende ihre (verletzenden) Beobachtungen mit den 
Lehrkräften besprechen und wie diese Kompetenz gefördert werden kann, er-
geben sich folgende Fragestellungen: (1) Welche Formen der Anerkennung und 
Verletzung beobachten die Studierenden? (2) Inwiefern kann eine seminaristische 
Intervention Studierende dazu ermutigen, (verletzende) Praktikumsbeobachtun-
gen bei Lehrkräften anzusprechen? 

3 	Methode
Zur Beantwortung der Fragestellungen wurden N = 42 Lehramtsstudierende des 
Studiengangs Primarstufe an der Universität Potsdam vor (t1) und nach (t2) ihrem 
ersten Schulpraktikum befragt. Die Studierenden waren M = 20.83 (SD = 3.07) 
Jahre alt, größtenteils im 2. Fachsemester ihres Bachelorstudiums und 76 % waren 
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weiblich. Der neu entwickelte Fragebogen listete zu t1 Aspekte zu allgemeinen 
Bereichen des Lehrkraftberufs (z. B. „Umgang mit Eltern“) und zu verletzenden 
Handlungsweisen (z. B. „wenn die Lehrkraft ein weinendes Kind nicht tröstet“) auf, 
bei denen die Studierenden auf einer 10-stufigen Skala eingeschätzt haben, ob sie 
sich zutrauen würden, dies bei den Lehrkräften anzusprechen. In der Befragung 
zu t2 wurden dieselben Items in Bezug auf zukünftige Praktika eingesetzt. Unter-
schiede sollten über t-Tests ermittelt werden. Zusätzlich wurde erfragt, ob die 
Studierenden verschiedene Formen der Anerkennung (z. B. „erbrachte Leistungen 
positiv kommentiert“) und Verletzung (z. B. „ein Kind bloßgestellt“) beobachtet 
und bei ihren Lehrkräften angesprochen haben. 
Zwischen den Befragungen fand ein Praktikum statt, das zehn Hospitationstage 
(immer mittwochs) an einer Brandenburger Grundschule umfasste. Außerdem 
wurde das Praktikum durch eine Lehrveranstaltung begleitet. Jeweils zu Beginn 
einer Seminarsitzung fand ein „Praktikumstalk“, zunächst in einer kleinen Grup-
pe und danach im Plenum statt, bei dem über Themen des jeweiligen zurück-
liegenden Praktikumstages gesprochen wurde. Ergänzend gab es eine eigene 
Sitzung zum Thema pädagogische Beziehungen. Zentraler Bestandteil waren die 
Reckahner Reflexionen zur Ethik pädagogischer Beziehungen. Hierbei handelt es 
sich um zehn Leitlinien für pädagogisch tätige Erwachsene, die als professionelle 
Selbstverpflichtung zur Reflexion des eigenen Handelns anregen sollen (Deut-
sches Institut für Menschenrechte et al., 2017). In einer weiteren Seminarsitzung 
wurde besprochen, wie ein schwieriges Gespräch mit einer Lehrkraft ablaufen 
könnte. Ein Informationsflyer „Wie kommuniziere ich meine Erfahrungen?“ er-
gänzte die vorab genannten Interventionsmaßnahmen.

4 	Ergebnisse 
Die erste Fragestellung betraf verschiedene Formen der Anerkennung und Ver-
letzung, die die Studierenden im Praktikum beobachtet haben. Es wurden zahlrei-
che anerkennende Verhaltensweisen beobachtet. Die häufigsten Formen, die von 
mehr als 92 % der Studierenden beobachtet wurden, bezogen sich darauf, dass 
die Lehrkräfte sich fürsorglich gegenüber den Kindern verhalten, diese positiv an-
gesprochen, den Kindern zugehört und ihre Sorgen ernst genommen, erbrach-
te Leistungen positiv kommentiert sowie den Kindern sinnvolle Grenzen gesetzt 
haben. Ca. ein Drittel der Studierenden hat diese Beobachtungen bei den Lehr-
kräften tatsächlich angesprochen. Verletzende Verhaltensweisen wurden selten 
beobachtet (ca. 10 %). So haben Lehrkräfte erbrachte Leistungen oder Verhalten 
von Kindern verletzend kritisiert, ein Kind über einen längeren Zeitraum ignoriert 
oder dritten Personen gegenüber in Anwesenheit eines Kindes negativ über die-
ses gesprochen. In den meisten Fällen wurden die verletzenden Beobachtungen 
gar nicht mit der Lehrkraft besprochen. Zwei Ausnahmen bildeten Situationen, in 
denen Kinder angeschrien oder beleidigt wurden sowie ein weinendes Kind nicht 
getröstet wurde. Dies wurde jeweils von 7 % der Studierenden angesprochen. 
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Die zweite Fragestellung überprüfte, inwiefern die Studierenden bereit wären, 
verschiedene Aspekte bei den Lehrkräften anzusprechen. Die Ergebnisse zeig-
ten signifikante Mittelwertzuwächse auf nahezu allen Items (s. Tab. 1). Der Mut 
für zukünftige Praxisphasen (verletzendes) Lehrkraftverhalten anzusprechen, ist 
durch die intervenierenden Maßnahmen angestiegen. Die Effektstärken (d) fielen 
durchgehend hoch aus, sodass die Zuwächse auch praktisch bedeutsam waren.

Tab. 1:	 Mittelwertveränderungen im Verlaufe des Praktikums

Würden Sie sich trauen mit der 
Lehrkraft über folgende Dinge zu 
sprechen?

Mt1 (SD) Mt2 (SD) t p |d|

Persönliche Entwicklungsmög-
lichkeiten im Beruf

8.29 (1.57) 9.14 (1.07) -3.77 <.001 .58

Umgang mit Eltern 8.03 (1.48) 9.18 (1.01) -3.22 .001 .51
Umgang mit Belastungen 7.56 (1.75) 8.68 (1.47) -4.12 <.001 .66
Stimmung im Kollegium 6.22 (2.37) 8.02 (1.74) -4.86 <.001 .76
…, wenn die Lehrkraft eine inno-
vative Unterrichtsmethode ver-
wendet.

8.38 (1.71) 8.95 (1.55) -2.68 .005 .41

…, wenn die Lehrkraft eine lang-
weilige Unterrichtsmethode ver-
wendet.

4.76 (1.88) 5.66 (2.08) -2.39 .011 .37

…, wenn die Lehrkraft Noten / Be-
wertungen öffentlich anspricht.

5.71 (1.98) 6.32 (2.16) -1.65 .053 .26

…, wenn die Lehrkraft ein Kind im 
Unterricht bloßstellt.

6.45 (2.27) 7.24 (2.20) -2.12 .020 .33

…, wenn die Lehrkraft ein weinen-
des Kind nicht tröstet.

6.30 (2.26) 7.40 (1.95) -2.81 .004 .44

…, wenn die Lehrkraft ein Kind 
rassistisch beleidigt.

8.02 (2.42) 8.48 (2.00) -1.35 .092 .21

Anmerkungen: Antwortskala 1 (gar nicht) bis 10 (auf jeden Fall).

5 	Diskussion
Die vorliegende Untersuchung zeigt, dass es gelingen kann, Studierende für zu-
künftige Praxisphasen zu ermutigen, Gespräche mit Lehrkräften zu führen, auch 
wenn sich diese auf verletzendes Lehrkraftverhalten beziehen. Die Interventions-
maßnahmen in Form der semesterbegleitenden Lehrveranstaltung, der regelmä-
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ßigen Praktikumstalks, des Inputs zur Gestaltung pädagogischer Beziehungen und 
zu den Reckahner Reflexionen (Deutsches Institut für Menschenrechte et al., 2017) 
sowie des Übens schwieriger Gespräche können als Auslöser vermutet werden. Ein 
Befund, der sich nicht in den Daten zeigt, jedoch in den Gesprächen in der Lehr-
veranstaltung wiederholt auftrat, war das Hierarchiedenken der Noviz*innen und 
die (noch) bestehende Scheu, kritische Aspekte mit bereits im Beruf etablierten 
Lehrkräften zu besprechen. 
Limitierend muss angemerkt werden, dass die Stichprobe klein und aufgrund der 
Einschränkung auf die Primarstufe und auf Brandenburg zu einer eingeschränkten 
Repräsentativität führt. Es handelt sich außerdem nicht um eine standardisierte In-
tervention und es fehlt eine Kontrollgruppe. Die Daten sind zudem ausschließlich 
quantitativ. Dennoch ergibt sich aus der Studie eine Forderung an die universitäre 
Ausbildung, Lehramtsstudierende für gelingende pädagogische Beziehungen zu 
sensibilisieren und damit Verletzungen und Beschämungen im Schulalltag zu ver-
hindern. Die Arbeit an konkreten Situationen und Beispielen aus Praxisphasen ist 
dabei gewinnbringend für die professionelle Entwicklung der Lehramtsstudieren-
den.
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You must listen to me when I’m the teacher. 
Analyses of children’s interaction in a class 
council meeting without teachers present

Abstract
The article presents empirical findings on a class council meeting without tea-
chers present in an all-day primary school. Firstly, the research project is de-
scribed complemented by notes on the methodological approach. Secondly, 
empirical and theoretical references are pointed out. Thirdly, an ethnographic 
observation is presented and analysed. Finally, the results are discussed regar-
ding previous findings and further research questions.

Keywords: Participation, Class council, generational order, interaction analyses, 
all-day primary school

1 	The study PaQuaGGS and its methodology
The legal entitlement to all-day care for children of primary school age1 in Ger-
many raises questions of quality. The project PaQuaGGS2 assumes participation as 
a key factor in this development. That is based on the assumption of establishing 
an enhanced ‘practice of participation and learning about democracy in school 
life [translation JSO]’ (Holtappels, 2024, p. 102) through changes to daily routines 
and staff structures. Various stakeholders are of interest (children, parents, teach-
ers, other educational staff ). The project examines opportunities to take part for 
those involved and therefore uses a qualitative multi-method approach (docu-
ment analyses, participant observation, interviews, focus groups, photo-voice) to 
gather different perspectives. Based on the findings, conditions for participatory 
quality development in all-day primary schools are outlined.

1	 Ganztagsförderungsgesetz, short: GaFöG; https://www.recht-auf-ganztag.de/gb/eltern/
rechtsanspruch-und-ganztagsausbau/das-ganztagsfoerderungsgesetz-2238366

2	 Participation as a condition for the success of quality development in all-day primary school 
(PaQuaGGS); This project is funded by the Federal Ministry of Education, Family Affairs, Senior 
Citizens, Women and Youth under grant number 01JQ2408. Responsibility for the content of 
this publication lies with the author. Project homepage: https://www.uni-hildesheim.de/kom-
petenzzentrum-fruehe-kindheit/aktuelle-forschungsprojekte/paquaggs-engl/6
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Oriented on the ethnographic approach (Breidenstein et al., 2020), researchers 
took part in daily life of six UNICEF Children’s Rights Schools3. The idea is that 
successful participation processes are more likely to be observed there. In the 
sense of Grounded Theory Methodology (Charmaz, 2014), new questions arise 
during the conduct of the study, for example how participation becomes appar-
ent in so-called participatory settings like class councils. Through coding and re-
construction of selected situations, the project develops an understanding of ‘the 
meanings and actions and how people construct them’ (Charmaz, 2014, p. 231). 
This paper presents an observed situation, specifically a class council meeting.

2 	Previous studies and theories
The project included observations of class councils, as we suspected that participa-
tion could be evident there. There’s already extensive discourse on this setting, that 
will be briefly outlined here. Then, the chosen theoretical perspective is described.

2.1 	Research on children’s participation in school and class councils
Participation and especially the class council is often described in normative-posi-
tive terms, for example as an opportunity for democratic learning (de Boer, 2018). 
But adults rate opportunities to participate more positively than children (Sauer-
wein, 2019, p. 440). For children, participation in school can also seem ‘like a task 
that needs to be done’ (Budde, 2010, p. 397) and some teachers reject children’s 
participation or don’t believe they’re capable of it (Büker et al., 2021, p. 399). In 
public classroom situations such as class councils, children must respond to the 
expectations of teachers and peers (de Boer & Velten, 2022, p. 168). Furthermore, 
there are contradictions and obstacles to participation like the tension between 
autonomy and allocation (Nonnenmacher, 2009). Recent studies indicate that chil-
dren have less opportunity to participate in decision-making in the classroom 
than during more informal periods, such as in the afternoon (Hüpping, 2024). 
Despite that, actual desiderates are ‘interactive micro-processes within participa-
tory councils in connection with interactions’ in school (de Boer & Velten, 2022, 
p. 170). Following that, this analysis focusses on interaction in class councils and 
pays attention to the contributions and limitations of children in this (so-called) 
participatory setting.

2.2	 Connection of children’s participation and interaction theory
Participation is about bringing change in social structures (Büker et al., 2021, p. 
393). This means the opportunity to get involved, to take part in decision making, 
involving everyone affected and a transparent process as well as communicated 
expectations. But participation can also lead to tensions between different groups 

3	 UNICEF-Kinderrechteschulprogramm: https://www.unicef.de/informieren/einsatz-fuer-kinder-
rechte/kinderrechteschulen

https://www.unicef.de/informieren/einsatz-fuer-kinderrechte/kinderrechteschulen
https://www.unicef.de/informieren/einsatz-fuer-kinderrechte/kinderrechteschulen
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and perspectives. It is about the relationship between the individual and social 
order (see Jergus, 2020). This implies a promise – you can participate – and an ob-
ligation – you should participate. In the case of children, generational order is also 
relevant (Bühler-Niederberger, 2020). For them, it is always about participating in 
a system that is hierarchical by age.
Hence, PaQuaGGS uses a ‘relational approach to children’s participation, recog-
nising the respective roles and positions of children and adults’ (Wyness, 2013, p. 
435). This can be linked to interaction theory approaches that examine situational 
constructions of meaning (Charmaz, 2014). Of particular interest are situations in 
which ‘taken-for-granted activity‘ (Charmaz, 2014, p. 277) gets interrupted and to 
reconstruct ‘meaning as emerging through action’ (Charmaz, 2014, p. 273). Then 
interpretations of the situation by actors become observable and thus accessible 
for analysis.

3	 Interaction rules in a child-led class council
The class council is by no means participatory in itself. However, the situation 
described4 below also reveals the reference to generational order among children 
without teachers being present. It’s a class council in year 3 (age 8-9) at an all-day 
primary school in a medium-sized German city. The research question is: How do 
children shape the social setting of the class council in interaction without teachers 
being present?

The class teacher wants to discuss marks with individual children next door. That’s why, 
she lets the children conduct the class council on their own. Some ask, ‘Who chaired the 
last class council?’. A name is mentioned. Others start to form a circle in front of the board. 
Some raise their hands, some shout. The chair of the last council asks, ‘Do I have to pick a 
girl?’. My neighbour explains to me that the chair is elected by the last one and that boys 
and girls have to take turns. Now a girl is picked as the new council chair and sits in front 
of the board. Next to her, another boy takes his place. He’s some kind of order keeper who 
points out the rules of the circle and, if necessary, threatens consequences. It remains noisy, 
whereupon the chair says, ‘You must listen to me when I’m the teacher.’ Others support 
that. She asks whether they should have an open storytelling round or get straight into the 
topics. This is being discussed loudly. Someone shouts, ‘Vote!’, another yells, ‘That’s shit!’. 
The order keeper pulls a sort of behaviour traffic light off the board and places it across 
his legs like a keyboard. At the bottom of it is the ‘parent-teacher talk’. Now name clips of 
children slide up and down, depending on how they behave in his eyes. Some run to the 
order keeper and push the clips back in other directions or tear them off. In the noise, I miss 
how the vote is initiated. Seven children are for storytelling, eight against it. But the chair 
says it was ‘difficult to count’. She and the order keeper call out: ‘We count two votes!’. One 
shouts, ‘That’s unfair!’. The chair replies, ‘No, it was the same last time.’ They vote again with 
the result that there is storytelling. Some shout, ‘Oh no!’. A girl says, ‘I’m starting to want 
our teacher to come back.’

4	 Translation by Julian Storck-Odabasi
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The teacher’s absence leaves a gap in the usual performance of the class council. 
First, the ‘taken-for-granted activity’ (Charmaz, 2014, p. 277) can be maintained 
during setup and role clarification. Established rules are reproduced. But the noise 
and commotion become a problem that interrupts the flow of interaction which is 
therefore no longer functioning. Under these circumstances, some children start 
to renegotiate roles. The chair declares herself a teacher and the order keeper 
tries to threaten peers with ‘parent-teacher talk’. These attempts can be seen as a 
problem-solving approach to (re)establish an order of interaction, but also as an 
attempt to assert their own positions. Accordingly, some children react negatively 
to the suggestion that chair and order keeper should have two voices. Others 
wish for the teacher to return and restore the order. But during all this, the chair’s 
statement that the others must listen to her as a ‘teacher’ remains surprisingly un-
questioned. On her part, this can be interpreted as a temporary use of generation-
al hierarchy. On the part of the class, listening to the teacher seems to be such a 
self-evident requirement that it remains uncontroversial, even when a peer claims 
this for herself. This shows how ingrained the teacher’s role and generational order 
are, even in a participatory setting with no teaches present.

4	 Conclusions and further research questions
The example can raise awareness of how much a once established structure re-
produces itself. Perhaps simply being in a classroom triggers certain interaction 
patterns. That is an important insight if all-day schooling takes place in school 
buildings. Furthermore, class councils may change school and increase self-es-
teem, but they can also be dangerous: What if I’m not heard or my voice has no 
effect? Priscilla Alderson (2000) emphasised that a tokenistic council might be 
worse than not having it at all because it increases dissatisfaction. The results pre-
sented here show once again that the class council should be viewed in the school 
context (de Boer, 2018) and that generational order is a structural element of so-
ciety and school (Bühler-Niederberger, 2020) – even when there are no teachers 
present. The strength of the study, enabling such an in-depth analysis, is also its 
weakness: The extensive research carried out at specific schools limits represent-
ative conclusions.
All of this raises further questions: What is the difference between teaching and 
class council in terms of interaction? Are the roles within the class council ever 
discussed on a meta-level, regarding what can (and cannot) be decided? And a 
fundamental question: Is school a suitable place for democracy learning? There 
is a need for further studies on interactive microprocesses of participatory set-
tings in relation to teaching (de Boer & Velten, 2022). For school development, it 
can be deduced that class councils and children’s parliaments are not enough to 
‘change the hierarchical divide between teachers and pupils in everyday interac-
tions [translation JSO]’ (Büker et al., 2021, p. 393). The reason for this could also 
be the relatively rigid format because children may ‘have a preference for less 
hierarchical and more informal ways of exercising voice’ (Wyness, 2013, p. 439). 
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That’s not worse, just different. All-day primary schools may offer room for that 
and could provide a framework for participation that formal participation settings 
in the morning cannot offer. This should be investigated in more detail.
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Was Grundschullehrkräfte über Werte im 
Unterricht in einer globalisierten Welt denken 
– eine explorative Untersuchung zur Praxis der 
Wertebildung

Abstract
Diese explorative Studie untersucht, wie Grundschullehrkräfte in Deutschland, 
Österreich und der Schweiz die Wertebildung in einer globalisierten Welt wahr-
nehmen und umsetzen. Die Lehrkräfte betrachten Wertebildung als wesent-
lichen Bestandteil ihrer pädagogischen Arbeit; im Vordergrund stehen dabei 
Werte wie z. B. Respekt, Solidarität und Nachhaltigkeit, die als besonders re-
levant erachtet werden. Die Ergebnisse zur Umsetzung von Wertebildung zei-
gen, dass diese oft intuitiv erfolgt, was auf einen Mangel an systematischen 
und methodischen Ansätzen hindeutet und potenzielle Herausforderungen wie 
Beliebigkeit mit sich bringen kann. Die Studie liefert wichtige Erkenntnisse für 
die Weiterentwicklung der Lehramtsausbildung und betont die Notwendigkeit 
einer strukturierteren Herangehensweise in der schulischen Wertebildung, um 
den Anforderungen einer globalisierten Gesellschaft gerecht zu werden.

Keywords: Wertebildung, Global Citizenship, Demokratiebildung, Unterrichts-
entwicklung

1 	Einleitung
Globale Herausforderungen wie Klimawandel und Migration verdeutlichen welt-
umspannende Vernetzungen der Lebensrealitäten. Die UNESCO (2025) zielt mit 
Global Citizenship Education darauf ab, ein Bewusstsein und Verständnis der Zu-
sammenhänge zwischen lokalen und globalen Entwicklungen zu fördern. Werte-
bildung spielt dabei eine zentrale Rolle und wird auch in nationalen bildungs-
politischen Dokumenten wie dem KMK-Beschluss zur Arbeit in der Grundschule 
(2024) in Deutschland, dem österreichischen Volksschullehrplan (BMBWF, 2025) 
und dem Lehrplan 21 (Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz, 2014) 
der Schweiz betont. Studien fokussieren die Bedeutung von Lehrkräften bei der 
Thematisierung gesellschaftlicher Werte. Dennoch fehlt es an empirischen Unter-
suchungen zur Fragestellung, wie Lehrkräfte Wertebildung in der Grundschule 
konkret umsetzen (Auer et al., 2023; Döring et al., 2024). Diese Studie untersucht 

doi.org/10.35468/6250-16
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die Perspektiven von Grundschullehrkräften im D-A-CH-Raum auf Wertebil-
dung. Der Ländervergleich ist relevant, da unterschiedliche Bildungssysteme trotz 
sprachlicher Nähe verschiedene Verständnisse von Wertebildung aufweisen kön-
nen. Dadurch können unterschiedliche pädagogische Ansätze, nationale Rollen-
verständnisse und Good-Practice-Modelle sichtbar werden. Für die Lehramtsaus-
bildung ergeben sich Hinweise auf methodisch-didaktische Weiterentwicklungen. 
Der Vergleich bietet zudem Ansatzpunkte für länderübergreifende Forschung zu 
den Herausforderungen und Potenzialen der Wertebildung.

2 	Theoretische Rahmung und Forschungsstand
Werte sind Orientierungsdirektiven, die das Denken und Verhalten strukturieren 
und bereits in der Kindheit als stabile kognitive Strukturen erworben werden 
(Knafo-Noam et al., 2024). Da zentrale Wertorientierungen früh ausgebildet wer-
den, kommt v. a. der Grundschule eine wichtige Rolle zu. Sie unterstützt Persön-
lichkeitsentwicklung und Orientierung in einer globalisierten, kulturell vielfälti-
gen und digital geprägten Gesellschaft. Entsprechend ist Wertebildung in den 
Curricula Deutschlands, Österreichs und der Schweiz fest verankert. Generell 
können direkte und indirekte Ansätze unterschieden werden: Während indirekte 
Wertebildung über Schulstrukturen und das Vorbildverhalten der Lehrkräfte er-
folgt, schließt direkte Wertebildung die explizite Thematisierung und Reflexion 
von Werten ein (Schubarth, 2019). Trotz theoretischer Differenzierung fehlen 
empirische Studien zur praktischen Umsetzung der Wertebildung, insbesondere 
zu den subjektiven Vorstellungen und methodischen Ansätzen von Lehrkräften 
(Döring, 2024; Johansson et al., 2011). Die VBE-Studie (forsa, 2018) zeigt zudem 
eine Diskrepanz zwischen angestrebten und tatsächlich umgesetzten Werten. 
Internationale Befunde verdeutlichen zwar die zentrale Rolle von Lehrkräften, 
weisen jedoch häufig auf einen einseitigen Top-down-Ansatz der Wertevermitt-
lung hin (Oeschger et al., 2024).
Die vorliegende Studie untersucht daher die Perspektiven von Grundschullehr-
kräften auf Wertebildung: Welche Werte sind angesichts globaler Herausforde-
rungen relevant und welche didaktischen Ansätze werden verfolgt? Ziel ist es, das 
Forschungsdesiderat zu adressieren und die Praxis der Wertebildung differenzier-
ter nachzuvollziehen.

3 	Forschungsvorgehen
Für die vorliegende Untersuchung wurde ein explorativer Forschungsansatz ge-
wählt, da es darum ging, ein vertieftes Verständnis der Perspektiven von Grund-
schullehrkräften auf Wertebildung zu gewinnen. Die  Datenerhebung  erfolgte 
mithilfe leitfadengestützter Interviews (Helfferich, 2019). Insgesamt wurden bis-
her 17 Lehrkräfte aus Deutschland, drei aus Österreich und fünf aus der Schweiz 
interviewt. Die Auswertung der Daten erfolgte mithilfe der inhaltlich strukturie-
renden Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018). Dabei kam ein deduktiv-induktives 
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Vorgehen zur Anwendung, das es erlaubte, Kategorien sowohl theoriegeleitet 
zu bilden als auch offen aus dem Material heraus zu entwickeln. Die Ergebnisse 
werden im Folgenden entlang der Forschungsfragen dargestellt.

4 	Ergebnisse

Welche Werte erachten Grundschullehrpersonen angesichts globaler Herausforderun-
gen als bedeutsam?
In den Interviews betonten die Lehrkräfte die hohe Bedeutung einer gemeinsa-
men Wertebasis für ein friedliches und konstruktives Miteinander im Schulalltag: 
„[…] Werte sind für mich sehr wichtig, weil sie für mich ein Grundgerüst sind […] 
wir brauchen so verbindliche Handlungsgrundsätze, um friedlich und konstruktiv 
miteinander auszukommen oder eben in der Schule dann zu arbeiten […]“ (ID, 
S. 1). Der von den Lehrkräften vielfach genannte Wert ist Respekt. Gegenseiti-
ger Respekt gegenüber Mitmenschen, Natur oder Dingen wird als fundamentale 
Grundlage für einen Unterricht beschrieben, in dem sich sowohl Kinder als auch 
Lehrkräfte wohlfühlen und sich mit Lerninhalten konstruktiv auseinandersetzen 
können. Ein Mangel an Respekt erschwert hingegen den Unterricht und kann die 
Berufszufriedenheit verringern: „[…] Ja, aber weißt du, ich merke auch, dass ich 
mich anders verhalte Kindern gegenüber, die sich freundlich verhalten […] und 
die sich blöd verhalten […] dem einen kann ich ganz normale Antworten geben 
und bei dem anderen steigt so eine gewisse Aggressivität in mir auf. Also, das 
macht was mit einem, wie man […] einem anderen gegenübertritt […]“ (ID, S. 17). 
Weiterhin wurden in den Interviews konsistent Werte wie Höflichkeit, Ehrlichkeit, 
Offenheit, Akzeptanz gegenüber Anderem, aktives Zuhören, ´korrektes´ Verhal-
ten und ein wertschätzender Umgang miteinander genannt. Ein besonderes In-
teresse lag bei dieser Forschungsfrage auch darauf, jene Werte zu identifizieren, 
denen die Lehrkräfte zukünftig Relevanz zuschreiben, um künftige Entwicklungen 
erkennen und Handlungsbedarfe aufzeigen zu können. Die Antworten der Lehr-
kräfte zeugten von einer hohen Reflexivität: „[…] ich denke, dass sind dann nicht 
andere Werte […]. Sie […] haben vielleicht eine andere Bedeutung […] oder eine 
andere Auswirkung. […] ich finde, Werte sind zeitlos. Man muss sie im veränder-
ten Kontext neu denken“ (IL, S. 3). Viele der von den interviewten Lehrkräften als 
relevant erachteten Werte stehen im Kontext der Globalisierung. Nachhaltigkeit 
wird in Anbetracht von Klimawandel und Ressourcenknappheit von den Lehr-
kräften hervorgehoben. Respekt und Toleranz erscheinen für die Entwicklung 
transkultureller Kompetenzen in einer vielfältigen Gesellschaft zentral. Digitale 
Verantwortung wird als notwendig erachtet, um in einer vernetzten Welt hand-
lungsfähig zu sein. Kooperation und Empathie seien entscheidend, um globale 
Herausforderungen gemeinsam lösen zu können.
Ob implizit oder explizit – Werte scheinen alle Bereiche des Schulumfelds zu 
durchdringen. Werte, die für die Lehrkräfte selbst von Bedeutung waren, wurden 
im Rahmen ihrer Rolle im Unterrichtsalltag priorisiert, v. a. während der Interak-
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tionen mit den Lernenden. Die Lehrkräfte betonten die Wichtigkeit der Werte-
bildung, machten jedoch klar, dass sie sich nicht als Autoritätspersonen sehen, die 
bestimmte Werte setzen sollten. Sie verstehen sich vielmehr als Wegbereiter*in-
nen, die Schüler*innen auf dem Weg zu lebenslangem Lernen und persönlicher 
Entwicklung unterstützen. Dabei legen sie die Grundlage dafür, dass die Lernen-
den diese Werte später eigenständig entfalten und anwenden können. 

Welche Ansätze zur Wertebildung verfolgen sie bei der Planung und Gestaltung des 
Unterrichts?
In den Interviews machen die Lehrkräfte deutlich, dass sie die Thematisierung von 
Werten als zentralen Teil ihrer Verantwortung betrachten und sie im Unterricht 
umsetzen – dabei sprechen sie a) eine methodisch-didaktisch geplante, b) eine 
aus der Situation entstehende und c) eine intuitive Form der Wertebildung an. 
Zu a): Lehrkräfte nutzen häufig Lesetexte, Filme, Lektüren oder Theaterstücke, 
um Werte im Unterricht zu thematisieren, wobei sie bewusst spezifische Werte 
auswählen, die mit den Kindern erörtert werden sollen. Diskussionsrunden und 
Rollenspiele dienen dazu, die Begründung bestimmter Werte zu fokussieren, wäh-
rend die Vielfalt möglicher Werte seltener zur Sprache kommt. Zu b): Lehrkräfte 
agieren als Vorbilder und ermutigen Schüler*innen, über Werte nachzudenken. 
Wertkonflikte bieten Möglichkeiten für moralisches Lernen, wobei die Komplexi-
tät sozialer Situationen anerkannt werden muss. Zu c): Lehrkräfte sehen Werte-
bildung als selbstverständlich an, ohne dass diese explizit diskutiert wird, was von 
Powney et al. (1995) bestätigt wird. Es findet eine intuitive Wertevermittlung statt, 
ohne spezifische Methoden oder didaktische Planung, was zu Intransparenz und 
Beliebigkeit führen kann. Dies erschwert die Nachvollziehbarkeit konkreter Werte 
und birgt das Risiko von Willkür oder der Reproduktion persönlicher Wertvor-
stellungen.

5 	Fazit und Ausblick
Die explorative Untersuchung bietet Einblicke in Praktiken und Perspektiven von 
Grundschullehrkräften zur Wertebildung in der globalisierten Welt. Ein zentra-
les Ergebnis ist, dass Werte wie Respekt, Solidarität und Nachhaltigkeit als ent-
scheidend für ein harmonisches Miteinander erachtet werden und diesen dem-
entsprechend im schulischen Alltag eine hohe Bedeutung zugeschrieben wird. 
Zudem weisen die befragten Lehrkräfte darauf hin, dass diese Werte auch in Zu-
kunft bedeutsam sein werden und die Schüler*innen auf die Herausforderungen 
einer globalen Gesellschaft vorbereiten können. Besonders hervorzuheben ist die 
Erkenntnis, dass Wertebildung im Schulalltag auch intuitiv stattfindet und eine 
methodische Planung sowie theoretische Reflexion nicht immer stattfindet. Eine 
überwiegend intuitive Wertevermittlung als ein Ansatz der Wertebildung (Schub-
arth, 2019) zeigt sich dabei als Herausforderung, da sie mit Risiken von Intrans-
parenz und Beliebigkeit einhergehen kann. Eine solche Praxis kann dazu führen, 
dass persönliche Wertevorstellungen unreflektiert reproduziert werden und eine 
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systematische Auseinandersetzung mit Werten ausbleibt. Die ersten Ergebnisse 
der vorliegenden Studie legen daher nahe, dass eine stärkere Einbettung theore-
tisch fundierter und methodisch geplanter Ansätze in Bildungsprogrammen er-
forderlich ist, um Wertebildung wirksamer und nachvollziehbarer zu gestalten. 
In den ersten Ergebnissen der Untersuchung konnten aufgrund der kleinen und 
ungleichen Stichprobe keine belastbaren länderspezifischen Unterschiede identi-
fiziert werden. Dennoch zeigen sich deutliche Gemeinsamkeiten im Verständnis 
und in der Praxis der Wertebildung. Lehrkräfte setzen dabei eher auf kurzfristige, 
informell vermittelte Werte im Alltag, während langfristige Reflexionsprozesse 
seltener im Vordergrund stehen. Darüber hinaus stellt die fehlende methodische 
Triangulation eine weitere Limitation der Studie dar. Die vorliegenden Ergebnisse 
sind daher als explorativ zu verstehen und nicht als generalisierbar.
Für zukünftige Forschung und Praxis ergibt sich die Notwendigkeit, empirische 
Studien zu intensivieren, um ein differenziertes Verständnis der unterschiedli-
chen Perspektiven auf und Bedeutungen von Wertebildungsansätzen zu gewin-
nen. Gleichzeitig ist es wünschenswert, Ausbildungsprogramme für Lehrkräfte 
weiterzuentwickeln, um Kompetenzen in der systematischen und reflektierten 
Auseinandersetzung mit Werten im Unterricht zu stärken. Konkrete methodisch-
didaktische Konzepte, die sowohl direkte als auch indirekte Ansätze der Werte-
bildung integrieren, sind dabei von besonderer Bedeutung, weil sie Lehrkräften 
ermöglichen, Werte nicht nur situativ und implizit im Schulalltag zu vermitteln, 
sondern auch bewusst, transparent und reflektiert in den Unterricht einzubinden 
und dadurch eine sichtbarere und für Lernende nachvollziehbare Wertebildung 
zu fördern.
Darüber hinaus können länderübergreifende Kooperationen, die die jeweiligen 
bildungspolitischen Rahmenbedingungen berücksichtigen, zur Entwicklung ge-
meinsamer Standards und Good-Practice-Modellen beitragen. Dies kann nicht 
nur die Qualität der Wertebildung erhöhen, sondern auch einen Beitrag zur Quali-
tätsentwicklung der Ausbildung von Grundschullehrkräften in einer globalisierten 
Bildungslandschaft leisten.
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Viertklässler*innen erklären: Was ist Loben 
und Schimpfen?

Abstract
Die Studie untersucht, wie Viertklässler*innen die Interaktionsformen „Lo-
ben“ und „Schimpfen“ im Kontext von Lehrkraft-Schüler*innen-Beziehungen 
wahrnehmen. Durch leitfadengestützte Interviews auf Basis eines Fremd-
sicht-Fragebogens zur Erfassung der Interaktionen wurde ihr Verständnis und 
ihre Wahrnehmung dieser Interaktionen erfasst. Die Ergebnisse zeigen, dass 
Schüler*innen Interaktionen meist über konkrete Situationen und ihr eigenes 
Verhalten verstehen, während klare Definitionen selten sind. „Loben“ wird als 
positive Rückmeldung und „Schimpfen“ als Reaktion auf Regelverstöße inter-
pretiert. Die Wahrnehmung der Interaktionen ist selektiv und kontextabhän-
gig, was darauf hinweist, dass Schüler*innenurteile subjektiv gefiltert sind. Für 
die Verbesserung von Fremdsicht-Fragebögen sind methodische Anpassungen 
notwendig, um die Validität und Reliabilität zu erhöhen. 

Keywords: Lehrkraft-Schüler*innen-Interaktionen, Fremdeinschätzung, Güte-
kriterien, Interviewstudie 

1 	Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand
Lehrkraft-Schüler*innen-Beziehungen sind komplexe, relationale Gefüge zwi-
schen Lehrkräften und Schüler*innen, welche die Qualität pädagogischer Prozesse 
im schulischen Kontext prägen. Sie beeinflussen Lernmotivation und schulischen 
Erfolg der Schüler*innen (Hamre et al., 2013) und stehen in engem Zusammen-
hang mit dem Sozialverhalten sowie der Qualität der Peer-Beziehungen, was zur 
ganzheitlichen Entwicklung und zum emotionalen Wohlbefinden der Lernenden 
beiträgt (Endedijk et al., 2022). Die Qualität dieser Beziehungen entwickelt und 
stabilisiert sich durch regelmäßig stattfindende Interaktionen zwischen Lehren-
den und Lernenden im schulischen Alltag, die von anerkennenden, unterstützen-
den Formen bis hin zu verletzenden oder konfliktbehafteten Interaktionsmustern 
reichen (Winklhofer & Prengel, 2018). Studien belegen, dass Lehrkräfte nicht nur 
unterschiedliche Interaktionsstile haben, sondern dass verschiedene Kinder inner-
halb einer Klasse unterschiedliche Interaktions- und Beziehungsqualitäten mit 
derselben Lehrkraft erfahren (z. B. Prengel, 2019). 
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Zur Erfassung der Beziehungsqualität werden in der Regel Fragebögen einge-
setzt, die schüler*innenseitig die Wahrnehmung der eigenen Interaktion mit der 
Lehrkraft erfassen (z. B. Schürer et al., 2021). Mit Blick auf das soziale Klima in 
der Klasse ist es jedoch auch wichtig, wie die Interaktionen zwischen Lehrkraft 
und Mitschüler*innen wahrgenommen werden. In einer Studie von Nicolay et al. 
(2024) schätzen Schüler*innen einer Klasse mit einem mehrstufigen Ratingver-
fahren ein, wie häufig ihre Mitschüler*innen von der Lehrkraft gelobt oder geta-
delt werden (Nicolay et al., 2024). Die Urteile mehrerer Schüler*innen werden zu 
einem aggregierten Mittelwert pro Kind zusammengeführt. Anerkennende und 
verletzende Interaktionen werden dabei über die Begriffe „Loben“ und „Schimp-
fen“ repräsentiert. Die valide und reliable Erfassung der Interaktionsqualität setzt 
somit voraus, dass die Befragten sowohl über ein geteiltes Begriffsverständnis von 
„Loben“ und „Schimpfen“ verfügen als auch für alle Mitschüler*innen differen-
zierte und verlässliche Urteile abgeben können. Inwieweit diese Voraussetzungen 
erfüllt sind, wird im vorliegenden Beitrag anhand leitfadengestützter Interviews 
überprüft.

Fragestellungen:

F1: 	Wie (einheitlich) definieren Schüler*innen „Loben“ und „Schimpfen“ der 
Lehrkräfte und welche Gründe/Anlässe nennen sie?

F2: 	Inwiefern nehmen Schüler*innen die Interaktionen zwischen ihren Mitschü-
ler*innen und ihrer Lehrkraft wahr?

2 	Methode

2.1 	Stichprobe
Die Interviewstudie wurde im Januar 2025 an einer Grundschule in Nordrhein-
Westfalen durchgeführt, die am BMBF-geförderten Forschungsprojekt “Komm-
Schreib!” teilgenommen hat. Insgesamt wurden 13 Schüler*innen des vierten 
Jahrgangs interviewt (n = 8 männlich). Alle Schüler*innen wurden von der Klas-
senlehrkraft als (sehr) leistungsfähig eingeschätzt.

2.2 	Durchführung und Instrument
Die Schüler*innen beurteilen auf einem 5-stufigen Rating für je sieben zufällig 
ausgewählte Mitschüler*innen, wie häufig diese von der Lehrkraft gelobt werden 
bzw. wie oft mit ihnen geschimpft wird (Nicolay et al., 2024). Die leitfadenge-
stützten Einzelinterviews (Dauer: 10 – 28 Min., im Mittel 20 Min.) nehmen diesen 
Fragebogen als Ausgangspunkt, um das Verständnis der Schüler*innen für die ab-
gefragten Interaktionsformen zu explorieren. Zunächst werden die Schüler*innen 
gebeten, ihr Verständnis des Fragebogens zu erläutern (z. B. „Was muss man hier 
machen?“). Auf diese Weise wird rekonstruiert, wie sie die Aufgabenstellung und 
die abgefragten Interaktionsformen interpretieren.
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Darauf aufbauend wird der Leitfaden durch offene Impulse ergänzt, die Narratio-
nen zu den für die Schüler*innen relevanten Kriterien der Einschätzung unterricht-
licher Interaktionen anregen (z. B. „Was bedeutet für dich Loben/Schimpfen?“). In 
ihren Erläuterungen legen die Schüler*innen ihr Vorgehen beim Ausfüllen des 
Fragebogens sowie ihr Verständnis der erfragten Interaktionsformen dar. Vertie-
fende Nachfragen zielen darauf ab, die beschriebenen Interaktionsformen diffe-
renzierter zu erfassen und zu konkretisieren (z. B. „Woran merkst du, dass deine 
Lehrkraft lobt/schimpft?“). Darüber hinaus werden gezielt Impulse gesetzt, um 
eine Reflexion über die Wahrnehmung von Interaktionen im Klassenkontext zu 
initiieren (z. B. „Merkst du jedes Lob/Schimpfen für andere Kinder?“).
Durch dieses Vorgehen gelingt es, sowohl das individuelle Verständnis der Be-
griffe als auch die zugrunde liegenden Wahrnehmungsprozesse der Schüler*in-
nen hinsichtlich unterrichtlicher Interaktionen herauszuarbeiten. Für die Beant-
wortung der Forschungsfragen erfolgte eine Auswertung mithilfe der qualitativ 
strukturierenden Inhaltsanalyse in MAXQDA entlang der Hauptkategorien (F1: 
Verständnis, F2: Wahrnehmung) mit weiteren induktiv und deduktiv gebildeten 
Subkategorien (Kuckartz & Rädiker, 2024).

3 	Ergebnisse

3.1 	Forschungsfrage 1
Für die Kategorie Verständnis können insgesamt 204 Kodiereinheiten identifiziert 
werden. Davon entfallen lediglich 13 Kodiereinheiten auf die Subkategorie Defini-
tionen. Explizite begriffliche Bestimmungen von „Loben“ oder „Schimpfen“ treten 
somit selten auf. Die verschiedenen Definitionen weisen deutliche Ähnlichkeiten 
auf. Ein Beispiel für eine solche Definition von „Loben“ lautet: „Ähm, so wie, was 
Nettes zu den anderen sagen, so Wörter. Dass sie etwas gut gemacht haben oder 
so.“ (Kind 01, Pos. 17–18).
Überwiegend erschließen die Schüler*innen ihr Verständnis nicht über abstrakte 
Definitionen, sondern über konkrete Begründungszusammenhänge. Sie erläutern 
die Bedingungen, unter denen gelobt oder getadelt wird, sowie die relevanten 
Verhaltensweisen. Ein konsistentes Muster zeigt sich insbesondere beim „Loben“, 
das vor allem in Bezug auf Leistung sowie Sozial- und Arbeitsverhalten wahr-
genommen wird (129 Kodiereinheiten). „Loben“ wird primär als positive Rück-
meldung auf fachliche Leistungen, kooperatives bzw. regelkonformes Verhalten 
sowie auf engagiertes oder konzentriertes Mitarbeiten verstanden. Für „Schimp-
fen“ werden 62 Kodiereinheiten identifiziert, die sich zumeist auf das Sozial- und 
Arbeitsverhalten beziehen und vornehmlich als Reaktion auf Regelverstöße und 
unangemessenes Verhalten beschrieben werden. Leistungsbezogene Aspek-
te werden nur zweimal für das Nichterledigen von Hausaufgaben genannt. Die 
Kinder unterscheiden verschiedene Formen negativer Rückmeldungen, etwa „er-
mahnen“, „Kritik“, „streng sein“ (5 von 13) und erwähnen die Methode der „Ver-
haltensampel“ als konkrete Praxisform des Schimpfens. Dieses Instrument wird 
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von ihnen als sichtbarer Indikator für Tadel oder Fehlverhalten interpretiert und in 
ihr Verständnis der Interaktionsform integriert. 
Insgesamt deuten die Ergebnisse darauf hin, dass die Schüler*innen „Loben“ und 
„Schimpfen“ primär situations- und verhaltensbezogen konzeptualisieren und ihre 
Bedeutungszuschreibungen weniger über abstrakte Begriffsdefinitionen als über 
konkrete schulische Handlungskontexte strukturieren.

3.2 	Forschungsfrage 2
Die Ergebnisse zur zweiten Forschungsfrage zeigen, dass die Mehrheit der befrag-
ten Schüler*innen (10 von 13) angibt, Interaktionen zwischen der Lehrkraft und 
ihren Mitschüler*innen nur eingeschränkt oder nicht bewusst wahrzunehmen.
Zur Begründung führen die Schüler*innen unterschiedliche Faktoren an. Genannt 
werden strukturelle Bedingungen wie die Sitzordnung im Klassenraum, die eine 
direkte Wahrnehmung bestimmter Interaktionen erschwere. Darüber hinaus ver-
weisen sie auf ihre eigene Aufmerksamkeitsfokussierung, etwa auf individuelle 
Arbeitsaufträge oder Gespräche mit Sitznachbar*innen, wodurch Interaktionen 
zwischen Lehrkraft und anderen Kindern nicht registriert würden. Ein weiterer 
Begründungszusammenhang betrifft soziale Dynamiken im Klassenraum. Einzel-
ne Schüler*innen geben an, insbesondere auf Interaktionen mit befreundeten 
Kindern oder mit räumlich nahe sitzenden Mitschüler*innen zu achten, während 
Interaktionen mit anderen weniger bewusst wahrgenommen werden.
Insgesamt deuten die Ergebnisse darauf hin, dass die Wahrnehmung lehrkraftbe-
zogener Interaktionen nicht als durchgängig geteiltes Klassenereignis erlebt wird, 
sondern selektiv und kontextabhängig erfolgt. Die Sichtbarkeit und Relevanz von 
„Loben“ und „Schimpfen“ im Klassenverband scheinen somit maßgeblich durch 
situative, räumliche und soziale Faktoren geprägt zu sein.

4	 Diskussion
Die Analyse der leitfadengestützten Interviews ermöglicht Einblicke in das Be-
griffsverständnis von Viertklässler*innen hinsichtlich der Interaktionsformen „Lo-
ben“ und „Schimpfen“ und erlaubt zugleich methodologische Rückschlüsse für 
fremdsichtbasierte Erhebungsinstrumente. Trotz der leistungsstarken Stichprobe 
zeigen sich Grenzen in der abstrakt-begrifflichen Fassung beider Konzepte. Ex-
plizite Definitionen sind selten; stattdessen erschließen die Schüler*innen die Be-
deutung über konkrete Handlungssituationen und typische Anlässe im Unterricht. 
Die Einschätzungen der Schüler*innen beruhen auf ihrer subjektiven Sicht auf das 
Unterrichtsgeschehen. Ihre Erklärungen folgen häufig der Struktur „Wenn man 
…, dann …“, wodurch „Loben“ und „Schimpfen“ primär als Reaktionen auf Verhal-
ten gedeutet werden: „Loben“ als positive Rückmeldung auf „etwas gut machen“, 
„Schimpfen“ als Konsequenz auf normabweichendes, unerwünschtes Verhalten.
Aus kindlicher Perspektive stellt der Begriff „Schimpfen“ keine stabile, eindeutig 
definierbare Kategorie dar. Stattdessen unterscheiden die Schüler*innen zwischen 
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verschiedenen Formen negativer Rückmeldungen, was auf ein differenziertes Ver-
ständnis der Interaktionsform schließen lässt. Zudem wird mit der „Verhaltens-
ampel“ eine ritualisierte, visuell sichtbare Form der Verhaltensregulation benannt, 
deren Zuordnung zum „Schimpfen“ uneinheitlich bleibt. Unterschiedliche begriff-
liche Verständnisse können somit zu divergierenden Angaben über die Häufigkeit 
entsprechender Lehrkraftinteraktionen führen. Die Ergänzung abstrakter Begriffe 
durch konkrete Situationsbeschreibungen scheint für die Erhebung der Interak-
tionsqualität mittels Fragebögen sinnvoll.
Darüber hinaus verdeutlichen die Ausführungen zur zweiten Forschungsfrage, 
dass nicht jede Interaktion zwischen Lehrkraft und Mitschüler*innen wahrge-
nommen wird. Unterrichtliche Interaktion stellt somit kein für alle gleichermaßen 
wahrnehmbares, objektives Geschehen dar, sondern muss immer als individueller 
Ausschnitt gedeutet werden. Dieser Befund wirft Fragen hinsichtlich der Validität 
von Fragebögen aus Fremdsicht auf, die ausreichende Beobachtungsmöglichkei-
ten implizit voraussetzen. Gleichzeitig bedeuten die Befunde zur Wahrnehmung 
nicht, dass Schüler*innenurteile grundsätzlich unzuverlässig wären. Vielmehr ist 
davon auszugehen, dass die Bewertungen auf subjektiv zugänglichen Ausschnit-
ten des Interaktionsgeschehens beruhen. Eine entsprechende Anpassung der Er-
hebungsinstrumente erscheint daher notwendig, bspw. kann die Ergänzung einer 
Antwortkategorie „weiß ich nicht“ dazu beitragen, erzwungene Einschätzungen 
zu vermeiden und die Messgenauigkeit zu erhöhen.
Folgende Limitationen sind zu berücksichtigen. „Loben“ und „Schimpfen“ stellen 
emotional besetzte Themen dar, was sich in vereinzelten Unsicherheiten während 
der Interviews äußerte. Zudem bestand keine längerfristige Beziehung zwischen 
Interviewerin und Kindern, was bei personenbezogenen Schilderungen gehemmt 
haben könnte.
Insgesamt legen die Ergebnisse nahe, dass Grundschulkinder Interaktionsformen 
primär handlungs- und situationsbezogen deuten und weniger über stabile abs-
trakte Begriffskategorien verfügen. Für die Konstruktion und Interpretation quan-
titativer Erhebungsinstrumente folgt daraus die Notwendigkeit, kindliche Deu-
tungsmuster und Wahrnehmungsgrenzen zu berücksichtigen.
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Grenzen schulischer Bildung im Umgang 
mit Perspektivenvielfalt und kontroversen 
Alternativen

Abstract 
Schulischer Bildung ist durch die Aufgabe, als relevant erachtete vorläufige 
Wissensstände zu vermitteln, allein durch deren Menge und begrenzte Zeit-
ressourcen eine Grenze gesetzt, was eine Einbeziehung von Perspektiven-
vielfalt, Alternativen, Kontroversen, Widerstreit und Nicht-Wissen betrifft. Es 
überwiegt kumulatives Lernen, obwohl Konzepte transformativen1 Lernens die 
Relevanz einer Auseinandersetzung insbesondere mit Widerstreit für Bildungs-
gänge betonen. Der Beitrag geht von einer unhintergehbaren Verbindung von 
Vorgabenotwendigkeiten und Entscheidungsorientierung in institutionalisier-
ten Bildungsgängen aus und skizziert, inwiefern Erwägungsorientierung eine 
Grenzverschiebung hin zu mehr transformativem Lernen ermöglichen könnte. 
Dies könnte auch Wege zu weniger fremdbestimmten Grenzsetzungen in Bil-
dungsgängen öffnen. 

Keywords: Erwägungsorientierung, Nicht-Wissen, transformative Bildung, Vor-
gabenotwendigkeiten 

1 	Nachdenken über Grenzen schulischer Bildung
Wer über Ermöglichung von Bildung und jeweilige Grenzen sowie „Grenzver-
schiebungen“ in Bildungsgängen nachdenken möchte, sollte angeben können, 
was unter „Grenzen“ und „Bildung“ verstanden wird und damit Grenzen bzw. Be-
grenzungen der jeweiligen Darlegungen reflektieren. Mit jeweiligen Darlegun-
gen jeweiliger Verständnisse werden auch Grenzen gezogen (Zill, 2007, S. 141) 
und eine „zentrale Aufgabe besteht darin, Fremdbestimmung durch Grenze durch 
Selbstbestimmung der Grenze zu ersetzen“ (Komlosy, 2018, S. 10). Nach Bütow 
(2018) bietet die Wahrnehmung und Reflexion von Grenzen 

„viele Potenziale, nicht nur das eigene Handeln kritisch zu hinterfragen und damit Gren-
zen zu bearbeiten, sondern auch darüber hinaus institutionelle und gesellschaftliche 

1	 Im Rahmen dieser Arbeit folge ich der Wortverwendung der jeweiligen Autor*innen, auf die 
ich mich beziehe. Den Ausdruck „transformativ“ ziehe ich dem Ausdruck „transformatorisch“ 
(Koller, 2021) insofern vor, weil er eher Brücken zu englischsprachiger Literatur (z. B. Mezirow, 
1978) schlägt. Begrifflich ist dasselbe gemeint, wie im Folgenden deutlich wird. 

doi.org/10.35468/6250-18
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Begrenzungen. Dabei scheint das Denken und (reflektierte) Agieren in Ambivalenzen, 
Uneindeutigkeiten, Irritationen eine wichtige Rolle zu spielen, um Erstarrungen und Be-
grenzungen zumindest im Moment zu unterwandern, sie außer Kraft zu setzen“ (S. 273).

Grenzarbeit müsste so gesehen selbst Unterrichtsgegenstand sein. Im Folgenden 
geht es um Grenzbetrachtungen bei der Vermittlung von Wissen in Bildungs-
gängen und wie diese hin zur Ermöglichung vermehrten transformativen Lernens 
verschiebbar sind. 

2 	Grenzen transformativer Bildung
Merkmale einer transformativen Bildung sind das Einnehmenkönnen von ande-
ren Perspektiven und ein in Beziehung setzen dieser zu eigenen Positionierungen 
mit der Bereitschaft, eigene bisherige Positionierungen zu korrigieren, wenn sich 
eine andere als wertvoller erweist (Mezirow, 1978, S. 104–105). Nach Koller (2021) 
ist das 

„Kriterium für Transformationen von Welt- und Selbstverhältnissen, die den Namen 
Bildung verdienen … , dass sie … radikale Pluralität anerkennen und offenhalten. … In-
sofern kann die Lösung eines solchen Konflikts auch darin bestehen, den Konflikt offen 
zu halten und anzuerkennen, dass es dafür keine eindeutigen Lösungen gibt. Natürlich 
müssen in konkreten Handlungssituationen Entscheidungen gefällt werden, aber das 
Entscheidende ist dann zu wissen, dass der Widerstreit, die radikale Pluralität, danach 
noch weiter besteht“ (S. 150).

Dieses Fortbestehen von Widerstreit macht jeweiliges Nicht-Wissen als reflexives 
Wissen um Nicht-Wissen deutlich, was auch ein Grenzwissen ist, das sich durch 
eine Verschiebung weg von vornehmlich kumulativem hin zu mehr transforma-
tivem Lernen auftut. Ich komme auf diese weitere Grenze schulischer Bildung 
noch zurück. Zunächst geht es um die Grenze zwischen kumulativem und trans-
formativem Lernen.
Schulische Lern- und Bildungsprozesse können nicht allein im Modus des Wi-
derstreits und Aushaltens von Nicht-Wissen erfolgen. Das wäre auch nicht das 
Anliegen der zitierten Autor*innen (z. B. Koller, 2023, S. 184). Schmidt und Pates 
(2017) sehen als Konflikt für Bildung, dass einerseits „bereits erlangtes Wissen an 
neue Generationen weiterzugeben [ist], damit auch Zwerge weiter sehen können, 
weil sie auf den Schultern von Riesen stünden“, und andererseits das Ideal verfolgt 
werde, „eine bessere Gesellschaft zu erreichen, ohne Rücksicht auf verkrustete 
Wissensformate“ (S. 785). Nachfolgende Generationen sind auf die Übermittlung 
geltender deskriptiver und präskriptiver Konzepte angewiesen, aber sie sollen 
sich in pluralistischen Demokratien auch zu mündigen, entscheidungskompe-
tenten Bürger*innen hin entwickeln können. Institutionalisiertes formales Lernen 
bewegt sich deshalb immer im Spannungsfeld von Vorgabenotwendigkeiten und 
Entscheidungsfreiheiten. Nach Gruschka (2013) hängt das mit der Kollision der Auf-
gaben Erziehung, Didaktik und Bildung zusammen (S. 270); es bestehe ein Wider-
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spruch zwischen Unterrichten und Aneignen (S. 28). Unterricht sei „oft durch den 
Abbruch der Erarbeitung vor seiner Erschließung gekennzeichnet. Das Ergebnis 
bleibt willkürlich (zu lernender Stoff )“ (Gruschka, 2008, S. 55). Dass Unterricht 
dann trotzdem „funktioniert“, weil Schüler*innen vielfältige Weisen dazu finden, 
sich zu der Erfahrung zu verhalten, „das, was ihnen gelehrt wird, nicht zu verste-
hen“ (Pollmanns, 2014, S. 98), könnte dazu beitragen, dass der Handlungsdruck, 
mehr transformatives Lernen zu ermöglichen, nicht so groß ist. 
Mit Hilfe von Ergebnissen von Interaktionsanalysen lässt sich dieser wider-
streits- und diskussionsarme Unterricht als Unterricht im IRE-Dreischritt (Initia-
tion-Response-Evaluation) beschreiben, bei dem fortwährende Evaluationen der 
Schüler*innenbeiträge durch jeweilige Lehrer*innen stattfinden, wodurch „stets 
Klarheit darüber besteht, ob ein Beitrag richtig oder falsch“ sei (Goldmann, 2020, 
S. 10). Derartige univalente Kommunikation zeichnet sich nach Goldmann (2020) 
dadurch aus, dass Ambivalenzen und Widersprüchlichkeit in der Sachdimension 
fortwährend eliminiert werden (S. 14).

3 	Grenzverschiebungen hin zu mehr Kontroversität und 
Widerstreit im Unterricht

Interaktionsanalysen von Goldmann (2020) zeigen aber auch Bewegungen hin 
zu transformativem Lernen, wenn Lernkonflikte zugelassen werden. Lernkonflikte 

„stellen Situationen dar, in denen die Evaluation durch die Lehrkraft von zwei oder 
mehreren Beiträgen retardiert wird, womit in der Unterrichtskommunikation unter-
schiedliche inhaltliche Positionen zur Geltung von Lösungsvorschlägen vertreten werden. 
Dieser Konflikt in der Sachdimension wird anschließend in Form einer Geltungsaus-
handlung mehr oder weniger weit geklärt und über eine Evaluation durch die Lehrkraft 
abschließend entschieden“ (Goldmann, 2020, S. 19). 

Für Goldmann (2020) stehen „Lernkonflikte, die sich immer dann vollziehen, wenn 
die Evaluation von Schüleräußerungen retardiert wird“, für eine „andere Bauweise 
des Unterrichts“ (S. 20). Goldmann (2020) spricht von „diskursiven“2 Unterrichts-
mustern. Lernkonflikte zeichnen sich dadurch aus, dass 

„Widersprüche zur Geltung von Schüleraussagen formuliert werden und durch eine 
Retardierung der Evaluation durch die Lehrkraft zeitweise ungeklärt ist, welche der 
Schülerantworten richtig oder falsch ist. Das bedeutet: Während die univalente Kom-
munikation v. a. durch Frage und Antwort strukturiert ist, sind im Lernkonflikt Position 
und Opposition die zentralen Merkmale“ (Goldmann, 2020, S. 14).

2	 Sowohl in Diskussionen als auch in Diskursen geht es – im Unterschied zu Debatten – darum, 
auf dem Weg zu einer Lösungsfindung Perspektiven und Positionen anderer einzunehmen. 
Insofern man sich am Diskursverständnis von Habermas (1983) orientiert, ist dabei das Ein-
nehmen der Perspektiven „aller anderen“ ein verbindliches Prinzip (S. 75). 
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Der Gedanke des Aussetzens bzw. des Aufschubs einer vorschnellen Bewertung 
von einer bestimmten Lösung als richtige Antwort auf ein Problem sowie eine 
gemeinsame Geltungsaushandlung durch Auseinandersetzen mit widerstrei-
tenden Alternativen lässt sich mit dem Konzept einer Erwägungsorientierung 
weiterdenken.

4 	Stärkung diskursiver Unterrichtsmuster und einer 
Diskussionskultur durch Erwägungs-Geltungsbedingungen

Erwägungsorientierung (z. B. Blanck, 2025) eröffnet die Möglichkeit, dass es 
gleichsam normal ist, Alternativen zu bedenken, weil sie helfen, das, was man ver-
tritt oder als richtig versteht, zu verorten, zu begreifen und zu begründen. Mit einer 
Bewahrung erwogener problemadäquater Alternativen als einen Geltungsbezug/
eine Geltungsbedingung für die Güte dessen, was man vertritt, kann man anderen 
transparent machen und sich in Erinnerung halten, was man erwogen hat. Die 
Lösung wird damit leichter nachvollziehbar, aber auch leichter kritisierbar und ver-
besserbar. Denn wenn jemand bisher nicht-erwogene Alternativen aufzeigt, die 
adäquat gewesen wären, eröffnet dies die Möglichkeit für Korrekturen. Dies setzt 
voraus, dass man gut begründbare weniger gut begründbaren Positionen vorzieht 
und ein Verbesserungsinteresse hat, was vor Kritikimmunisierungen schützen kann. 
Auch wenn man nur Weniges umfassend hinsichtlich zu erwägender Alternativen 
bedenken kann und ein umfassendes Erwägen problemadäquater Alternativen in 
vielen Fällen vielleicht auch nicht als sinnvoll erachtet, sensibilisiert Erwägungs-
orientierung jedoch durch die Bedeutung von problemadäquaten Alternativen für 
die Begründungsgüte von jeweiligen Lösungen für jeweiliges reflexives Wissen um 
Nicht-Wissen und Grenzen des Wissens. Die durch die Verschiebung der Grenze 
weg von vorwiegend kumulativem hin zu mehr transformativem Lernen erkenn-
barer werdende weitere Grenze, nämlich die Grenzen jeweiligen Wissens, wird 
durch Erwägungsorientierung noch deutlicher. 
Wenn vorläufiges Wissen zunächst übernommen wird, so ist dies bei einer Erwä-
gungsorientierung bewusst, ohne dass dieses Wissen dadurch abgewertet wird. 
Es hat sich bisher bewährt und man kann nicht alles umfassend gegenüber zu 
erwägenden Alternativen begründen. Entscheidend ist, dass man reflexiv hierum 
weiß und hierdurch z. B. als Lehrer*in eine Offenheit für ungewöhnliche Schü-
ler*innenüberlegungen (kontinuierlich weiter) entwickelt. Beispiele hierfür sind 
Überlegungen von Schüler*innen zum Kreis als Null- oder Kreiseck (Blanck, 2025, 
S. 51) oder die Überlegung, dass eine Maus, die zusammen mit einer Pflanze unter 
einer Glasglocke eingeschlossen ist, die Pflanze zum Spielen und Klettern sowie 
dafür braucht, nicht allein zu sein (Vocilka, 2025). 
Natürlich finden auch in einem erwägungsorientierten Unterricht Bewertungen 
statt. Aber diese bedeuten nicht, dass nach einer vorläufigen Bewertung und Lö-
sungsfindung der Diskurs nicht ggf. wieder aufgenommen werden kann und darin 
liegt eine Chance für Anknüpfungen an transformatives Lernen. 
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Zukunftsrelevant für pluralistische Demokratien ist eine solche Diskussions- und 
Diskurskultur, weil sie darin unterstützt, sowohl offen für Frag-würdigkeiten zu 
bleiben als auch darin stärken kann, sich engagiert für das einzusetzen, was gut 
gegenüber zu erwägenden Alternativen begründet werden kann. 

5 	Ausblickende Forschungsfragen
Es wäre umfassender zu untersuchen, wie Erwägungsorientierung im Umgang 
mit notwendigen Vorgaben und Entscheidungsfreiheiten in schulischen Bildungs-
gängen zu Grenzverschiebungen hin zu mehr transformativem Lernen beitragen 
kann. Inwiefern könnte, wenn bei der Vermittlung von Vorgaben der Idee nach 
immer deren Begrenzungen hinsichtlich ihrer Begründbarkeit gegenüber zu er-
wägenden Alternativen deutlich werden würden, dieses Wissen um Grenzen des 
Wissens und Nicht-Wissen trotz Vorgabemodus zu transformativem Lernen ein-
laden? In welchem Ausmaß könnte eine Arbeit an den jeweiligen Grenzen von 
Wissen und Nicht-Wissen damit selbst zum Unterrichtsgegenstand werden? Und 
was würde das für die Aufbereitung von Wissen und die Gestaltung von Bildungs-
prozessen bedeuten? Insofern nur weniges umfassend erwogen werden kann und 
wir vieles auch übernehmen müssen, dürfte dabei der reflexive erwägungsorien-
tierte Umgang mit dem, was zu erwägen ist, eine zentrale Rolle spielen. Grund-
sätzlich könnte Erwägungsorientierung in Bildungsgängen mit expliziten oder 
impliziten Verweisen auf Nicht-Wissen bzw. Grenzen des Wissens aber helfen, 
ihre jeweiligen Grenzen im Sinne von Bütow (2018, S. 273) deutlich zu machen 
und damit günstigenfalls zu Umgestaltungen beitragen, was dann vielleicht zu 
(mehr) Mitbestimmungen (Partizipation von Schüler*innen und Lehrer*innen) 
statt Fremdbestimmungen jeweiliger Grenzen von Bildungsgängen führen könnte 
(Komlosy, 2018). 
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Globale Herausforderungen aus der 
Perspektive von Grundschulkindern

Abstract 
Im Zentrum dieses Beitrages stehen kindliche Vorstellungen von der Welt in 
Verbindung mit gesellschaftlich relevanten Fragestellungen in Bezug auf die 
Ziele für nachhaltige Entwicklung (Sustainable Development Goals, kurz: 
SDGs). In einer Interviewstudie wurden Schüler*innen einer vierten Schulstu-
fe zu globalen Herausforderungen befragt. Zur Kategorisierung der Ergebnisse 
werden die 17 Nachhaltigkeitsziele der UN-Agenda 2030 bzw. Klafkis epochal-
typische Schlüsselprobleme herangezogen. Die Ergebnisse zeigen, wie die be-
fragten Kinder auf die Welt blicken, welche Probleme sie erkennen und welche 
Lösungsansätze sie benennen. Kinder im Grundschulalter haben Erfahrungen 
in der Welt gesammelt, haben Vorstellungen von Problemen entwickelt und 
können sich dazu in Interviews äußern.

Keywords: Epochaltypische Schlüsselprobleme, Ziele für nachhaltige Entwick-
lung (SDGs), kindliche Vorstellungen

1 	Einleitung und Zielsetzung 
Das Unterrichtsfach Sachunterricht ist für die Auseinandersetzung mit globalen 
Themen der Grundschule ein zentraler Ort, da es einen kind- und sachorientierten 
Rahmen für das systematische Erschließen von Problemstellungen gegenwärtiger 
und zukünftiger Entwicklungen im Kontext von BNE darstellt (Hauenschild & Bol-
scho, 2022, S. 214). Dieser Beitrag untersucht, welche Vorstellungen Kinder am 
Ende der Primarstufe über ökologische sowie sozioökonomische Probleme in der 
Welt in Gesprächen äußern, welche globalen Herausforderungen im Kontext der 
SDGs sie wahrnehmen und welche Lösungen und Handlungsoptionen sie per-
spektivieren. Eingeordnet werden diese kindlichen Perspektiven in den Kontext 
und in die Systematik der SDGs sowie der epochaltypischen Schlüsselprobleme 
(Klafki, 1992). 
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2 	Globale Herausforderungen – Ziele für nachhaltige 
Entwicklung und epochaltypische Schlüsselprobleme

Die UN-Agenda 2030 formuliert 17 Nachhaltigkeitsziele, die auf nationaler Ebene 
sowie auf globaler Ebene Maßnahmen aufzeigen, wie weltweite Problemlagen 
verbessert werden können (Vereinte Nationen, 2024). Die Herausforderungen, 
denen sich Mensch und Umwelt aktuell gegenübergestellt sehen, sind jedoch kei-
neswegs neu, so postuliert Otten (2022a, S. 5) „Die vor dreißig Jahren formulierten 
Schlüsselprobleme sind heute mindestens genauso zentral wie damals.“ Er bezieht 
sich auf den von Klafki (1992) formulierten Kanon epochaltypischer Schlüssel-
probleme als Herausforderungen im Bildungskontext, die es zu bearbeiten gilt. 
Klafki (1992, S. 56–58) beschreibt diese als epochaltypische Strukturprobleme von 
gesamtgesellschaftlicher und weltumspannender Bedeutung, die jede*n Einzel-
ne*n zentral betreffen. Einige dieser Problemkreise lassen sich mit SDGs direkt 
verbinden, wie z. B. das Problem der gesellschaftlich produzierten Ungleichheit 
mit dem SDG 10 und das Verhältnis der Geschlechter zueinander mit dem SDG 
5. Andere Schlüsselprobleme, wie z. B. die Frage nach dem Wachstum der Welt-
bevölkerung haben direkte Anknüpfungspunkte zu möglichen Auswirkungen, die 
sich im SDG 1, SDG 2, SDG 3 widerspiegeln. Eine hochwertige Bildung (SDG 4) 
gilt als Schlüssel zur Bewältigung globaler Herausforderungen – Klafki (1992, S. 
14) versteht allgemein Bildung als eine „Bildung für alle; als Bildung ‚im Medium 
des Allgemeinen‘ (epochaltypische Schlüsselprobleme) und als allseitige bzw. 
vielseitige Bildung in allen Grunddimensionen menschlicher Interessen und Fä-
higkeiten“. Bei der Thematisierung von Phänomenen, die im Zusammenhang mit 
Schlüsselproblemen stehen, sieht Otten (2022b, S. 2) ein hohes Bildungspotenzial, 
vor allem für den Sachunterricht.

3 	Bildung für die Zukunft
Globale Herausforderungen im Kontext der SDGs aufzugreifen ist eine aktuelle 
Aufgabe des Sachunterrichts, da die „zentralen Probleme unserer Zeit, die prä-
gend auch in die Zukunft hineinwirken werden, […] für Grundschulkinder schon 
– ob bewusst oder unbewusst – relevant [sind], sie beschäftigen und […] in ih-
rem weiteren Leben voraussichtlich eine wichtige Rolle spielen [werden]“ (Otten, 
2022a, S. 4). Das LBS Kinderbarometer (Hülster et al., 2020, S. 88–98) bestätigt, dass 
bereits 9- bis 14-Jährige, aufgrund ihres Bewusstseins für den Klimawandel und 
Umweltthemen, Sorgen und Ängste äußern, wobei Kinder, die über den Klima-
wandel Bescheid wissen, auch eher bereit sind, etwas dagegen zu tun. Es gibt nur 
wenige Studien über die Vorstellungen von Kindern im Grund- und Vorschulalter. 
Die meisten fokussieren auf konkrete Problembereiche wie z. B. den Klimawandel, 
nehmen jedoch nicht umfassend nachhaltige Entwicklung in den Blick (Hauen-
schild, 2023, S. 61). Um Klafkis Bildungsverständnis (Klafki, 1992, S. 19) gerecht zu 
werden, brauchen Schüler*innen neben einem Bewusstsein für zentrale Probleme 
der Gegenwart und Zukunft auch die Einsicht in die Mitverantwortlichkeit aller 
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Menschen sowie die Bereitschaft zur Mitwirkung an der Bewältigung der Heraus-
forderungen des globalen Wandels. Gesellschaftliche Themen und entsprechende 
Urteilsbildungsprozesse haben bereits Eingang in die schulische Bildung und in 
Forschungsarbeiten (vgl. Bröll & Haustein, 2024; Gaubitz, 2024) gefunden. Gau-
bitz (2018) zeigt beispielsweise auf, welche Wertorientierungen Grundschulkinder 
im Kontext nachhaltiger Entwicklung bei der Begründung von Entscheidungen 
bei Ressourcendilemmata zum Ausdruck bringen.
Die hier dargestellte Interviewstudie zu globalen Herausforderungen im Kontext 
der SDGs aus der Perspektive von Schüler*innen nimmt das Desiderat nach einem 
umfassenden Blick auf die kindliche Wahrnehmung globaler Schlüsselprobleme 
auf. Der Fokus dieses Beitrags liegt auf Wahrnehmungen und Äußerungen der 
Kinder zu globalen gesellschaftlichen Herausforderungen und den von ihnen ab-
geleiteten Handlungsoptionen, für sich selbst, für die Gesellschaft bzw. für politi-
sche Entscheidungsträger. 

4 	Fragestellung und methodisches Vorgehen
Im Rahmen des Forschungsprojektes zu kindlichen Vorstellungen von der Welt 
und ihren globalen Herausforderungen werden, ausgehend von kindlichen Men-
tal Maps, in einer Teilstudie Interviews mit Schüler*innen einer vierten Primarstufe 
geführt. In weiteren Teilstudien werden ergänzend dazu Fragebogenerhebungen 
mit Kindern derselben Altersstufe, deren Lehrpersonen sowie deren Eltern durch-
geführt. Im Zentrum dabei stehen neben den kindlichen Aussagen zu globalen 
Herausforderungen, mögliche Informationsquellen sowie die alltägliche Kommu-
nikation über ökologische und sozioökonomische Probleme und Handlungsop-
tionen. 
Die hier vorgestellte Teilstudie widmet sich der Frage: Wie verstehen und erklären 
sich Kinder aktuelle globale Herausforderungen und welche Handlungsoptionen 
äußern sie? Die Studie basiert auf problemzentrierten Interviews zur Erfassung des 
Bewusstseins für aktuelle globale Herausforderung im Kontext der SDGs anhand 
von Leitfragen und Impulsbildern mit Schüler*innen der vierten Klassenstufe einer 
Primarstufe (N = 45) an einer kirchlich geführten Privatschule. Die Impulsbilder 
zeigen ökologische und sozioökonomische Probleme und werden dann einge-
setzt, wenn Kinder wenig sprechen. Die Bilder zeigen zum Beispiel eine trockene 
Landschaft ohne Menschen und ohne klischeehafte Verortung. Die Bilder wurden 
bewusst vorurteilsvermeidend und rassismuskritisch gewählt. Die Auswertung der 
Schüler*innen-Interviews erfolgt nach den Kriterien der inhaltlich-strukturieren-
den qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Rädiker (2024) mittels Codie-
rung in MAXQDA. Als Hauptkategorien werden deduktiv die SDGs herangezogen 
und durch induktiv gebildete Unterkategorien ergänzt. Aufgrund der auf eine Pri-
vatschule eingeschränkten Stichprobe ergeben sich Limitationen hinsichtlich des 
sozioökonomischen Hintergrunds sowie des Bildungsniveaus des Elternhauses. 
Daher können lediglich Aussagen für diese Stichprobe getroffen werden. 
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5 	Ergebnisse
Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse zum Themenkomplex „People“ 
der UN-Agenda 2030“ zusammengefasst und mit exemplarischen Ankerbeispie-
len konkretisiert. Eine detaillierte Darstellung der Ergebnisse entlang der SDGs 
bzw. Klafkis epochaltypischer Schlüsselprobleme muss an anderer Stelle erfolgen. 
Armut begegnet Kindern im Alltag nach eigenen Aussagen vorwiegend in Form 
von bettelnden Menschen, die kein Geld für Essen und Kleidung haben sowie 
Obdachlosen. Die Kinder äußern, dass sie zwar nicht selbst von objektiver Armut 
betroffen sind, jedoch eine große Ungerechtigkeit zwischen Arm und Reich er-
kennen. Das zeigt sich vor allem im Ausdruck der persönlichen Hilfsbereitschaft 
und einem eindeutigen Bewusstsein dafür, dass Geld für die Linderung von Armut 
wesentlich ist „…  da könnte man … spenden, oder … Hilfsorganisationen schicken.“ 
(K 18). Hunger steht in direkter Verbindung mit Armut, wird jedoch häufig von 
den Kindern mit Krieg oder Wassermangel als Auslöser in Verbindung gebracht. 
„In der Ukraine, der Russland-Krieg ist halt auch ein Problem. Und in Afrika ist dau-
ernd ein Problem, da haben sie ja dauernd Bürgerkriege wie auch in Afghanistan, 
die Hungersnot und halt das Wasser.“ (K 18) In beinahe allen Äußerungen werden 
betroffene Kinder angesprochen und es zeigt sich auch bei diesem Problemfeld, 
dass es den Schüler*innen ein Bedürfnis ist, Hilfe anzubieten bzw. persönliche Er-
fahrungen zu teilen. Im Bereich Gesundheit verbleiben die Äußerungen auf einer 
personalen Ebene, wobei den Kindern durchaus bewusst ist, dass Geld, Zugang 
zu medizinischer Versorgung und Medikamente wichtige Faktoren für Gesundheit 
sind. „Je weniger Geld man hat, desto schwerer ist es, einen Arzt für sich zu bezahlen.“ 
(K 40).
Beim Thema Bildung und Schule geht es den befragten Kindern weniger um 
persönliche schulische Leistungen, sondern um die gerechten Chancen für einen 
Schulbesuch. „Bildung ist sehr wichtig für jeden Menschen. In manchen Ländern kann 
man gar nicht in die Schule gehen. Da können die Mädchen nicht schreiben.“ (K 43). 
Mit Bildung in Verbindung gebracht werden Kinderarbeit und Ungerechtigkeiten 
zwischen den Geschlechtern, wobei Afrika als konkreter Ort für viele damit ver-
bundene Probleme genannt wird. „Ich weiß …, dass Mädchen in Afrika nicht lernen 
gehen können.“ (K 21). Auf ihre eigene Lebenswelt bezogen erkennen die Schü-
ler*innen hingegen keine Unterschiede zwischen den Geschlechtern, wohl aber 
einen historischen Aspekt: „Früher durften nur die Buben in die Schule gehen. Und 
die Mädchen sind immer Hause geblieben.“ (K 31). Alle Aussagen der Schüler*innen 
zu Ungleichheiten beziehen sich entweder auf Geschlechtergerechtigkeit oder auf 
Unterschiede zwischen ihrer eigenen und der Lebenswelt von Kindern in anderen 
Teilen der Welt – hauptsächlich in Afrika: „Zum Beispiel in Afrika, dort müssen die 
Kinder arbeiten oder so.“ (K 32) „In Afrika haben nicht alle Kinder genug Wasser.“ (K 
17). Solidarische Ansätze für Gerechtigkeit und Frieden werden von den Kindern 
zwar nicht immer direkt formuliert, spiegeln sich jedoch im überwiegenden Teil 
der Aussagen wider: „Kein Krieg, kein Streit. … Dass alle Leute gleichbehandelt wer-
den und nicht die Reichen besser, die Armen schlechter“. (K 27).
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die interviewten Schüler*in-
nen globale Probleme vernetzt wahrnehmen, so beispielsweise Armut, Hunger 
und Gesundheit. Gleichzeitig erkennen die Schüler*innen Kausalitäten zwischen 
Geschlechtergleichheit und Bildung. Vor allem aber erkennen sie Krieg als Ursa-
che für Armut und Hunger. Der Großteil der Schüler*innen betrachtet den Kon-
tinent Afrika nicht differenziert, sondern als „ein“ Land mit zahlreichen globalen 
Herausforderungen.

6 	Schlussfolgerungen
In der Primarstufe ist eine frühe Thematisierung globaler Probleme dringend not-
wendig ist, da die Lebenswelt der Kinder dadurch geprägt ist und Kinder darüber 
nachdenken. Die genannten globalen Herausforderungen können den SDGs der 
UN-Agenda 2030, somit auch den epochaltypischen Schlüsselproblemen (Klafki, 
1992) zugeordnet werden. Grundschulkinder am Ende der Primarstufe nehmen 
zentrale globale Herausforderungen wahr, haben jedoch kein expliziertes Wis-
sen zu den fachlichen Hintergründen. Zusammenhänge und Kausalitäten zeigen 
sich in den Interviews auf der wenn-dann Ebene, werden von den Schüler*innen 
jedoch nicht auf eine globale Begründungsebene gebracht. Aus den erkannten 
globalen Herausforderungen leiten sie vorwiegend persönliche sowie gesell-
schaftliche Handlungsoptionen ab. Vereinzelt fordern die Schüler*innen ein, dass 
politische Entscheidungsträger Verantwortung übernehmen, wobei Lokales vor 
Globalem in den Blick genommen wird. 
Der Sachunterricht muss daher den Kindern ein grundlegendes Verständnis für 
globale Zusammenhänge vermitteln, ihre Bedürfnisse der Auseinandersetzung 
aufgreifen, sie für aktuelle und zukünftige Herausforderungen sensibilisieren und 
auf ihrem Weg zu globaler Weltbürgerschaft unterstützend begleiten.
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3	 Inklusion und Heterogenität in 
der Grundschule

3.1	 Inklusion, Differenz und Strukturen von 
Schule und Unterricht

3.2	 Diagnostik und Interaktion im Umgang  
mit Heterogenität
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Abstract
Grundschulpädagogische und grundschuldidaktische Forschung ist von dem 
Ziel geleitet, die Lern- und Persönlichkeitsentwicklung aller Kinder positiv zu 
beeinflussen und zu einer Verbesserung von Bildungschancen innerhalb des 
Lern- und Lebensraums Grundschule beizutragen. Angesichts eines inklusi-
ven Verständnisses von Grundschule kann dies nur dann gelingen, wenn alle 
Akteur*innen in multiprofessionellen Teams vertrauensvoll zusammenarbei-
ten. Eingebettet in systemische Netzwerke sind dazu tragfähige Brücken mit 
unterschiedlichen Akteur*innen der Grundschule aufzubauen und gemeinsam 
weiterzuentwickeln. Der Beitrag beleuchtet diese drei Aspekte der Grundschul-
forschung auf den Ebenen Kind, Akteur*innen und Systeme und diskutiert sie 
hinsichtlich aktueller Herausforderungen sowie ihrer Entwicklungsperspektiven 
für die Zukunft.

Keywords: Lern- und Persönlichkeitsentwicklung, Inklusion, Lehrkräfteprofessio-
nalisierung, Transfer

1	 Grundschule als Lern- und Lebensraum für Kinder 
braucht Forschung (Lohrmann & Hardy)

Grundschulpädagogische und -didaktische Forschung beschäftigt sich mit der 
Grundschule als Lern- und Lebensraum für alle Kinder mit ihren unterschiedlichen 
Lernausgangslagen und familialen Lebens- und Aufwachsensbedingungen. Aus-
gehend von einem inklusiven Verständnis der Grundschule bearbeitet die Grund-
schulforschung die professionellen Handlungsfelder in ihren multiplen Beziehun-
gen von Kind, Lehrkraft sowie weiteren pädagogischen Fachkräften, Unterricht 
und Umfeld. Dabei ist das Ziel leitend, zur Stärkung der Lern- und Persönlichkeits-
entwicklung aller Kinder beizutragen. Abbildung 1 veranschaulicht entsprechende 
Zielsetzungen auf der individuellen Ebene der Schüler*innen (1), der Ebene der 
professionellen Akteur*innen (2) und der Ebene der Systeme (3), die auch in der 
multiperspektivischen Forschung von Sabine Martschinke leitend sind. 
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Abb. 1: 	Grundschulforschung auf drei Ebenen (eigene Abbildung)

Die Gestaltung qualitätsvoller schulischer Interaktionen (2) wirkt sich auf die Ent-
wicklung von Schüler*innen aus und wird so dem Anspruch der grundlegenden 
Bildung (1) – und damit der Förderung von Lern- und Persönlichkeitsentwicklung 
– gerecht. Gleichzeitig wirken Akteur*innen im Lern- und Lebensraum Grund-
schule kooperativ in professionellen grundschulpädagogischen Handlungsfeldern. 
Diese umfassen den Aufbau und die Weiterentwicklung von multiprofessionellen 
Kooperationen und Strukturen auch außerhalb der Einzelschule (3). Wenn Grund-
schulforschung die Verschränkung dieser Ebenen mit ihren jeweiligen Zielsetzun-
gen berücksichtigt, kann Transfer in die Lehrkräftebildung, die Bildungspolitik und 
die Grundschulpraxis angestoßen werden. Der Beitrag beleuchtet diese Aspekte 
der Grundschulforschung auf den Ebenen des Kindes, der Akteur*innen und der 
Strukturen und diskutiert sie hinsichtlich aktueller Herausforderungen sowie ihrer 
Entwicklungsperspektiven für die Zukunft.

2	 Grundschulforschung für guten Unterricht: Leistungs- 
und Persönlichkeitsentwicklung für alle Kinder im Blick 
– von Anfang an (Kammermeyer)

Bei der Frage, ob gleichzeitig die Lern- und Persönlichkeitsentwicklung von Kin-
dern gefördert werden kann, geht es um den Kern der Abbildung 1. Dass multi-
kriteriale Zielerreichung für die Schule unverzichtbar ist, für Lehrkräfte aber eine 
enorme pädagogische Herausforderung darstellt, wird verstärkt seit Beginn der 
2000er Jahre thematisiert (Weinert, 2001). Einen wesentlichen Beitrag mit dem 
Fokus auf die messbare Leistungs- und Persönlichkeitsentwicklung leistet die For-
schung von Sabine Martschinke. 
Frühe Erkenntnisse aus der KILIA-Studie, dem „Kooperationsprojekt Identitäts- und 
Leistungsentwicklung im Anfangsunterricht“ zeigen u. a.: Jede Klasse ist anders, 
wobei als belastend von Lehrkräften nicht nur ein niedriges Leistungsniveau, son-
dern auch eine große Streuung angesehen wird (Martschinke & Kammermeyer,  
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2003). Erwartungsgemäß zeigt sich, dass am Schulanfang der Zusammenhang 
zwischen Leistung und Selbstkonzept ziemlich gering ist und im Laufe der ersten 
Klassenstufen zunehmend enger wird (Kammermeyer & Martschinke, 2003). Da-
bei nimmt das Selbstkonzept am Schulanfang Einfluss auf die spätere Leistung, in 
der zweiten Klasse verschwindet dieser Einfluss. Dann kippt vermutlich die Wirk
richtung, und es kommt in der dritten Klasse zu einer Konsolidierungsphase, in 
der sich die Leistung auf das Selbstkonzept auswirkt (Kammermeyer & Martschin-
ke, 2006). Dieses Ergebnis führte zur Entwicklung zweier Trainings zur Diagno-
se und Förderung der phonologischen Bewusstheit, die auf die Förderung aller 
Kinder und auf damit verbundene, stärkende Kompetenzerlebnisse zielen. Große 
Akzeptanz finden der „Rundgang durch Hörhausen“ (Martschinke et al., 2001) 
und das Training „Leichter lesen und schreiben lernen mit der Hexe Susi“ (Forster 
& Martschinke, 2001). Als bedeutsam im Unterricht erweisen sich vor allem die 
Autonomie (d. h. die Freiheitsspielräume) und die individuelle Bezugsnormorien-
tierung (d. h. die Orientierung am Lernfortschritt des Kindes) für die gleichzeitige 
Förderung von Leistungs- und Persönlichkeitsentwicklung aller Kinder (Kammer-
meyer & Martschinke, 2003).
Die mit multikriterialer Zielerreichung verbundenen Herausforderungen ver-
stärken sich, wenn diese auf alle Kinder von Anfang an, also auch auf inklusive 
Settings und den Anfangsunterricht bezogen werden. Im Projekt IKON (Intensiv 
kooperierende Außenklassen in Nürnberg, Kopp et al., 2013) wird gezeigt, dass es 
in Klassen, in denen Kinder mit Förderschwerpunkt geistige Entwicklung zusam-
men mit Grundschulkindern im gemeinsamen Unterricht beschult werden, keinen 
„Bremseffekt“ für die Grundschulkinder bzgl. ihrer Leistung gibt. Außerdem kann 
der bekannte Abwärtstrend in der Selbstkonzeptentwicklung bei den Grund- und 
Förderschulkindern aufgehalten werden. In jahrgangsgemischten Klassen wirkt 
das lesebezogene Selbstkonzept sogar als Zusatzmotor für das Textverständnis 
am Ende der zweiten Klasse (Munser-Kiefer et al., 2025). Etwa ein Drittel der 
jahrgangsgemischten Klassen sind in dieser Studie „Optimalklassen“, in denen 
multikriteriale Zielerreichung in der Hinsicht gelingt, dass die Kinder hohe Werte 
sowohl im Leistungs- als auch im Persönlichkeitsbereich im Lesen entwickeln. In 
den „Optimalklassen“ erleben die Kinder den Unterricht als klarer, nehmen sich als 
selbstbestimmter wahr und stimmen verstärkt zu, Unterstützung durch Peers zu 
erhalten. Außerdem werden mehr adaptive Lernformen eingesetzt. Kurz zusam-
mengefasst: Das „Erfolgsgeheimnis“ von „Optimalklassen“ ist guter Unterricht.
Auf den Aspekt „von Anfang an“, also auf die Frage, ob und wie alle Kinder be-
reits in der Kita so gefördert werden können, dass sie sowohl kognitiv angeregt 
als auch emotional unterstützt werden, befassen sich die Projekte rund um das 
Qualifizierungskonzept „Mit Kindern im Gespräch“ (Kammermeyer et al., 2017). 
In diesem geht es um die Verbesserung der kognitiven Aktivierung bzw. der An-
regungsqualität mit Hilfe von Gesprächsstrategien. Die Frage der Wirksamkeit für 
alle Kinder steht im Zentrum. In einer experimentellen, randomisierten Beobach-
tungsstudie werden langfristige Effekte auf die Anregungsqualität belegt (Kam-
mermeyer et al., 2019). Die Fokussierung auf die Anregungsqualität geht dabei 
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zum einen nicht auf Kosten der in Kitas in der Regel hohen emotionalen Unter-
stützung, zum anderen gibt es auch keine differentiellen Effekte, d. h. alle Kinder 
profitieren von „Mit Kindern im Gespräch“, einsprachige und mehrsprachige Kin-
der sowie Kinder mit unterschiedlichen Sprachkompetenzen (Horner et al., 2024). 
Die Forschung von Sabine Martschinke hat Impulse gesetzt und gezeigt: Lern- 
und Persönlichkeitsentwicklung aller Kinder können gleichzeitig gefördert wer-
den – und das gilt auch für den Elementarbereich. 

3	 Grundschulforschung für Bildungsgerechtigkeit: 
Inklusion als Brücke für alle Kinder (Rank)

Prozesse der Lern- und Persönlichkeitsentwicklung aufseiten der Schüler*innen 
werden durch professionelle Akteur*innen ermöglicht, angeregt und unterstützt 
(vgl. Abb. 1). Denn Bildungsgerechtigkeit entsteht auch durch koordiniertes, ver-
antwortungsbewusstes und reflexives professionelles Handeln im Team. 
Inklusion ist hierbei eine unhintergehbare Bedingung des Arbeitens in der Grund-
schule, vor der wir auch unsere Grundbegriffe neu ausschärfen müssen. Allge-
mein anerkannt ist die Aufgabe der Grundschule, grundlegende Bildung (Ein-
siedler, 2014) zu vermitteln. Jedes einzelne Kind in der Klasse muss also immer 
unter dem Aspekt in den Blick genommen werden, wie dieses Kind notwendige 
Kompetenzen und Qualifikationen erwerben, Wissen konstruieren, seine Persön-
lichkeit ausbilden und sich als sinnhaft in der Welt erfahren kann (Rank, 2024a). In 
der Publikation „Bildungsbrücken für Vielfalt in der Grundschule“, welche Sabine 
Martschinke und Kolleginnen 2024 herausgaben, werden zentrale Strukturele-
mente beschrieben, die sich als hinderlich oder förderlich für die Umsetzung von 
Inklusion in der Grundschule erweisen. Als strukturelle Barrieren werden unter 
anderem das selektive Bildungssystem, unzureichende personelle und materielle 
Ressourcen, wenig flexible Raumstrukturen sowie starre Zeitvorgaben benannt. 
Förderlich für inklusive Bildungsprozesse sind hingegen Konzepte der individuel-
len Förderung und der Binnendifferenzierung, gemeinsames Lernen als Leitprin-
zip, barrierefreie Lernumgebungen, ganztägige Schulstrukturen, eine demokrati-
sche und partizipative Lernkultur sowie multiprofessionelle Teams (Baumann et 
al., 2024). Kooperation in multiprofessionellen Teams ergibt sich jedoch nicht von 
selbst, indem man Menschen verschiedener Professionen zusammenbringt; sie 
basiert vielmehr auf geteilten Werten, einem gemeinsamen Fokus auf das Lernen 
der Schüler*innen, transparenter und offener Unterrichtspraxis sowie reflektieren-
der, kooperativer Zusammenarbeit im Kollegium (vgl. Lütje-Klose & Urban, 2014; 
Rank, 2024b). Allerdings zeigen Forschungsergebnisse, etwa das Projekt P-ink 
(Rank et al., 2021), dass multiprofessionelle Kooperation strukturell oft erschwert 
ist und Zuständigkeiten etwa zwischen Regel- und sonderpädagogischen Lehr-
kräften nicht immer klar geregelt sind. Insbesondere im Bereich Diagnostik und 
Förderung werden Aufgaben teilweise delegiert statt gemeinsam verantwortet. 
Die Befunde machen deutlich, dass inklusive Förderung stark von verbindlicher 
Kooperation, geteilter Verantwortung und professioneller Kompetenz abhängt. 
Andernfalls besteht die Gefahr von Separation innerhalb der Klasse. 



165

Grundschulforschung

doi.org/10.35468/6250-20

Genau in diesem Desiderat sind mehrere Projekte von Sabine Martschinke und 
ihrem Team angesiedelt, welche darauf abzielen, angehende und im Dienst be-
findliche Lehrkräfte durch die Methode der Fallberatung in verschiedenen Kon-
texten für die Arbeit in der Inklusion zu stärken (u. a. Wiederseiner et al., 2025). In 
verschiedenen Studien wurde deutlich, dass kollegiale Fallberatung wirksam zur 
Entlastung von Lehrkräften beiträgt, berufliche Belastungen reduziert und die psy-
chische Gesundheit stärkt. Lehrkräfte erleben soziale Unterstützung, fühlen sich 
weniger allein und berichten von größerer Teamzusammengehörigkeit. Zudem 
fördert die strukturierte Beratung Perspektivwechsel, Problemlösekompetenz 
sowie kommunikative und beraterische Fähigkeiten. Lehrkräfte, Lehramtsanwär-
ter*innen und Studierende schätzen den Nutzen als überdurchschnittlich hoch 
ein. Insgesamt gilt Fallberatung als gesundheitsförderliche und kooperationsstär-
kende Maßnahme. 
Inklusion ist kein Zusatz, sondern die Basis für Lernen in Vielfalt. Und sie kann 
gelingen, wenn alle Fachpersonen sich zuständig fühlen – für jedes einzelne Kind! 
Auch dafür hat sich Sabine Martschinke stark gemacht.

4	 Grundschulforschung braucht Transfer: Brückenschläge 
zur Lehrkräftebildung, Bildungspolitik und Schulpraxis 
(Büker)

Die dritte Ebene (vgl. Abb. 1) betrifft die Einbettung der Grundschulforschung in 
systemische Netzwerke. Aus disziplinärer Perspektive wird skizziert, warum und 
wie sie als Teil einer Verantwortungsgemeinschaft den Dialog mit anderen Fel-
dern suchen muss, damit grundlegende Bildung bestmöglich gelingt.
Die Grundschulforschung hat bedeutsame Erkenntnisse, Theorien und Modelle 
hervorgebracht (Einsiedler, 2015; Götz et al., 2024) und zeigt sich international 
anschlussfähig (Baar et al., 2026). Neben Theorieentwicklung, Grundlagen- und 
Anwendungsforschung hat sie als universitäre Disziplin den gesellschaftlichen 
Auftrag (HRK, 2012), dieses Wissen für Lehrkräfteprofessionalisierung, Schul- und 
Unterrichtsentwicklung sowie bildungspolitische Steuerung nutzbar zu machen. 
Transfer bildet daher eine zentrale und anspruchsvolle Aufgabe für Grundschul-
forschende (Donie et al., 2019).
Neuere Ansätze legen ein multidirektionales Transferverständnis zugrunde (Hol-
tappels, 2019), das über bloße Übertragung hinaus auf Reziprozität in Netzwerken 
zielt. Zentrale Akteure im Netzwerk „rund um das Kind“ sind Familien, Grundschu-
len, Schulträger und Kommunen, Schulaufsichten, Frühe Hilfen, Bildungspolitik, 
Lehrkräftebildung, die Fachcommunity der Grundschulforschenden u. a. Sie tragen 
mit je eigenen Zuständigkeiten zur Verbesserung von Bildungschancen und der 
Professionalisierung der Grundschule bei und sollten systematisch kooperieren. 
Dies ist herausfordernd; habitualisierte Transferstrategien fehlen häufig.
Der Grundschulforschung kommt die Aufgabe zu, Brücken zwischen Wissenschaft 
und Netzwerkpartnern zu bauen, dabei Impulse aus dem Netzwerk aufzunehmen 
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und partizipative, ko-konstruktive Prozesse zu gestalten. Evidenzbasierte fachdi-
daktische und bildungswissenschaftliche Befunde können nicht 1:1 übertragen 
werden, sondern bedürfen einer Transformation, um rezipier- und nutzbar zu wer-
den. Wissenschaftskommunikation spielt dabei eine zentrale Rolle (Harmening 
et al., 2022). Verständliche Sprache, Anknüpfung an Lebens- und Arbeitswelten, 
Anschaulichkeit sowie geeignete Formate (z. B. Handreichungen oder Podcasts) 
sind entscheidend. Die Praxisveröffentlichungen von Sabine Martschinke zeigen, 
wie Visualisierungen, Situierungen (z. B. „Rundgang durch Hörhausen“ oder „Hexe 
Susi“ als Identifikationsfigur) sowie die Ableitung von Handlungsoptionen breite 
Transferwirkung entfalten.
Auch für Transferbeziehungen in der Lehrkräftebildung sind Sabine Martschinkes 
Arbeiten aufschlussreich. Erkenntnisse, Theorien und Modelle werden erst durch 
eine an den heterogenen Voraussetzungen Studierender adaptierte Wissen-
schaftskommunikation professionalisierungswirksam. Fallarbeit und Forschendes 
Lernen (Martschinke et al., 2007) erweisen sich hier als besonders geeignet.
Chancengerechte Bildung und die Weiterentwicklung der Grundschule stellen 
hochgradig politische Themen dar. Auch hier sind dialogische Transferbeziehun-
gen notwendig. Die Grundschulforschung muss fachliche Expertise, Versachli-
chung öffentlicher Debatten und klare Positionierungen einbringen. Kooperatio-
nen mit dem Grundschulverband (Martschinke et al., 2024) und ein sichtbares 
Engagement der Fachcommunity (z. B. durch Stellungnahmepapiere) sind wichti-
ge Elemente einer netzwerkbasierten Transferstrategie.
Der Grundschulforschung kommt ein spezifischer Auftrag bei der Weiterentwick-
lung der Grundschule als Lern- und Lebensort zu, der nur im Dialog mit Netz-
werkpartnern erfüllt werden kann. Sabine Martschinkes Arbeiten verdeutlichen: 
Transfer ist keine Zusatzaufgabe, sondern Gestaltungskraft der Wissenschaft. Da-
für braucht es systematisch aufgebaute Transferkompetenzen und eine höhere 
Wertschätzung von Transferaktivitäten im Wissenschaftssystem.

5	 Diskussion (Hartinger)
In diesem Beitrag wurde die akademische Lebensleistung von Sabine Martschin-
ke für die Ebene des Unterrichts, die Ebene des professionellen Agierens sowie 
die Ebene der schulischen Strukturen gewürdigt. Ihr wissenschaftliches Wirken 
hatte dabei während ihrer aktiven Zeit stets die individuellen Kinder mit ihren be-
sonderen Bedürfnissen im Blick. Sie arbeitete heraus, unter welchen Bedingungen 
grundlegende Bildung für alle Kinder umgesetzt werden kann. Dabei forschte sie 
– in Nachfolge ihres Doktorvaters Wolfgang Einsiedler – überwiegend empirisch-
quantitativ, war dabei immer auch anschlussfähig an andere methodische Vor-
gehensweisen. Die anspruchsvolle methodische Herausforderung, quantitative 
Studien so durchzuführen, dass nicht nur globale Mittelwerte verglichen werden, 
sondern Kinder mit ihren (lernrelevanten) Voraussetzungen in den Fokus gerückt 
werden, bewältigte Sabine Martschinke durchgängig mit großer Kompetenz. 
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Sabine Martschinke begann ihre akademische Karriere am Institut für Grund-
schulforschung (IfG) der Friedrich-Alexander-Universität Erlangen-Nürnberg – 
nach einem „Zwischenstopp“ in Passau kehrte sie als Lehrstuhlinhaberin dorthin 
zurück und prägte es fast zwei Jahrzehnte lang. Ein erster wichtiger Anspruch 
des IfG war und blieb durch sie immer, theoretische und forschungsmethodische 
Qualität zu sichern. Dies ist erforderlich, um eine valide Datengrundlage für die 
weitere Arbeit zu haben, um im „Konzert“ der Bildungswissenschaften gehört zu 
werden und um (auch, aber nicht nur, durch Drittmittel) die Möglichkeit zu ha-
ben, solche grundschulspezifischen Studien durchführen zu können. Der zweite, 
gleichermaßen wichtige, Anspruch des IfG ist, dass die Studien so angelegt sind, 
dass aus ihren Befunden umsetzbare Konsequenzen für die Unterrichtswirklich-
keit gewonnen werden können – oder, um es mit den Worten Sabine Martschin-
kes zu sagen: „Es muss dabei schon auch was für die Schulen rumkommen“. Das 
prominenteste Beispiel dafür sind vermutlich die Arbeiten zur phonologischen Be-
wusstheit; die Materialien, die für eine empirische Interventionsstudie entwickelt 
wurden, erlangten einen hohen Bekanntheitsgrad. Sowohl der „Rundgang durch 
Hörhausen“ als Diagnoseverfahren als auch das Förderprogramm „Leichter lesen 
und schreiben lernen mit der Hexe Susi“ waren und sind fester Bestandteil in vie-
len Grundschulklassen. Doch auch „Starke Kinder“ als Programm zur Persönlich-
keitsförderung (Martschinke & Frank, 2015) oder die Materialien zur Förderung 
emotionaler, personaler und sozialer Kompetenzen von Kindern (Frank & Mart-
schinke, 2011) sind direkt für die Umsetzung in der Unterrichtspraxis geeignet.
Die oben beschriebenen Befunde machen sehr deutlich, dass Sabine Martschinke 
die Kunst eines solchen adressatenorientierten Transfers beherrscht. Damit prägt 
sie die deutschsprachige Grundschulforschung und schreibt zugleich unserer Diszi-
plin die Fortführung dieser Themen unter aktuellen Perspektiven ins Pflichtenheft.
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Die Feststellung sonderpädagogischen 
Förderbedarfs – Grenzziehungen in der 
Grundschule

Abstract
In der Grundschule werden Grenzen zwischen Kindern mit und ohne sonder-
pädagogischen Förderbedarf (SPF) erzeugt – trotz des Anspruchs, eine Schule 
für alle Kinder zu sein und trotz der Vorgaben der UN-Behindertenrechtskon-
vention. Zahlreiche Studien belegen eine mit der Zuschreibung von SPF einher-
gehende Stigmatisierung und Diskriminierung der Kinder sowie ihrer Familien. 
Der vorliegende Beitrag stellt drei Konzepte zur theoretischen Verortung der 
Grenzziehungen im Kontext der Feststellung des SPF vor und diskutiert diese im 
Hinblick auf die Frage nach der De/Stabilisierung von Grenzen.

Keywords: Grenzziehungen, Feststellungsverfahren, Sonderpädagogischer 
Förderbedarf

1	 Einleitung 
Die Grundschule versteht sich seit ihrer Gründung als „Schule für alle Kinder“ 
(Götz et al., 2023), gleichwohl werden von Beginn an Grenzen zwischen Grund-
schul- und zunächst ‚Hilfsschulkindern‘, heute Kindern mit einem sonderpädago-
gischen Förderbedarf (SPF), behauptet. Mit diesen Grenzziehungen findet eine in 
der Regel dauerhafte Etikettierung der Kinder statt, die zahlenmäßig kontinuierlich 
steigt (KMK, 2024) und im internationalen Vergleich überdurchschnittlich ist (Uni-
ted Nations, 2023). Der SPF ist eine schuleigene Differenzkategorie, an die beson-
dere Rechte gekoppelt sind. Allerdings belegen zahlreiche Studien eine mit der Eti-
kettierung einhergehende Stigmatisierung und Diskriminierung der Kinder (Pfahl, 
2014) sowie ihrer Familien (Hackbarth, 2022). Die Mehrheit der Schüler*innen mit 
SPF besucht darüber hinaus eine Förderschule (KMK, 2024), womit der Verlust 
der professionellen Zuständigkeit der Grundschullehrkräfte (Hänsel, 2025) sowie 
der Orientierung an grundlegender Bildung (Vogt, 2023) als Ziel der Grundschule 
verbunden ist. Die Feststellung von SPF kann somit als Grenzziehung verstanden 
werden, die für die betroffenen Kinder bzw. Familien, für die beteiligten Professio-
nen und Institutionen folgenreich ist und dem inklusiven Anspruch, auch im Sinne 
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einer ‚Bildung ohne Grenzen‘ zuwiderläuft. Diese Grenzziehungen sind aktuell viel-
fach Gegenstand kritischer Betrachtungen (Adl-Amini et al., 2025; Galeano Weber 
et al., 2025; Kottmann, 2006, 2026; Sauer, 2024). Hier setzt der geplante Beitrag 
an und untersucht grundlegend mögliche Konzepte zur theoretischen Verortung 
der Grenzziehungen im Kontext der Feststellung eines SPF anhand empirischer 
Befunde.

2	 Von Abgrenzungen und Ausgrenzungen
Der erste Zugang knüpft an die Kritik der dauerhaften Etikettierung und Katego-
risierung von Kindern als „sonderpädagogisch förderbedürftig“ sowie an voran-
gegangene Arbeiten an (Kottmann, 2006; Kottmann et al., 2018). Problematisiert 
wird die Defizit-Orientierung, die das Kind als langfristig ‚bedürftig‘ markiert und 
eine Individualisierung der Problematik (u. a. Gasterstädt et al., 2024) darstellt. Ins-
besondere der SPF Lernen ist mit etwa 40 % der größte Förderschwerpunkt. Er 
hat kein internationales Äquivalent (Werning, 2022; Wocken, 2000), entspricht 
einer historisch bedingten Besonderheit der deutschen Sonderpädagogik (Hänsel, 
2024), und korrespondiert stark mit einer sozialen und Bildungsbenachteiligung 
der Schüler*innen.
Das Verfahren zur Feststellung eines SPF stellt dabei die entscheidende Weichen-
stellung dar. Sonderpädagogische Lehrkräfte führen gemäß der rechtlichen Vor-
gaben Formen von Diagnostik und Anamnesegesprächen verantwortlich durch, 
gemeinsam mit der Klassenlehrkraft erstellen sie für das Kind ein Gutachten und 
bereiten damit den Entscheidungsprozess der Schulaufsicht maßgeblich vor. Die 
Kinder werden im Verfahren in einer binären Logik unterschieden in Kinder 
(mehrheitlich) mit und (selten) ohne SPF, diese Dichotomie verkennt die Not-
wendigkeit eines intersektionalen und inklusiven sowie entwicklungsorientierten 
Zugangs (Budde, 2013). Hinz weist bereits 2002 auf die Zwei-Gruppen-Theorie 
als ein Hindernis für die Umsetzung von Inklusion hin, aktueller bestätigen Ga-
leano Weber et al. (2025) deutliche ‚Überlappungen‘ zwischen den Förderschwer-
punkten sowie die Unschärfe der Diagnostik. Sobald ein SPF zugewiesen wird, 
wechseln die Kinder in die Zuständigkeit der sonderpädagogischen Profession 
und ggfs. auch in eine andere Institution. Insofern besteht nicht nur das Problem 
der Abgrenzung, sondern auch das Risiko der Ausgrenzung, da in der BRD nach 
wie vor etwa die Hälfte der Schüler*innen mit SPF an Förderschulen unterrichtet 
wird (KMK, 2024).
In einer Interviewstudie mit Lehrkräften für sonderpädagogische Förderung aus 
NRW (Kottmann, 2026) wurden deren Perspektiven und Einblicke erhoben, um 
Beschreibungen der konkreten Verfahrensabläufe und Praktiken beim Feststel-
lungsverfahren für einen SPF Lernen zu erhalten und ggfs. Argumentationsmuster 
aufzuzeigen. Die Aussagen der Befragten zeigen Spielräume in der Begründung 
sowie fluide Grenzziehungen mit flexiblen Kriterien auf. Es wird einerseits auf Test-
ergebnisse als legitimierende Grundlage verwiesen, andererseits auf Vermutun-
gen, was das ‚Beste für das Kind‘ sei und ‚was ihm gut tue‘. Der IQ-Wert sei zwar 
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ein ‚Anhaltspunkt‘, gleichzeitig sei ein ‚Rundumblick‘ erforderlich. Diese Unschärfe 
der Grenzziehung wird mit dem angeblichen Wohl des Kindes sowie mit flexiblen 
Kriterien begründet. Gemäß der strukturellen Voraussetzungen ist dies möglich, 
was auf die Gleichzeitigkeit der Dichotomie als auch Kontingenz hinweist. Dabei 
kommt der sonderpädagogischen Lehrkraft im Verfahren häufig die aktive und 
„entscheidende“ Rolle zu, die durch sonderpädagogische Diagnostik legitimiert 
wird (Hänsel, 2025). Durch die dem Verfahren inhärente Logik einer binären Ent-
scheidung entstehen abgrenzende Kategorisierungen und Prozesse der institutio-
nellen Diskriminierung der Kinder (Gomolla & Radtke, 2009), was einer inklusiven 
Orientierung in der Grundschule als Schule für alle Kinder entgegensteht, das 
selektive System stabilisiert und gleichzeitig die Gefahr einer Sonderpädagogisie-
rung der Grundschule (Götz et al., 2018) birgt.

3	 Von Grenzen und Grenzarbeit – Eltern in der Situation der 
Feststellung

Im Folgenden wird eine theoretische Perspektive auf Grenzen entfaltet, die aus 
der empirischen Rekonstruktion entwickelt wurde. Die zugrunde liegende Stu-
die ist im Rahmen eines kumulativ angelegten Dissertationsprojekts verortet und 
untersucht das Verhältnis von Schule und Eltern mit einem Fokus auf Selbstposi-
tionierungen von und Fremdzuschreibungen an Eltern in der Situation der Fest-
stellung (Kistner, i. V.; Kistner & Sauer, i. V.).1
In der Rekonstruktion zeigt sich, dass aus Perspektive der Eltern mit der Feststel-
lung Defizitzuschreibungen gegenüber dem Kind verbunden sind, die häufig mit 
einer (wahrgenommenen) Schuldzuschreibung an die Eltern einhergehen. Eltern 
sind dadurch mit stigmatisierenden Grenzziehungen, die sie als ‚abweichende‘ 
Eltern markieren, sowie mit de-normalisierenden Grenzziehungen gegenüber 
ihrem Kind konfrontiert. Zugleich zeigen die empirischen Analysen (Kistner, i. V.), 
dass Eltern auf diese Adressierungen mit eigenen Grenzziehungen reagieren: Sie 
versuchen, ihre Position und die des Kindes zu verbessern, indem sie es etwa 
gegenüber anderen Kindern als ‚weniger auffällig‘ oder ‚leistungsfähiger‘ positio-
nieren. Die zugrunde liegende Logik schulischer Leistungs- und Fähigkeitshierar-
chien wird dabei nicht grundsätzlich in Frage gestellt.
Vor dem Hintergrund dieser empirischen Rekonstruktion wird eine Perspektive 
auf Grenzen und Grenzziehungen konturiert, die nicht von vorgegebenen Ka-
tegorien ausgeht, sondern deren situatives Hervorbringen rekonstruiert. Dieser 
Zugang ist in einer kultursoziologischen Forschungslinie verortet (u. a. Hirschauer, 
2014; Reckwitz, 2008), wird aber auch in der Inklusionsforschung aufgegriffen 
(u. a. Laubner, 2023; Merl & Herzmann, 2019). Mit Hirschauer (2014, S. 172) wird 

1	 Die Datenbasis für das kumulativ angelegte Dissertationsprojekt bilden Daten aus dem 
BMBF-Projekt InDiVers (Förderkennzeichen 01NV2101A-B), welches Feststellungsverfahren 
im Förderschwerpunkt ‚Lernen‘ in der Grundschule in den Bundesländern Hessen, Rheinland-
Pfalz, Saarland und Sachsen-Anhalt analysiert (Adl-Amini et al., 2025).
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„das Kategorisieren selbst“ zum Gegenstand. Gefragt wird, wie und welche Gren-
zen im Rahmen der SPF-Feststellung gezogen werden und wie beteiligte Eltern 
dadurch als bestimmte Subjekte hervorgebracht werden bzw. sich selbst positio-
nieren. In einer solchen Betrachtungsweise ist dabei immer schon eine Kontin-
genzperspektive angelegt (Hirschauer, 2014; Reckwitz, 2008): Kategorien sind 
keine eingrenzbaren Entitäten, sondern Grenzen können verschoben, stabilisiert 
oder unterlaufen werden. Auch der SPF ist demnach kontingent. Seine Kontingenz 
wird im Verfahren jedoch häufig durch Verweise auf objektivierende Instrumente 
– etwa standardisierte Testungen – verdeckt, sodass die Feststellung als notwen-
dig und eindeutig erscheint (Adl-Amini et al., 2025; Gasterstädt et al., 2024).
Mit dieser theoretischen Perspektive rücken demnach auch widerständige For-
men der Grenzziehung und -verschiebung in den Blick. Diese Perspektive kon-
tingenter Grenzen wurde insbesondere im Forschungsfeld zu Rassismus und der 
(Herstellung von) Ethnizität unter den Begriffen des boundary making bzw. der 
boundary-work aufgegriffen, um Strategien der Grenzziehung marginalisierter 
Gruppen im Sinne von Destigmatisierungsstrategien zu analysieren (u. a. Lamont 
et al., 2016; Wimmer, 2008). Vor diesem Hintergrund lassen sich auch die im empi-
rischen Material rekonstruierten elterlichen Positionierungen als Formen solcher 
Grenzarbeit theoretisch einordnen.

4	 Von SPF als Grenzzone 
Der dritte theoretische Annäherungsversuch nimmt Grenzziehungen im Kontext 
der Feststellung des SPF aus einer perspektiverweiterten Warte in den Blick. Wie in 
den zuvor dargestellten Theoriekonzepten wird von dichotomen Grenzziehungen 
und damit von einer potenziell konsistenten Unterscheidung zwischen Kindern 
mit und ohne SPF sowie implizit auch zwischen ihren Eltern ausgegangen. Zu-
gleich wird die klassische Vorstellung einer Grenze als statische Linie um die Idee 
einer dynamischen Zone erweitert. Neben synchronen Betrachtungen konsistenter 
Grenzziehungen rücken so auch deren diachrone Veränderlichkeit und mögliche 
Inkonsistenzen in den Fokus.
In Anlehnung an Links Konzept des „flexiblen Normalismus“ (2013) und Trep-
tows Überlegungen zu typischen Grenzdynamiken (2009) wird diese erweiterte 
Perspektive als ‚Grenzzone‘ konzeptualisiert (Floth, 2024; Sauer, 2024).2 Dabei 
beschreibt der flexible Normalismus eine Grenze zwischen Normalität und Anor-
malität, die durch ein variables Toleranzspektrum sowie eine historisch-dynami-
sche Ausweitung und Verschiebung des Normalen gekennzeichnet ist. Treptow 
konkretisiert diese Grenzdynamik, indem er sie als Prozesse der Entgrenzung, 
Verlagerung und des Gestaltwandels beschreibt. Hieran theoretisch anknüpfend 
wird die ‚Grenzzone‘ demnach als Raum verstanden, in dem sich Entscheidungen 

2	 Dieses theoretische Konzept wurde im DFG-geförderten Projekt VO 2220/1 entwickelt, das 
innerdeutsch vergleichend die Zuverlässigkeit von Grenzziehungen im Hilfsschulaufnahme-
verfahren der BRD und DDR in den 1950er bis 1970er Jahren untersucht.
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für oder gegen einen SPF nicht konsistent voneinander trennen lassen, sondern 
inhaltlich vermengen und überlagern (Floth, 2024; Sauer, 2024). Zugleich wird 
angenommen, dass sich dieser Raum zwischen zwei Grenzlinien bewegt, die ih-
rerseits im diachronen Verlauf potenziell ihre Gestalt verändern. In den jeweiligen 
Außenbereichen befinden sich jene Fälle, die im zeitlichen Verlauf konsistent als 
mit oder ohne SPF kategorisiert werden (Floth, 2024; Sauer, 2024).
Das Konzept der ‚Grenzzone‘ erlaubt es somit, nicht nur stabile Argumentations-
muster konsistenter Grenzziehungen – etwa rassistischer oder klassistischer Natur 
– theoretisch zu analysieren und Mechanismen der Grenzstabilisierung offenzu-
legen. Vielmehr ermöglicht es, inkonsistente Grenzziehungen theoretisch greifbar 
und die Instabilität wie auch Willkürlichkeit von Grenzen trotz ggf. stabiler Argu-
mentationsstränge sichtbar zu machen. So wird ein Bezugsrahmen bereitgestellt, 
der eine theoretisch fundierte Untersuchung von Grenzziehungen hinsichtlich 
ihrer Legitimität, ihrer zugrunde liegenden pädagogischen Differenzlinien sowie 
der sie strukturierenden Konstrukte ermöglicht.
Der Fokus kann dabei darauf gerichtet werden, inwiefern eine vermeintlich grenz-
legitimierende Heterogenität von Schulkindern und ihren Eltern erst im Zuge 
professioneller Diagnostik hervorgebracht oder verstärkt wird. Ebenso lässt sich 
analysieren, inwiefern Grenzziehungen auf dieser Grundlage inkonsistent erfolgen. 
Damit wird die Möglichkeit eröffnet, etablierte Differenzkonstruktionen kritisch zu 
hinterfragen, v. a. solche, die implizit soziale Merkmale wie einen niedrigen Schul-, 
Ausbildungs- und Erwerbsstatus der Eltern (Wocken, 2000), negative ethnisch-kul-
turelle Zuschreibungen (Gomolla & Radtke, 2009) oder personenbezogene De-
fizitdiagnosen (Walgenbach, 2018) als Differenzierungsgrundlage heranziehen. 
Zudem wird der Blick für Interdependenzen sozialer Kategorien geschärft (Budde, 
2013). So trägt das Konzept der ‚Grenzzone‘ dazu bei, die vermeintliche Grenze 
zwischen Kindern mit und ohne SPF sowie ihren Eltern zu destabilisieren und stig-
matisierende wie auch diskriminierende Selektions- und Ausgrenzungsmodi schu-
lischer Praxis grundsätzlich zu problematisieren.

5	 Diskussion
Der Begriff der Grenze eignet sich besonders für die Theoretisierung des SPF, da er 
nach Reckwitz (2008) im Deutschen die im Englischen getrennten Konnotationen 
von border, boundary und limit vereint:
„Border bezeichnet in erster Linie eine räumliche Grenze […]. Boundary verweist 
auf Grenzen in einem übertragenen, symbolischen Sinne, auf sinnhafte Markie-
rungen und Separierungen. Limit schließlich bezieht sich auf eine normative und 
asymmetrische Grenze, auf jene zwischen dem Normalen und Erlaubten, dem 
Legitimen und der illegitimen Transgression […]“ (Reckwitz, 2008, S. 302).
Mit der Feststellung eines SPF wird nicht nur eine normative Abweichung zwi-
schen dem Normalen und Besonderen markiert und eine symbolische Unterschei-
dung zwischen ‚mit‘ und ‚ohne‘ SPF etabliert, sondern zugleich eine institutionell 
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wirksame Zuständigkeitsgrenze erzeugt. Die Etikettierung führt noch immer häu-
fig an die Förderschule und damit zu einer räumlichen Trennung. Aber auch bei 
einem Verbleib an der Grundschule, verschiebt sich die primäre pädagogische 
Verantwortung weg von der grundschulpädagogischen Professionalität hin zur 
sonderpädagogischen Expertise.
Die drei dargestellten theoretischen Perspektiven problematisieren Grenzzie-
hungen im Kontext der Feststellung von SPF. In der ersten Perspektive wird die 
Zuschreibung eines SPF als Reproduktion und Manifestation einer Zwei-Grup-
pen-Theorie kritisiert, welche sich im Mehrebenensystem Schule zwischen Schü-
ler*innen, Professionen, Organisationen und Institutionen zeigt und inklusiven 
Ansprüchen zuwiderläuft. Die zweite Perspektive beschreibt SPF als sozial hervor-
gebrachte Grenze, wodurch sowohl die Notwendigkeit und Eindeutigkeit als auch 
die Kontingenz im Sinne möglicher Widerstände oder Verschiebungen analysier-
bar werden. Die dritte Perspektive lenkt mit dem Begriff der ‚Grenzzone‘ den Fo-
kus auf den Raum des Dazwischen und ermöglicht so die Analyse von Instabilität 
und Willkür. Allen drei Perspektiven ist gemeinsam, dass sie Grenzziehungen als 
Unterscheidung zwischen Allgemeinem und Besonderen verstehen (Tervooren, 
2017), welche mit einer Hierarchisierung und somit Benachteiligung der Kinder 
mit SPF und ihren Eltern einhergeht. Zudem beschreiben alle Ansätze den SPF als 
sozial konstruierte Grenze und somit als kontingent. In einer solchen Kontingenz-
perspektive sind Relativierung, Historizität und Temporalität stets mitgedacht: 
Grenzen erscheinen als abhängig von spezifischen Wissensordnungen, situativen 
Praktiken und historischen Konstellationen. Verschiebungen, Widerstände oder 
Unschärfen sind damit möglich und beschreibbar. Gleichzeitig wird in der SPF-
Feststellung diese Kontingenz zugunsten einer vermeintlichen Notwendigkeit 
invisibilisiert. Während Hirschauer (2014) konzeptionell auch ein ‚Undoing‘ von 
Differenzen mitdenkt, erscheint der SPF gerade aufgrund dieser Invisibilisierung 
seiner Kontingenz als persistente Kategorie, die es kritisch zu hinterfragen gilt. 
Ziel sollte hierbei der Wechsel von einer defizitorientierten, individuumsbezoge-
nen Sichtweise der Lehrkräfte hin zu einer ressourcen- und barrierenorientierten 
systemischen Analyse sein, die als Grundlage für individuell flexible und adaptive 
Ressourcenzuweisungen ohne starre Grenzziehungen über den SPF dienen kann 
(Walgenbach, 2018).
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Simulation struktureller Entscheidungen 
im Schulsystem. Inklusive Grundschulen als 
Beispiel systemischer Transformation

Abstract
Strukturelle Transformationen im Schulsystem haben eine hohe Komplexität 
und langfristige, nur begrenzt vorhersehbare Wirkungen. Dieser Beitrag zeigt 
das Potenzial computergestützter Simulationen zur Unterstützung bildungs-
politischer Entscheidungsprozesse am Beispiel inklusiver Transformationen von 
Grundschulen. Simulationen erlauben es, alternative Umsetzungsvarianten in 
modellierten Realitäten zu analysieren und ihre systemischen Folgen verglei-
chend zu untersuchen. Am Beispiel der Schließung einer Förderschule im Land-
kreis Weiden in der Oberpfalz werden zwei Szenarien modelliert: ein wohnort-
nahes inklusives System sowie ein Modell mit inklusiven Schwerpunktschulen. 
Die Ergebnisse verdeutlichen Unterschiede in Förderquoten und Ressourcen-
verteilung und unterstreichen den Mehrwert von Simulationen als empirische 
Entscheidungsgrundlage für inklusive Schulentwicklung.

Keywords: Inklusion, Schulsystem, Simulation

1 	Die Chance der Computersimulationen von 
Schulsystemen

In den letzten 20 Jahren standen deutsche Schulsysteme vor systemischen Trans-
formationen. Solche Vorhaben sind langwierig und lassen sich in der Regel nicht 
durch eine einheitliche Maßnahme umsetzen, die für alle Regionen gleicherma-
ßen geeignet ist.
Entsprechend komplex ist bildungspolitische Entscheidungsfindung, die den An-
spruch hat, auf Basis von Daten und Evidenz zu agieren (Dedering, 2016). Ge-
rade bei neuen Themen sind Erfahrungswerte nur ein ungenauer Indikator für 
die Zukunft. Gleichzeitig erfordern strukturelle Transformationen politische Ent-
scheidungen auf Systemebene. Die Transformation greift bei solchen Entschei-
dungen tief in bestehende Strukturen ein und entfaltet langfristige und schwer 
revidierbare Wirkungen für jede einzelne Schule, was die Notwendigkeit einer 
vorab durchgeführten Folgeabschätzung verdeutlicht. Meist existieren zudem für 
ein politisches Ziel mehrere Umsetzungsvarianten mit unterschiedlichen Auswir-
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kungen. Die Akteure müssen sich mit einer gewissen Unsicherheit entscheiden, 
ohne dass die Auswirkungen vollständig bekannt sind. An dieser Stelle können 
Computersimulationen einen Mehrwert bieten (Scheer, 2013).
Computersimulationen von Schulsystemen modellieren bildungspolitische Ent-
scheidungen vor ihrer Umsetzung und analysieren alternative Handlungsoptio-
nen in hypothetischen Szenarien. Im Gegensatz dazu arbeiten traditionelle For-
schungsansätze überwiegend rückblickend oder auf den Status Quo bezogen und 
erlauben daher nur eingeschränkt eine datenbasierte Folgenabschätzung geplan-
ter Reformen. Dabei besteht die Gefahr, dass die systemische Komplexität schuli-
scher Strukturen unzureichend abgebildet wird (Levin & Jacobson, 2017).
Dieser methodische Befund ist auch bildungspolitisch relevant. Bildungsreformen 
scheitern unter anderem daran, dass komplexe Wechselwirkungen im Schulsys-
tem unzureichend berücksichtigt werden (Mital et al., 2014). Vor diesem Hinter-
grund empfehlen Jacobson et al. (2019), qualitative und quantitative Forschung 
durch computergestützte Simulationsverfahren zu ergänzen, um Dynamiken des 
Schulsystems mithilfe von Was-wäre-wenn-Szenarien systematisch zu untersuchen.

2 	Beispiel: Simulation von Inklusion im Landkreis Weiden 
in der Oberpfalz (BY)

Wie Simulationen eingesetzt werden können, um Transformation im Schulsystem 
zu untersuchen, zeigt sich am Beispiel Inklusion. Die Forderung nach inklusiver 
Bildung für Lernende mit Behinderung betrifft die gesamte Primarstufe und hat 
fundamentale Auswirkungen auf die einzelnen Grund- und Förderschulen. Inklu-
sive Bildung ist als Menschenrecht in Artikel 24 der UN-BRK verankert und ist 
zentrales Ziel der schulischen Entwicklung. Strittig ist jedoch, wie Inklusion struk-
turell umgesetzt werden soll.
Deutschland verfügt über ein seit den 1970er Jahren föderal ausgebautes Förder-
schulsystem mit unterschiedlichen sonderpädagogischen Förderschwerpunkten 
(Dietze, 2019). Der Übergang zu inklusiver Beschulung ist politisch wie organi-
satorisch umstritten und findet auch in der schulischen Praxis bislang nur be-
grenzt Unterstützung (forsa, 2025; Gebhardt et al., 2015; Stein & Müller, 2014). 
Die aktuelle Umsetzung der UN-BRK in Deutschland wird in der Staatenprüfung 
deutlich kritisiert (Vereinte Nationen, 2023) und insbesondere die bestehenden 
Förderschulen gelten als zentrales Hemmnis für flächendeckende Inklusion. Ent-
sprechend wird der Abbau von Förderschulen gefordert (Aydınlık, 2025), da diese 
strukturell diskriminierend wirken, die Verteilung sonderpädagogischer Ressour-
cen beeinflussen und wohnortnahe Inklusion erschweren (Ebenbeck et al., 2022, 
2025; Goldan & Grosche, 2021).
Eine systematische Schließung der Förderschulen stellt einen tiefen Eingriff in das 
Schulsystem dar, den manche deutschen Bundeländer, wie z. B. Bremen, bereits 
vollzogen haben. Daran kann man sich im Sinne eines Modells orientieren, aber 
die konkreten Folgen von Schulschließungen sind aufgrund regionaler und struk-
tureller Kontextbedingungen nur begrenzt absehbar und müssen daher besten-
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falls lokal betrachtet werden. Da zugleich unterschiedliche Modelle inklusiver Be-
schulung diskutiert werden, bietet sich die Simulation alternativer Szenarien an, 
um deren Auswirkungen auf Schulebene zu vergleichen. Die vorliegende Studie 
bezieht sich auf das bayerische Grundschulsystem und zeigt am Beispiel einer Re-
gion, wie verschiedene inklusive Systemvarianten simuliert werden können.

2.1 	Material und Methode
Als Untersuchungsbeispiel dient die Stadt Weiden in der Oberpfalz. Sie verfügt 
über eine Förderschule sowie sieben Grundschulen, davon eine mit inklusivem 
Schulprofil (Abb. 1). Datengrundlage sind die bayerischen Schulstatistiken aus 
dem Jahr 2020. Die Grundschulen umfassten zwischen 158 und 248 Lernende. Die 
Förderschule beschulte Lernende der Grund- und Sekundarstufe; da keine jahr-
gangsspezifischen Angaben vorliegen, wird angenommen, dass rund 50 % der 
insgesamt beschulten Lernenden der Grundschulstufe zuzuordnen sind (N = 65).

Abb. 1: 	Ausgangslage in Weiden in der Oberpfalz (eigene Abbildung)

Auf dieser Basis werden zwei strukturelle Szenarien inklusiver Bildung simuliert, 
in welchen die Förderschule geschlossen wird und Lernende sowie sonderpäda-
gogische Lehrkraftstunden inklusiven Unterricht an Grundschulen ermöglichen. 
Die Simulationen werden deterministisch in RStudio basierend auf der Umvertei-
lung der Lernenden von Förderschulen durchgeführt (vgl. Ebenbeck et al., 2025). 
In Szenario 1 werden die 65 Lernenden der Förderschule proportional zur Schul-
größe auf alle Grundschulen verteilt, was eine wohnortnahe inklusive Beschulung 
abbildet. In Szenario 2 werden die Lernenden überwiegend auf zwei inklusive 
Grundschulen als Schwerpunktschulen verteilt, ausgewählt als die beiden größ-
ten Grundschulen der Stadt, von denen eine bereits ein inklusives Profil besitzt. 
Für diese Schulen wird ein Anteil von Kindern mit sonderpädagogischen För-
derbedarf (SPF) an der Schule (Förderquote) von maximal 20 % angenommen, 
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angelehnt an österreichische Modelle (Buchner & Gebhardt, 2012; Specht et al., 
2006). Zugleich wird angenommen, dass ein kleiner Teil der Lernenden mit SPF 
aufgrund der Wahlfreiheit sich für die wohnortnahe Grundschule entscheidet. 
Mit der Schließung der Förderschule werden deren personelle Ressourcen frei. 
Im Fall Weiden sind dies nach Angaben des Kultusministeriums 18 hauptamtliche 
sonderpädagogische Lehrkräfte inklusive einer Rektoren- und ein Konrektoren-
stelle (Stand: 06.02.2026). Auch hier gehen wir von 50 %, also 9 Lehrkräften aus, 
die der Inklusion in der Grundschule zur Verfügung stehen könnten.

2.2 	Resultierende Schüler*innenzahlen und Verteilung 
sonderpädagogischer Ressourcen

Werden die 65 Lernenden der Förderschule proportional auf alle Grundschulen 
verteilt (Szenario 1), erhöht sich die Anzahl je Schule um 7 bis 12 Lernende, was 
in Förderquoten zwischen 4,7 % und 16,8 % resultiert. Die Förderquote steigt je 
Grundschule im Durchschnitt um 4,4 Prozentpunkte (Abb. 2). Jede Grundschule 
würde eine bis zwei sonderpädagogische Lehrkräfte erhalten. In Szenario 2 wer-
den die 65 Lernenden überwiegend zwei inklusiven Schwerpunktschulen zuge-
wiesen. Diese erhalten 32 bzw. 18 zusätzliche Lernende, während die übrigen 
Grundschulen jeweils drei Lernende aufnehmen. Für die Schwerpunktschulen er-
gibt sich eine Förderquote von jeweils 20 %, für die übrigen Schulen Förderquoten 
zwischen 1,5 % und 7,8 %. Dies entspricht einer Erhöhung der Förderquote um 
7 bzw. 10 Prozentpunkte an den Schwerpunktschulen und durchschnittlich 1,6 
Prozentpunkte an den regulären Grundschulen. Die Schwerpunktschulen würden 
vier bis fünf sonderpädagogische Lehrkräfte pro Schule bekommen, die anderen 
Grundschulen würden von diesen Schulen als mobiler Dienst stundenweise unter-
stützt und beraten.

Abb. 2: 	Förderquote der Grundschulen nach Schließung der Förderschule in Weiden in Szenario 
1 und 2 (eigene Abbildung)
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2.3 	Implikationen für die inklusive Praxis
Inklusive Praxis benötigt eine veränderte Schulkultur, welche in Szenario 1 auch 
ausreichend durch sonderpädagogische Lehrkräfte in jeder Schule aufgebaut wer-
den kann. In Szenario 2 besteht die Gefahr, dass die Schwerpunktschulen zwar gut 
ausgestattet sind, aber weitere Fahrtwege für mobile Lehrkräfte und Lernende 
bestehen und die reguläre Grundschule zwar Kinder mit SPF in Einzelintegration 
unterrichtet, aber kaum Ressourcen für die pädagogische Arbeit erhält. Sonder-
pädagogische Praxis benötigt sonderpädagogische Lehrkräfte fest vor Ort, am 
besten in jeder einzelnen Grundschule, um Konzepte und Unterstützungssysteme 
aufzubauen. 

3 	Fazit
Simulationen ermöglichen es, alternative Szenarien darzustellen. Ziel ist es, Ge-
gebenheiten besser darzustellen und neue Erkenntnisse in komplexe und dy-
namische Strukturen zu ermöglichen, um politischer Diskussion anhand von 
hypothetisch umzusetzenden Strukturveränderungen eine evidenzbasierte 
Grundlage zu geben. Dabei können die Simulationen mit wachsender Komple-
xität konkreter werden und mehr Teilbereiche mit einbeziehen. So beziehen sich 
unsere Analysen auf eine Änderung des Systems zum Status-Quo, beziehen aber 
noch keine prädiktiven Trends der Schüler*innen- oder Lehrkräftezahlen mit ein, 
genauso wie weitere pädagogisch-strukturelle Ressourcen, wie Erziehende oder 
Fahrtdienste. Methodisch ist dies möglich und nur durch den Zugang zu geeig-
neten Daten oder Annahmen limitiert. Der Vorteil von Simulationsstudien liegt 
in der Transfermöglichkeit, Adaptierbarkeit und die mögliche Ergänzung um 
wahrscheinlichkeitsbasierte Berechnungen, je nach Ziel und Fokus der Simula-
tion. Dabei kann das gesamte System betrachtet werden. Für eine Betrachtung 
des gesamten Bundeslands Bayern finden sich in Ebenbeck et al. (2025) weitere 
Informationen.
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Lehrkräfteprofessionalisierung für 
inklusiven Unterricht: Potenziale der Lehr-
Lernumgebung UNIKlasse

Abstract
Ziel des Beitrags ist es, die Potenziale der innovativen Lehr-Lernumgebung der 
UNIKlasse zur Professionalisierung von angehenden Grundschullehrkräften für 
inklusives Unterrichten zu diskutieren. Dazu werden im vorliegenden Beitrag 
detailliert die zentralen Charakteristika des etablierten Seminarkonzepts im 
Rahmen der inklusiven UNIKlasse in Chemnitz vorgestellt. Als Gelingensbedin-
gungen für Professionalisierungsprozesse zeigten sich dabei die Unterstützung 
der Studierenden in der Unterrichtsplanung, die Lernprozessbegleitung im Se-
minarverlauf, der Einsatz fundierter Beobachtungskriterien sowie mehrperspek-
tivische Unterrichtsreflexionen.

Keywords: Lehramtsstudierende, inklusiver Unterricht, Grundschule

1 	Professionalisierung von angehenden Lehrkräften für 
inklusiven Unterricht

Die Professionalisierung von angehenden Lehrkräften für inklusiven Unterricht 
gestaltet sich häufig herausfordernd, da Studierende oft nur begrenzte Erfahrun-
gen mit der Berücksichtigung individueller Lernvoraussetzungen im inklusiven 
Unterricht sammeln (Heinzel & Krasemann, 2022). Umso wichtiger ist die gezielte 
Gestaltung von Lernräumen, in denen „conceptual change“ und Reflexionspro-
zesse gefördert und damit die Entwicklung inklusionsspezifischer Kompetenzen 
unterstützt werden können (Grospietsch & Mayer, 2018). Inklusiver Unterricht 
zielt darauf ab, „gemeinsame[n] Unterricht von verschieden kompetenten Kin-
dern bzw. Jugendlichen, […] und zwar kooperativ, aber auch personal-autonom“ 
zu ermöglichen (Sasse, 2024, S. 35; vgl. Haug, 2017). Davon ausgehend gilt es, an-
gehende Lehrkräfte auf die Gestaltung adaptiver Lernumgebungen vorzubereiten 
(Wember & Melle, 2018). Vorliegend wird das Seminarkonzept vorgestellt, das in 
der inklusiven UNIKlasse in Chemnitz entwickelt wurde, um inklusives Unterrich-
ten in der Planung und Durchführung zu erproben und im Anschluss multipers-
pektivisch zu reflektieren. Ausgehend vom Design-Based Research-Ansatz (Rein-
mann, 2020) – mit dem das Seminarkonzept kontinuierlich (weiter-)entwickelt 
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wurde (Lange & Görel, 2026) – stehen im Vordergrund des vorliegenden Beitrags 
vier zentrale Gelingensbedingungen dieser spezifischen Lehr-Lernumgebung.

2 	Potenziale des Konzepts UNIKlasse in der 
Lehrkräfteausbildung

UNIKlassen stellen einen besonderen Lehr-Lern- und Forschungsort dar, mit dem 
das Ziel verfolgt werden kann, universitäre Lehrkräftebildung, schulische Unter-
richtspraxis und wissenschaftliche Forschung systematisch miteinander zu verbin-
den. Dabei kann die häufig als unzureichend wahrgenommene Verzahnung von 
Professions- und Wissenschaftsorientierung in der Lehrkräftebildung gezielt ge-
stärkt werden. Das Konzept der UNIKlasse ist nicht einheitlich festgelegt und wird 
an verschiedenen Hochschulstandorten unterschiedlich ausgestaltet (vgl. Würz-
burg: Kindermann et al., 2025; München: Lohrmann et al., 2024). Im Folgenden 
werden einige Gemeinsamkeiten aufgeführt:
Charakteristisch für die Lehr-Lernumgebung einer UNIKlasse ist, dass es sich um 
zwei Räume an einer Grundschule handelt: Ein speziell ausgestatteter Klassenraum 
an der kooperierenden Grundschule mit Kamera- und Mikrofonsystemen und 
eine Live-Übertragung sowie Aufzeichnung von Unterricht aus vier Perspektiven 
in den angrenzenden Beobachtungsraum.
Zentral ist die enge und kontinuierliche Kooperation zwischen Universität und 
Schule, die über punktuelle Praxisphasen hinausgeht und langfristig angelegte 
Abstimmungs- und Entwicklungsprozesse zwischen Lehrenden der Universität, 
Lehrkräften sowie Schulleitungen umfasst. In diesem Rahmen können Lehrver-
anstaltungen, Unterrichtserprobungen und Forschungsaktivitäten gemeinsam ge-
plant, durchgeführt und reflektiert werden. 
Darüber hinaus sind UNIKlassen häufig in schulische Entwicklungsprozesse ein-
gebettet: Unterrichtserprobungen, gemeinsame Reflexionen sowie wissenschaft-
liche Begleitforschung können dazu beitragen, innovative Ansätze für die Gestal-
tung von Unterricht und Schule (weiter) zu entwickeln. Auf diese Weise können 
Lern- und Entwicklungsräume entstehen, von denen gleichermaßen Studierende 
wie Lehrkräfte profitieren.
Ein weiteres zentrales Merkmal von UNIKlassen besteht in der Entwicklung und 
Erprobung innovativer Unterrichtskonzepte. Studierende erhalten die Möglichkeit, 
neue didaktische Ansätze zu entwickeln, in der Praxis umzusetzen und zu reflek-
tieren. Häufig stehen dabei aktuelle Themen, neue fachliche Inhalte oder metho-
disch-didaktische Zugänge im Mittelpunkt, die in der UNIKlasse erprobt, weiter-
entwickelt und wissenschaftlich analysiert werden können.
Die UNIKlasse bietet auch einen Ort für phasenübergreifende Zusammenarbeit 
(Lohrmann et al., 2024) als häufige Leerstelle in der Lehrkräfteausbildung. Der 
Fokus der UNIKlasse in Chemnitz liegt auf der Verknüpfung von Phase 1 und 3 
(vgl. Kooperation Phase 1 und 2: Kantreiter et al., 2025).
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3 	Charakteristika der inklusiven UNIKlasse in Chemnitz
Die inklusive UNIKlasse in Chemnitz wurde mit dem Ziel der Professionalisierung 
von Studierenden des Lehramts an Grundschulen für den inklusiven Unterricht 
eingerichtet und basiert auf der engen Verzahnung von universitärer Lehre, schu-
lischer Praxis und reflexiven Professionalisierungsprozessen. 
Technische Ausstattung: Die technische Ausstattung der UNIKlasse in Chemnitz 
erfolgte Anfang 2025 durch die Firma Mangold1. Im Klassenraum wurden vier 
Kameras sowie drei Deckenmikrofone eingebaut – ergänzt um ein mobiles Lehr-
kräftemikrofon für die Audioübertragung in den Beobachtungsraum (Lange & 
Görel, 2026).
Organisation auf Schulebene: Zwei Monate vor Semesterbeginn erfolgt eine or-
ganisatorische Abstimmung zwischen den Dozierenden und der Schulleitung. 
Hierbei werden u. a. die Anzahl der geplanten Seminare sowie die beteiligten Ko-
operationsklassen festgelegt. Am Ende jedes Semesters findet ein inhaltliches De-
briefing mit den Dozierenden, den kooperierenden Klassenlehrkräften sowie der 
Schulleitung statt. Ziel des Austauschs ist es, seminar- und klassenübergreifende 
Erfahrungen zu bündeln, Verbesserungspotenziale zu identifizieren und eventu-
elle Anpassungen für die Weiterentwicklung des Seminarkonzepts vorzunehmen.
Organisation auf Klassenebene: Die Seminarleitung kooperiert eng mit der jewei-
ligen Klassenlehrkraft der Kooperationsklasse, um organisatorische und didakti-
sche Aspekte bilateral abzustimmen. Dazu gehört die Kommunikation zu beste-
henden Klassenritualen (z. B. morgendliche Rituale), die den Schüler*innen einen 
vertrauten Einstieg ermöglichen. Gleichzeitig finden permanente Abstimmungen 
zwischen den Dozierenden der Parallelseminare statt und es werden Materialien, 
Vorlagen und organisatorische Vorgaben (bspw. zur Strukturierung von Unter-
richtsentwürfen) seminarübergreifend vereinheitlicht (vgl. Abb. 1). 
Ablauf der Praxisblöcke: Insgesamt umfasst das Seminarkonzept vier Praxisblöcke: 
(1) Unterrichtsbeobachtung und Kennenlernen der Kooperationsklasse: Die Stu-
dierenden erhalten Einblicke in etablierte Klassenroutinen, Rituale und Interak-
tionsformen in den Unterrichtsalltag und lernen die Klasse kennen. (2) In den 
folgenden drei Praxisblöcken führen die Studierenden jeweils ein 90-minütiges 
Unterrichtsprojekt durch. Die Projekte sind thematisch aufeinander abgestimmt 
und orientieren sich an einem übergeordneten Unterrichtsthema. Im Sommer-
semester 2025 wurden den Studierendengruppen zum übergeordneten Bereich 
Informatische Bildung (Pohlmann-Rother et al., 2026) drei Unterrichtsthemen vor-
gegeben (Algorithmen, binäre Codes, künstliche Intelligenz).
Im Seminar werden zunächst theoretische Grundlagen zur Gestaltung inklusiven 
Unterrichts sowie zum thematischen Schwerpunkt (z. B. informatische Bildung) 
erarbeitet (vgl. Abb. 1). Die Planung und Durchführung der drei Unterrichtsein-
heiten wird durch die Dozierenden eng begleitet; die Studierenden erhalten de-

1	 https://www.mangold-international.com/de/research/products/observation-labs/post/edu-
cational-research-uniklasse (Zugriff: 19.05.2026); Bericht: „Erste UNIKlasse Sachsen – Innova-
tion trifft Inklusion“

https://www.mangold-international.com/de/research/products/observation-labs/post/educational-research-uniklasse
https://www.mangold-international.com/de/research/products/observation-labs/post/educational-research-uniklasse
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taillierte und konstruktive Rückmeldungen zu ihren Unterrichtsentwürfen, insbe-
sondere zur inklusiven Qualität des geplanten Unterrichts – beispielsweise dazu, 
wie Aufgaben lernzieldifferentes Arbeiten unterstützen können.

Abb. 1: 	Seminarkonzept der UNIKlasse in Chemnitz (vgl. Lange & Görel, 2026, S. 10)
Anmerkungen: EG = Experimentalgruppe, KG = Kontrollgruppe 

4 	Gelingensbedingungen für Professionalisierungsprozesse 
in der Lehr-Lernumgebung der inklusiven UNIKlasse

Ausgehend von bisherigen Erfahrungen in der Umsetzung und im Sinne der de-
sign-basierten Reflexionen werden folgend vier zentrale Gelingensbedingungen 
beschrieben, um gezielt in der spezifischen Lehr-Lernumgebung der UNIKlasse 
Professionalisierungsprozesse in der universitären Lehrkräftebildung zu fördern. 
Die Merkmale zwei bis vier sind in dieser Form spezifisch für das Konzept der 
Chemnitzer UNIKlassen-Seminare:
	• Unterstützung in der Unterrichtsplanung
Ein zentrales Prinzip besteht in der intensiven Unterstützung der Studierenden 
bei der Planung ihrer Unterrichtsprojekte. So erhalten sie Vorgaben für die 
grundlegende Struktur ihrer Unterrichtskonzepte, die ihnen eine systematische 
Planung erleichtern. Darüber hinaus durchlaufen die Unterrichtsentwürfe meh-
rere Rückmeldeschleifen mit der jeweiligen Seminarleitung. Ergänzend wird 
ein sogenanntes DigiCoaching-Format2 eingesetzt, das insbesondere bei der 
Planung digital gestützter Lernangebote unterstützen kann. Im DigiCoaching 
werden die Studierenden mit dem digitalen Setup (Hard- & Software) der Ko-
operationsgrundschule vertraut. Auch Rücksprachen mit der kooperierenden 
Klassenlehrkraft sind Bestandteil des Planungsprozesses, sodass die Unter-
richtsprojekte sowohl an die Bedürfnisse der Klasse als auch an schulische Rah-
menbedingungen angepasst werden können.

	• Lernprozessbegleitung der Studierenden im digitalen Lerntagebuch
Ein weiteres Element des Seminarkonzepts stellt die kontinuierliche Lernpro-
zessbegleitung der Studierenden dar, v. a. durch den Einsatz eines digitalen 

2	 Die Idee des DigiCoachings wurde von der Würzburger UNIKlasse übernommen (vgl. Kinder-
mann et al., 2025).
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Lerntagebuches. Nach jedem Praxisblock reflektieren die Studierenden ihre Er-
fahrungen im Anschluss an die gemeinsame Unterrichtsreflexion in der Schule 
individuell schriftlich im digitalen Lerntagebuch. Die Reflexionen dienen dazu, 
dass die Studierenden ihre Beobachtungen, Herausforderungen und Lernpro-
zesse systematisch festhalten und mit theoretischen Perspektiven aus dem Se-
minar verknüpfen können.

	• Theoretisch fundierte Beobachtungskriterien 
Die in der UNIKlasse durchgeführten Unterrichtsprojekte werden zeitgleich von 
den restlichen Teilnehmenden des Seminars im Beobachtungsraum beobach-
tet; die Unterrichtsbeobachtungen und Reflexionen orientieren sich dabei an 
wissenschaftlich fundierten Beobachtungskriterien. In Praxisblock 1 werden zur 
Unterstützung der ersten Beobachtung der Studierenden in der Kooperations-
klasse Beobachtungsindikatoren zur Basisdimension strukturierte Klassenfüh-
rung (Fauth et al., 2024) zugrunde gelegt. Hiermit wurden die Studierenden auf 
die zentrale Grundbedingung für die von ihnen durchzuführenden Unterrichts-
projekte vorbereitet. In den weiteren Praxisblöcken wurde die Basisdimension 
konstruktive Unterstützung (Fauth et al., 2024) fokussiert. Die Studierenden ha-
ben damit die Möglichkeit, ihre Beobachtungs- und Wahrnehmungskompeten-
zen zu schulen.

	• Mehrperspektivische Unterrichtsreflexionen
Ein besonderes Merkmal der Lehr-Lernumgebung der UNIKlasse ist zudem die 
mehrperspektivische Unterrichtsreflexion. Nach der Durchführung der Unter-
richtsprojekte findet im Seminar eine gemeinsame Reflexionsphase statt, an der 
neben den Studierenden auch die kooperierende Klassenlehrkraft teilnimmt. 
Die Klassenlehrkraft wird hierfür von der Schulleitung freigestellt, sodass sie ihre 
Beobachtungen einbringen und Fragen der Studierenden beantworten kann. In 
dialogischen Reflexionsprozessen werden so unterschiedliche Perspektiven auf 
Unterricht zusammenführt und die Reflexionskompetenzen der Studierenden 
gefördert. Die gemeinsame Reflexion orientiert sich dabei an zentralen Merk-
malen inklusiven Unterrichts (z. B. Individualisierung und Differenzierung; vgl. 
Heimlich & Bjarsch, 2020). Ausgehend von den Beobachtungskriterien werden 
Stärken hinsichtlich der Gestaltung von inklusivem Unterricht herausgearbeitet 
sowie gemeinsam über alternative Handlungsmöglichkeiten diskutiert. 

5 	Voraussetzungen, Herausforderungen und Potenziale 
einer UNIKlasse

Ausgehend vom vorgestellten Lehr-Lernkonzept der UNIKlasse in Chemnitz kön-
nen folgende Voraussetzungen, Herausforderungen und Potenziale abgeleitet 
werden:
Organisatorische Voraussetzungen: Die erfolgreiche Umsetzung des skizzierten Se-
minarkonzepts in einer UNIKlasse ist anspruchsvoll und benötigt ko-konstruktive 
Kooperation zwischen Universität und Schule, die Einbindung aller relevanter Be-
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teiligter (u. a. Schulträger, Aufsichtsbehörden) sowie gemeinsame Datenschutz-
konzepte. Entscheidend ist für die Qualität der Umsetzung eine geteilte Vision für 
die Zusammenarbeit aller Beteiligten.
Herausforderungen: Die Umsetzung der UNIKlassen-Seminare erfordert hohe Fle-
xibilität und Abstimmungsarbeit seitens aller Lehrenden. Iterative Reflexionen im 
Seminarverlauf sind nötig, um heterogene Lernvoraussetzungen und schulische 
Rahmenbedingungen zu berücksichtigen. Die Planung differenzierter Lernset-
tings für inklusiven Unterricht bleibt für Studierende herausfordernd, da Unter-
richtssituationen und die individuellen Lernvoraussetzungen der Schüler*innen 
den Studierenden nur begrenzt bekannt sind. Zudem verlangen heterogene di-
daktische Vorerfahrungen und Planungsfähigkeiten individuelle und teils um-
fangreiche Unterstützung. 
Potenziale: Studierende können in authentischen schulischen Handlungsfeldern 
lernen, Unterricht multiperspektivisch zu analysieren und Kompetenzen in Unter-
richtsplanung, Differenzierung und Reflexion zu entwickeln. Das Beispiel eines 
studentischen DigiCoach-Formats zeigt, wie professionsbezogene Unterstüt-
zungsangebote flexibel implementiert werden können. Gleichzeitig hängt der 
Erfolg digital gestützter Unterrichtsprojekte stark von der Bereitschaft und Erfah-
rung der Studierenden mit digitalen Tools ab.
Für die Grundschulforschung bietet das Format der UNIKlasse die Möglichkeit, 
das komplexe Unterrichtsgeschehen aus multiplen Perspektiven zu analysieren 
und inklusive Lehr-Lernprozesse zu untersuchen. Darüber hinaus können Video-
aufzeichnungen von Unterricht zur Förderung professioneller Kompetenzen von 
(angehenden) Lehrkräften zum Einsatz kommen (Seidel & Thiel, 2017) – gera-
de auch in den verschiedenen Phasen der Lehrkräftebildung. Insgesamt zeigt die 
UNIKlasse, wie praxisorientierte Lehr-Lernsettings zugleich Forschungspotenziale 
erschließen und die Qualität der universitären Lehrkräftebildung stärken können.

Die Autorinnen danken Prof. Dr. Sanna Pohlmann-Rother, Dr. Katharina Kindermann 
und Dr. Larissa Ade von der Universität Würzburg für die kollegiale Unterstützung 
und den Austausch im Prozess der Einrichtung der inklusiven UNIKlasse in Chemnitz.
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Muster der Bezugsnormorientierungen und 
-praktiken von Lehrkräften an inklusiven 
Grundschulen

Abstract 
Beurteilungspraktiken von Lehrkräften stehen in engem Zusammenhang mit 
dem Lernen und Leisten von Schüler*innen. Die vorliegende Studie untersucht, 
welche Muster von Bezugsnormorientierungen (BnO) und deren praktischer 
Umsetzung sich für N = 1646 Grundschullehrkräfte in inklusiven Schulen im 
Bundesland Brandenburg finden lassen. Latente Klassenanalysen identifizieren 
je drei Klassen für BnO sowie für die selbstwahrgenommene Bezugsnormwahl 
in den Kontexten Bewertung und Rückmeldung. Alle Gruppen lassen eine starke 
Präferenz für individuelle und kriteriale Normen erkennen. Eine Sozialnorm-
präferenz zeigt sich nicht. Für über 40 Prozent der befragten Lehrkräfte können 
keine Zusammenhänge zwischen der angegebenen BnO und der selbstwahr-
genommenen Bezugsnormwahl gefunden werden. Die Studie unterstreicht die 
Notwendigkeit weiterer Grundlagenforschungen zu den BnO und ihrer Anwen-
dung durch Lehrkräfte. 

Keywords: Bezugsnormen, Beurteilungspraktiken, Grundschule, Inklusion, Lehr-
kräfte

1	 Konzeptioneller Hintergrund und Fragestellung
Das Aufwachsen von Kindern ist heute durch einen rasanten gesellschaftlichen, 
technischen, politischen und umweltbezogenen Wandel gekennzeichnet. Durch 
hieran anschließende Herausforderungen tragen Schulen verstärkt Verantwor-
tung dafür, Schüler*innen auf veränderte Lebensbedingungen vorzubereiten. Be-
urteilungspraktiken, wie das Bewerten und Rückmelden von Schüler*innenleistun-
gen, sind wichtige Bausteine für die schulische und die persönliche Entwicklung 
von Kindern. Deshalb ist es wichtig zu erforschen, wie Lehrpersonen die Lern-
prozesse von Schüler*innen begleiten und durch Feedback unterstützen. Was von 
einer Person als positives Lernergebnis eingeschätzt wird, hängt von der verwen-
deten Bezugsnorm (Bn), also der gewählten Vergleichsperspektive ab (Rheinberg, 
1980). Unterschieden wird hier in kriteriale, soziale und individuelle Bn (Rheinberg, 
2014). Bezugsnormorientierungen (BnO) beschreiben die Präferenz einer Person 
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für eine oder mehrere Bn und wirken auf die Wahrnehmung und das Beurtei-
lungshandeln (Rheinberg, 2014). Ähnlich wie Einstellungen werden sie als innere, 
kognitive Konzepte verstanden, die habituell und dispositional geprägt werden. 
Deswegen gelten sie als stabil und situationsübergreifend (Lintorf & Buch, 2021). 
Konzeptuelle und messmethodologische Studien von BnO und der angewandten 
Bn-Wahl sind bisher unterrepräsentiert. Weiter mangelt es an Untersuchungen, 
die die BnO und die Bn-Wahl von Lehrkräften des aktiven Schuldienstes in in-
klusiven Lehr-Lernsettings fokussieren. Einzelne vorhandene Studien verweisen 
darauf, dass die Bn-Wahl von Lehrkräften im Vorbereitungsdienst durch Kontexte 
des Unterrichts, wie bspw. Inklusion vs. Bildungsstandards, beeinflusst wird (Hol-
der & Kessels, 2019). Erklärt wird dies mitunter über inhärente Beurteilungsziele, 
die an unterschiedliche Kontexte gekoppelt sein können. Unterscheiden lassen 
sich in Bezug auf die Leistungsbeurteilung bspw. selektionsbezogene und motiva-
tionsbezogene Ziele, die nachweislich eine Rolle dafür spielen, welche Bezugsnor-
men Studierende der Sonderpädagogik und der Grundschulpädagogik (Wilbert & 
Gerdes, 2009), aber auch andere Lehramtsstudierende anwenden (Lintorf & Buch, 
2021). Weiter zeigt sich, dass Verfahren zur Erfassung selbstwahrgenommener 
BnO nur geringfügig mit jenen einer praktischen Bn-Wahl konvergieren (Fisch-
bach et al., 2015). Inwiefern sich BnO und Bn-Wahl in der Praxis voneinander 
unterscheiden, ist derzeit unklar. 
Insgesamt werden in der Bn-Forschung vor allem variablenzentrierte Perspektiven 
genutzt, die Aussagen dazu ermöglichen, in welchem Maß einzelne Bn angewen-
det werden. Personenzentrierte Ansätze, die das Verhältnis der drei Bn zueinander 
abbilden, werden dagegen kaum beforscht. Aus den Desiderata ergeben sich die 
Fragen, welche Muster von (a) BnO und (b) der Bn-Wahl in den Kontexten Bewer-
tung und Rückmeldung sich für Grundschullehrkräfte in inklusiven Schulen zeigen 
(F1) und wie diese miteinander zusammenhängen (F2).

2	 Methode
Grundlage der Analysen sind querschnittliche Befragungsdaten aus dem Evalua-
tionsprojekt Gemeinsames Lernen und Schulzentren im Bundesland Brandenburg 
(Lenkeit et al., 2021). Die Daten stammen aus dem Schuljahr 2019/20 von ins-
gesamt 157 inklusiven Schulen. Digital befragt wurden N = 1646 Grundschullehr-
kräfte (MAlter = 46; w = 87,2 %), die in den Klassenstufen 1 bis 6 unterrichteten. 
Die Messung der Merkmale BnO und Bn-Wahl erfolgte über parallel formulierte 
Einzelitems für je eine der drei Bn. Dabei wurde die BnO der Lehrkräfte in Anleh-
nung an Rheinberg (1980) operationalisiert (Bsp. kriterial: Ich spreche von einer gu-
ten Leistung, wenn ein Ergebnis die Kriterien des übergeordneten Lernziels erfüllt). 
Zusätzlich wurde die Bn-Wahl bei der Bewertung erfasst (Bsp. sozial: Bei der Bewer-
tung von Schüler*innenleistungen achte ich darauf, wie die Leistungen der Einzel-
nen im Vergleich zu den anderen Schüler*innen der Klasse ausfallen, Rheinberg & 
Wendland, 2006). Die Bn-Wahl bei der Rückmeldung wurde nach Bürgermeister et 
al. (2011) gemessen (Bsp. individuell: Ich gebe Schüler*innen eine Rückmeldung 
darüber, wie ihre Leistungen im Vergleich zu den eigenen vorangegangenen Lern-
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ergebnissen eingeordnet werden können). Genutzt wurde eine dreistufige Häu-
figkeitsskala (1 = nie/ selten, 2 = gelegentlich, 3 = häufig). Mithilfe von Latent 
Class Analysis (LCA) wurden zur Beantwortung der Fragestellungen F1a und F1b 
Merkmalsgruppierungen berechnet. Anschließend wurden für die Beantwortung 
der Fragestellung F2 Latent Class Regressions (LCR) genutzt, um den Einfluss der 
BnO-Gruppenzugehörigkeit als Kovariate auf die Wahrscheinlichkeit der Bn-Wahl-
Klassenzugehörigkeit zu prüfen. Die BnO-Klassenzugehörigkeit wurde dabei in 
multinominal-logistische Regressionsmodelle aufgenommen, wobei die Bn-Wahl 
in den verschiedenen Kontexten jeweils die abhängige Variable darstellte. 

3	 Ergebnisse
Latent Class Analysis. Modellvergleiche der LCA-Befunde legen für die BnO 
(p(χ²)<.001, BIC = 8127.818, Entropy = .762) sowie für die Bn-Wahl in den Kon-
texten Bewertung (p(χ²) = .318, BIC = 7775.401, Entropy = .594) und Rückmeldung 
(p(χ²) = .006, BIC = 9271.127, Entropy = .615) je eine 3-Klassenlösung nahe. 

 
 

   
Gruppe 1  Gruppe 2  Gruppe 3 

Abb. 1:	 Gewichtete Mittelwerte (y-Achse: 1 = nie/selten, 2 = gelegentlich, 3 = häufig) der Be-
zugsnormausprägung je LCA-Muster für die Bezugsnormorientierungen (BnO, links) 
sowie für die Bezugsnormwahl (Bn-Wahl) in den Kontexten Bewertung (mittig) und 
Rückmeldung (rechts) (eigene Abbildung)

Zu berücksichtigen ist hier, dass die χ²-Tests der Modelle der BnO und Bn-Wahl 
Rückmeldung signifikant werden und diese Werte damit gegen eine optimale Mo-
dellpassung sprechen. Für die BnO zeigen sich Gruppierungen, die sich vor allem 
in der Stärke ihrer Ausprägung, im Muster jedoch nur geringfügig unterscheiden 
(vgl. Abb.1, links). Gruppe 1 (56 %) ist dabei durch eine ähnlich hohe individuell-
kriteriale Ausrichtung gekennzeichnet, wohingegen die soziale Bn am geringsten 
ausgeprägt ist. Gruppe 2 (34 %) und 3 (10 %) weisen dagegen eine individuelle 
Präferenz auf, während die kriteriale und soziale Bn in einem deutlich geringeren 
Maß vorliegen. Im Bereich Bewertung (vgl. Abb. 1, mittig) scheint die Präferenz 
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der Bn-Wahl für die Gruppen 1 (35 %) und 2 (21 %) vor allem kriterial-individuell 
ausgerichtet zu sein. 
Die Gruppen unterscheiden sich insbesondere in dem Maß der Musterausprä-
gung. In der größten Gruppe 3 (44 %) zeigt sich die stärkste Sozialnormablehnung 
bei deutlicher Kriterienpräferenz. Im Kontext Rückmeldung (vgl. Abb. 1, rechts) 
dominiert eine individuell-kriteriale Bn-Wahl. In den Gruppen 1 (42 %) und 2 (39 
%) sind beide Bn in vergleichbarem Maße ausgeprägt. Gruppe 3 (19 %) zeichnet 
sich hingegen durch eine stark ausgeprägte individuelle Bn aus, die kriteriale Bn 
liegt jedoch noch unter der sozialen. Die stärkste Sozialnormablehnung liegt auch 
hier für die größte Gruppe 1 vor.
Über die unterschiedlichen LCA-Modelle hinweg zeigen sich inhaltlich ähnliche, 
aber auch abweichende Muster. Individuell-kriteriale Orientierungen bei gleich-
zeitiger Sozialnormablehnung überwiegen.

Latent Class Regressions. Die Ergebnisse der LCR zeigen, dass sich die Modellpara-
meter unter Berücksichtigung der BnO als Kovariate für beide Modelle (Bewer-
tung und Rückmeldung) lediglich leicht verändern. Auch die inhaltliche Deutung 
der Klassen kann beibehalten werden. Weiter verbessert sich die Modellgüte so-
wohl für den Aspekt Bewertung (p(χ²)<.05, BIC = 7664.314, Entropy = .529) als 
auch für Rückmeldung (p(χ²)<.05, BIC = 9207.253, Entropy = .615). Die Befunde 
belegen, dass die Zugehörigkeiten zu den größten (> 40 %) und hinsichtlich ihrer 
Ausprägungen differenziertesten Bn-Wahl-Gruppen beider Kontexte nicht über 
die BnO-Muster vorhergesagt werden können. Die BnO-Muster erklären aber die 
Zugehörigkeit zu den übrigen Gruppen.

4 	Diskussion
Die aktuelle Studie hatte das Ziel, Muster von BnO (F1a) und der selbstwahrge-
nommenen Bn-Wahl (F1b) in den Kontexten Bewertung und Rückmeldung aufzu-
decken und miteinander in Beziehung zu setzen (F2). Das typenbildende Verfah-
ren konnte eine Verflechtung unterschiedlicher Bn identifizieren. Die theoretisch 
angenommene Bn-Dominanz (Rheinberg, 2014) konnte in unterschiedlichem 
Maße abgebildet werden. Eine klare Orientierung für eine der drei theoretischen 
Bn zeigt sich vor allem für die individuelle Bn, oftmals aber in Kombination mit 
der kriterialen Bn. Entgegen bestehenden Befunden (Lintorf & Buch, 2021) zeigt 
sich keine Sozialnormpräferenz. Anknüpfend an Holder und Kessels (2019) kann 
vermutet werden, dass Lehrkräfte in inklusiven Schulkontexten in Abhängigkeit 
von inklusionsspezifischen Einstellungen eine eher individuell und weniger sozial 
ausgerichtete Leistungsbeurteilung für angemessen halten. Insgesamt deuten sich 
mitunter Musterunterschiede für die untersuchten Variablen an. Dies verweist ähn-
lich wie frühere Studien darauf, dass der Beurteilungskontext für die Bn-Wahl von 
Lehrkräften eine Rolle spielen könnte (Wilbert & Gerdes, 2009). Deutlich wird je-
doch, dass sich die meisten Muster als inhaltlich ähnlich darstellen. Die Typen sind 
insgesamt durch eine hohe Tendenz für die individuelle und/ oder kriteriale Bn 
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sowie eine vergleichsweise starke Sozialnormablehnung gekennzeichnet, unter-
scheiden sich dabei aber vor allem in der Differenziertheit des Antwortverhaltens 
und dem Grad der Musterausprägung. Sie können als vorgabenkonform für das 
Beurteilen in inklusiven Lehr-Lernkontexten der Primarstufe interpretiert werden 
(Ministerium für Bildung, Jugend und Sport, 2017). Die Studie verdeutlicht weiter, 
dass die selbsteingeschätzte BnO für je über 40 Prozent der Befragten nicht mit 
dem Muster der Bn-Wahl bei der Bewertung und/ oder bei der Rückmeldung zu-
sammenhängt. Die Ergebnisse schließen damit an Befunde an, die eine lediglich 
geringe Konvergenz zwischen eher einstellungsähnlichen BnO und der praktisch 
ausgerichteten Bn-Wahl gefunden haben (Fischbach et al., 2015). Als Erklärung 
kann vermutet werden, dass die Bn-Wahl von Lehrkräften durch situative Bedin-
gungen der Praxis unterschiedlich stark von der zugrundeliegenden BnO abwei-
chen kann. Zudem erfolgt die Bn-Wahl nicht immer intendiert (Lintorf & Buch, 
2021), wodurch es Lehrkräften womöglich schwerfällt ihre praktische Bn-Wahl 
valide zu reflektieren. Weiter können Selbstauskünfte durch Aspekte der sozia-
len Erwünschtheit verzerrt werden (Holder & Kessels, 2019). Eine Limitation der 
Studie stellt so zum einen die Verwendung querschnittlicher Selbstauskünfte dar. 
Zum anderen muss die Durchführung der LCA mithilfe von Einzelindikatoren kri-
tisch betrachtet werden. 
Insgesamt zeigen die Analyseergebnisse eine hohe Individual- und Kriterienprä-
ferenz und verweisen darauf, dass inklusiv arbeitende Lehrkräfte die Relevanz 
einer zeitgemäßen Ausrichtung von Leistungsfeedback reflektieren. Dies sollte 
der Schulpraxis insofern zugutekommen, als dass inklusionsadäquate Einstellun-
gen langfristig auch die Wahrscheinlichkeit entsprechender Unterrichtspraktiken 
erhöhen können. Die Studie wirft weiterführende Fragen danach auf, wie valide 
Selbstauskünfte von Lehrkräften die praktische Bn-Wahl abbilden können. Inter-
essant wäre es in Folgestudien mithilfe weiterer Messinstrumente zu untersuchen, 
wie die Bn-Wahl von Lehrkräften in Abhängigkeit von Beurteilungssituationen 
und schulischen Settings (z. B. Inklusion) variiert. 
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Beschulung neu zugewanderter Kinder – 
Bildung ohne Grenzen?

Abstract
Für neu zugewanderte Kinder existieren in Deutschland und Österreich unter-
schiedliche schulorganisatorische Modelle der Sprachförderung, die von in-
tegrativen bis zu separierenden Formen (z. B. Deutschklassen bzw. Deutsch-
förderklassen) reichen. Der Beitrag analysiert anhand von Daten des Projekts 
Sprache.Schriftsprache.Bildungssprache (SSB!) Unterschiede in Voraussetzun-
gen und Entwicklungen neu zugewanderter Grundschulkinder in Deutsch- 
und Regelklassen. Grundlage sind Beobachtungsdaten von N = 2428 Kindern 
zu vier Messzeitpunkten pro Schuljahr in sprachlichen, schriftsprachlichen und 
psychosozialen Bereichen. Die Ergebnisse zeigen insgesamt positive Entwick-
lungen in beiden Modellen. Die Befunde unterstreichen die Bedeutung konti-
nuierlicher sprachlicher Förderung und einer kritischen Reflexion segregieren-
der Fördermodelle.

Keywords: Beschulungsmodelle neu zugewanderter Kinder, Sprachförderung, 
Mehrsprachigkeit

1	  Schulorganisatorische Modelle zur Integration in 
Deutschland und Österreich 

Für schulpflichtige Kinder mit geringen Sprachkenntnissen existieren in Deutsch-
land verschiedene Unterstützungsmodelle: Integration in den Regelunter-
richt (submersives Modell), Integration in den Regelunterricht mit zusätzlicher 
Deutschförderung (integratives Modell), Teilnahme am Regelunterricht in ausge-
wählten Fächern (teilintegratives Modell) sowie Sprachförderung in speziell ein-
gerichteten Klassen (paralleles Modell) (Massumi et al., 2015; für die Regelung 
in Bayern s. KM, 2025). In Österreich werden Schüler*innen mit „unzureichender 
Sprachkenntnis […] seit dem Schuljahr 2018/19 in Deutschförderklassen oder in 
unterrichtsparallelen Deutschförderkursen unterrichtet“ (BMBWF, 2022). Ziel bei-
der Länder ist die rasche Integration in die Regelklasse und die Verringerung von 
Bildungsungleichheiten. 

doi.org/10.35468/6250-25
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2 	Forschungsstand
Die Diskussion rund um additive versus integrierte Sprachförderung wird national 
wie international kontrovers geführt. Internationale Studien kritisieren sogenannte 
„Pull-out-Programme“ für ihren „Language first – Content later“-Ansatz (Hedman 
& Magnusson, 2020, S. 2), der fachliche Herausforderungen vermindern könne. 
Neben fachlichen Effekten berichten Bešić et al. (2020) über negative Auswirkun-
gen segregierender Maßnahmen auf das Zugehörigkeitsempfinden und allgemei-
ne Wohlbefinden. Winkler und Carwehl (2025) zeigen, dass Willkommensklassen 
die Deutschkenntnisse nur begrenzt verbessern; Wartezeiten bis zur Einschulung 
und geringe Kontakte zu gleichaltrigen Nichtgeflüchteten wirken langfristig nach-
teilig. Auch eine Studie des Leibniz-Instituts für Wirtschaftsforschung kommt zu 
dem Schluss, dass sich der Bildungserfolg von geflüchteten Kindern im Grund-
schulalter deutlich reduziere, wenn sie eine Vorbereitungsklasse anstelle einer 
Regelklasse besuchen (Höckel & Schilling, 2022). Für Österreich weisen Ergeb-
nisse aus dem MULTI-PERS-Projekt auf eine Diskrepanz zwischen institutioneller 
Mehrsprachigkeitsförderung und Umsetzung in Deutschförderklassen hin, was 
die Annahme wirksamer segregierter Förderung relativiert (Woltran et al., 2025). 
Insgesamt deuten die Studien auf problematische Effekte segregierender Mo-
delle hin: eingeschränktes fachliches Lernen, erschwerte soziale Integration und 
potenziell negatives psychosoziales Wohlbefinden. Zugleich ist die empirische 
Datengrundlage zu sprachlichen Entwicklungsverläufen neu zugewanderter Kin-
der begrenzt. Es fehlt an empirischen Arbeiten, die die strukturellen Unterschiede 
schulorganisatorischer Modelle systematisch mit individuellen Entwicklungsver-
läufen verschränken und damit die theoretische Debatte um Integration und Se-
gregation empirisch fundieren.

3 	Das Projekt SSB!, Erkenntnisinteresse und Methodik 
Anhand der Daten aus dem Projekt Sprache.Schriftsprache.Bildungssprache – Förde-
rung von Kindern mit Fluchterfahrung und neu zugewanderten Kindern (SSB!) wird 
der Frage nachgegangen, ob sich auf deskriptiver Ebene Unterschiede zwischen 
den Voraussetzungen und Entwicklungen der SSB!-Kinder in Deutschklassen 
(DK) und Regelklassen (RK) in sprachlichen, schriftsprachlichen und psychoso-
zialen Bereichen zeigen. Ziel ist, aus den Erfahrungen in SSB! Implikationen für 
schulorganisatorische Modelle und sprachliche Förderung abzuleiten. 
Das Projekt SSB! wird seit 2018 in München umgesetzt. Studentische Lernpat*in-
nen unterstützen neu zugewanderte Kinder in DK und RK (zwei Studierende pro 
Klasse jeweils an einem Unterrichtsvormittag pro Woche; Schuljahr 2024/25: 10 
DK, 25 RK, 70 Lernpat*innenstellen). Die Studierenden fördern in Einzel- und 
Kleingruppen, arbeiten im Co-Teaching mit der Klassenlehrkraft und dokumen-
tieren Fördermaßnahmen sowie Entwicklungsverläufe der Schüler*innen (SuS). 
Innerhalb des Projekts wurde ein Beobachtungsleitfaden „SSB!-Beobachtungs-
inventar“ (BI) konzipiert, der zu vier Messzeitpunkten von den Lernpat*innen 
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eingesetzt wird: Oktober T0, Januar T1, März T2, Juli T3. Er umfasst fünf Bereiche: 
Basisdaten, psychosoziale Gesamtsituation, Sprache, Schriftsprache, Arbeitsver-
halten und weitere schulische Fähigkeiten. Die Einschätzungen erfolgen anhand 
einer vierstufigen Likert-Skala (1 = trifft zu bis 4 = trifft nicht zu).
Für den vorliegenden Beitrag wurden Daten aus den Schuljahren 2017/18 bis 
2024/25 herangezogen; das Schuljahr 2020/21 wurde aufgrund pandemiebeding-
ter Schulschließungen ausgeschlossen. Die Gesamtstichprobe umfasst N = 2428 
SuS, wobei die Fallzahlen je nach Messzeitpunkt und Item aufgrund von Fluktua-
tion variieren. Die Daten wurden für die quantitative Analyse in SPSS aufbereitet. 
Die vorliegende Sekundäranalyse erfolgt auf deskriptiver Ebene und fokussiert 
mögliche Unterschiede in Abhängigkeit vom schulorganisatorischen Modell. 
Die Stichprobe ist unausgewogen: 76 % der erfassten SuS wurden in parallelen 
Modellen, 23 % integrativ und 1 % teilintegrativ beschult. Aufgrund der pro-
jektbezogenen Stichprobenzusammensetzung sowie des nicht-experimentellen 
Designs dienen die Analysen der Darstellung von Entwicklungstendenzen, nicht 
der kausalen Attribution beobachteter Unterschiede auf das jeweilige schulorga-
nisatorische Modell.

4 	Entwicklungstendenzen neu zugewanderter Kinder 
Neu zugewanderte Kinder bringen heterogene Bildungsbiografien mit. In DK ver-
fügen 60 % der neu zugewanderten Kinder über mindestens ein bis zwei Jahre 
schulischer Vorerfahrung (n = 1098), in RK 44 % (n = 420). In DK leben 57 % der 
Kinder seit 0–6 Monaten in Deutschland, 17,6 % länger als 12 Monate. In RK sind 
knapp 80 % länger als 12 Monate in Deutschland. Dieses Muster weist auf einen 
Übergang in die Regelklasse nach etwa einem Jahr in der Deutschklasse hin.
Der vorliegende Beitrag beschränkt sich auf zwei Teilstichproben: (a) SuS in DK 
(paralleles Modell) mit bis zu 12 Monaten Aufenthaltsdauer (n = 1016) sowie 
(b) SuS in RK (integratives Modell), ebenfalls mit einer Aufenthaltsdauer von 
0–12 Monaten (n = 85). Die Festlegung der 12-Monatsgrenze erfolgte, um für 
das integrative Modell eine hinreichende Fallzahl zu gewährleisten. Die deutlich 
unterschiedlichen Gruppengrößen sind bei der Interpretation der Ergebnisse zu 
berücksichtigen.

4.1 	Psychosoziale Gesamtsituation und Arbeitsverhalten
Neu zugewanderte Kinder in RK (n = 63–85) zeigen nach Beobachtungen der Stu-
dierenden zu Beginn der Erhebung im Vergleich zu Kindern in DK (n = 718–1016) 
über mehrere psychosoziale Dimensionen hinweg tendenziell geringere Ausprä-
gungen (z. B. Kontaktaufnahme, Integration in Klassengesellschaft, Interesse). Im 
Verlauf entwickeln sich beide Gruppen positiv. Teilweise nähern sich die Werte 
an, teilweise bestehen Unterschiede fort – z. B. beim Einbringen in Gruppen- und 
Partnerarbeit (RK: 35 %, DK: 51,9 % zu T3). Das Arbeitsverhalten zeigt ein un-
einheitliches Bild: Selbstständigkeit und aktive Beteiligung werden in DK höher 
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eingeschätzt, in eigenaktiven Lernsituationen schätzen die Studierenden die SuS 
in RK bis T3 leicht besser ein. 

4.2 	Sprache 
SuS in RK (n = 64–68) erhalten häufiger die Einstufung „trifft zu“ als SuS in DK (n 
= 845–1008), z. B. bei Rezeption und Produktion von Wörtern, Fachtermini, einfa-
chen und komplexen Sätzen. Werden die Kategorien „trifft zu“ und „trifft überwie-
gend zu“ zusammengefasst, relativieren sich die Unterschiede weitgehend, außer 
bei der Rezeption komplexer Satzstrukturen (RK: 44,2 %; DK: 28,2 % zu T0). In 
RK werden häufiger Extremkategorien („trifft zu“ bzw. „trifft nicht zu“) gewählt als 
in DK.
Insgesamt zeigen die Daten keine konsistenten Unterschiede zwischen den Mo-
dellen; die sprachlichen Entwicklungsprozesse verlaufen in beiden Gruppen hete-
rogen, wobei bei SuS in RK stärkere Ausprägungen an den Skalenenden erkenn-
bar sind.
Der Befund von Winkler und Carwehl (2025), wonach Vorbereitungsklassen an-
fängliche Unterschiede im Sprachniveau nicht hinreichend ausgleichen, lässt sich 
hier nicht bestätigen. Für eine belastbare Einschätzung wären jedoch ergänzende 
Analysen sprachlicher Kompetenzdimensionen erforderlich.

4.3 	Schriftsprache 
Zu Beginn der Erhebung (T0) werden SuS in DK (n = 835–1004) in orthographisch 
korrektem Verschriften und Textproduktion tendenziell höher eingeschätzt als SuS 
in RK (n = 69–84). Gleichzeitig treten in RK häufiger Extremwerte auf. 
Betrachtet man die Daten zum vierten Messzeitpunkt (T3), zeigen sich weitgehend 
ausgeglichene oder leicht höhere Einschätzungen für SuS in RK im Vergleich zu 
DK. Beispiele hierfür sind: Verstehen von Texten (52,4 % „trifft/überwiegend zu“ 
RK vs. 45,3 % DK), orthographisch korrektes Verschriften (57,6 % RK vs. 53,9 % 
DK) und Texte verfassen (16,7 % RK vs. 12,9 % DK).
Insgesamt zeigen beide Gruppen positive Entwicklungen; grundlegende sprach-
liche Basisqualifikationen und literale Fähigkeiten auf hierarchieniedrigen Ebenen 
können überwiegend erfolgreich bewältigt werden. Die Heterogenität innerhalb 
der Gruppen verdeutlicht jedoch, dass es in beiden Modellen SuS gibt, die zum 
Ende der jeweiligen Klasse noch kein solides alltagssprachliches Sprachniveau er-
reicht haben. Besonders deutlich wird, dass keines der Integrationsmodelle in kur-
zer Zeit bildungssprachliche Kompetenzen in ausreichendem Maße fördern kann, 
wobei SuS in RK tendenziell leicht bessere schriftsprachliche Kompetenzen zeigen.

5 	Bildung ohne Grenzen? 
Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse, dass sich die neu zugewanderten Kin-
der unabhängig vom schulorganisatorischen Modell in allen erfassten Bereichen 
aus Sicht der Studierenden positiv entwickeln. Die Ausgangslage von SuS in RK 
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wurde zu Beginn ungünstiger eingeschätzt. Im weiteren Verlauf deutet sich eine 
Angleichung an; insbesondere werden die schriftsprachlichen Fähigkeiten zu T3 
tendenziell günstiger beurteilt.
Die Aussagekraft der Ergebnisse ist jedoch eingeschränkt. Limitationen ergeben 
sich aus den ungleich verteilten Teilstichproben sowie der fehlenden Kontrolle 
relevanter Einflussfaktoren (z. B. Age of Onset, sozioökonomischer Status, Her-
kunftssprache, Stand der Alphabetisierung) und dem frühen Stand der Sekundär-
analyse. 
Die deskriptiven Befunde verweisen mit Blick auf bildungssprachliche Kompe-
tenzen sowie den Bildungsverlauf einmal mehr auf die nötige sprachförderliche 
Unterstützung im weiteren Bildungsweg. In diesem Zusammenhang betont die 
SWK (2025) die Relevanz einer zügigen Teilnahme am Regelunterricht, wobei 
eine additive Sprachförderung und sprachliche Bildung in allen Fächern konstitu-
tiv sein müssten. Lehrkräftebildung sollte sprachsensible Pädagogik sowie praxis-
orientierte Strategien zur Förderung mehrsprachiger Lerner*innen systematisch 
verankern. 
Individuelle und psychosoziale Aspekte müssen verstärkt mitgedacht werden: Se-
gregierende Modelle können soziale Inklusion erschweren und das emotionale 
Wohlbefinden beeinträchtigen, gleichzeitig aber auch einen „sicheren Start“ ins 
Schulleben ermöglichen (Inckemann et al., 2026; Öztürk et al., 2024; Tajic & Bunar, 
2023).
Vor dem Hintergrund der bisherigen Ergebnisse aus dem SSB! Projekt erscheint 
es sinnvoll, die konstruierte Gruppe neu zugewanderter Kinder als in sich hetero-
gene Gruppe mit besonderen Potentialen zu verstehen. Angesichts der vielfältigen 
Voraussetzungen, Vorerfahrungen und Bedürfnisse müssen zukünftige Maßnah-
men differenzierte Unterstützung (nicht nur) für neu zugewanderte Kinder bieten, 
die sich am individuellen Vorwissen orientiert. 
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ADHS als pädagogisch-didaktische 
Herausforderung im Mathematikunterricht 
– empirische Einblicke zu den Gelingens
bedingungen von Interaktionen mit ADHS-
Lernenden zur ‚Hilfsaufgabe‘

Abstract
Lernende mit ADHS zeigen insbesondere im Fach Mathematik spezifische 
Herausforderungen, während empirische Erkenntnisse zu den Auswirkungen 
verhaltensbezogener Merkmale auf mathematische Lernprozesse und die Ge-
staltung von Lehr-Lernumgebungen begrenzt sind. Der Beitrag greift diese 
Forschungslücke auf und analysiert Lehr-Lernprozesse exemplarisch anhand 
der ‚Hilfsaufgabe‘ mittels Interaktionsanalyse. Die Ergebnisse legen nahe, dass 
eine strukturierte Aufgabenprogression, explizite interaktionale Fokussierung 
zentraler mathematischer Strukturen sowie der Umgang mit selbstregulativen 
Verhaltensweisen zentrale Gelingensbedingungen darstellen. Die Befunde be-
tonen die Bedeutung einer didaktisch reflektierten Unterrichtsgestaltung, um 
Bildungs- und Teilhabechancen von Lernenden mit ADHS im inklusiven Mathe-
matikunterricht zu fördern.

Keywords: Mathematikförderung, Unterrichtsmethoden, Lehr-Lernprozesse, 
qualitative Forschung

1 	ADHS im Mathematikunterricht - ein pädagogisch-
didaktisches Passungsproblem?

Die Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitätsstörung (ADHS) zählt mit rund fünf 
Prozent zu den häufigsten psychischen Störungen im Kindesalter (Krause et al., 
2021). Sie ist durch die drei Kardinalsymptome Unaufmerksamkeit, Hyperaktivität 
und Impulsivität gekennzeichnet. Unaufmerksamkeit zeigt sich insbesondere bei 
kognitiv anspruchsvollen oder monotonen Aufgaben, während Hyperaktivität als 
schwer regulierbare motorische Unruhe auftritt. Impulsivität beschreibt die Ten-
denz zu spontanen, wenig überlegten Handlungen (American Psychiatric Asso-
ciation, 2013). Die Diagnose wird meist im Grundschulalter gestellt (Schlack et 
al., 2014), da betroffene Kinder insbesondere in Unterrichtssituationen auffallen, 

doi.org/10.35468/6250-26
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die Aufmerksamkeit, Stillsitzen und Impulskontrolle voraussetzen. ADHS-beding-
te Schwierigkeiten treten dabei besonders im Fach Mathematik auf (z. B. Anobile 
et al., 2022). Gleichzeitig berichten deutsche Grundschul- und Mathematiklehr-
kräfte von Unsicherheiten im Wissen und im Umgang mit betroffenen Kindern 
(Ruhmland & Christiansen, 2017). Um jedoch den Bedürfnissen von Lernenden 
mit ADHS gerecht zu werden, sind differenzierte pädagogisch-didaktische Maß-
nahmen zwingend erforderlich (Frölich et al., 2021). Bislang ist jedoch wenig dar-
über bekannt, wie sich ADHS konkret auf Lehr- und Lernprozesse im Fach Mathe-
matik auswirkt, da empirische Erkenntnisse zu Gelingensbedingungen fehlen und 
ein hoher Bedarf an pädagogischen Handlungsstrategien besteht (Angelmaier 
& Kuzu, 2025; Angelmaier & Kuzu, i. D.).1 Die vorliegende Teilstudie greift diese 
Forschungslücke auf, indem ein Fallbeispiel untersucht wird, das die Interaktion 
zwischen einer ADHS-Lernenden und einer Lehrkraft am Beispiel der ‚Hilfsauf-
gabe‘ (Kuzu, 2022) fokussiert. Ziel ist es, Lernprozesse aus einer neurodiversitäts-
sensiblen Perspektive zu analysieren und individuelle Herausforderungen, Stärken 
sowie Potenziale im Kontext inklusiven Unterrichts in heterogenen Lerngruppen 
zu identifizieren (Höflich, 2025).

2 	Methode, Stichprobe und Forschungsfrage 
Der Untersuchung liegt ein qualitativer Forschungsansatz zugrunde, in dem Fall-
gruppen mit ADHS-Lernenden mit einer vorab entwickelten und evaluierten Lehr-
Lernumgebung zur halbschriftlichen Rechenstrategie der ‚Hilfsaufgabe‘ (Kuzu, 
2022) gefördert wurden. Die ‚Hilfsaufgabe‘ erfordert eine erhöhte Aufmerksamkeit 
gegenüber Zahlmerkmalen („primärer Zahlenblick“) sowie das bewusste Erfassen 
und Merken von Kompensationsbedarfen. Durch ihre strukturierte Anlage in auf-
einander aufbauenden Phasen, die auf Basis mathematischer Konstanzgesetze das 
Modifizieren, Durchführen und Kompensieren von Zahlentermen einschließen, 
wird in besonderer Weise prä-algebraisches Denken gefördert. Zugleich wird ein 
erhöhtes Maß an Aufmerksamkeit für (gemerkte) Ausgleichsprozesse erforderlich 
(Kuzu, 2022). Dadurch eignet sich die ‚Hilfsaufgabe‘ insbesondere zur Untersu-
chung mathematischer Lernprozesse von Schüler*innen mit ADHS, da aufmerk-
samkeitssensitive und exekutive Anforderungen nicht vorausgesetzt, sondern ge-
zielt didaktisch gerahmt und beobachtbar gemacht werden (Angelmaier & Kuzu, i. 
D.). Insgesamt wurden acht Grundschüler*innen analysiert, davon sechs aus der 2. 
und zwei aus der 4. Klasse. Die Datengrundlage dieses Artikels bildet das Fallbei-
spiel einer neunjährigen Schülerin (S) mit ADHS aus der 4. Klasse. Die Interaktions-
sitzung wurde audioaufgezeichnet, durch ein Beobachtungsprotokoll ergänzt und 
transkribiert2. Die Auswertung erfolgte mittels interpretativer Interaktionsanalyse 

1	 Dieses Forschungsprojekt wird im Rahmen des Forschungs- und Nachwuchskolleg (FuN-Kol-
leg) vom Ministerium für Wissenschaft, Forschung und Kunst Baden-Württemberg gefördert.

2	 Die Ethikkommission der Pädagogischen Hochschule Schwäbisch Gmünd erteilte hierfür ihre 
Zustimmung (EK-2023-10-Angelmaier-VK).
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(Schütte et al., 2019). Dabei wurde in einer interdisziplinären Forschungsgrup-
pe eine detaillierte Turn-by-Turn-Analyse der Interaktionen vorgenommen (vgl. 
Kapitel 3). Ziel dieser Analyse ist es, explorativ der folgenden Forschungsfrage 
nachzugehen: „Welche pädagogisch-didaktischen Gelingensbedingungen beeinflus-
sen die Interaktion von Lernenden mit ADHS im mathematischen Lernprozess?“ Auf 
dieser Grundlage zielt die Untersuchung darauf ab, fach- und interaktionsbezo-
gene sowie empirisch fundierte Unterstützungs- und Umgangsstrategien für Ler-
nende mit ADHS im inklusiven Mathematikunterricht zu entwickeln (Angelmaier 
& Kuzu, 2025; Angelmaier & Kuzu, i. D.).

3 	Empirische Erkenntnisse 
Aufgabe 3d basiert auf der ‚Hilfsaufgabe‘ nach Kuzu (2022), knüpft an zuvor be-
arbeitete Subtraktionsaufgaben mit Subtrahenden im Zehnerbereich an und um-
fasst vier Teilaufgaben mit zunehmender struktureller Komplexität, bei denen die 
Schülerin (S) zwischen diskretem kardinalem Material (Plättchen) und diskretem 
ordinalem Material (Rechenstrich) wählen kann. Nach der selbstständigen und 
erfolgreichen Lösung der ersten Teilaufgabe (132 − 18) mithilfe des Rechenstrichs 
setzt die Interaktion mit der Lehrkraft (L) bei der zweiten Teilaufgabe (145 − 119) 
ein (vgl. Tab. 1).

Tab. 1: 	Interaktionssequenz zu Aufgabe 3d (eigene Darstellung)

252 S: Ich verstehe das so gar nicht, also wie ich das verrechnen soll (wackelt mit 
dem Stift hin und her)? #33:24#

253 L: Wir haben 119. Wie würdest du das aufrunden? #33:30#
254 S: (schaut auf das Arbeitsblatt und wackelt auf dem Stuhl hin und her) #33:32#
255 L: Wie würdest du es aufrunden, wenn da 19 stehen würde? #33:33#
256 S: Also, dann würde ich da 145 hinschreiben und dann halt einfach eins 

dazurechnen und dann da halt eine 20 hinschreiben #33:46#
257 L: Ja #33:47#
258 S: A H H H H H H (beginnt, den Rechenstrich zu zeichnen) #33:47# 
259 L: Das sind aber nicht 20 (tippt mit dem Stift auf die 20 auf dem Rechenstrich 

von S). Das sind 120 #34:46#
260 S: Ja (schreibt eine 1 vor die 20 über ihren Rechenstrich) Das sind dann 105? 

Nee, ich schreib es mir besser auf (rechnet 145 – 120 untereinander) #34:56#
261 L: Ja #34:57#
262 S: 25? #35:12#
263 L: Ja #35:12#
264 S: Dann plus eins. 26? #35:22#
265 L: Perfekt #35:23#
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S äußert in Turn 252, dass sie nicht wisse, wie sie die Aufgabe (145 − 119) „verrech-
nen“ soll, und wackelt dabei mit dem Stift. Die Äußerung markiert eine explizite Ver-
ständnisschwierigkeit. Die motorische Aktivität kann als Reaktion auf die Anforderung 
oder als Regulationsform gedeutet werden. Offen bleibt, ob sich die Schwierigkeit auf 
die Einbindung der Hunderterstelle oder auf den Ausgleichsschritt bezieht, da die vor-
herige Aufgabe erfolgreich bearbeitet wurde. L greift in Turn 253 die Aufgabe auf, fragt 
nach dem Aufrundungsschritt ohne inhaltliche Hilfe und folgt einem Frage-Antwort-
Schema. S reagiert in Turn 254 nicht verbal, blickt auf das Arbeitsblatt und wackelt auf 
dem Stuhl. Dies kann darauf hindeuten, dass sie die Frage nicht unmittelbar in einen 
sprachlichen Handlungsschritt überführen kann. Das Wackeln kann erneut als Regu-
lationsform gedeutet werden (vgl. Turn 252). L reduziert in Turn 255 die Aufgabenan-
forderung, indem sie nach dem Aufrundungsschritt für „19“ fragt, womöglich, weil die 
Aufgaben davor keine Hunderterstelle im Subtrahenden beinhalteten. S beschreibt in 
Turn 256 den Aufrundungs- und Ausgleichsschritt korrekt, was darauf hindeutet, dass 
dieser bei reduzierter Aufgabenanforderung verfügbar ist (vgl. Turn 252). L bestätigt 
dies in Turn 257 mit einem „Ja“. S äußert in Turn 258 „A H H H H H H“ und beginnt 
anschließend mit der Bearbeitung mithilfe des Rechenstrichs. L korrigiert in Turn 259 
die Darstellung, weist auf 120 statt 20 hin und macht die übersehene Hunderterstelle 
explizit. In Turn 260 ergänzt S die Hunderterstelle und formuliert ein vorläufiges, nicht 
korrektes Zwischenergebnis. Der darauffolgende Wechsel zur schriftlichen Rechnung 
markiert einen expliziten Wechsel des Bearbeitungsmodus und macht den Rechen-
schritt interaktional sichtbar. L bestätigt das Vorgehen in Turn 261. S nennt in Turn 
262 ein fragend markiertes Zwischenergebnis („25?“), das L in Turn 263 bestätigt. 
Während in Turn 252 offen bleibt, worauf sich die Schwierigkeit bezieht, zeigt S in Turn 
264, dass sie den Ausgleichsschritt korrekt ausführt. Dies deutet darauf hin, dass die 
Schwierigkeit weniger im Ausgleichsschritt selbst als in der Einbindung der Hunderter-
stelle liegt. L bestätigt das Endergebnis in Turn 265.

4 	Diskussion 
Der vorliegende Beitrag untersucht pädagogisch-didaktische Gelingensbedin-
gungen mathematischer Lernprozesse von Lernenden mit ADHS bei der Bear-
beitung der ‚Hilfsaufgabe‘. In Aufgabe 3d löst S die erste Teilaufgabe (132 − 18) 
selbstständig und fehlerfrei unter Nutzung des zuvor eingeführten Rechenstrichs, 
was auf einen erfolgreichen Modelllernprozess aus den vorherigen Aufgaben mit 
Subtrahenden im Zehnerbereich hinweist. In der zweiten Teilaufgabe (145 − 119) 
tritt hingegen eine Verständnisschwierigkeit auf, da der Subtrahend erstmals eine 
Hunderterstelle umfasst (vgl. Turn 252). Das Frage-Antwort-Format der Lehrkraft 
(„Wir haben 119. Wie würdest du das aufrunden?“ (vgl. Turn 253) zeigt keine 
stabilisierende Wirkung, da S nicht verbal reagiert, sondern auf das Arbeitsblatt 
blickt und motorisch unruhig wird (vgl. Turn 254). Erst die explizite inhaltliche 
Unterstützung durch die fokussierende Nachfrage der Lehrkraft „Wie würdest du 
es aufrunden, wenn da 19 stehen würde?“ (vgl. Turn 255), die an die zuvor er-
folgreiche Aufgabenbearbeitung anknüpft, wird für S handlungsleitend. Durch die 



210

Nicole Angelmaier und Taha Ertuğrul Kuzu

doi.org/10.35468/6250-26

Reduktion des Zahlenraums von Hundertern auf Zehner wird es S möglich, den 
Kompensations- und Ausgleichsschritt korrekt zu verbalisieren (vgl. Turn 256). 
Gleichzeitig zeigt sich eine selektive Fokussierung bekannter Merkmale, während 
strukturelle Veränderungen ausgeblendet bleiben (vgl. Turn 259). Operative Va-
riationen, insbesondere Veränderungen von Zahlenräumen, stellen somit eine be-
sondere Herausforderung dar (Angelmaier & Kuzu, 2025; Angelmaier & Kuzu, im 
Druck). Die beobachteten motorischen Aktivitäten deuten zudem auf eine funk-
tionale Rolle körperlicher Regulationsprozesse bei erhöhter Anforderung hin (vgl. 
Turn 252 und 254).
Die folgenden Gestaltungsprinzipien lassen sich als potenzielle Gelingensbedin-
gungen zur Unterstützung von Lernenden mit ADHS im inklusiven Mathematik-
unterricht interpretieren:
	• Sukzessive Aufgabenanlage mit exemplarischer Vorstrukturierung, bei der zentrale 
Rechenschritte zunächst an bekannten Aufgabenformaten eingeführt werden, 
um den Transfer auf komplexere Strukturen anzubahnen.

	• Explizite, fokussierende interaktionale Unterstützung, durch die zentrale mathema-
tische Strukturen expliziert und Anforderungen sequenziert werden, etwa durch 
eine Fokussierung auf die Aufrundung mittels Reduktion von 119 auf 19, um 
ADHS-Lernende zu entlasten. 

	• Akzeptanz körperlicher Regulationsformen, die als selbstregulative Bewältigungs-
strategien gedeutet werden können und insbesondere bei erhöhter kognitiver 
Anforderung auftreten.

Im Rahmen weiterer Analysen gilt es, diese Hypothesen zu prüfen. Die Befunde 
unterstreichen die Relevanz, interaktionale Prozesse im Unterricht mit Lernenden 
mit ADHS stärker in den Blick zu nehmen, um pädagogisch-didaktisches Handeln 
differenziert zu reflektieren und weiterzuentwickeln.
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Qualität des inklusiven Unterrichts in der 
Grundschule aus Schüler*innenperspektive

Abstract
Der Beitrag untersucht die Qualität inklusiven Unterrichts in der Grundschu-
le aus der Perspektive von Schüler*innen. Ausgangspunkt ist das Modell der 
drei generischen Basisdimensionen der Unterrichtsqualität (konstruktive Unter-
stützung, kognitive Aktivierung, Klassenführung), das für inklusive Settings um 
diagnostische Sensibilität sowie den Umgang mit Leistung und Heterogenität 
erweitert wird. Grundlage ist eine Fragebogenerhebung im Rahmen der In-
kluWi-Studie mit 290 Schüler*innen der dritten Jahrgangsstufe aus 19 Klas-
sen: Konstruktive Unterstützung wurde am positivsten bewertet, gefolgt von 
kognitiver Aktivierung und diagnostischer Sensibilität. Klassenführung und der 
Umgang mit Leistung lagen im mittleren Bereich, während der Umgang mit 
Heterogenität am kritischsten eingeschätzt wurde. Zudem zeigten sich zum Teil 
deutliche Unterschiede zwischen den Klassen. Die Befunde geben Einblicke in 
die Qualität inklusiven Unterrichts aus Sicht der Schüler*innen und zeigen je 
nach Klasse und Qualitätsmerkmal Erfolge und Entwicklungsbedarfe.

Keywords: Inklusion, Unterrichtsqualität, Grundschule, Schüler*innenperspekti-
ven

1	  Theoretisch-empirische Einbettung der Fragestellung
Das Konzept inklusiver Bildung zielt darauf ab, Kinder aus vulnerablen und mar-
ginalisierten Gruppen vor sozialer Ausgrenzung zu schützen und ihnen zugleich 
bessere Möglichkeiten zur gesellschaftlichen Teilhabe zu eröffnen (UNESCO, 
2005). In diesem Sinne konkretisiert Inklusion den Anspruch einer „Bildung ohne 
Grenzen“, die allen Kindern qualitativ hochwertige Lern- und Teilhabemöglich-
keiten im Unterricht eröffnet. Entscheidend ist hierbei u. a. die Unterrichtsqualität, 
da sie maßgeblich zur multikriterialen Zielerreichung aller Schüler*innen beiträgt 
(Klieme, 2022). In der empirischen Unterrichtsforschung hat sich zur Erfassung 
von Unterrichtsqualität ein Rahmenmodell mit den drei generischen Basisdimen-
sionen konstruktive Unterstützung, kognitive Aktivierung und strukturierte Klas-
senführung etabliert (Praetorius et al., 2020). Die Unterrichtsqualitätsforschung 
steht jedoch angesichts zunehmend heterogener und inklusiver Lehrkontexte 
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„unter Innovationsdruck“ (Begrich et al., 2023). Vor diesem Hintergrund lässt sich 
argumentieren, dass die Basisdimensionen für inklusive Settings um spezifische 
Qualitätsfacetten ergänzt werden sollten, insbesondere im Bereich der diagnosti-
schen Kompetenz sowie eines individuellen Umgangs mit Leistung und Hetero-
genität (König et al., 2019). 
Der theoretische Diskurs um eine erweiterte Konzeption der Qualität inklusiven 
Unterrichts wird bislang kaum durch empirische Befunde gestützt. Insbesondere 
ist erst ansatzweise untersucht, wie Grundschüler*innen diese Qualitätsdimen-
sionen einschätzen (Lenkeit et al., 2023). Die Schüler*innenperspektive ist dabei 
besonders bedeutsam, da Lernende über umfassende, alltagsnahe Unterrichtser-
fahrungen verfügen (Fauth, 2021) und zentrale Merkmale der Unterrichtsqualität 
valide einschätzen können, auch wenn ihre Sichtweise nicht in allen Qualitäts-
dimensionen mit anderen Perspektiven übereinstimmt (Göllner et al., 2021). Die 
Sichtweise der Schüler*innen stellt daher keine allein hinreichende, aber eine 
eigenständige und für inklusive Bildung besonders relevante Perspektive dar. 
Ein Verzicht auf die Schüler*innensicht stünde normativen Grundsätzen eines in-
klusiven, auf Mitbestimmung und Teilhabe begründeten Bildungsverständnisses 
entgegen (Elting, 2026). Daher geht der Beitrag den Fragen nach, wie Grund-
schüler*innen die Qualität des inklusiven Unterrichts in ihrer Klasse einschätzen 
und inwiefern sich Unterschiede zwischen Klassen zeigen.

2 	Methodik
Im Rahmen des Projekts InkluWi wurde eine querschnittliche Paper-Pencil-Fra-
gebogenerhebung zur Erprobung von Instrumenten zur Erfassung der Qualität 
inklusiven Unterrichts in der Grundschule durchgeführt. Die Stichprobe umfass-
te 290 Schüler*innen (55,6 % Jungen, 44,4 % Mädchen) aus 19 dritten Klassen 
im Regierungsbezirk Mittelfranken. Das durchschnittliche Alter betrug 8,6 Jahre 
(SD  =  0.62). Hinsichtlich der Familiensprache gaben 60,5  % der Schüler*innen 
Deutsch, 21,5 % Deutsch und eine weitere Sprache sowie 18,0 % eine nichtdeut-
sche Familiensprache an. Für 14 der 19 Klassen lagen ergänzend Angaben der 
Klassenlehrkräfte zur Klassenzusammensetzung vor. In 13 Klassen befanden sich 
Kinder mit besonderem pädagogischen Förderbedarf (1–12 Kinder pro Klasse), 
in fünf Klassen Kinder mit attestiertem sonderpädagogischen Förderbedarf (1–6 
Kinder pro Klasse) und in elf Klassen Kinder mit Verdacht auf einen solchen (1–4 
Kinder pro Klasse), so dass diese Klassen als inklusive Settings im weiten Sinn ver-
standen werden können.
Die Schüler*innen wurden zur Qualität des Unterrichts bei ihrer Klassenlehrkraft 
befragt (vgl. Tabelle 1). Die generischen Basisdimensionen Klassenführung, kog-
nitive Aktivierung und konstruktive Unterstützung schätzten die Schüler*innen 
anhand adaptierter Skalen nach Fauth et al. (2014) ein. Anknüpfend an den dar-
gestellten Diskurs zu einer erweiterten Konzeption der Qualität inklusiven Unter-
richts wurden als weitere Qualitätsmerkmale der förderorientierte Umgang mit 
Leistung, der Umgang mit Heterogenität sowie die diagnostische Sensibilität der 
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Lehrkräfte mit adaptierten Skalen von Lenkeit et al. (2023) erhoben. Alle Items 
wurden auf einer vierstufigen Likertskala erfasst. 

Tab. 1: 	Eingesetzte Instrumente

Skala Beispielitem Items α M SD ICC1 ICC2

Konstruktive 
Unterstüt-
zunga

Meine Lehrerin / mein Lehrer 
ermutigt mich, wenn ich eine 
Aufgabe schwierig finde.

5 .75​ 3.30 0.57 .13 .70

Kognitive 
Aktivierunga

Meine Lehrerin / mein Lehrer 
möchte, dass ich meine Ant-
worten erklären kann.

4 .50​ 2.96 0.54 .18 .76

Klassen- 
führunga

Bei uns im Unterricht quatscht 
niemand dazwischen. 5 .76​ 2.23 0.64 .33 .88

Umgang mit  
Leistungb

Bei uns im Unterricht erklären 
wir uns gegenseitig, wo wir 
uns noch verbessern können.

5 .67​ 2.46 0.63 .16 .75

Umgang mit  
Heterogenitätb

Bei uns im Unterricht bekom-
men alle die gleichen Haus-
aufgaben.*

4 .64​ 1.73 0.61 .30 .87

Diagnostische  
Sensibilität

Meine Lehrerin / mein Lehrer 
merkt sofort, wenn ich etwas 
nicht richtig verstanden habe.

5 .76​ 2.71 0.63 .11 .64

Anmerkungen: N = 290. Skala: 1 = trifft nicht zu bis 4 = trifft zu. ICC1 = Intraklassenkorrelation; 
ICC2 = Reliabilität der Gruppenmittelwerte. a basierend auf Fauth et al., 2014. b basierend auf 
Lenkeit et al., 2023. * umkodiert

Die interne Konsistenz der Skalen war angesichts der relativ geringen Itemanzahl, 
des vergleichsweise jungen Alters der Schüler*innen und der Komplexität des Er-
hebungsgegenstandes in der Regel wenigstens ausreichend. Lediglich die Reliabi-
lität der Skala kognitive Aktivierung erwies sich als nicht ausreichend. 

3 	Ergebnisse 
Die deskriptiven Befunde zeigen differenzierte Einschätzungen zur Qualität inklu-
siven Unterrichts (vgl. Tabelle 1 und Abbildung 1). Insgesamt wurde die konstruk-
tive Unterstützung von den Schüler*innen am positivsten eingeschätzt (M = 3.30, 
SD = 0.57). Auch kognitive Aktivierung (M = 2.96, SD = 0.54) und diagnostische 
Sensibilität (M = 2.71, SD = 0.63) lagen oberhalb der Skalenmitte. Demgegenüber 
wurden Klassenführung (M = 2.23, SD = 0.64) sowie der Umgang mit Leistung 
(M = 2.46, SD = 0.63) zurückhaltender bewertet. Am kritischsten fiel die Einschät-
zung des Umgangs mit Heterogenität aus (M = 1.73, SD = 0.61). 
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Abb. 1: 	Schüler*inneneinschätzungen zur Unterrichtsqualität (eigene Abbildung)

Hinweise auf Unterschiede zwischen den Klassen werden auch in den Intraklas-
senkorrelationen ICC1 in Tabelle 1 sichtbar, die in allen untersuchten Dimensio-
nen Varianzanteile auf Klassenebene ausweisen. Besonders deutlich waren diese 
Unterschiede bei der Klassenführung und beim Umgang mit Heterogenität, wäh-
rend sie für konstruktive Unterstützung und diagnostische Sensibilität geringer 
waren. Die ICC2-Werte sprechen zugleich für überwiegend hinreichend reliable 
Klassenmittelwerte, die nachfolgend deskriptiv beschrieben werden. 
Die Klassenmittelwerte für die konstruktive Unterstützung (2.79–3.65) und die 
kognitive Aktivierung (2.57–3.42) rangierten in den meisten Klassen im mittle-
ren bis oberen Skalenbereich, während einzelne Klassen näher an der Skalen-
mitte lagen. Auch der Umgang mit Leistung wurde in den Klassen zumeist im 
mittleren Skalenbereich (1.96–2.99) eingeschätzt. In zwei Klassen wurden dabei 
vergleichsweise höhere Werte erreicht, während eine Klasse niedrigere Wer-
te aufwies. Die Klassenführung variierte stärker zwischen den Klassen und lag 
mit Ausnahme einer Klasse im unteren bis mittleren Skalenbereich (1.65–3.17). 
Die Einschätzungen zum Umgang mit Heterogenität fielen in fast allen Klassen 
vergleichsweise niedrig aus (1.34–2.79). Mit Ausnahme einer Klasse lagen die 
Klassenmittelwerte im unteren Skalenbereich. Für die diagnostische Sensibilität 
zeigten sich überwiegend Werte im Bereich der Skalenmitte (2.24–3.37), bei einer 
Klasse auch darüber. 
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4 	Diskussion
Die Ergebnisse geben erste Einblicke in die Wahrnehmung zentraler Qualitäts-
dimensionen inklusiven Unterrichts aus der Perspektive von Grundschüler*innen. 
Insgesamt zeigten sich differenzierte Bewertungen zwischen den untersuchten 
Qualitätsfacetten. Konstruktive Unterstützung wurde am positivsten eingeschätzt, 
während Klassenführung sowie Aspekte des Umgangs mit Leistung und Hetero-
genität vergleichsweise kritischer beurteilt wurden. 
Die hohen Werte der konstruktiven Unterstützung zeigen, dass die befragten Schü-
ler*innen in den untersuchten Klassen wertschätzende und lernförderliche Inter-
aktionen im Unterricht überwiegend positiv einschätzen. Zugleich ist zu berück-
sichtigen, dass Schüler*innenurteile zu dieser Dimension auch mit der allgemeinen 
Wahrnehmung und Popularität der Lehrkraft zusammenhängen können (Fauth, 
2021). Die kritischere Bewertung der Klassenführung bestätigt vorliegende Befun-
de (u. a. Fauth et al., 2014) und weist möglicherweise auf erhöhte Anforderungen 
an die Strukturierung der Lehr-Lern-Prozesse im inklusiven Unterricht hin (König 
et al., 2019). Die Befunde zur kognitiven Aktivierung im mittleren bis leicht positi-
ven Bereich legen nahe, dass kognitiv herausfordernde Lernangebote aus Sicht der 
befragten Schüler*innen wahrnehmbar sind, jedoch weniger deutlich hervortreten 
als konstruktive Unterstützung. Zugleich zeigen die ICC1-Werte, dass sich die Ein-
schätzungen nicht nur zwischen einzelnen Schüler*innen, sondern auch zwischen 
Klassen unterscheiden. Diese Einordnung ist allerdings vor dem Hintergrund der 
begrenzten internen Konsistenz der Skala vorsichtig zu interpretieren. 
Besonders auffällig sind die durchgehend niedrigen Bewertungen im Bereich des 
Umgangs mit Heterogenität, die darauf hindeuten, dass die Berücksichtigung un-
terschiedlicher Lernvoraussetzungen aus Schüler*innensicht vergleichsweise we-
nig sichtbar wird. Dieser Befund ist anschlussfähig an aktuelle Erweiterungen der 
Unterrichtsqualitätsforschung (Begrich et al., 2023; König et al., 2019), in denen 
ein individueller Umgang mit Heterogenität als zentrales und zugleich besonders 
anspruchsvolles Merkmal inklusiver Unterrichtsqualität hervorgehoben wird.
Die ICC1-Werte weisen darauf hin, dass ein relevanter Anteil der Varianz der 
Schüler*innenurteile zwischen den Klassen liegt. Damit wird konform mit bis-
herigen Befunden deutlich, dass sich die Einschätzungen nicht nur individuell 
zwischen einzelnen Schüler*innen unterscheiden, sondern auch systematisch mit 
dem jeweiligen Klassenkontext zusammenhängen. 
Einschränkend ist festzuhalten, dass die Daten aus einer Pilotierung stammen und 
daher nur ausgewählte Individual- und Kontextmerkmale vorliegen. Die Studie 
umfasst ausschließlich Drittklässler*innen. Einzelne Skalen, insbesondere die ko-
gnitive Aktivierung, weisen eine begrenzte interne Konsistenz auf. Aussagen zu 
spezifischen Schüler*innengruppen mit (sonderpädagogischen) Unterstützungs-
bedarfen sind auf Basis der vorliegenden Daten nicht möglich. Da es sich um 
Querschnittsdaten handelt, können zudem keine Aussagen über Wirkungen auf 
Lernprozesse oder Teilhabe getroffen werden. Die Schüler*innenurteile stellen 
subjektive Einschätzungen dar, die durch weitere Datenquellen, etwa Unterrichts-
beobachtungen oder Lehrkräfteangaben, ergänzt werden sollten.
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Die Befunde verdeutlichen die Relevanz der Schüler*innenperspektive als eigen-
ständige Erkenntnisquelle und zeigen, dass strukturierende und differenzierungs-
bezogene Merkmale im inklusiven Unterricht schwächer ausgeprägt zu sein schei-
nen als unterstützende Interaktionen.
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3	 Inklusion und Heterogenität in 
der Grundschule

3.1	 Inklusion, Differenz und Strukturen von 
Schule und Unterricht

3.2	 Diagnostik und Interaktion im Umgang  
mit Heterogenität
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Die Bedeutung von Diagnosewissen 
für die qualitätvolle Umsetzung von 
Lernentwicklungsgesprächen

Abstract
Um Lernvoraussetzungen und Lernentwicklungen von Schüler*innen adäquat 
einschätzen und darauf aufbauend adaptive Lernangebote planen zu können, 
ist zunächst ein allgemeines Diagnosewissen erforderlich. Zudem bedarf es 
Fachwissen und fachdidaktisches Wissen, um fachspezifische Aspekte entspre-
chend zu berücksichtigen. Inwiefern diese Wissensbereiche auch für eine quali-
tätvolle Umsetzung von Lernentwicklungsgesprächen relevant sind, ist bislang 
nicht untersucht. Diesem Desiderat widmet sich die vorliegende Studie, an der 
sich 551 Schüler*innen aus 46 Klassen der Jahrgangsstufen 1 und 2 beteiligten. 
Die Ergebnisse von Regressionsanalysen unter Berücksichtigung der Klassen-
struktur zeigen, dass das allgemeine Diagnosewissen teilweise mit der qualität-
vollen Umsetzung von Lernentwicklungsgesprächen (aus Sicht der Kinder) in 
Zusammenhang steht, das domänenspezifische Wissen jedoch nicht. 

Keywords: Lernentwicklungsgespräche, Diagnosewissen, Fachwissen, fachdi-
daktisches Wissen, bildungswissenschaftliches Wissen

1 	Einbettung der Forschungsfrage
Diagnosewissen ist ein wichtiger Teil der professionellen Kompetenz von Lehrper-
sonen (z. B. Brookhart, 2011; Kunter et al., 2020; Xu & Brown, 2016). Es beinhaltet 
verschiedene Komponenten der unterschiedlichen Wissensbereiche (Shulman, 
1986). Aspekte des allgemeinen bildungswissenschaftlichen Wissens1 sind unter 
anderem Wissen zu Diagnoseverfahren, deren Durchführung, Auswertung und 
Interpretation sowie zur Gestaltung lernförderlichen Feedbacks und dem damit 
verbundenen weiteren Lernprozess (Shulman, 1986; siehe auch Artelt & Kunter, 
2025). Wir fassen dies als allgemeines Diagnosewissen. Da schulisches Lernen aber 
immer an Inhalte geknüpft ist, ist zusätzlich domänenspezifisches (Fach- und fachdi-
daktisches) Wissen erforderlich, damit inhaltliche Schwierigkeiten oder besondere  

1	 Bildungswissenschaftliches Wissen ist nicht rein auf Unterrichtssituationen bezogen, wie bei-
spielsweise das pädagogisch-psychologische Wissen, sondern umfasst auch Wissen für profes-
sionelles Handeln darüber hinaus, wie bspw. in Gesprächen (Kunter et al., 2017, S. 41).

doi.org/10.35468/6250-28
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Fähigkeiten diagnostiziert werden können und darauf aufbauend ein an den indi-
viduellen Lernvoraussetzungen orientierter fachlicher Unterricht geplant und ge-
staltet werden kann (Artelt & Kunter, 2025; Lange-Schubert & Hartinger, 2025).
Mit Bezug auf vorliegende Befunde zur Bedeutung des bildungswissenschaftli-
chen Wissens (Lenske et al., 2015; Voss et al., 2014) sowie des fachdidaktischen 
Wissens (z. B. Kunter et al., 2011) für die Lernleistungen der Schüler*innen ist 
davon auszugehen, dass das Diagnosewissen nicht nur eine Grundlage für die 
Gestaltung guten Unterrichts, sondern auch für die Durchführung qualitätvoller 
Lernentwicklungsgespräche (LEG) – als besondere Form der diagnostischen Inter-
aktion zwischen Lehrperson und Lernenden – ist. LEG werden in Grundschulen als 
Ergänzung zu Zeugnissen oder als deren Ersatz eingesetzt (im Überblick Dollinger 
& Hartinger, 2020; Hardeland, 2017). Diese Gespräche zwischen Lehrperson und 
Kind, im Beisein mindestens eines Erziehungsberechtigten, dauern circa 15-30 Mi-
nuten und thematisieren Stärken, Schwächen, Lernentwicklung, Entwicklungspo-
tential und Lernstrategien (z. B. Hardeland, 2017). Als etabliertes Format der Leis-
tungsrückmeldung integrieren LEG Elemente des formativen Assessments, wie die 
Selbsteinschätzung der Schüler*innen, (lernförderliche) Rückmeldung sowie (pas-
sende und hilfreiche) Zielvereinbarungen (Black & Wiliam, 2009; Ertl et al., 2022a). 
Mittlerweile beschäftigen sich einige empirische Studien mit der Durchführung 
von LEG (z. B. Ertl et al., 2022a). Dabei zeigt sich, dass die Umsetzung von LEG z. T. 
erheblich sowohl zwischen den Klassen – also zwischen den Lehrpersonen – als 
auch zwischen den einzelnen LEG (bei derselben Lehrperson) variiert (Ertl et al., 
2022b, 2022c). Da LEG das Ergebnis eines Diagnose- und Beurteilungsprozesses 
sind, kann vermutet werden, dass das professionelle Wissen von Lehrpersonen 
hierbei eine Rolle spielt. Untersucht ist ein entsprechender Zusammenhang bislang 
allerdings nicht. Diesem Desiderat widmet sich der vorliegende Beitrag.

2 	Forschungsfrage
Konkret bearbeiten wir die Frage, in welchem Zusammenhang das Diagnosewis-
sen bzw. seine Facetten (allgemeines Diagnosewissen, fachliches und fachdidakti-
sches Wissen) mit der qualitätvollen Gestaltung von LEG steht. Inhaltlich fokussiert 
die Untersuchung den Schriftspracherwerb als zentralen Bereich des Lernens in 
der Grundschule. 

3 	Methodik 

3.1 	Design und Stichprobe
Die Studie2 ist querschnittlich angelegt und wurde in zwei Kohorten in den Schul-
jahren 2023/24 und 2024/25 durchgeführt. Die Stichprobe umfasst 551 Kinder 
(Alter in Jahren: M = 7.23, SD = 0.69; 47,91 % Jungen, 52,09 % Mädchen) aus 

2	 Es handelt sich um eine Teilstudie eines von der DFG geförderten Projekts: FKZ: ER1002/1-3; 
HA 3104/3-3
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46 Klassen aus den Jahrgangsstufen 1 (N = 11) und 2 (N = 28) sowie aus sieben 
jahrgangsgemischten Klassen. Die 46 Lehrpersonen stammen von 33 Schulen 
aus drei bayerischen Regierungsbezirken (Berufserfahrung in Jahren: M = 18.02, 
SD = 9.75; Geschlecht: 100 % weiblich; Erfahrung mit LEG: 65,22 % haben LEG 
schon fünfmal oder öfter durchgeführt, fünf Lehrpersonen (10,87 %) hatten noch 
keine Vorerfahrung mit LEG). Die Befragung fand mittels Fragebogen statt. Es ist 
davon auszugehen, das in allen LEG – entsprechend den Daten unserer ergänzen-
den Beobachtungsstudie – Lesen und Schreiben thematisiert wurde.

3.2 	Instrumente
Das allgemeine Diagnosewissen wurde durch eine Skala mit 15 Items erhoben, 
zusammengesetzt aus Items des BilWiss-Fragebogens (Kunina-Habenicht et al., 
2020) und des Fragebogens zur Erfassung des pädagogischen Unterrichtswissens 
(PUW) von König und Blömeke (2010), ergänzt durch einzelne selbstkonstruierte 
Items (α = .76). Aus dem BilWiss-Fragebogen wurden Fragen zu Diagnose (z. B. 
zum Prinzip der Prozessdiagnostik), Lernen und Entwicklung (z. B. zu Regulati-
onsstrategien) sowie Unterrichten (z. B. zum Lernen aus konstruktivistischer Sicht) 
übernommen. Von König und Blömeke (2010) stammen Fragen zum Umgang mit 
Heterogenität (z. B. zu Maßnahmen zur inneren und äußeren Differenzierung). 
Die selbstkonstruierten Items beziehen sich auf Diagnostizieren und Fördern (z. B. 
zum Fähigkeitsselbstkonzept im Grundschulalter). 
Das fachliche und fachdidaktische Wissen zum Schriftspracherwerb wurde über 
eine Adaption des WibaLeS-Tests (Hanke et al., 2022) erfasst. Dabei zeigte sich, 
dass sich fachliches und fachdidaktisches Wissen in unserer Stichprobe empirisch 
nicht gut trennen ließ, so dass wir im Folgenden über eine gemeinsame Skala be-
richten (23 Items; α = .63). 
Die Auswertung der Wissenstests erfolgte mittels einer dichotomen Kodierung 
(0 = falsch, 1 = richtig). 
Die Befragung der Schüler*innen fand immer am Montag nach dem LEG statt. 
Dazu wurden reliable Skalen aus dem Vorgängerprojekt (z. B. Ertl et al., 2022b) 
eingesetzt. Erfasst wurden folgende Einschätzungen der Kinder: Berücksichtigung 
der Selbsteinschätzung (4 Items; α = .56; z. B. „Im Gespräch war wichtig, was ich 
denke, worin ich gut bin.“), lernunterstützende Rückmeldungen (6 Items; α = .71; 
z. B. „Ich weiß jetzt nach dem LEG genau, warum ich mich verbessert oder ver-
schlechtert habe.“) und Vereinbarung passender und hilfreicher Ziele (5 Items; 
α = .75; z. B. „Das, was wir ausgemacht haben, wird mir beim Lernen helfen.“). Die 
Einschätzung erfolgte mittels einer vierstufigen Likert-Skala (0-3).

3.3 	Analysen
Um den Zusammenhang des professionellen Wissens der Lehrpersonen mit der 
eingeschätzten Qualität der LEG zu untersuchen, wurde im Programm Mplus 
(Muthén & Muthén, 1998-2017) eine Regressionsanalyse (unter Verwendung von 
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TYPE = COMPLEX) durchgeführt, die die Cluster-Struktur der Daten (Schulklas-
sen) mittels robuster Standardfehler berücksichtigt.

4 	Ergebnisse
Die LEG werden von den 551 Kindern im Durchschnitt positiv bewertet (s. Tab. 1). 

Tab. 1: 	Einschätzung der LEG durch die Schüler*innen

MIN MAX M SD
Berücksichtigung der Selbsteinschätzung 0.50 3.00 2.41 0.58
lernunterstützende Rückmeldung 0.40 3.00 2.52 0.50
passende und hilfreiche Ziele 0.00 3.00 2.55 0.52

Die Ergebnisse liegen deutlich über dem theoretischen Mittelwert von 1.5. So wird 
die Berücksichtigung der Selbsteinschätzung im Lernentwicklungsgespräch (LEG) 
mit einem hohen Mittelwert bewertet (M = 2.41; SD = 0.58). Ebenso positiv fällt 
die Einschätzung der lernunterstützenden Rückmeldung aus (M = 2.52; SD = 0.50). 
Den höchsten Wert erreicht die Bewertung der Formulierung passender und hilf-
reicher Ziele (M = 2.55; SD = 0.52). Es zeigen sich jedoch deutliche Unterschiede 
zwischen den Klassen (ICC: .028 bis .074).
Die Lehrpersonen erreichen einen Mittelwert von M = 0.62 (SD = 0.19) beim 
allgemeinen Diagnosewissen und M = 0.78 (SD = 0.12) beim Wissen zum Schrift-
spracherwerb (s. Tabelle 2), was einem durchschnittlichen korrekten Anteil von 
62 % bzw. 78 % der dichotom skalierten Items (0 = falsch, 1 = richtig) entspricht. 
Dabei ist eine gewisse Streuung festzuhalten.

Tab. 2: 	Ausprägung des Wissens der Lehrpersonen

MIN MAX M SD
allgemeines Diagnosewissen 0.10 0.90 0.62 0.19
fachliches und fachdidaktisches Wissen 0.43 1.00 0.78 0.12

Mit Blick auf die Fragestellung zeigt sich ein kleiner signifikanter Zusammenhang 
des allgemeinen Diagnosewissens mit der „Berücksichtigung der Selbsteinschät-
zung“ (ß = .11, p = .03). Bei „lernunterstützender Rückmeldung“ (ß = .02, p = .39) 
sowie „passende und hilfreiche Zielvereinbarungen“ (ß = .08, p = .17) lassen sich 
keine überzufälligen Korrelationen finden. 
Keine signifikanten Befunde gibt es auch zum fachlichen und fachdidaktischen 
Wissen. Dies gilt sowohl für die „Berücksichtigung der Selbsteinschätzung“ 
(ß  =  .00, p = 1.00) als auch für „lernunterstützende Rückmeldung“ (ß = -.11, 
p = .38) sowie „passende und hilfreiche Ziele“ (ß = -.08, p = .39).
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5 	Diskussion
Die Befunde deuten darauf hin, dass die LEG aus Sicht der Kinder überwiegend 
positiv gestaltet sind und die teilnehmenden Lehrpersonen insgesamt über ein 
mittleres allgemeines Diagnosewissen sowie über ein ausgeprägtes fachliches 
und fachdidaktisches Wissen verfügen. Dass sich keinerlei Zusammenhänge zwi-
schen dem domänenspezifischen Wissen und der Einschätzung der LEG durch 
die Kinder finden lassen, kann damit erklärt werden, dass die Qualität des LEG 
allgemein erfasst wurde und in den Gesprächen auch weitere Inhalte als Lesen 
und Schreiben thematisiert wurden. Die Zusammenhänge zum allgemeinen Dia-
gnosewissen sind weniger eindeutig. Hier sind eine Vergrößerung der Stichprobe 
(auf Ebene der Lehrpersonen) und differenziertere Analysen angebracht.
Als Limitation neben der vergleichsweisen kleinen Stichprobe auf Ebene der Lehr-
kräfte ist zu nennen, dass wir neben dem allgemeinen Diagnosewissen ausschließ-
lich das Wissen zum Schriftspracherwerb erheben konnten. Und auch wenn dies 
in allen von uns beobachteten LEG recht prominent thematisiert wurde, gibt es 
dort selbstverständlich auch andere Themen. Derzeit finden die Erhebungen in der 
dritten Kohorte statt, so dass zeitnah mit fundierten Ergebnissen zu den Fragestel-
lungen gerechnet werden kann.
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Soziale Akzeptanz in der Grundschule:  
Wie gut wissen Lehrkräfte Bescheid?

Abstract
Die zentrale Aufgabe von Lehrkräften ist die Förderung der sozialen Partizipa-
tion aller Schüler*innen, was eine akkurate Einschätzung sozialer Beziehungen 
erfordert. Studien zeigen mittlere Zusammenhänge zwischen Lehrkraft- und 
Peereinschätzungen, jedoch mit hoher Streuung zwischen den Lehrkräften. Bis-
her wurde nicht zwischen unterrichtlichen und außerunterrichtlichen Partizipa-
tionskontexten differenziert. Wir untersuchen, wie genau Lehrkräfte die soziale 
Akzeptanz von Kindern im Unterricht und beim Spielen in Pausen einschät-
zen und welche Faktoren die Urteilsakkuratheit vorhersagen. 929 Dritt- und 
Viertklässler*innen sowie ihre Klassenlehrkräfte wurden mittels standardisierter 
Ratings befragt. Korrelations- und Mehrebenenanalysen zeigen mittlere Zu-
sammenhänge in beiden Kontexten, wobei die Erfahrung mit der Klasse als 
signifikanter Prädiktor des Lehrkrafturteils identifiziert wird.

Keywords: Soziale Akzeptanz, Lehrkrafteinschätzungen, Urteilsakkuratheit

1	 Einleitung
Die Einbindung in positive Beziehungen gilt in der Selbstbestimmungstheorie als 
eines von drei psychologischen Grundbedürfnissen, dessen Befriedigung mit po-
sitiven schulischen Outcomes, insbesondere hoher Leistungsmotivation, verbun-
den ist (Deci & Ryan, 2000). Gleichzeitig gehen mit sozialem Ausschluss negative 
Folgen einher (Baumeister & Leary, 1995). Die Ermöglichung sozialer Partizipa-
tion gilt daher neben bestmöglicher fachlicher Förderung als zentrale Aufgabe 
inklusiver Bildung.
Je besser Lehrkräfte über die Peerbeziehungen in ihrer Klasse Bescheid wissen, 
desto gezielter können sie die soziale Dynamik steuern. Forschungsbefunde ver-
deutlichen große Unterschiede in der Akkuratheit der Einschätzung von Peerbe-
ziehungen zwischen Lehrkräften.
Wir gehen daher der Frage nach, wie gut Lehrkräften diese Einschätzung gelingt 
und welche Variablen die Urteilsakkuratheit vorhersagen.

doi.org/10.35468/6250-29
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2	 Soziale Akzeptanz
Das Konstrukt der sozialen Partizipation ist facettenreich. Im Fokus dieser Studie 
steht die Akzeptanz durch die Peers, welche üblicherweise durch soziometrische 
Methoden erfasst wird.
Studien zeigen, dass Kinder mit sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf 
bzw. solche mit schwachen schulischen Leistungen oder geringen emotional-so-
zialen Kompetenzen eine geringere Akzeptanz erleben als ihre Mitschüler*innen 
(z. B. Schürer, 2020). Zudem werden Kinder mit Migrationshintergrund weniger 
akzeptiert als ihre Peers (z. B. Wahl et al., 2022).
Die soziometrischen Daten (z. B. beste*r Freund*in, liebste*r Sitznachbar*in) be-
ziehen sich teils auf unterrichtliche, teils auf außerunterrichtliche Kontexte.
Frederickson und Graham (1999) zeigen, dass Kinder „rated their classmates dif-
ferentially depending on whether a work context or a play context was being con-
sidered“ (S. 19). Entsprechend kann ein Kind als akzeptierte*r Spielpartner*in in 
positive, affektive Peerbeziehungen eingebunden sein. Dies bedeutet jedoch nicht 
zwangsläufig, dass dieses Kind auch als Arbeitspartner*in akzeptiert wird, da die 
Einbindung in kognitiv-instrumentelle Beziehungen stärker von den Fähigkeiten 
und Leistungen eines Kindes abhängt. Insgesamt wird diese Differenzierung nach 
Kontexten bislang jedoch kaum explizit thematisiert.

3	 Urteilsakkuratheit
Zur Erfassung von Urteilsakkuratheit wird in der Regel eine Lehrkrafteinschätzung 
mit einem „wahren“ Referenzwert, z. B. ein Testergebnis oder eine Schülerselbst-
einschätzung, verglichen. Im Kontext der sozialen Partizipation werden zumeist 
die Nominationen von Lehrkräften (z. B. „Mit wem spielt Kind X besonders ger-
ne?“) mit den Nominationen der Schüler*innen (z. B. „Mit wem spielst du be-
sonders gerne?“) verglichen. Beispielsweise wird der korrekte Anteil an Nomi-
nationen (z. B. Harks & Hannover, 2020) oder der Jaccard-Index (z. B. Harks & 
Hannover, 2017) berechnet.
Alternativ schätzen Lehrkräfte pro Kind ein, von wie vielen es nominiert wurde 
oder bewerten die Akzeptanz durch die Mitschüler*innen auf einer Ratingskala. 
Diese Einschätzungen werden mit der Anzahl erhaltener Nominationen pro Kind 
korreliert. Hohe Koeffizienten stehen dabei für eine hohe Urteilsgenauigkeit. Die-
se Art der Studien resultiert in (durchschnittlichen) Korrelationen zwischen .4 und 
.6 (Südkamp et al., 2018; Wilbert et al., 2020). Auffällig ist jedoch, dass diese mittle-
ren Korrelationen durchweg hohe Streuung zwischen den jeweiligen Klassen bzw. 
Lehrkräften aufweisen (bspw. Wilbert et al. (2020): -.02 ≤ r ≤ .86).
Erste Studien erklären die Interklassenvariation in der Urteilsakkuratheit durch 
Merkmale der Lehrkraft oder der Klasse. Sie zeigen eine geringere Akkuratheit bei 
größeren Klassen (Harks & Hannover, 2017, 2020; Ausnahme: Wilbert et al., 2020) 
und bei weniger Unterrichtszeit (Harks & Hannover, 2017). Die Ergebnisse zur Be-
rufserfahrung sind widersprüchlich: Marrucci et al. (2018) berichten von höherer 
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Akkuratheit mit steigender Erfahrung, während Harks und Hannover (2020) fest-
stellen, dass Lehramtsstudierende und erfahrene Lehrkräfte Peernetzwerke gleich 
gut beschreiben. Zudem gelingt es Lehrkräften besser, Sympathiebeziehungen 
innerhalb ihrer Klasse zu reproduzieren, wenn sie sich stärker für die Qualität der 
Peerinteraktionen verantwortlich fühlen (Harks & Hannover, 2017).
Ungeklärt ist bislang jedoch, ob Lehrkräfte gleichermaßen in der Lage sind, die 
soziale Akzeptanz im unterrichtlichen wie außerunterrichtlichen Kontext korrekt 
einzuschätzen. Kontextbezogene Unterschiede in der Urteilsakkuratheit erschei-
nen plausibel, da Lehrkräfte mehr Gelegenheit haben, die Schüler*innen in Part-
ner- oder Gruppenarbeitsphasen im Unterricht zu beobachten als in außerunter-
richtlichen Situationen.

4	 Fragestellungen und Hypothesen

1.	 Wie akkurat können Lehrkräfte die Akzeptanz der Kinder ihrer Klasse im Unter-
richt bzw. im außerunterrichtlichen Setting einschätzen?
H1: Lehrkrafturteil und Peerratings stehen in niedrigem bis mittlerem positiven 
Zusammenhang mit großen Unterschieden zwischen den Lehrkräften.

2.	 Unterscheidet sich die Urteilsakkuratheit je nach Kontext der Partizipation?
H2: Die Urteilsakkuratheit fällt im unterrichtlichen Kontext höher aus.

3.	 Inwiefern lassen sich Unterschiede in der Urteilsakkuratheit durch Klassengrö-
ße, Berufserfahrung, klassenbezogene Erfahrung und Verantwortungsgefühl 
der Lehrkraft für soziale Beziehungen vorhersagen?
H3: Je kleiner die Klasse, je mehr Berufserfahrung, je mehr Erfahrungen in der 
Klasse, je höher das Verantwortungsgefühl, desto höher die Urteilsakkuratheit.

5	 Methode
Die Daten stammen aus dem vom BMBF-geförderten Projekt KommSchreib! 
(Förderkennzeichen: 01JM2210), einer Interventionsstudie zur Förderung von 
Schreibkompetenz, Schreibmotivation und sozialer Partizipation. Mittels standar-
disierter Fragebögen wurden NSchüler = 929 Dritt- und Viertklässler*innen ( Jg. 3: 
52,6 %, weiblich: 45,6 %; mit Migrationshintergrund: 36,5 % (nicht ausschließlich 
Deutsch als Familiensprache)) im Schuljahr 2023/24 sowie ihre Klassenlehrkräfte 
(NLehrkräfte = 48; weiblich: 91,5 %) befragt.
Die Kinder beantworteten für jedes andere Kind der Klasse auf einer 3-stufigen 
Ratingskala die Fragen „Wie gerne arbeitest du im Unterricht mit …?“ bzw. „Wie 
gerne spielst du in der Pause mit …?“. Die Lehrkräfte gaben für jedes Kind auf 
einem 5-stufigen Rating an, wie gut es bei Gruppenarbeiten im Unterricht bzw. 
beim Spielen in der Pause von den Mitschüler*innen akzeptiert ist. Erfasst wurden 
Klassengröße (M = 24.16; SD = 2.3), Berufserfahrung der Lehrkraft (M = 17.11 
Jahre; SD = 9.1), Erfahrung mit dieser Klasse (M = 4.36 Schulhalbjahre; SD = 1.6) 
sowie das Verantwortungsgefühl der Lehrkraft für soziale Beziehungen (gemes-
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sen über 6 Items in Anlehnung an Harks und Hannover (2017), Beispielitem: „Die 
Lehrkraft ist verantwortlich dafür, Außenseiter wieder in die Klasse zu integrieren.“, 
Cronbach`s α = .63, M = 3.07; SD = 0.38).
Zur Quantifizierung der Urteilsakkuratheit wurden für beide Akzeptanzbereiche 
pro Klasse Korrelationen zwischen mittleren Peer- und Lehrkraft-Ratings berech-
net. Der Unterschied in der Akkuratheit zwischen den beiden Akzeptanzberei-
chen wurde mittels Wilcoxon-Test für verbundene Stichproben auf Signifikanz 
überprüft. Die prädiktive Kraft der Klassen- bzw. Lehrkraftmerkmale wurde ana-
lysiert, indem zunächst in einem Zweiebenen-Modell das Lehrkrafturteil durch 
die Peer-Ratings (Level 1) vorhergesagt wurde. Das resultierende Beta-Gewicht 
stellt ein Maß für die Urteilsakkuratheit dar. Sodann wurde mittels Cross-Level-
Interaktionen überprüft, inwiefern die Klassen- bzw. Lehrkraftmerkmale Unter-
schiede dieses Parameters zwischen den Lehrkräften erklären können.

6	 Ergebnisse 
Die Korrelationsanalysen zeigen Zusammenhänge von r = .53 (p <. 001, Spielen) 
bzw. r = .56 (p <. 001, Arbeiten im Unterricht) zwischen den Lehrkraft- und Peer
einschätzungen mit großen Unterschieden zwischen den Klassen (Spielen: .10 ≤ 
r ≤ .84; Arbeiten: .06 ≤ r ≤ .88) (H1). Der Unterschied zwischen den Kontexten 
ist nicht signifikant (p = .118, 2-seitig) (H2). Rein deskriptiv zeigt sich, dass es 
viele Lehrkräfte gibt, deren Urteilsakkuratheit in beiden Kontexten vergleichbar 
ist. Es gibt jedoch auch Lehrkräfte, die in einem Kontext eine deutlich bessere, in 
dem anderen Kontext eine deutlich schlechtere Urteilsakkuratheit aufweisen (vgl. 
Abb. 1, z. B. Klasse 6).

Abb. 1: 	Urteilsakkuratheit im Kontext Spielen vs. Unterricht 

Anmerkungen: y-Achse: Korrelationen Peerrating & Lehrkrafteinschätzung der Akzeptanz,  
x-Achse: Klassennummern (eigene Abbildung).

In der hierarchisch linearen Modellierung (s. Tab. 1, H3) ist neben den Peerra-
tings der Akzeptanz in beiden Kontexten die Erfahrung der Lehrkraft mit der in 
Frage stehenden Klasse prädiktiv für das Lehrkrafturteil der Akzeptanz. Je länger 
die Lehrkraft die Klasse kennt, desto höher die Urteilsakkuratheit. Im unterricht-
lichen Kontext erweist sich die Lehrkrafteinschätzung umso akkurater, je größer 
die Klasse ist.
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Tab. 1: 	Hierarchische Regression

Spielen Unterricht
beta S.E. beta S.E.

Level 1
Peerrating Akzeptanz 0.478*** 0.040 0.544*** 0.046
Cross-Level-Interaktionen
Verantw.gefühl * Peerrating -0.030 0.011 -0.006 0.012
Klassengröße * Peerrating 0.034 0.559 0.182* 0.092
Berufserfahrung * Peerrating -0.199 0.271 0.234 .0297
Klassenbez. Erfahrung * Peerrating 0.128*** 0.054 0.152** 0.039

Anmerkungen: ***signifikant (p <. 001), **signifikant (p <. 01), *signifikant (p <. 05)

7	 Diskussion
Ziel der vorliegenden Studie war es zu untersuchen, wie genau Lehrkräfte die so-
ziale Akzeptanz von Kindern einschätzen können, ob sich diese Urteilsakkuratheit 
zwischen unterrichtlichen und außerunterrichtlichen Kontexten unterscheidet und 
welche Variablen die Genauigkeit der Lehrkrafturteile vorhersagen. Insgesamt zei-
gen sich mittlere Zusammenhänge zwischen Lehrkraft- und Peereinschätzungen 
bei gleichzeitig großer Varianz zwischen den Klassen. Dieses Muster entspricht 
den Befunden früherer Studien (z. B. Südkamp et al., 2018; Wilbert et al., 2020) 
und bestätigt, dass bei Lehrkräften nicht grundsätzlich von einer gelungenen 
Einschätzung sozialer Akzeptanz auszugehen ist. Dies gilt auch mit Blick auf die 
Kontextabhängigkeit der Urteilsakkuratheit. Einzelne Lehrkräfte weisen kontext-
abhängig unterschiedlich akkurate Urteile auf, was individuelle Unterschiede im 
Wahrnehmungsfokus zeigt.
Hinsichtlich der Prädiktoren der Urteilsakkuratheit erweist sich die Erfahrung der 
Lehrkraft mit der jeweiligen Klasse als bedeutsam. Damit bestätigen sich frühere 
Befunde, wonach längere gemeinsame Unterrichtszeit mit einer besseren Kenntnis 
sozialer Strukturen einhergeht (Harks & Hannover, 2017). Für den unterrichtlichen 
Kontext zeigt sich zudem – übereinstimmend mit Wilbert et al. (2020) – ein zu-
nächst kontraintuitiver Effekt der Klassengröße. Größere und damit komplexere 
soziale Gefüge sollten eigentlich eine präzise Einschätzung erschweren. Die Berufs-
erfahrung und das Verantwortungsgefühl der Lehrkraft für soziale Beziehungen 
erweisen sich nicht als prädiktiv. Mögliche Gründe könnten geringe Varianz oder 
geringe interne Konsistenz der Skala „Verantwortungsgefühl“ sein.
Limitierend ist festzuhalten, dass die Auswertung auf Basis der gemittelten Ratings 
keine Aussagen zur Übereinstimmung spezifischer dyadischer Beziehungen zu-
lässt.
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Praktisch implizieren die Befunde, dass Lehrkräfte soziale Partizipation nicht allein 
intuitiv einschätzen sollten. Der ergänzende, sensible Einsatz soziometrischer Ver-
fahren könnte helfen, soziale Ausschlussprozesse frühzeitig zu erkennen und ge-
zielt zu adressieren. Für die Lehrkräftebildung erscheint es sinnvoll, diagnostische 
Kompetenzen im Bereich sozialer Beziehungen sowie die Sensibilität für kontext-
spezifische Unterschiede systematisch zu fördern.
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Das Projekt SEVA – Sozial-Emotionale 
Verlaufsdiagnostik im Anfangsunterricht:  
Erste Ergebnisse aus zwei Teilstudien

Abstract 
Das sozial-emotionale Erleben von Kindern ist zentral für die Lern- und Persön-
lichkeitsentwicklung in der Grundschule. Zugleich fehlen bislang anwendungs-
orientierte Instrumente zur kontinuierlichen Erfassung entsprechender Ent-
wicklungsverläufe. Das Projekt SEVA (Sozial-emotionale Verlaufsdiagnostik im 
Anfangsunterricht) zielt daher auf die Entwicklung eines digitalen Instruments 
zur Lernverlaufsdiagnostik. Zur Vorbereitung wurden zwei Vorstudien durch-
geführt: eine quantitative Längsschnittbefragung von 297 Erstklässler*innen 
und ihren 20 Klassenlehrkräften zu drei Messzeitpunkten sowie eine qualitative 
Interviewstudie mit 37 Lehrkräften. Die Ergebnisse zeigen insgesamt positive 
Ausprägungen im sozial-emotionalen Bereich, zugleich jedoch erste leichte Ab-
wärtstendenzen. Gleichzeitig weisen Lehrkräfte eine geringe Vertrautheit mit 
digitaler Lernverlaufsdiagnostik auf, beurteilen deren Potenzial jedoch überwie-
gend positiv. Die Befunde liefern Hinweise für die Entwicklung eines praxistaug-
lichen Instruments zur kontinuierlichen Erfassung sozial-emotionaler Entwick-
lungen im Anfangsunterricht.

Keywords: Anfangsunterricht, sozial-emotionale Entwicklung, Wohlbefinden, 
digitale Verlaufsdiagnostik

1 	Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand
Die Anbahnung grundlegender Bildung in der Grundschule umfasst auch die Un-
terstützung des sozialen und emotionalen Erlebens der Schüler*innen (Einsiedler, 
2014). Positive soziale Beziehungen, emotionale Sicherheit und Wohlbefinden 
gelten als wichtige Voraussetzungen für erfolgreiche Lernprozesse und für die 
Persönlichkeitsentwicklung im Grundschulalter (z. B. Hascher, 2004).
Die Grundschule wird in der Regel als Lern- und Lebensraum erlebt, der mit 
überwiegend positiven Emotionen verbunden ist (Frey & Wendt, 2016). Mehrere 
Studien berichten jedoch einen moderaten Rückgang von Freude im Verlauf der 
ersten Schuljahre (Hascher et al., 2011; Meyer et al., im Druck). Andere Untersu-
chungen zeigen hingegen weitgehend stabile Verläufe (Vierhaus et al., 2016). Für 
die erste Jahrgangsstufe liegen überwiegend fachspezifische Befunde vor. So bleibt 

doi.org/10.35468/6250-30

http://doi.org/10.35468/6250-30


235

Das Projekt SEVA – Sozial-Emotionale Verlaufsdiagnostik

doi.org/10.35468/6250-30

die Lernfreude in Mathematik zwischen Schulbeginn und Ende der ersten Klas-
se weitgehend stabil (Martschinke & Kammermeyer, 2006). Auch fachbezogene 
Ängste, insbesondere in Mathematik und Deutsch, erweisen sich als relativ sta-
bil (Lichtenfeld et al., 2012; Martschinke & Kammermeyer, 2006). Differenzierter 
stellt sich das Erleben von Langeweile dar: Während fachspezifische Langeweile 
(z. B. in Mathematik) konstant bleibt (Lichtenfeld et al., 2012), nimmt generali-
sierte, fachunabhängige Langeweile im Verlauf der Grundschulzeit zu (Vierhaus 
et al., 2016). Befunde zur sozialen Integration zeigen, dass Peer-Akzeptanz sowie 
die subjektiv wahrgenommene soziale Eingebundenheit über die Grundschulzeit 
hinweg zwar insgesamt relativ stabil sind, jedoch zunehmend durch individuelle 
soziale Erfahrungen und Interaktionsmuster innerhalb des Klassenverbandes ge-
prägt werden (García Bacete et al., 2021; Huber & Wilbert, 2012).
Lehrkräfte messen dem sozial-emotionalen Erleben ihrer Schüler*innen zwar eine 
hohe Bedeutung bei ( Jennings & Greenberg, 2009; Schiepe-Tiska et al., 2021) und 
die diagnostische Kompetenz von Lehrkräften steht in engem Zusammenhang 
mit der Entwicklung der Kinder (Karing et al., 2011). Gleichzeitig haben Lehrkräfte 
aber häufig Schwierigkeiten, das soziale und emotionale Erleben von Kindern prä-
zise einzuschätzen (u. a. Karing & Artelt, 2014; Südkamp et al., 2018).
Digitale Lernverlaufsdiagnostik ermöglicht hier eine systematische und kontinu-
ierliche Erfassung individueller Entwicklungen und kann unterstützend wirken, da 
diagnostische Informationen automatisiert aufbereitet werden (Blumenthal et al., 
2022; Gebhardt & Ebenbeck, 2025). Für den sozial-emotionalen Bereich liegen 
bislang keine anwendungsorientierten Konzepte zur Lernverlaufsdiagnostik vor. 
Unklar ist auch, inwiefern Grundschullehrkräfte entsprechende digitale Instru-
mente kennen, wie sie deren Nutzen einschätzen und welche professionsbezoge-
nen, funktionalen sowie alltagspraktischen Anforderungen sie an solche Systeme 
stellen.

2 	Übergeordnete Ziele und Fragestellungen des  
Projekts SEVA 

Im Projekt SEVA (Sozial-Emotionale Verlaufsdiagnostik im Anfangsunterricht der 
Grundschule) wird ein digitales Diagnoseinstrument auf der Plattform Levumi 
( Jungjohann et al., 2020) entwickelt. Zur Vorbereitung dieses Instruments werden 
im ersten Projektabschnitt im Rahmen einer quantitativen Fragebogenerhebung 
und einer qualitativen Interviewstudie unter anderem folgende Fragestellungen 
untersucht:
	• Wie entwickeln sich die Emotionen Freude, Angst und Langeweile sowie die so-
ziale Integration bei Erstklässler*innen im Verlauf des zweiten Schulhalbjahres? 
(Fragebogenerhebung) 

	• In welchem Maße sind Grundschullehrkräfte mit digitalen Lernverlaufsdiagno-
stiksystemen vertraut? Wie bewerten sie den Nutzen digitaler Lernverlaufsdia-
gnostik für die Erfassung sozial-emotionalen Erlebens im Anfangsunterricht? 
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Welche Anforderungen formulieren sie an funktionale, alltagstaugliche digitale 
Instrumente der Lernverlaufsdiagnostik? (Interviewstudie)

3 	Design und methodisches Vorgehen 
Die beiden Vorstudien wurden von Frühjahr bis Sommer 2025 durchgeführt. 

3.1 	Quantitative Studie: Fragebogenerhebung mit Schüler*innen 
und Lehrkräften

Im Rahmen der quantitativen Studie wurden 297 Schüler*innen (davon 52 % 
weiblich; MAlter = 6.10 Jahre) und ihre 20 Klassenlehrkräfte mithilfe von Paper-
Pencil-Fragebögen zu drei Messzeitpunkten (März 2025, Mai 2025, Juli 2025) 
über einen Zeitraum von vier Monaten befragt. Erhoben wurden die Emotionen 
Freude, Angst und Langeweile der Grundschüler*innen. Eine weitere Skala er-
fasste die von den Kindern erlebte soziale Integration. Die Skalen wurden von 
bereits etablierten Instrumenten adaptiert (u. a. Lichtenfeld et al., 2012; Meyer et 
al., im Druck; Venetz et al., 2014). 

3.2 	Qualitative Studie: Interviewstudie mit Lehrkräften aus dem 
Anfangsunterricht

Zusätzlich wurden mit N = 37 Lehrkräften, die aktuell im Anfangsunterricht tätig 
sind, leitfadengestützte Interviews geführt. Die ca. 30-minütigen Leitfrageninter-
views zielten darauf ab, vertiefte Einblicke in die Wahrnehmung von Chancen, 
Grenzen und Anforderungen digitaler Verlaufsdiagnostik aus der Perspektive 
der Lehrkräfte zu gewinnen. Die Auswertung erfolgt aktuell mit dem Programm 
MAXQDA mittels qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring, 2022). Die Kategorienbil-
dung ist überwiegend induktiv angelegt. Um die Qualität der Auswertung zu ge-
währleisten, erfolgt aktuell eine Überprüfung der Kodierung durch unabhängige 
Kodierer*innen.

4 	Erste Ergebnisse

4.1 	Entwicklung des sozial-emotionalen Erlebens im Verlauf des 
zweiten Halbjahres des ersten Schuljahrs

In der quantitativen Studie zeigt sich, dass die Kinder zu Beginn des zweiten Schul-
halbjahrs vor allem Freude (M = 3.17, SD = 0.76) erleben (theoretische Spannwei-
te: Min = 1; Max = 4). Die Emotionen Langeweile (M = 2.13, SD = 0.96) und Angst 
(M = 1.65, SD = 0.77) werden seltener empfunden. Zudem fühlen sich die Erstkläss-
ler*innen zu diesem Zeitpunkt sozial integriert (M = 3.21, SD = 0.75). Im Verlauf 
des Erhebungszeitraums in der zweiten Hälfte des ersten Schuljahres sind über 
alle drei Messzeitpunkte hinweg leichte Veränderungen des sozialen und emo-
tionalen Erlebens, insbesondere ein Rückgang der Freude, sichtbar (vgl. Abb. 1).
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Abb. 1: 	Boxplots der Ausprägungen von Freude, Angst, Langeweile und sozialer Integration bei 
Erstklässler*innen zu drei Messzeitpunkten (eigene Abbildung)

4.2 	Vertrautheit von Grundschullehrkräften mit digitaler 
Lernverlaufsdiagnostik und ihre Anforderungen an digitale 
Instrumente

Die Ergebnisse weisen auf eine geringe Vertrautheit mit digitalen Verfahren der 
Lernverlaufsdiagnostik hin: 89 % der befragten Lehrkräfte geben an, keine ent-
sprechenden Systeme zu kennen. Digitale Formate werden von einer deutlichen 
Mehrzahl der Lehrkräfte insbesondere als Chance gesehen, auch zurückhalten-
den Kindern eine Stimme zu geben. Bezüglich der Ausgestaltung werden eine in-
tuitive und effiziente Handhabung, eine möglichst selbstständige Nutzung durch 
die Kinder sowie ein geringer zeitlicher Aufwand als zentrale Anforderungen 
benannt. Darüber hinaus betonen die Lehrkräfte die Bedeutung visuell anspre-
chender, kindgerechter Gestaltungselemente (z. B. symbolbasierte Darstellungen) 
sowie übersichtlicher Auswertungen auf Klassen- und Individualebene.

5 	Diskussion und Ausblick
Die beobachteten tendenziellen Veränderungen im sozial-emotionalen Erleben 
stehen grundsätzlich im Einklang mit früheren Befunden (vgl. Abschnitt 1), die 
ebenfalls leichte Veränderungen im Verlauf der Grundschulzeit berichten. Die Er-
gebnisse stellen zentrale Zwischenschritte für die weitere Entwicklung des Projekts 
SEVA dar. Während die quantitative Pilotierung zur Itemauswahl und -optimierung 
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beiträgt, liefern die Interviews wichtige Hinweise für die Konzeption eines praxis-
tauglichen Instruments. Dieses soll die sozial-emotionale Entwicklung von Schul-
anfänger*innen über längere Zeiträume hinweg erfassbar machen und potenziell 
ungünstige Entwicklungen frühzeitig erkennbar machen. Einschränkend ist u. a. zu 
berücksichtigen, dass die bisherigen Befunde auf einer vergleichsweise kurzen Er-
hebungsphase im zweiten Schulhalbjahr der ersten Klasse beruhen.
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Wenn Unterricht emotional herausfordernd 
wird: Entwicklung eines Fragebogens 
zu diagnostischen Einschätzungen, 
pädagogischem Handeln und emotionalen 
Reaktionen von Lehrkräften (DECCS-T)

Abstract
Es besteht ein Forschungsdesiderat hinsichtlich der Frage, wie Lehrkräfte diag-
nostisch einschätzen und emotional sowie pädagogisch handeln, wenn Schü-
ler*innen mit herausfordernden Situationen konfrontiert sind. Daher wurde 
ein Fragebogen (DECCS-T) entwickelt, der erfasst, wie Lehrkräfte Schüler*in-
nenemotionen und Überforderung einschätzen, darauf pädagogisch reagie-
ren und welche Emotionen sie bei aggressivem Verhalten von Schüler*innen 
erleben. Der DECCS-T wurde mit Daten von 257 Lehrkräften von inklusiven 
Grundschulen, Förder- und Sekundarschulen erstvalidiert. Die explorativen und 
konfirmatorischen Faktorenanalysen zeigen für Teil I die Faktoren Beurteilung 
der Überforderung von Schüler*innen in Lern- und Leistungssituationen sowie 
intendiertes Lehrkrafthandeln in Form instruktionaler und emotionaler Unter-
stützung. Für Teil II ergeben sich Faktoren zum emotionalen Erleben der Lehr-
kräfte bei aggressivem Verhalten von Schüler*innen, differenziert nach Valenz 
der Emotionen und Auslöser.

Keywords: Diagnostische Einschätzungen, Pädagogisches Handeln, Lehrkraft-
emotionen, emotionale Unterrichtssituationen, Fragebogenentwicklung

1	 Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand
Unterricht ist wesentlich durch soziale und emotionale Prozesse von Schüler*in-
nen und Lehrkräften geprägt. So wünschen sich Schüler*innen der vierten bis 
siebten Klasse, wenn sie im Unterricht überfordert sind, sowohl emotionale als 
auch instruktionale Unterstützung von ihren Lehrkräften (Schlesier et al., 2024). 
Damit wird deutlich, dass die Wahrnehmung und Einschätzung entsprechender 
Unterstützungsbedarfe durch Lehrkräfte von zentraler Bedeutung sind. Doch trotz 
ihrer Relevanz werden sozio-emotionale Diagnose- und Handlungskompetenzen 
von Lehrkräften im Rahmen von etablierten Professionalisierungsmodellen (z. B. 
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Baumert & Kunter, 2013) bislang nur randständig in der Forschung zur Lehrkräfte-
professionalisierung berücksichtigt – obwohl Lehrkräfte im Unterricht fortlaufend 
Schüler*innen beurteilen und ihr Handeln auf diese Einschätzungen stützen müs-
sen (Moser Opitz, 2022). So fehlen bis dato praxistaugliche, valide Instrumente 
zur Einschätzung der sozial-emotionalen Prozesse von Kindern, wodurch gezielte 
Professionalisierungsmaßnahmen erschwert werden.

2	 Fragestellung und Ziel(e) der Untersuchung
Daher ist es das Ziel dieser Studie, (1) einen praxistauglichen Fragebogen zur Er-
fassung der diagnostischen Einschätzungen, des pädagogischen Handelns und 
der emotionalen Reaktionen von Lehrkräften zu entwickeln und diesen (2) im 
Rahmen einer explorativen Pilotstudie zu validieren. 

3	 Methode

3.1 	Stichprobe und Fragebogenentwicklung
Das Fragebogeninstrument wurde mit querschnittlich angelegten Daten von 
N = 257 Lehrkräften (77,8 % weiblich) pilotiert und erstvalidiert. Die Lehrkräfte, 
die an Grund- und Förderschulen sowie in der unteren Sekundarstufe I an wei-
terführenden Schulen in den Klassenstufen 4-7 unterrichteten, hatten im Mittel 
M = 15.90 Jahre Berufserfahrung (SD = 11.65). Die Ethikkommission der Universi-
tät Oldenburg hat die Studie und das Forschungsdesign geprüft und befürwortet. 
Die Daten wurden online über LimeSurvey im Winter 2021 erhoben.
Der Fragebogen wurde auf Basis einer umfassenden qualitativen Interviewstudie 
(Schlesier, 2020) sowie eines quantitativen Schüler*innenfragebogens (Schlesier et 
al., 2023) entwickelt, um anhand alltagsnaher Fallvignetten Beurteilungen, Hand-
lungen und das emotionale Erleben von Lehrkräften in typischen, herausfordern-
den Unterrichtssituationen zu erfassen (Dealing with Emotionally Challenging 
Classroom Situations – Teacher Version; DECCS-T). Für Teil I wurden Fallvignet-
ten zu unterrichtstypischen Situationen entwickelt, anhand derer Lehrkräfte den 
Schüler*innen Emotionen zuschrieben und die Überforderung der Schüler*innen 
sowie ihr professionelles Unterstützungsverhalten einschätzten (siehe Tab. 1). Teil 
II erfasst das emotionale Erleben der Lehrkräfte bei aggressivem Verhalten von 
Schüler*innen (siehe Tab. 3). 
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Tab. 1: 	Der Fragebogen DECCS-T – Teil 1

Fallvignette 1: Leistungssituation (Test)
Sie geben Unterricht in dem Fach, auf das Sie sich beziehen möchten. Nachdem Sie einen 
Test ausgeteilt haben, sehen Sie sofort, dass ein*e Schüler*in die erste Aufgabe nicht beant-
worten kann. Der/die Schüler*in schiebt den Test von sich weg und legt den Kopf auf den 
Tisch.
Fallvignette 2: Lernsituation (Arbeitsblatt)
Sie haben den Auftrag erteilt, dass die Schüler*innen ein Arbeitsblatt bearbeiten. Sie gehen 
dabei durch die Klasse und bleiben bei einem/einer Schüler*in stehen, der*die einen Fehler 
bei einer Aufgabe gemacht hat, und weisen ihn/sie auf den Fehler hin. Der*die Schüler*in 
fängt an, auf dem Arbeitsblatt zu radieren und radiert dabei auch die richtigen Antworten 
weg.

Emotion: Wie fühlt sich der/die Schüler*in Ihrer Meinung nach? (1-3 auswählen)
Traurig / enttäuscht / trotzig / hat Angst / schämt sich / verärgert / hilflos / hoffnungslos / 
frustriert / (Selbst-)Mitleid / Sonstiges: __________ 

1. Frage: Er/sie fühlt sich vermutlich so, weil... 
(Ia) Beurteilung der Überforderung der Schüler*in (Appraisal) durch die Lehrkraft: 

Leistungsappraisal (Test)
… er/sie davon ausgeht, dass er/sie das nicht schaffen wird. 
… es ihn/sie überfordert.
… er/sie denkt, dass er/sie das eh nicht kann.

Lernappraisal (Arbeitsblatt)
… er/sie davon ausgeht, dass er/sie das nicht schaffen wird. 
… es ihn/sie überfordert.
… er/sie denkt, dass er/sie das eh nicht kann. 

2. Frage: “Wie würden Sie in der Situation reagieren?“ 
(Ib) Handlungskompetenz: 
Instruktionale Unterstützung durch die Lehrkraft
Ich würde zu dem/der Schüler*in gehen und ihm/ihr die Fragen erklären. (Test)
Ich helfe ihm/ihr bei den Aufgaben und wir bearbeiten diese zunächst gemeinsam. (Test)
Ich würde dem/der Schüler*in konkret sagen, wie er/sie jetzt vorgehen soll. (Test)
Ich würde mich neben ihn/sie setzen und ihm/ihr die Aufgaben genau erklären. (Arbeitsblatt)
Ich würde die Aufgaben mit ihm/ihr zusammen bearbeiten. (Arbeitsblatt)
Ich würde dem/der Schüler*in sagen, wie er/sie konkret vorgehen soll. (Arbeitsblatt)

Emotionale Unterstützung durch die Lehrkraft
Ich sage ihm/ihr, dass er/sie das doch eigentlich sehr gut kann. (Test)
Ich würde ihm/ihr sagen, dass er das doch schon super macht. (Arbeitsblatt)

Adaptierte Emotion
Wenn der/die Schüler*in die Aufgabe dann geschafft hat, ist/hat er/sie… 
Erleichtert / glücklich / hoffnungsvoll / dankbar / überrascht / irritiert / stolz / zufrieden 
/ euphorisch / Sonstiges: __________

Anmerkungen: Die Antworten zu den Emotionen werden binär ( ja/nein) gegeben, alle übrigen 
Antworten werden auf einer 4-stufigen Likert-Skala gegeben (stimmt (4) – stimmt eher – stimmt 
eher nicht – stimmt gar nicht (1)). 
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3.2 	Datenanalyse
Die Faktorenstruktur der intervallskalierten Items wurde in einem zweistufigen 
Verfahren untersucht, bestehend aus explorativen und konfirmatorischen Fak-
torenanalysen (EFA und KFA) an zufällig geteilten Teilstichproben. Die zufällige 
Teilstichprobe für die EFA bestand aus 125 Lehrkräften (77,6 % weiblich); die zu-
fällige Teilstichprobe für die KFA bestand aus 132 Lehrkräften (78,0 % weiblich). 
In einem ersten Schritt wurde zur Überprüfung der Interdependenz zwischen den 
Faktoren, die den Items für die (Ia) diagnostizierte Überforderungsappraisals von 
Schüler*innen in Bezug auf die Lern- und Leistungssituation sowie die (Ib) Hand-
lungskompetenz zugrunde liegen, jeweils eine EFA mit obliquer Promax-Rotation 
durchgeführt. Die Modellprüfung erfolgte anhand gängiger Fit-Indizes (CFI, TLI, 
RMSEA, SRMR), die Reliabilität über Cronbachs α. Teil II wurde zunächst deskrip-
tiv analysiert; häufig genannte Emotionen wurden anschließend mittels konfirma-
torischer Faktorenanalyse auf ihre Faktorenstruktur geprüft, die zufällig fehlenden 
Werte über FIML aufgefüllt.

4	 Darstellung der zentralen Ergebnisse

4.1	 Teil I des DECCS-T
Von der Lehrkraft zugeschriebene Schüler*in-Emotionen. Lehrkräfte schrieben Schü-
ler*innen in beiden Situationen zunächst überwiegend negative Emotionen zu, 
insbesondere Frustration (56,61 %) und Hilflosigkeit (34,24 %), während andere 
Emotionen wie Angst (6,03 %) deutlich seltener genannt wurden. Nach der Be-
wältigung verschob sich das Muster zu positiven Emotionen, vor allem Zufrie-
denheit (37,94 %), Stolz (37,35 %) und Erleichterung (33,27 %); diese Emotionen 
traten insbesondere in der Lernsituation häufiger auf.
Diagnose der Überforderung von Schüler*in und Lehrkraftverhalten. Die explorativen 
Faktorenanalysen zeigten für Teil I des DECCS-T eine klare Zwei-Faktoren-Struk-
tur (Faktorladungen > .40): Leistungs- (38,18 % Varianz) vs. Lernappraisals (23,42 
%) zur Diagnose der Überforderung von Schüler*innen sowie instruktionale 
(38,49 %) vs. emotionale Unterstützung (14,53 %) im Lehrkraftverhalten (vgl. Tab. 
1 und 2). Die konfirmatorischen Faktorenanalysen bestätigten eine gute Modell-
passung sowohl für die Diagnose der Überforderung der Schüler*in (χ2(8) = 6.38, 
p > .05, CFI = 1.00, RMSEA = 0.00, SRMR = 0.04; siehe Abb. 1) mit den Subskalen 
Leistungsappraisals (α = .60) und Lernappraisals (α = .74) als auch für das Lehrkraft-
verhalten (χ2(1) = 0.49, p > .05, CFI = 1.00, RMSEA = 0.00, SRMR = 0.01; siehe 
Abb. 2) mit den Subskalen emotionale Unterstützung (α = .57) und instruktionale 
Unterstützung (α = .74). Alle Variablen in diesem DECCS-T-Teil weisen signifikante 
Interkorrelationen auf (siehe Tab. 2).
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Abb. 1: 	Ergebnisse der KFA: Beurteilung der Überforderung der Schüler*in (Überforderungs-
Appraisal) (eigene Abbildung)

Abb. 2: 	Ergebnisse der KFA: Lehrkraftverhalten bei Überforderung von Schüler*in  
(eigene Abbildung)

Anmerkungen: X1 und X2 sind Parcels aus jeweils 3 Items zur instruktionalen Unterstützung.

Tab. 2: 	Deskriptive Statistiken und bivariate Korrelationen von Teil 1 des DECCS-
T-Fragebogens

Dimension und dazugehörige Variablen 1 2 3 4 M (SD)

Diagnose Überforderung Schüler*in

1. Leistungsappraisal - 3.42 (0.44)

2. Lernappraisal 0.26*** - 2.90 (0.61)

Lehrkraftverhalten

3. Instruktionale Unterstützung 0.15* 0.19**  2.96 (0.54)

4. Emotionale Unterstützung 0.13* 0.25*** 0.30*** - 3.12 (0.64)

Anmerkungen: Da die Daten zu den Variablen nicht normalverteilt sind, wurde Spearman’s ρ 
kalkuliert. *p ≤ .05; **p ≤ .01; ***p ≤ .001

4.2 	Teil II des DECCS-T
Für Teil II zeigten die Analysen eine eindimensionale Faktorenstruktur für posi-
tive Emotionen bei aggressivem Verhalten nach Ergebnisfreude, für negative 
Emotionen bei aggressivem Verhalten nach Ergebnisfreude sowie für negative 
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Emotionen bei aggressivem Verhalten nach Ärger der Schüler*innen, die je-
weils durch konfirmatorische Faktorenanalysen mit guter Modellpassung (CFI 
= .97, SRMR = .02-.06) und guten Reliabilitäten (α = .75-.78) bestätigt wurden. 
Faktorenanalysen zu positiven Emotionen der Lehrkräfte zur zweiten Frage (ag-
gressives Verhalten bei Ärger der Schüler*innen) konnten aufgrund zu weniger 
Nennungen nicht berechnet werden (siehe Tab. 3).

Tab. 3: 	Deskriptive Statistiken zu Emotionen der Lehrkräfte bei aggressivem  
Verhalten der Schüler*innen

1. Frage – Aggressives Verhalten bei Ergebnisfreude der Schüler*innen: 
„Wenn Schüler*innen Ergebnisfreude (z. B. sehr gutes Ergebnis in Test) empfinden und 
diese über aggressives Verhalten (z. B. Schreien etc.) äußern, wie fühlen Sie sich als Lehr-
kraft dann?“

N M (SD)
Positive Emotionen
Dann bin ich erleichtert. 80 2.17 (.78)
Bin ich froh/freudig. 80 2.75 (.72)
Bin ich dankbar. 80 2.08 (.79)
Empfinde ich stolz. 80 2.61 (.79)
Bin ich zufrieden. 80 2.99 (.67)
Negative Emotionen
Fühle ich mich hilflos. 98 1.65 (.71)
Dann bin ich frustriert 98 1.85 (.79)
Empfinde ich (Selbst)-Mitleid. 98 1.32 (.53)
Fühle ich mich überfordert. 98 1.53 (.69)
Fühle ich mich gestresst. 98 2.43 (.90)
2. Frage – Aggressives Verhalten bei Ärger der Schüler*innen: 
„Wenn Schüler*innen Ärger empfinden und diesen über aggressives Verhalten (z. B. 
Schreien, Weinen etc.) äußern, wie fühlen Sie sich als Lehrkraft dann konkret?“
Negative Emotionen
Fühle ich mich hilflos. 191 2.06 (.76)
Dann bin ich frustriert 191 2.16 (.85)
Empfinde ich (Selbst)-Mitleid.1) 191 1.74 (.82)
Fühle ich mich überfordert. 191 1.94 (.82)
Fühle ich mich gestresst. 191 2.65 (.79)

Anmerkungen: Teilnehmende beantworteten nur Fragen zur für das jeweilige Szenario berichteten 
emotionalen Valenz (positiv vs. negativ). Die Antworten werden auf einer 4-stufigen Likert-Skala 
gegeben („stimmt“ (4) – „stimmt eher“ – „stimmt eher nicht“ – „stimmt gar nicht“ (1)). 1) Faktor-
ladung von Selbstmitleid war in der EFA < .40, sodass dieses aus dem Faktor Negative Emotion der 
Lehrkraft bei aggressivem Verhalten bei Ärger der Schüler*innen ausgeschlossen wurde. Positive 
Emotionen sind nicht dargestellt, da diese nur von n = 5 genannt wurden.
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5	 Diskussion der Befunde
Mit der vorliegenden Studie wurde der DECCS-T entwickelt und erstvalidiert. 
Die Ergebnisse zeigen, anders als im Schüler*innenfragebogen (Schlesier et al., 
2023), eine situationsspezifische Beurteilung von Überforderung, aber konsistente 
handlungsbezogene Dimensionen instruktionaler und emotionaler Unterstützung. 
In Teil 2 zeigt sich, dass Lehrkräfte bei aggressivem Verhalten von Schüler*innen 
infolge von Ergebnisfreude eher positive Emotionen berichten, während bei ag-
gressivem Verhalten im Kontext von Ärger überwiegend negative Emotionen 
wie Stress, Frustration und Hilflosigkeit dominieren (siehe Tab. 3). Limitationen 
betreffen insbesondere die dichotome Emotionserfassung und die Stichproben-
größe; zukünftige Studien sollten den Fragebogen um Situationen (z. B. Sitzkreis, 
Gruppenarbeitssituation etc.), Akteur*innen (z. B. Integration Peers; Praetorius & 
Gräsel, 2021) und weitere Diagnosekompetenzdimensionen (z. B. Klassenführung) 
erweitern sowie den Fragebogen längsschnittlich prüfen und normieren.
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Was macht eine gute Grundschule aus? 
Vorstellungen von Lehramtsstudierenden im 
Studienverlauf

Abstract
Der Beitrag geht der Frage nach, welche Vorstellungen Lehramtsstudierende zu 
„guter“ Grundschule haben. Auf Basis einer Paper-and-Pencil-Befragung konn-
ten sechs Hauptkategorien identifiziert werden, denen Bedeutung zugemes-
sen wird: Rahmenbedingungen, Schul- und Klassenklima, Unterricht, Lernen, 
Interaktion sowie das einzelne Kind. Die Unterkategorien Inklusion, individuelle 
Förderung und eine wertschätzende Lernatmosphäre werden dabei besonders 
betont. Sichtweisen und Schwerpunktsetzungen verändern sich im Studien-
verlauf kaum, werden allerdings differenzierter. Insgesamt zeigen sich deutlich 
normativ gerahmte und stark subjektorientierte Vorstellung von Grundschule, 
die weniger als institutionell regulierter Leistungsraum denn als sozialer, ent-
wicklungsbezogener Möglichkeitsraum konstruiert wird. 

Keywords: Vorstellungen von Lehramtsstudierenden, „gute“ Grundschule, 
Schulqualität, studentische Professionalisierung

1	 Einleitung 
Lehramtsstudierende beginnen ihr Studium mit vielfältigen, oftmals durch ihre 
eigene Schulbiografie geprägten Vorstellungen, die sowohl ihr Bild einer „guten“ 
Schule als auch ihre professionelle Entwicklung beeinflussen (Idel et al., 2021). 
Vorstellungen werden dabei als mentales und affektives Konstrukt betrachtet, das 
das eigene Denken, Handeln und die Interaktion mit anderen auf ganz bestimmte 
Weise reguliert (Mayerl, 2009). Professionalisierungsprozesse im Rahmen des Stu-
diums setzen bestenfalls an den Vorstellungen, subjektiven Theorien und „beliefs“ 
der Studierenden an (Pajares, 1992) und versuchen, über hochschuldidaktische 
Formate zu deren Weiterentwicklung beizutragen (Baar & Thünemann, 2022).
Während Erwartungen von Lehramtsstudierenden an Studium (z. B. Wagener et 
al., 2019) und Lehrberuf (z. B. Kleeberg-Niepage et al., 2024) sowie Überzeugun-
gen zu Einzelaspekten schulischer Bildung – wie Inklusion (z. B. Moser et al., 2014), 
Partizipation (z. B. Cejvan & Martschinke, 2024), Digitalisierung (z. B. Kulcke, 
2023) oder fachbezogenem Unterricht (z. B. Ingenerf et al., 2025) – vielfach unter-
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sucht wurden, liegen zu allgemeineren Vorstellungen von „guter“ (Grund-)Schule 
bislang nur wenige, eher explorative Erkenntnisse vor (z. B. Beer et al., 2017).
Der Begriff der „guten“ (Grund-)Schule ist dabei überwiegend normativ geprägt: 
So beschreibt etwa der Grundschulverband die „zukunftsfähige Grundschule“ 
(GSV, 2019) als Ort allseitiger Bildung, der Leistungen würdigt und fördert, Le-
bens- und Lernfreude ermöglicht, demokratisch organisiert ist, individuelles und 
gemeinsames Lernen verbindet und allen Kindern offensteht. In den Rahmenplä-
nen der Bundesländer zur Schulqualität wird diese als wissenschaftlich fundierte 
Unterrichts- und Schulpraxis verstanden, „die die Entwicklung fachspezifischer, 
personaler und sozialer Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler fördert und 
so insgesamt die soziale, kulturelle und ökonomische Teilhabe in einer demokra-
tischen Gesellschaft und lebenslanges Lernen unterstützt“ (Wenger et al., 2022, 
S. 1032). 
Vor diesem Hintergrund fragt der Beitrag danach, welche Vorstellungen Grund-
schulstudierende von „guter“ Grundschule haben und wie sich diese im Studien-
verlauf verändern. Nach einer knappen Skizze des Studiendesigns werden zentrale 
Ergebnisse dargestellt und diskutiert.

2 	Design der Studie
Grundlage des Beitrags ist eine Paper-and-Pencil-Befragung mit drei offenen Fra-
gen, die im Wintersemester 2025/26 mit Studienanfänger*innen in der ersten 
Studienwoche (n = 139) sowie mit Studierenden im 4. Fachsemester (n = 70) an 
der Universität Bremen durchgeführt wurde. Die Fragen bezogen sich auf die 
Utopie einer „guten“ Grundschule, die eigene Rolle, die sich bei der Realisierung 
einer solchen zugeschrieben wird, sowie auf die Erwartungen an das Studium, 
das hierzu befähigen soll. Die Auswertung erfolgte mittels einer inhaltlich-struktu-
rierenden Inhaltsanalyse (Mayring, 2022). Haupt- und Unterkategorien wurden 
konsequent induktiv und kontinuierlich am Datenmaterial angepasst entwickelt. 
Im Fokus dieses Beitrags stehen die Vorstellungen der Studierenden von „guter“ 
Grundschule.

3 	Zentrale Ergebnisse
Aus dem Datenmaterial konnten sechs Hauptkategorien herausgearbeitet wer-
den: (1) Rahmenbedingungen, (2) Schul- und Klassenklima, (3) Unterricht, (4) 
Lernen, (5) Interaktion und (6) das einzelne Kind. Diese lassen sich weiter aus-
differenzieren (vgl. Tab. 1). 
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Tab. 1: 	Eruierte Haupt- und Unterkategorien (eigene Darstellung)

Hauptkategorien Unterkategorien

Rahmenbedingungen
Grundsätzliche Prämissen; Pädagogische Konzepte; 
Ressourcen/Ausstattung; Organisation des Schulalltags; 
Administrative Vorgaben

Schul- und Klassenklima Sich wohlfühlen; Schutzraum/Safe Space; Spaß; Kein 
Druck; Keine Angst

Unterricht Schüler*innen im Fokus; Methoden im Fokus; Wissen 
im Fokus

Lernen Stärkenorientierung; Lernfreude; Lernmethoden; 
Gemeinsames Lernen

Interaktion Beteiligte Akteur*innen; Beziehungsgestaltung
Das einzelne Kind Individuelle Förderung; Entfaltung der Persönlichkeit

Die Hauptkategorie Rahmenbedingungen weist eine hohe thematische Breite 
auf. Besonders häufig werden strukturelle Voraussetzungen wie Inklusion, aus-
reichendes Lehrpersonal und kleine Klassen betont. Organisationale und per-
sonelle Ressourcen werden damit als zentrale Gelingensbedingungen markiert. 
Das Schul- und Klassenklima wird primär über subjektives Wohlbefinden defi-
niert. Schutzraumkonzepte beziehen sich explizit auf Diskriminierungsschutz, 
insbesondere in Bezug auf natio-ethno-kulturelle Zugehörigkeit. Druck- und 
Angstfreiheit erscheinen als implizite Kritik wahrgenommener schulischer Praxis. 
Unterricht wird überwiegend kindzentriert konzipiert, wobei Individualisierung 
und die Unterstützung vulnerabler Schüler*innen im Vordergrund stehen. Wis-
sensvermittlung besitzt demgegenüber eine nachgeordnete Bedeutung. Lernen 
wird als aktive Handlung gefasst und ressourcenorientiert gedacht. Im Zentrum 
stehen individuelle Potenzialentfaltung sowie kooperative Lernprozesse. Im Rah-
men der Hauptkategorie Interaktion wird die Beziehungsqualität zwischen den 
am Schulleben Beteiligten hervorgehoben. Respekt, Akzeptanz und Fairness 
überwiegen als normative Leitprinzipien gegenüber allgemeineren Vorstellun-
gen von Gemeinschaft. Schließlich wird das einzelne Kind explizit als autonomes 
Subjekt adressiert. Individuelle Förderung stellt die dominante Unterkategorie 
dar und verweist auf ein stark individualisiertes Bildungsverständnis. 
Die Ausführungen der fortgeschrittenen Studierenden unterscheiden sich thema-
tisch kaum von jenen der Studienanfänger*innen, erscheinen jedoch differenzier-
ter. Begriffe wie Chancengleichheit werden nun inhaltlich präzisiert und stärker mit 
anderen Aspekten verknüpft. Gleichzeitig gewinnt der Begriff der ‚Gemeinschaft‘ 
an Bedeutung, wodurch sich der Fokus von einer isolierten Betrachtung des ein-
zelnen Kindes hin zu dessen Position innerhalb des Klassenverbands verschiebt. 
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4 	Diskussion 
Die Studie zeigt insgesamt eine normativ gerahmte und stark subjektorientierte 
Vorstellung von Grundschule. Sie wird weniger als institutionell regulierter Leis-
tungsraum denn als sozialer, relationaler und entwicklungsbezogener Möglich-
keitsraum konstruiert. Auffällig ist die Verschränkung eines strukturellen Gerech-
tigkeitsdiskurses mit einem ausgeprägt affektiven Verständnis schulischer Praxis, 
in dem Wohlbefinden, Schutz und Angstfreiheit zentrale Leitmotive darstellen. Auf 
didaktischer Ebene dominiert das Subjektparadigma: Unterricht wird primär von 
den Bedürfnissen, Interessen und Potenzialen des einzelnen Kindes her gedacht. 
Individualisierung fungiert dabei als Leitfigur, während Wissensvermittlung deut-
lich in den Hintergrund tritt. Damit findet eine Priorisierung von Entwicklungs- 
und Beziehungsdimensionen gegenüber inhaltsbezogenen Bildungszielen statt. 
Im Bereich des Lernens zeigt sich ebenfalls eine ressourcenorientierte, dabei kons-
truktivistische Perspektive. Lernen wird als aktive, selbsttätige Praxis konzipiert, 
die Stärken, Lernfreude und – insbesondere im späteren Studienverlauf – koope-
rative Prozesse fokussiert. Leistungsbezogene Aspekte bleiben demgegenüber 
weitgehend unartikuliert.
Insgesamt lassen sich die rekonstruierten Vorstellungen von Grundschule als re-
lational, subjektzentriert und ethisch-normativ fundiert beschreiben. Gleichzeitig 
verweist die Negation von Druck, Angst und Diskriminierung auf eine eher defizit-
orientierte Wahrnehmung gegenwärtiger Schulpraxis. Die Vorstellungen können 
somit nicht nur als Idealentwürfe, sondern auch als Kritik bestehender schulischer 
Strukturen gelesen werden. Zwischen institutioneller Leistungslogik und subjekt-
orientiertem Bildungsanspruch wird „gute“ Grundschule deutlich zugunsten eines 
relationalen, schützenden und individualisierenden Verständnisses entworfen. 
Dies verweist auf eine normative Rezentrierung des Kindes als pädagogisches Be-
zugssubjekt. Differenz erscheint damit vor allem als Förderauftrag und weniger als 
Ausdruck gesellschaftlicher Ungleichheitsverhältnisse: Eine idealistische, teils har-
monisierende Schulutopie wird sichtbar, die Spannungen eher über pädagogische 
Haltung und individualpädagogische Praxis als über strukturelle Transformation 
zu lösen sucht. 
Die Ergebnisse können aus hochschuldidaktischer Perspektive Anlass bieten, 
Lerngelegenheiten zu schaffen, in denen Studierende ihre zuweilen normativ 
idealisierten Entwürfe von Schule mit strukturellen Realitäten – etwa gesamt-
gesellschaftlichen Macht- und Herrschaftsstrukturen, Selektionslogik oder Res-
sourcenknappheit – systematisch in Beziehung setzen. Zwar deckt sich das in der 
Befragung deutlich gewordene Leitbild der Individualisierung bspw. mit den An-
sprüchen des Grundschulverbandes an eine zukunftsfähige Grundschule (s. o.), 
dennoch, sollten strukturelle Ungleichheitsverhältnisse stärker in den Blick ge-
rückt werden, um Differenz gerade im Kontext von Inklusion und Diskriminie-
rung auch als gesellschaftlich produzierte Kategorie zu reflektieren. Die in den 
studentischen Aussagen deutlich zutage tretende marginalisierte Bedeutung von 
Wissensvermittlung kann Anlass sein, das Spannungsverhältnis zwischen Bezie-
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hungsarbeit, Entwicklungsbegleitung und fachlich-systematischer Wissensver-
mittlung zu bearbeiten und dabei deutlich zu machen, dass professionelles Han-
deln die Integration aller Dimensionen verlangt (Hericks et al., 2020). Schließlich 
kann die Kritik an der (vermeintlich) bestehenden Schulpraxis produktiv in Form 
von Fallarbeit oder forschendem Studieren (Reinmann, 2015) aufgegriffen wer-
den, um die Spannung zwischen Ideal, Struktur und Praxis als Motor studentischer 
Professionalisierung zu nutzen.
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Professionalisierung im Grundschullehramts
studium durch Forschendes Lernen in den 
Bildungswissenschaften: Eine explorative 
Annäherung an die Studierendenperspektive

Abstract 
Die explorative Studie untersucht, wie Studierende des Grundschullehramts 
erste Auseinandersetzungen mit Forschendem Lernen (FL) in bildungswissen-
schaftlichen Seminaren im Hinblick auf ihre Professionalisierung wahrnehmen. 
Am Beispiel des Projekts ‚WEGE in die Grundschule‘ zur Kinderperspektive auf 
Übergänge werden Freitextdaten aus Lehrevaluationen qualitativ inhaltsana-
lytisch betrachtet (n = 350). Die Ergebnisse zeigen, dass Praxisbezug und eigen-
ständige Forschungsanteile als gewinnbringend beschrieben werden. Zugleich 
werden strukturelle Herausforderungen benannt. Die Befunde sind als erste 
Annäherung zu verstehen und liefern Hinweise für weiterführende Forschungs-
anlässe.

Keywords: Forschendes Lernen, Grundschullehramt, Professionalisierung, Über-
gang Kita-Grundschule

1	 Einleitung
Die Grundschule versteht sich als erste gemeinsame Schule für alle Kinder und als 
Ort für grundlegende Bildung. Insbesondere an der Schnittstelle zwischen Kita 
und Grundschule erfordert die Gestaltung anschlussfähiger Entwicklungs- und 
Bildungsprozesse spezifische Kompetenzen von Lehrkräften (Miller, 2022). Zur 
Sicherung von Mindeststandards und zur Reduktion von Bildungsbenachteiligun-
gen rücken Fragen zur Diagnostik und individuellen Förderung im Schulanfang in 
den Fokus (Mammes & Rotter, 2022), die auch die Bedeutung anschlussfähiger 
Übergänge implizieren (Streffer, 2020).
Für die universitäre Lehrer*innenbildung ergibt sich daraus die Notwendigkeit, 
Studierende in der Entwicklung entsprechender Kompetenzen zu unterstützen. 
Dabei gewinnt das Forschende Lernen (FL) als hochschuldidaktisches Prinzip an 
Bedeutung, um reflexive Auseinandersetzungen mit dem eigenen Professionali-
sierungsprozess anzubahnen (Fichten, 2010).

doi.org/10.35468/6250-33
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An der Universität Münster greift das bildungswissenschaftliche Modul ‚Elemen-
tarbildung‘ im Bachelorstudium diesen Anspruch auf. Folglich lässt sich die Frage 
formulieren, wie Studierende des Grundschullehramts erste Auseinandersetzun-
gen mit Elementen des FL im Projekt ‚WEGE in die Grundschule‘ (Wissen, Er-
wartungen und Gefühle von Kindern im Elementarbereich im Übergang in die 
Grundschule) wahrnehmen und welche Bedeutungszuschreibungen sich hinsicht-
lich ihres Professionalisierungserlebens identifizieren lassen. Ziel der vorliegenden 
qualitativen Studie ist es, erste Einsichten in subjektive Deutungen und wahrge-
nommene Relevanzen hinsichtlich des Forschenden Lernens sowie zu seminar-
spezifischen Inhalten aus Studierendenperspektive zu gewinnen.

2 	Theoretischer Hintergrund 

2.1 	Anschlussfähigkeit als professionelles Handlungsfeld
Mit ihrem Gründungsanspruch muss sich Grundschule stets mit verändernden 
Aufwachsensbedingungen von Kindern auseinandersetzen und ihnen zugleich 
innerhalb kurzer Zeit Grundlagen für erfolgreiches weiterführendes Lernen und 
gesellschaftliche Teilhabe vermitteln (Miller, 2022). Zudem hat sich das Verständ-
nis der Grundschule als Beginn der Allgemeinbildung gewandelt, da frühkind-
liche Bildungsprozesse stärker berücksichtigt werden: Kinder befinden sich in der 
Kontinuität bereits begonnener Bildungsprozesse (Hanke, 2019). In diesem Sinne 
kommt dem Schulanfang eine besondere Bedeutung zu.
Die Frage nach Bedingungen eines individuell erfolgreichen Schulanfangs mün-
den im begrifflichen Konstrukt der Anschlussfähigkeit als Entwicklungsaufgabe auf 
zwei Ebenen (Streffer, 2020): Der Fokus liegt auf Kindern in ihren eigenen Entwi-
cklungs- und Bildungsprozessen im Übergang sowie auf der institutionellen An-
schlussfähigkeit als ko-konstruktive Entwicklungsaufgabe. 
Daraus leiten sich folgende Handlungsfelder für Grundschullehrkräfte ab: (1) 
Ein kindgerechtes Lernumfeld zu gestalten, unterstützt schulisches Wohlbefin-
den (Hascher, 2004) und begünstigt Transitionsprozesse. (2) Das Anknüpfen an 
Entwicklungs- und Bildungsprozesse bedarf der Diagnostik von Vorläuferfähig-
keiten, der Lernprozessdiagnostik und individueller Förderung (Hanke, 2019). (3) 
Schließlich erfordert Anschlussfähigkeit ebenso ein Aufeinander-Beziehen der pä-
dagogischen Arbeit und die Kooperation beteiligter Akteur*innen (Streffer, 2020).

2.2 	Implikationen für das Forschende Lernen 
Eine frühzeitige Auseinandersetzung mit interinstitutionellen Schnittstellenthemen 
im Studium kann dazu beitragen, Lehrkräfte auf den Umgang mit Herausforde-
rungen in der Praxis vorzubereiten. Jedoch deutet sich an, dass sowohl die Qualität 
als auch die Intensität und die Häufigkeit der Kontakte von Lehramtsstudierenden 
in der universitären Ausbildungsphase eher gering einzuschätzen sind, da „viele 
Themen des Übergangs nicht als relevant für die Arbeit als GrundschullehrerIn 
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gesehen werden“ (Henkel & Neuß, 2015, S. 30). Daraus lässt sich ableiten, Studie-
rende an diese im Sinne angeleiteter Reflexionsräume heranzuführen:
Im Falle von (angehenden) Grundschullehrkräften richten sich diese Reflexionen 
z. B. auf die eigenen Vorstellungen von Kindheit oder auf die Ausgestaltung der 
Beziehung zu den Schüler*innen […]. Diese Fähigkeit, das eigene Handeln im 
schulischen Kontext quasi von außen zu beobachten und zu reflektieren, bildet 
überhaupt erst den Ausgangspunkt für eine kritische Überprüfung und eine sich 
daran anschließende mögliche Transformation (Mammes & Rotter, 2022).
FL wird als Ansatz einer qualitativ-hochwertigen Hochschullehre für die Lehr-
kräftebildung diskutiert. Studierende setzen sich als aktiv Forschende mit authen-
tischen Themen ihrer beruflichen Wirklichkeit auseinander (Herzmann & Lieg-
mann, 2024) und lernen, eine forschend-reflektierte Grundhaltung zu entwickeln 
(Fichten & Weyland, 2025), die sich „unter dem Handlungsdruck der späteren 
Berufspraxis nur bedingt etablieren kann“ (Fichten, 2010, S. 141). 
Neben dem FL in Praxisphasen rücken bildungswissenschaftliche Seminare mit 
Praxiseinblicken in den Blick. Durch sie können Studierende thematisch fokussiert 
und gezielt an professionsbezogene Handlungsfelder herangeführt werden.
In Studien zeigt sich, dass die Nutzung von Angeboten zum FL in der Lehrkräf-
tebildung stark von individuellen Merkmalen Studierender abhängt, wie Belas-
tungserleben, dem Nutzen einer Praxisphase oder der Anstrengungsbereitschaft, 
da „es Studierende gibt, die von forschenden Lerngelegenheiten schwerer an-
sprechbar sind“ (Altrichter et al., 2023, S. 45). Überdies fehlen empirische Befunde 
zur nachhaltigen Wirkung in spezifischen Handlungsfeldern (Herzmann & Lieg-
mann, 2024).

3 	WEGE-Projekt als Verzahnung von Studienphasen
Im Rahmen des Projekts ‚WEGE in die Grundschule‘ (Hein & Streffer, 2018) set-
zen sich Studierende qualitativ-forschend mit der Kinderperspektive in Kita und 
Grundschule auseinander. Ein wichtiger Aspekt ist die eigenständige Durchfüh-
rung und Auswertung von Interviews nach einer inhaltlichen und methodischen 
Vorbereitung. Diese können im Rahmen einer empirischen Hausarbeit als fun-
dierte Auseinandersetzung mit einer zuvor entwickelten eigenen Fragestellung 
analysiert und hinsichtlich professionsbezogener Implikationen diskutiert werden.
Durch seine Verortung im Bachelorstudium übernimmt das Modul auch eine pro-
pädeutische Funktion für qualitative Bachelor- oder Masterarbeiten oder Studien 
im Praxissemester des bildungswissenschaftlichen Masterstudiums. Auch, wenn 
die Verknüpfungsmöglichkeiten verschiedener Stationen des FL für Studierende 
fakultativ sind, stellen sie ein spiralcurriculares Strukturangebot für Studierende 
dar, das sie sie für den eigenen Professionalisierungsprozess nutzen können. So 
können in einem langfristigen und intensiven Austausch mit Lehrenden bedeut-
sam wahrgenommene Fragestellungen weiterentwickelt und zunehmend eigen-
ständig vertieft werden (Fichten & Weyland, 2025).
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4 	Empirie: Erste Einblicke in die Perspektive von 
Studierenden

4.1 	Forschungsdesign
Zur Annäherung an die Studierendenperspektive wird erörtert, inwieweit Semina-
re im Grundschullehramt mit Pflichtanteilen zum FL insgesamt wahrgenommen 
und bewertet werden. Es werden Freitextrückmeldungen aus allgemeinen Lehr-
evaluationen herangezogen, die mittels qualitativer Inhaltsanalyse (Kuckartz & 
Rädiker, 2024) ausgewertet werden. Einbezogen werden 350 Einzelevaluationen 
seit Beginn des WEGE-Projekts. Von durchschnittlich 40 Studierenden pro Semi-
nar (SD = 9) beträgt die Rückmeldequote durchschnittlich 40,7 % (SD = 13,5 %). 
Die Datengrundlage erlaubt somit lediglich einen explorativen Zugang zu subjek-
tiven Einschätzungen im Kontext von Seminaren mit FL.

4.2 	Ausgewählte Ergebnisse
Der Praxisbezug wird von den Studierenden positiv betont, sowohl durch Beispiele 
im Seminar als auch durch eigenständig durchgeführte Interviews. Der Perspek-
tivwechsel wird als besonders gewinnbringend erlebt. Zudem wird die Einschlä-
gigkeit des schulformspezifischen Moduls positiv unterstrichen: 
„Es wurde […] nur auf Grundschullehramt eingegangen, dadurch konnten wir in 
dem Seminar auch auf einem ‚höheren‘ Niveau diskutieren.“
Besonders positiv und fachlich bereichernd bewertet werden Einblicke in die Kin-
derperspektive. Die hohe berufliche Spezifität wird dabei auch als Beitrag zum 
höheren Wohlbefinden in den Seminaren wahrgenommen:
„Ich fand die Inhalte sehr interessant. […] Generell fand ich die Atmosphäre im 
Seminar sehr angenehm und ich konnte viel mitnehmen.“ 
Die Seminare werden als abwechslungsreich beschrieben. Rückmeldungen zur 
Leistungsanforderungen sind bis auf einzelne Optimierungshinweise überwie-
gend positiv. Die Durchführung von FL durch Interviews wird als gute Vorbereitung 
wahrgenommen:
„Kinderinterviews als Studienleistung [sind] hilfreich, um sich zum Beispiel für Ab-
schlussarbeiten zu erproben.“
Studierende fühlten sich durch methodische Vorbereitungen in die Lage ver-
setzt, die geforderten Leistungen angemessen zu erbringen. insbesondere in der 
Unterstützung zur Interviewdurchführung. Kritisch angemerkt wird vor allem der 
Wunsch zur engeren Anleitung der Auswertung der Interviewdaten.
In der Wahrnehmung der eigenen Professionalisierungsprozesse beschreiben Studie-
rende, dass ihnen die Wichtigkeit der Themen nicht bewusst war. Die Themen-
felder werden bislang als wenig repräsentiert beschrieben:
„Insbesondere die Interviews mit den Kindern fand ich sehr aufschlussreich […]. 
Das Seminar hat […] mir gezeigt, wie wichtig der Übergang von Kita zur Grund-
schule ist.“
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Wissenschaftsbasierte Inhalte mit Praxis zu verknüpfen, wird auch im Sinne einer 
Höherbewertung von Theorie deutlich: „Auch, dass in diesem Seminar tatsächlich 
nützliche Themen rund um Grundschule behandelt wurden.“ Insgesamt zeichnen 
die Rückmeldungen Reflexionsimpulse zur Schärfung der eigenen beruflichen 
Perspektive durch das FL, was auch mit einem gesteigerten Interesse einhergeht, 
sich weiterführend mit den Modulthemen zu befassen. 

4.3 	Diskussion
Erkenntnisse können lediglich als Hinweismerkmale auf die Bedeutsamkeit des 
FL für die Grundschullehrkräftebildung gedeutet werden. Dennoch wird deutlich, 
dass sowohl Praxisbezug als auch FL zur intensiveren Auseinandersetzung und 
höherem Interesse an Übergangsthemen beitragen können. Die Authentizität der 
Praxis erscheint wesentlich für ein stärkeres Engagement der Studierenden zu sein.
Gleichwohl ist die Aussagekraft dieser ersten Annäherung limitiert, da sie nicht FL-
spezifisch differenzierbar ist. Zum Zeitpunkt der Evaluationen am Vorlesungsende 
ist zudem davon auszugehen, dass eher engagiertere Studierende anwesend sind. 
Ebenso wird nicht erfasst, inwieweit Vorerfahrungen im FL gegeben sind. 

5 	Fazit
FL kann die Sensibilisierung insbesondere für solche Handlungsfelder professio-
neller Lehrkräftekompetenz unterstützen, die sich in Praxisphasen per se nicht ‚of-
fenbaren‘. Es setzt allerdings auch voraus, dass Lehre didaktisch so gestaltet ist, 
dass sie die Bedeutung frühkindlicher Entwicklungs- und Bildungsprozesse ver-
mittelt, um die Bereitschaft der Studierenden zum FL zu fördern. Ein großes Pro-
blem kann darin bestehen, eine ‚forschungsferne‘ Studierendengruppe (Altrichter 
et al., 2023) zu erreichen.
Weiterführend gilt es, einen spiralcurricularen Aufbau von FL zu betrachten: In-
wiefern ist damit die Wahrnehmung von Studienprojekten im Praxissemester zu 
fördern? Eine systematische Auseinandersetzung mit dieser Frage kann nachhal-
tig einen Beitrag für die Lehrkräftebildung leisten.
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Fachidentität und Kooperationskompetenz  
im Kontext von inklusivem Sachunterricht –  
Studierende des Grund- und 
Förderschullehramtes im Vergleich

Abstract
Inklusiver Sachunterricht erfordert interprofessionelle Zusammenarbeit von 
Grund‑ und Förderschullehrkräften, wobei die Entwicklung einer inklusiven Ko-
operationskompetenz als eine zentrale Zieldimension gilt. Bereits Studierende 
erwerben unterschiedliche fachliche und didaktische Identitäten. Im Beitrag 
wird eine qualitative Untersuchung vorgestellt, in der die Fachidentitäten von 
Sachunterrichtsstudierenden des Grundschullehramts und der Sonderpädago-
gik verglichen wurden. Ihre Einstellungen, ihr Rollenverständnis und ihre Sicht 
auf Kooperation im inklusiven Sachunterricht wurden in Gruppendiskussionen 
erhoben. Es zeigten sich deutliche Unterschiede in Bezug auf die Fachidenti-
täten und auch divergierende Vorstellungen über inklusive Kooperationen. 
Die Befunde unterstreichen, dass Fachidentität in der Lehramtsausbildung zu 
berücksichtigen ist, um inklusive Team‑ und Unterrichtspraxis auch sachunter-
richtsdidaktisch zu befördern.

Keywords: Inklusion, Fachidentität, Sachunterrichtsdidaktik, Lehramtsausbil-
dung, inklusive Kooperationskompetenz

1 	Kooperation und Umgang mit Diversität
Die Begriffe Inklusion, Diversität und ‚diversitätssensibel unterrichten‘ umschrei-
ben bedeutende Aufgabenfelder von (Grund-)Schulen und fachlichem Unterricht. 
Eine reflexive Auseinandersetzung mit dem ‚Umgang mit Diversität‘ und dem ‚An-
spruch von Inklusion‘ sollte, da diese zentrale Herausforderungen für (angehende) 
Lehrende darstellen, im Rahmen des Lehramtsstudiums integriert werden. Zu be-
achten ist auch, dass die Umsetzung von Inklusion und diversitätssensiblem Unter-
richt sich in Grundschulen auf unterschiedliche Professionen und deren Teamarbeit 
stützt. Insbesondere die Zusammenarbeit von Grund- und Förderschullehrenden 
wird als eine der zentralen Zieldimensionen des professionellen Handelns für die 
inklusive Kooperationskompetenz gekennzeichnet (Arndt, 2018). Die Kooperation 
dieser Teams wird von Urban und Lütje-Klose (2014) als wesentliche Bedingung 
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von inklusiver Schul- und Unterrichtsentwicklung erkannt. Daher gilt es, bereits 
in der universitären Ausbildung für diese zukünftigen Teams grundlegende Struk-
turen und innovative Ansätze zu entwickeln, die auch empirische Begründungen 
inkludieren. Denn „Professionalisierung zu einer gelingenden Kooperation sollte 
schon in der Ausbildung von Lehrkräften ansetzen und gezielt Studierende unter-
schiedlicher Lehramtsstudiengänge zusammenführen, um professionsspezifische 
Gemeinsamkeiten und Differenzen zu reflektieren” (Urbanek & Rank, 2024, S. 244). 

2 	Kooperationskompetenz, inklusiver Sachunterricht und 
Fachidentität

Wie inklusive Kooperationskompetenz empirisch begründet in die Lehramtsaus-
bildung zu implementieren ist, ist noch weitgehend ungeklärt. Empirische Studien 
über inklusiven Unterricht erhoben bislang vermehrt die Einstellungen unter-
schiedlicher Studierendengruppen zu Inklusion. Die Perspektive auf die eigene 
Fachidentität und die Sicht auf die jeweilige Rolle im kooperativen Unterricht im 
inklusiven (Sach-)Unterricht wurde dagegen nur bedingt untersucht. Und dies, 
obwohl Lehramtsstudierende bevor sie kooperativ gemeinsam unterrichten, in 
der ersten Phase ihrer Lehramtsausbildung überwiegend unterschiedliche uni-
versitäre Ausbildungen absolvieren, in denen sie nicht nur fachdidaktisches und 
fachliches Wissen erwerben, sondern auch in unterschiedliche Fachkulturen ein-
geführt werden. In einigen Bundesländern, wie beispielsweise Niedersachsen, 
wird das Studium für das Grund- bzw. Förderschullehramt nicht an allen Hoch-
schulstandorten parallel bzw. gemeinsam angeboten. So gibt es an der Univer-
sität Hannover keine Ausbildung für das Grundschullehramt, Sonderpädagogik 
kann studiert werden. An der Universität Osnabrück wird das Grundschullehr-
amtsstudium angeboten, eine Ausbildung für Förderschulen gibt es nicht. Das 
Studienfach Sachunterricht kann an beiden Hochschulstandorten studiert wer-
den, jeweils für eine andere Schulform. Da davon ausgegangen werden kann, 
dass Studierende im Verlauf ihres Studiums nicht nur eine „Lehrer*innen-Iden-
tität“ entwickeln, sondern auch unterschiedliche (sachunterrichts-)didaktische 
„Fachidentitäten“ ausbilden (Becher et al., 2019), stellt sich die Frage, ob bzw. 
inwieweit sich die Fachidentität(en) von Sachunterrichtsstudierenden des Grund-
schullehramts und der Sonderpädagogik unterscheiden bzw. welche Bedeutung 
die Fachidentität(en) für die jeweilige Sicht auf inklusiven (Fach-)Unterricht und 
die gemeinsame Kooperation bzw. welche Rolle im Rahmen des Teamteachings 
impliziert wird. Somit ergeben sich zwei zentrale Fragen: Unterscheiden sich die 
Fachidentitäten von Studierenden des Grundschullehramts und der Sonderpäd-
agogik in Bezug auf das Fach Sachunterricht? Welche Bedeutung besitzen diese 
Fachidentitäten für die Sichtweise auf inklusiven (Fach-)Unterricht und für die 
interprofessionelle Kooperation? 
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3 	Gruppendiskussionen zur Fachidentität und Sichtweisen 
auf kooperatives Handeln 

Im Rahmen eines Kooperationsprojektes beider Standorte wurde ein gemein-
sames Seminarkonzept im Wintersemester 2024/25 durchgeführt, das an ein 
bereits vorab angebotenes hochschuldidaktisches Projekt anbindet (Gläser & 
Schomaker, 2018). Da empirische Befunde zeigen, dass Einstellungen zu Inklusion 
das Handeln und die multiprofessionelle Kooperation maßgeblich beeinflussen 
(Besa et al., 2020), wurden die Teilnehmenden quantitativ zu ihren individuellen 
Einstellungen, Funktionen und Rollen befragt, die den Diskurs über Gestaltungs-
formen, Realisierung von Inklusion und das Verständnis von Professionalisierung 
prägen. Mit der Prä‑Post‑Fragebogenerhebung (n = 84) konnten Unterschiede 
in den Einstellungen (Seifried  &  Heyl,  2016) und Rollenüberzeugungen (Kun-
ter  et  al.,  2017) beider Studierendengruppen zum inklusiven Sachunterricht er-
mittelt werden (Gläser et al., 2026). 
Zudem wurden vier Gruppendiskussionen durchgeführt, an denen Master‑Studie-
rende des Lehramts Grundschule (Osnabrück) und des Lehramts Sonderpädago-
gik (Hannover) teilnahmen. Ihre subjektiven Sichtweisen auf kooperatives Han-
deln und ihre Einstellungen zum inklusiven Sachunterricht wurden u. a. erhoben. 
Die Erhebungen fanden im Rahmen eines gemeinsamen Seminars statt, in dem 
Studierende aus Osnabrück mit Studierenden aus Hannover jeweils zu zweit im 
Fach Sachunterricht in inklusiven Grundschulen hospitierten, bevor sie in diesen 
Zweierteams an den Gruppendiskussionen teilnahmen. Im Folgenden werden die 
Ergebnisse der vier Gruppendiskussionen, die mit der inhaltlich strukturierenden 
qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet wurden, vorgestellt und diskutiert. 
Ein zentraler Aspekt innerhalb der Gruppendiskussionen war die Thematisierung 
von ‚Fachidentität und eigenem Rollenbild‘. Dies zeigen die Ausführungen einer Stu-
dentin aus Hannover: „Ich würde auch sagen, ich bin Sonderpädagogin oder be-
ziehungsweise Förderschullehrerin, eigentlich sage ich nicht nur Sonderpädagogin, 
sondern auch, dass ich Förderschullehramt studiere und dann würde ich, bevor ich 
Sachunterricht sage, meine zwei verschiedenen Fachrichtungen nennen. Also bei mir 
jetzt GE und Sprache und dann, weil ich ja auch noch ein Fach unterrichten oder 
studieren muss, Sachunterricht, aber das wäre so an dritter Stelle.“ Erkennbar ist, dass 
die Studentin das Fach Sachunterricht nicht als zentral für ihre Ausbildung ver-
steht. Studierende des Grundschullehramtes betonten die Fachdidaktik dagegen 
als ein zentrales Element ihres Studiums, sie waren teilweise sogar überrascht, 
dass Sachunterricht auch im Rahmen von Sonderpädagogik studiert werden kann 
und welche Konsequenzen dies zudem impliziert: „…für mich war es gerade völlig 
befremdlich, dass das Sachunterrichtsfach auch kein reines Grundschulfach ist, dass 
man auch an einer Gesamtschule arbeiten kann und da frage ich mich ja auch, wenn 
man halt fachwissenschaftlich dann da genug drin ist, also wenn es dann irgendwie 
Richtung Politik geht, Chemie, Physik (…).“
Zudem gab es Auseinandersetzungen im Verlauf der Gruppendiskussionen über 
die ‚Zuständigkeit(en) im inklusiven Sachunterricht‘. Studierende der Sonderpäda-
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gogik äußerten teilweise andere Zuständigkeiten bzw. andere Rollenbilder in Be-
zug auf ihre fachliche Einbindung in inklusivem (Sach-)Unterricht: „(…) und ich 
glaube, dass da halt die Kooperation halt sehr gut ist, wenn man da noch Jemanden 
hat, der das Fachliche wirklich drauf hat und man dann selber sagen kann, okay ich 
habe ein Grundverständnis für das Fachliche, aber halt keine Tiefe und (…) wir machen 
dann etwas auditives mit rein und wir gucken irgendwie nochmal dass man das taktil 
auch vermittelt und wie man das vielleicht auch ein bisschen runterbricht, ohne das 
Fachliche zu verlieren.“ In einem anderen Rollen- bzw. auch Fachverständnis sehen 
sich dagegen die Grundschulstudierenden: „Spannend am Studium Sonderpädago-
gik Sachunterricht war für mich vor allem, dass sich in der Diskussion untereinander 
herausgestellt hat, dass die Studierenden mit einem Sonderpädagogik-Studium einen 
mehr didaktischen Blick auf den Unterricht haben und wir einen durchaus auch sehr 
fachlichen.“ Und dies wurde auch von einer Studentin aus Osnabrück in Bezug zum 
kooperativen Lehren gesetzt. „Ich denke auch, dass es gute Absprachen sein müssen, 
wenn erst Grundschullehrerinnen für 20 Leute den Unterricht planen und dann eine 
Förderschullehrerin dann halt den Unterricht für zwei Leute ein bisschen differenzieren 
muss, (…) dass man sich da echt gut absprechen muss und dass man trotzdem irgend-
wie am gleichen Gegenstand arbeitet, aber trotzdem jeder auf seine Weise sich das ein 
bisschen aneignet. Ich glaube, das ist total schwierig, wenn man da gegeneinander 
arbeitet.“ Nicht nur die vermutete unterschiedliche Belastung der beiden kooperie-
renden Lehrenden (20 versus zwei Schüler*innen bzw. „Unterricht planen“ versus 
„ein bisschen differenzieren“) ist in dieser Aussage von Relevanz. Es wird auch eine 
bestimmte vermutete ‚Zuständigkeit‘ in zukünftigen Kooperationsteams deutlich. 

4 	Zusammenfassung und Ausblick 
Die Studierenden äußerten sich in Bezug auf ihre Fachidentität(en) und inklusi-
ven Rollenbilder unterschiedlich. Insbesondere hinsichtlich der (Sachunterrichts-)
Fachidentität zeigen sich Unterschiede, die auch als Indikatoren für divergent aus-
geprägte inklusive Kooperationsverständnisse interpretiert werden können. Die 
Sonderpädagogik‑Studierenden benennen Sachunterricht teilweise als nachrangig 
und eher didaktisch‑orientiert für ihre Lehrerrolle, während die Grundschulstudie-
renden das Fach als zentral für ihre Lehr(er)‑Identität betrachten. Unterschiedliche 
Rollen‑ und Zuständigkeitsvorstellungen (Fach‑Tiefe vs. Differenzierung) prägen 
somit auch die jeweiligen Kooperationsverständnisse. Ansatzpunkte für die ge-
zielte Integration inklusiver Kooperationskompetenz in die Lehramtsausbildung 
können somit aufgezeigt werden. Die Fachidentität für das Fach Sachunterricht 
sollte sowohl für Grund‑ als auch für Förderschullehrkräfte gestärkt und über Zu-
ständigkeitsprofile bereits im Studium diskutiert werden. Ein gemeinsames Ziel 
sollte sein, dass alle zukünftigen Lehrkräfte bereits im Studium die professionelle 
Fähigkeit erwerben, interprofessionell zu planen, zu differenzieren und gemein-
sam Lerninhalte inklusiv zu gestalten, damit inklusiver Sachunterricht zur gelebten 
Praxis werden kann.
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Grammatikalisch-orthographische und 
diagnostische Kompetenz von Studierenden 
des Lehramtsstudiums Primarstufe 
(DIAGNOST-D) – eine empirische Studie

Abstract
Das Korrigieren von Kindertexten ist eine Standardaufgabe von Primarstufen-
lehrpersonen. Die Basis jeglicher Rechtschreibvermittlung ist die grundlegende 
Rechtschreibkompetenz der Lehrenden (Knowledge) selbst. Die gegenständ-
liche Studie geht der Frage nach, über welche Rechtschreib- und Grammatik-
kompetenzen Studierende der Primarstufe verfügen und welche Strategien sie 
bezüglich Rechtschreib- und Grammatikregeln zu ausgewählten Fehlern nut-
zen. Während die Rechtschreibkompetenz mit einer Lösungsrate der gestellten 
Aufgaben von 81,00 % noch höher als die Grammatikkompetenz (Lösungsrate 
von 48,07 %) ausfiel, lag die Lösungsrate für die Begründungskompetenz gar 
nur bei 37,16 %.

Keywords: Grammatikalisch-orthographische Kompetenz, diagnostische Kom-
petenz, Rechtschreibleistung

1 	Theoretischer Hintergrund
Das Korrigieren und Diagnostizieren von Schüler*innen-Arbeiten als Kernaufga-
be von Lehrpersonen zählt zu den grundlegenden ‚Allgemeinen pädagogischen 
Kompetenzen‘, also zu den, vom Qualitätssicherungsrat formulierten Zielperspek-
tiven einer fundierten Lehrer*innen-Ausbildung (Braunsteiner et al., 2014, S. 31–
32). Im Zuge der Optimierung der Lehramtsausbildung von Primarstufenlehrkräf-
ten ist also zu berücksichtigen, welche Haltungen und Einstellungen (Attitudes) 
Lehrpersonen zur Orthographie haben und welche Position sie zu deren Bedeut-
samkeit an Kinder vermitteln. Zum anderen ist aber zu verstehen, dass die Basis 
jeglicher Rechtschreibvermittlung die grundlegende Rechtschreibkompetenz der 
Lehrenden (Knowledge) selbst ist. Denn wer Rechtschreiben unterrichten will, 
muss es auch selbst können und verstehen. Zuletzt rückt neben den Attitudes 
und der Rechtschreibkompetenz auch das methodisch-didaktische Professions-
können, das Handlungswissen (Skills) in den Blick (Fay, 2010, S. 18).
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In Bezug auf die Rechtschreibleistung von Schüler*innen ist in den letzten Jahr-
zehnten eine Verschlechterung zu konstatieren. Ein bedeutender Teil der Kinder 
erreicht die grundlegenden Kompetenzen nicht (Kuhl & Röhr-Sendlmeier, 2018; 
Schneider, 2017, S. 86-87; Thomé & Eichler, 2008, S. 110). Richtiges Schreiben hat 
daher von Anfang an im Unterricht einen wichtigen Platz einzunehmen. Dabei 
zeigt sich, dass in jenen Klassen, in denen Lehrpersonen unterrichten, welche der 
Rechtschreibung einen hohen Stellenwert zuschreiben, bessere Leistungen erzielt 
werden (Schneider, 2017, S. 98).

2 	Frage und Zielstellung
Das empirisch quantitative und qualitative Forschungsprojekt (DIAGNOST-D) 
geht folgender Frage nach: Über welche Kompetenzen verfügen Lehramtsstu-
dierende im Zuge ihrer Primarstufen-Lehramtsausbildung hinsichtlich einer fach-
lich fundierten Fehlererkennung, Fehleranalyse und diagnostischen Relevanz 
grammatikalischer und orthographischer Fehler im geschriebenen Text? Ziel ist 
es, entsprechend den Ergebnissen über curriculare Schwerpunktsetzungen nach-
zudenken und auch hochschulintern die Ergebnisse zu diskutieren, auf welche 
Weise Studierenden mit defizitären Kompetenzen Lernchancen geboten werden 
können.

3 	Methode
Zum Erfassen der Kompetenzen der Studierenden wurde ein mehrgliedriges Erhe-
bungsinstrument in zwei Parallelversionen mit offenen und geschlossenen Fragen 
konzipiert. Neben der Erhebung der demographischen Daten (Geschlecht, Stu-
diensemester, Alter) wurden die Proband*innen im ersten Teil der Untersuchung 
gebeten, ihre orthographische und grammatikalische Selbstkompetenz auf einer 
zehnteiligen Ratingskala einzuschätzen und in offenen Antwortformaten quali-
tative Aspekte zur Rechtschreibung und Grammatik bezüglich Herausforderun-
gen, Lösungsansätzen und Strategien anzugeben. Folgend wurden konstruierte 
Kindertexte zur Korrektur und Fehleranalyse vorgelegt. Dazu wurde ein Fabeltext 
formuliert und mit orthographischen und grammatikalischen Fehlern versehen. 
Diese sollten von den Proband*innen aufgefunden und gekennzeichnet werden. 
Die Proband*innen wurden weiterfolgend gebeten, passende Rechtschreib- und 
Grammatikregeln zu ausgewählten Fehlern anzugeben.
Die Datenauswertung aus der ersten Untersuchungswelle dieser intendierten 
Längsschnittstudie erfolgte empirisch-quantitativ (deskriptiv und inferenzstatis-
tisch) sowie qualitativ-inhaltsanalytisch (deduktive Kategorienbildung) in einem 
Mixed Methods Design. Bei der quantitativen Datenanalyse (SPSS 29) wurde für 
die inferenzstatistische Auswertung auf nonparametrische Verfahren (Mann-
Whitney-U-Test) zurückgegriffen. Es wurde eine Alpha-Fehler-Adjustierung nach 
Bortz und Döring (2002, S. 256–257) vorgenommen (p ≤ .002).
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Im Wintersemester 2024/2025 wurde 126 Primarstufen-Lehramtsstudierenden an 
einem Hochschulstandort genanntes Erhebungsinstrument im Zuge von Lehrver-
anstaltungen vorgelegt. Die Stichprobe umfasste 68 (54,4 %) Studierende im 1. 
bzw. 2. Studiensemester und 57 (45,6 %) im 7. bzw. 8. Semester.

4 	Darstellung zentraler Ergebnisse
Die empirisch-quantitativen Analysen belegen eine hohe subjektive Rechtschreib-
sicherheit (M = 7.54) und Grammatiksicherheit (M = 7.36) auf einer Skala von 
1-10. Studierende im ersten Studienjahr geben eine signifikant geringere subjekti-
ve Rechtschreib-/Grammatiksicherheit an als Studierende am Ende des Studiums 
(MBeginn = 7.24 → MEnde = 7.89 (p = .001) / MBeginn = 7.06 → MEnde = 7.72 (p = .002)).
Die tatsächliche Testleistung liegt bei der Rechtschreibkompetenz bei einer Lö-
sungsrate von 81.00 %, bei der Grammatikkompetenz bei einer Lösungsrate von 
48,07 % und bei der Begründungskompetenz nur mehr bei einer Lösungsrate von 
37,16 % der gestellten Aufgaben.
Studienanfänger*innen zeigen in Bezug auf Rechtsschreibung eine Lösungsrate 
von 80,55 %, Studierende am Ende des Studiums eine Lösungsrate von 81,54 %. 
Die Grammatikkompetenz der Erstsemestrigen liegt mit 48,19 % sogar über dem 
Wert der Studierenden am Ende des Studiums (47,92 %). Studierende im 1. Stu-
dienjahr unterscheiden sich in ihren Testleistungen nicht signifikant (p = .412) von 
Studierenden im letzten Studienjahr der Bachelorausbildung. Auch in Bezug auf 
die Grammatikkompetenz lassen sich keine signifikanten (p = .960) Disparitäten 
zwischen den Studierenden zu Studienbeginn und Studienende finden.
Beim Vergleich der beiden Kohorten mit Blick auf deren Begründungskompetenz 
fällt auf, dass in der Stichprobe die Studierenden am Studienende in allen Aspek-
ten geringere Lösungskompetenz aufweisen (n. s.). Im Falle der Stammmorpheme 
sind diese Unterschiede sogar signifikant (p ≤ .001).
Die qualitative Analyse zeigt, dass alle Studierenden über Strategiewissen verfü-
gen, das der alphabetischen, orthographischen, morphematischen oder wortüber-
greifenden Ebene zugeordnet werden kann. Sie finden Unterstützung durch „Ge-
naue Aussprache“ (103011), „Rechtschreibregeln“ (11107), „Wortfamilien“ (10404), 
„Mundart (das/dass)“ (10909) oder „Wörterbücher, Online-Hilfen, Schulbücher mit 
Übersicht über Regeln“ (10706). Meist benennen Studierende Strategien, geben 
jedoch keinen weiteren Einblick in ihr Tun und Handeln.
Sicherheit zeigen Studierende auf der alphabetischen Ebene: „Ich sage mir das 
Wort laut vor und mache die Silbentrennung. Wenn ich mir sehr unsicher bin, schreibe 
ich das Wort mit verschiedenen Schreibweisen ein paar Mal auf und schaue, wie es am 
logischsten aussieht.“ (10701) Studierende zeigen ein vorrangig intuitives Handeln. 
Sie greifen auf Können und Wissen zurück, ohne explizit begründen zu können, 
warum sie diese oder jene Schreibung wählen. Mitsprechen und Syllabieren se-
hen Bredel et al. (2011, S. 108) als eine wichtige Grundlage zum Schreibenlernen 
im Anfangsunterricht an. Über Rhythmus und Melodie des Gesprochenen wird 
der Blick auf die Sprache gelenkt (ebd.). Eine intuitive Analyse der im Rhythmus 



272

Gabriele Beer, Verena Müller und Rudolf Beer

doi.org/10.35468/6250-35

gesprochenen Silben und die Kenntnis der Graphem-Phonem-Zuordnungsregeln 
allein reichen nicht aus (Schneider, 2017, S. 79). Die Irregularität der deutschen 
Sprache erfordert es, dass Schreiber*innen mehrere Prinzipien gleichzeitig im 
Auge haben müssen. Schließlich wirken immer alle Prinzipien gleichzeitig (Ber-
kemeier, 2019, S. 2–3).
„Generell verwende ich gerne so ‚Hilfssprüche‘“ (10204) führen Studierende an, doch 
nur zwei Mal wird eine Regel explizit angeführt. Beide Male lautet sie: „Wer näm-
lich mit h schreibt, ist dämlich“ (10601), einmal davon wird dämlich dabei mit h 
geschrieben (10506). „Wer eine Rechtschreibregel aufsagen kann, kann noch lan-
ge nicht das in der Regel Ausgesagte richtig schreiben“ (Ossner, 2006, S. 164). 
Regelwissen ist erst tragfähig, wenn das Wissen darüber zu einem prozeduralen 
geworden ist (Ossner, 2006, S. 164). Der/die kompetente Lerner*in verfügt weiters 
über metasprachliches Wissen und beobachtet und überwacht, reflektiert und 
kontrolliert das sprachliche Tun (Himney, 2022, S. 198).
Eselsbrücken und Strategien zum Ersetzen von Wörtern geben Studierenden Si-
cherheit. Dabei greifen sie häufig, wie auch Jagemann (2019a, S. 19) zum Aus-
druck bringt, auf verkürzte Erklärungen zurück, die sie vermutlich aus ihrer ei-
genen Schulzeit kennen. „Immer, wenn ich statt ‚das‘ ‚des‘ – auf Waldviertlerisch 
einsetzen kann, passt es so“ (10708), erklärt eine Studierende ihr Vorgehen auf 
der wortübergreifenden Ebene. Oftmals lenkt reines Regelwissen ab, die Schrift 
als System selbst zu entdecken und zu durchdringen (Röber et al., 2019, S. 48). 
Ausnahmen gibt es. Eine Studierende macht sichtbar, dass sie ebenso sprachliche 
Aspekte im Satz beachtet: „Bei ‚dass‘, ‚das‘ versuche ich die Mundartstrategie zu ver-
wenden bzw. schaue ich auf welches Wort sich das ‚dass‘ oder ‚das‘ bezieht“ (11101).
Die Stärke des Morphems, das seine Eigenschaft in unterschiedlicher Kategorie 
behält (Eisenberg, 2022, S. 94), schätzen Studierende: „Einzahl/Mehrzahl – bei Um-
lauten, verwandte Wörter suchen“ (10108), „Wort ableiten von anderen verwandten 
Worten“ (10501). Der Bedarf an Nachschärfung im Bereich der Phonologie wird 
sichtbar: „Ich versuche es mir von anderen ‚verwandten‘ Wörtern herzuleiten z. B. wird 
Bäume mit ä geschrieben, weil man Baum mit ‚a‘ schreibt. (…)“ (10908).

5 	Diskussion der Befunde
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich ein großer Teil der Pro-
band*innen bei Schreibentscheidungen an der Phonographie orientiert und eher 
selten bewusst und wissentlich auf sprachliche Strukturen achtet. Viele Studieren-
de behelfen sich weiters mit Eselsbrücken, Einprägen oder Analogiebildungen. 
Deutlich wird, dass viele Studierende noch Anregungen brauchen, damit sie sich 
in der Zukunft bewusst und wissentlich bei Rechtschreibfragen auf sprachliche 
Strukturen stützen, um in weiterer Folge ihr fundiertes Wissen den zukünftigen 
Schüler*innen mitgeben zu können.
Als Konsequenzen für die Lehramtsausbildung können abgeleitet werden: Neben 
einer curricularen Schwerpunktsetzung in den Bereichen Rechtschreibung und 
Grammatik und Begründung (Eigenkönnen, Fehlererkennung, Fehleranalyse und 
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diagnostische Relevanz orthographischer und grammatikalischer Fehler) wäre 
eine realistische Selbsteinschätzung zu schaffen. Nachhaltige Entwicklungspers-
pektiven im Lauf des Lehramtsstudiums wären aufzubauen, dies könnte wohl nur 
über konzentrierte Bemühungen in den Lehrveranstaltungen geschaffen werden. 
Dem „Phänomen des Impliziten“ (Polanyi, 1985) könnte begegnet werden, indem 
Fachwissen gestärkt, fachliche Wissensinhalte in didaktischen Anforderungssitu-
ationen verbalisiert ( Jagemann, 2019b, S. 311) und Handlungen didaktisch und 
fachdidaktisch fundiert begründet und reflektiert werden (Winkler, 2015, S. 204), 
damit, bezugnehmend auf diese dargestellte Untersuchung, implizites orthogra-
phisches und grammatikalisches Wissen zu einem expliziten werden kann.
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Ich helfe dir beim Helfen – Konzept und 
Evaluationsergebnisse des Projekts Help2

Abstract
Defizite in der Rechtschreibleistung von Grundschüler*innen verdeutlichen die 
Notwendigkeit qualitativ hochwertiger Lernunterstützung durch die Lehrkraft. 
Um angehende Lehrkräfte bereits im Studium darauf vorzubereiten, erprobt 
das Projekt Help² ein Seminarformat, bei dem Grundschullehramtsstudierende 
das Geben von Feedback und Hilfestellungen mit Grundschüler*innen üben. 
Dabei wird die Analyse der eigenen videografierten Performanz mit externem 
Feedback durch Peers und/oder Dozierende verbunden. Die Seminarevaluation 
zeigt eine hohe Akzeptanz des Seminarformats und günstige Entwicklungen 
der Selbstwirksamkeitserwartungen, wobei sich das Peer-Feedback als eine 
gleichwertige Alternative zum Dozierenden-Feedback andeutet.

Keywords: Lernunterstützung, Feedback, Lehrkräftebildung, videobasiertes 
Lernen, Schriftspracherwerb

1	 Hintergrund und Forschungstand
Ergebnisse aus Schulleistungsstudien (u. a. Stanat et al., 2022) weisen auf Defizite 
in den Rechtschreibleistungen von Grundschüler*innen hin. Für einen lernwirk-
samen (Rechtschreib-)Unterricht ist es notwendig, dass Lehrkräfte die Schüler*in-
nen während der Aufgabenbearbeitung motivational und kognitiv unterstützen, 
um die Lernprozesse von Schüler*innen zu verbessern (Brägger et al., 2024). Ein 
elaboriertes, motivierendes und fachlich korrektes Feedback sowie weiterführen-
de Hilfestellungen, die die kognitive Selbstständigkeit der Schüler*innen wahren, 
erweisen sich als besonders lernförderlich (Hattie, 2023; Narciss, 2006), erfolgen 
im schulischen Alltag aber selten und eher inhaltsarme Rückmeldungen dominie-
ren (Lotz, 2016; Pohlmann-Rother et al., 2018).
Um (angehende) Lehrkräfte in der lernförderlichen Unterstützung von Schüler*in-
nen zu professionalisieren, sind Ansätze hilfreich, die sowohl deren dispositionale 
Merkmale wie Selbstwirksamkeitserwartungen (SWE) als auch situationsspezifi-
sche Fähigkeiten fördern (Blömeke et al., 2015), z. B. die professionelle Wahrneh-
mung von Unterstützungsbedarfen seitens der heterogenen Schülerschaft und 
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das Geben entsprechend angepasster Hilfestellungen. Evaluationsstudien legen 
nahe, dass geeignete Seminarangebote die SWE (angehender) Lehrkräfte im Be-
reich des Schriftspracherwerbs fördern können (Oetjen et al., 2021).
Empirische Befunde zur videobasierten Lehrkräftebildung belegen, dass die struk-
turierte Analyse eigener Unterrichtssequenzen die professionelle Wahrnehmung 
schärft und eine vertiefte Auseinandersetzung mit der Qualität von Feedback- 
und Unterstützungsprozessen anstößt (z. B. Karstens et al., 2026). Zudem entfal-
ten sowohl Peer-Feedback als auch Dozierenden-Feedback spezifische Potenziale 
(z. B. Kleinknecht & Gröschner, 2016; Meschede et al., 2019): Während Peer-Feed-
back ko-konstruktive Lernprozesse und Perspektivübernahme fördert, bietet Do-
zierenden-Feedback häufig höhere fachliche Präzision und stärkere Orientierung 
an professionellen Standards (z. B. Nicol et al., 2014). 
Für die erste Phase der Lehrkräftebildung erscheinen demnach Seminarformate 
vielversprechend, die im Sinne des Core-Practice-Ansatzes (Fraefel & Scheidig, 
2018) die Analyse eigener videografierter Performanz mit kriterial gestützter 
Rückmeldung verbinden (z. B. Hess & Lipowsky, 2019; Weber et al., 2023). For-
mate, in denen Peer- und Dozierenden-Feedback systematisch verzahnt sowie 
durch klare Kriterien und strukturierende Leitfragen gerahmt werden, scheinen 
geeignet. Neben der Förderung professioneller Wahrnehmung können solche 
Lerngelegenheiten zugleich dispositionale Kompetenzen wie SWE stärken, indem 
sie z. B. soziale Vergleichsprozesse und konstruktive Rückmeldungen ermöglichen.
Bislang ist noch unzureichend geklärt, wie solche videobasierten universitären 
Lernumgebungen zur Förderung der Lernunterstützung im Rechtschreiben kon-
kret gestaltet sein sollten, gerade wenn Peer- und Dozierenden-Feedback syste-
matisch kombiniert werden. Insbesondere fehlen empirische Erkenntnisse dazu, 
wie Studierende ein derartiges Seminarformat etwa im Hinblick auf technische 
Anforderungen der Videoaufnahme und zeitintensive Analyseprozesse bewerten 
und wie sie Qualität und Nutzen unterschiedlicher Feedbackquellen einschätzen. 
Ebenso ist offen, ob sich Unterschiede in dispositionalen Merkmalen wie den SWE 
in Abhängigkeit von der Feedback-gebenden Personengruppe zeigen. 

2	 Forschungsfragen
Der vorliegende Beitrag adressiert daher folgende Fragen: 
1.	 Wie beurteilen Grundschullehramtsstudierende ein Seminarformat mit Eigen-

videografie in Bezug auf Zufriedenheit, technische Anforderungen (Videoauf-
nahmen) und Selbstwirksamkeitserwartungen (SWE) hinsichtlich der Förde-
rung orthografischer Fähigkeiten bei Grundschüler*innen? 

2.	 Wie schätzen die Grundschullehramtsstudierenden Qualität und Nutzen des 
erhaltenen Feedbacks ein? 

3.	 Zeigen sich Unterschiede in den erfassten Variablen in Abhängigkeit von der 
Feedback-gebenden Personengruppe (Peers vs. Dozierende vs. Peer+Dozie-
rende*r)?
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3	 Methodisches Vorgehen
Ziel des von der Stiftung Innovationen in der Hochschullehre (Freiraum23) geför-
derten Projekts Help2 ist es, bei Grundschullehramtsstudierenden in einem video-
grafierten Microteaching-Setting den Erwerb von Kompetenzen zur lernförder-
lichen Unterstützung von Erst- und Zweitklässler*innen im Schriftspracherwerb 
zu unterstützen.
Zu Beginn des Seminars videografierten sich die Studierenden, während sie zwei 
Kinder bei einer freien Verschriftung unterstützten. Die Aufgabenbearbeitung der 
Kinder an Tablets wurde durch Screencasts aufgezeichnet (vgl. Abb. 1).

Abb. 1: 	Videoaufnahme mit integrierter Screencast-Aufzeichnung im Projekt Help2 (eigene Ab-
bildung)

In einer anschließenden Blockveranstaltung erfolgte ein Wissensinput zu lernför-
derlicher Unterstützung. In der nachfolgenden asynchronen Feedbackphase wur-
den die Studierenden zufällig einer von drei Interventionsgruppen zugeteilt. Sie 
gaben je zwei Feedbacks an Kommiliton*innen zu Video 1 via zeitmarkenbasierte 
Annotationen und erhielten Feedback von unterschiedlichen Personengruppen 
(Peers vs. Dozierende vs. Peer+Dozierende*r). Das Vorgehen wurde im Seminar 
anhand von Beispielvideos und einem Manual (Adaption nach Hess et al., 2018) 
mit Kategorien zur Beurteilung der lernförderlichen Unterstützung in den Videos 
eingeübt. Anschließend videografierten sich die Studierenden ein zweites Mal 
unter den gleichen Bedingungen. 
Die Lehrveranstaltung wurde im Laufe von drei Semestern (Wintersemester 
24/25 – 25/26) von insgesamt N = 128 Grundschullehramtsstudierenden (Alter: 
M = 22.57, SD = 2.83; Semester: M = 6.50, SD = 2.31; Geschlecht: 84 % weiblich) 
besucht und anhand eines Online-Fragebogens evaluiert.
Dabei machten die Studierenden auf einer jeweils achtstufigen Skala (1 = trifft 
überhaupt nicht zu bis 8 = trifft voll zu) Angaben zu ihrer Zufriedenheit (10 Items, 
α = .88) und zu ihren SWE hinsichtlich der Förderung orthografischer Fähigkei-
ten bei Grundschüler*innen (13 Items, α = .92). Auf einer vierstufigen Skala (1 = 
trifft nicht zu bis 4 = trifft zu) bewerteten die Studierenden die technischen An-
forderungen der eigenen Videoaufnahmen und der Screencasts (6 Items, α = .81). 
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Zudem schätzten die Studierenden die Qualität (4 Items, Dozierende: α = .88, 
Peers:  α = .76) und den Nutzen (3 Items, Dozierende: α = .84, Peers: α = .79) des 
jeweils erhaltenen Feedbacks auf einer achtstufigen Skala (1 = trifft nicht zu bis 
8 = trifft zu) ein.

4	 Ergebnisse 
In der Seminarevaluation (Forschungsfrage 1) zeigt sich, dass die Studierenden 
mit der Lehrveranstaltung sehr zufrieden waren (M = 6.66, SD = 0.93; Min = 2.33, 
Max = 8.00). Der Umgang mit der technischen Ausrüstung wurde als unproble-
matisch wahrgenommen (M = 3.62, SD = 0.41; Min = 2.50, Max = 4.00). Abschlie-
ßend schätzten sich die Studierenden als eher kompetent in der Förderung der 
Rechtschreibfähigkeiten von Grundschüler*innen ein (SWE: M = 6.25, SD = 0.73; 
Min = 3.92, Max = 7.85).
Die Qualität (Dozierende: M = 7.09, SD = 1.22; Peers: M = 7.14, SD = 0.81) und der 
Nutzen (Dozierende: M = 6.94, SD = 1.25; Peers: M = 7.05, SD = 0.87) des Dozie-
renden- und/oder Peer-Feedbacks (Forschungsfrage 2) wurden gleichermaßen 
als sehr hoch eingeschätzt. 
Insgesamt gab es keine signifikanten Unterschiede zwischen den drei Interven-
tionsgruppen hinsichtlich der Seminarevaluation (Forschungsfrage 3; MANOVA: 
Pillai-Spur V = 0.02, F(6, 236) = 0.40; p = .881). Auch die studentischen Einschät-
zungen des Dozierenden- und Peer-Feedbacks unterschieden sich in einem un-
gepaarten t-Test (Welch) nicht signifikant voneinander (wahrgenommene Quali-
tät: MDoz = 7.00, MPeer = 7.04; SDDoz = 1.10, SDPeer = 0.77; t(127.54) = ‑0.265, p = .792; 
erwartete Lernwirksamkeit: MDoz = 6.90, MPeer = 6.98; SDDoz = 1.17, SDPeer = 0.93; 
t(139.19) = ‑0.479, p = .633). Dozierenden- und Peer-Feedback wurde demnach 
insgesamt qualitativ als gleichwertig wahrgenommen. Auf Itemebene zeigen 
sich jedoch einzelne Tendenzen: So wurde das Peer-Feedback im Vergleich zum 
Dozierenden-Feedback als freundlicher (MDoz = 6.69, MPeer = 7.34; SDDoz = 1.51, 
SDPeer = 0.91; t(115.16) = ‑3.26, p = .002, d = 0.54) und bestärkender (MDoz = 6.65, 
MPeer = 7.12; SDDoz = 1.64, SDPeer = 1.07; t(121.48) = ‑2.13, p = .035, d = 0.35) wahr-
genommen. 

5	 Diskussion 
Die Ergebnisse verdeutlichen, dass das Seminarkonzept gewinnbringend einge-
stuft wird und damit zukünftig eine Option zur Förderung der Lernunterstützung 
ist. Technische Anforderungen werden dabei als problemlos wahrgenommen. 
Unterschiede zwischen Dozierenden- und Peer-Feedback erweisen sich als ge-
ringfügig. Tendenziell wird das Peer-Feedback jedoch eher als Bestärkung des 
Ist-Standes wahrgenommen, wohingegen andere Studien aufzeigen, dass das 
Dozierenden-Feedback durch größere Spezifität ein Potenzial für größere Lern-
effekte zu haben scheint (vgl. Nicol et al., 2014). Peer-Feedback deutet sich als 
eine ökonomische Alternative zum Dozierenden-Feedback an, da die zeitintensive 
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Analyse der Videos aller Teilnehmer*innen für die Dozierenden entfallen kann. Al-
lerdings muss bedacht werden, dass die vorliegenden Ergebnisse auf subjektiven 
Einschätzungen der Studierenden beruhen. Zukünftige Analysen sollen klären, ob 
nicht nur die subjektiven Studierendeneinschätzungen, sondern auch der tatsäch-
liche Lernzuwachs in der Handlungskompetenz unabhängig von der Feedback-
gebenden Personengruppe ist (z. B. Huisman et al., 2019).

Literatur
Blömeke, S., Gustafsson, J. E. & Shavelson, R. J. (2015). Beyond dichotomies: Competence viewed 

as a continuum. Zeitschrift für Psychologie, 223(1), 3–13. https://doi.org/10.1027/2151-2604/
a000194 

Brägger, G., Haug, R., Reusser, K. & Steiner, N. (2024). Adaptive Lernunterstützung und formatives 
Feedback in offenen Lernumgebungen. In G. Brägger & H. G. Rolff (Hrsg.), Lernen mit digitalen 
Medien (S. 509–572). Beltz. https://doi.org/10.5167/uzh-270279 

Fraefel, U. & Scheidig, F. (2018). Mit Pragmatik zu professioneller Praxis? Der Core-Practices-An-
satz in der Lehrpersonenbildung. Beiträge zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 36(3), 344–364. 
https://doi.org/10.25656/01:18855

Hattie, J. (2023). Visible learning: The sequel: A synthesis of over 2,100 meta-analyses relating to 
achievement. Routledge. https://doi.org/10.4324/9781003380542

Hess, M. & Lipowsky, F. (2019). Zur Handlungskompetenz von Lehramtsstudierenden beim Ertei-
len von Feedback – Effekte der Strukturiertheit bei der Analyse eigener Videoaufnahmen. In M. 
C. Vierbuchen & F. Bartels (Hrsg.), Feedback in der Unterrichtspraxis. Schülerinnen und Schüler 
beim Lernen wirksam unterstützen (S. 143–160). Kohlhammer. https://doi.org/10.17433/978-
3-17-035245-2

Hess, M., Werker, K. & Lipowsky, F. (2018). Professionell Feedback geben – Welchen Beitrag 
leisten Videos? Anlage und erste Ergebnisse des Projekts ProFee. In A. Krüger, F. Radisch, A. S. 
Willems, T. H. Häcker & M. Walm (Hrsg.), Empirische Bildungsforschung im Kontext von Schule 
und Lehrer*innenbildung (S. 249–264). Klinkhardt. https://doi.org/10.25656/01:23984 

Huisman, N., Saab, N., van den Broek, P. & van den Driel, J. (2019). The impact of formative 
peer feedback on higher education students’ academic writing: A Meta-Analysis. Assessment 
& Evaluation in Higher Education, 44(6), 863–880. https://doi.org/10.17433/978-3-17-035245-2

Karstens, F., Hess, M. & Zmiskol, T. (2026). Effekte unterschiedlich stark strukturierter Beobach-
tungsmethoden bei Videoanalysen auf konzeptuelles Wissen und professionelle Wahrneh-
mung von angehenden Lehrkräften im Bereich Feedback. Zeitschrift für Erziehungswissenschaft. 
Online first. https://doi.org/10.1007/s11618-026-01378-8

Kleinknecht, M. & Gröschner, A. (2016). Fostering preservice teachers’ noticing with structured vi-
deo feedback: Results of an online- and video-based intervention study. Teaching and Teacher 
Education, 59, 45–56. https://doi.org/10.1016/j.tate.2016.05.020 

Lotz, M. (2016). Kognitive Aktivierung im Leseunterricht der Grundschule: Eine Videostudie zur Ge-
staltung und Qualität von Leseübungen im ersten Schuljahr. Springer Fachmedien. https://doi.
org/10.1007/978-3-658-10436-8

Meschede, N., Adl-Amini, K. & Hardy, I. (2019). „Ich sehe was, was du nicht siehst“ – Profitieren 
Studierende bei der videobasierten Unterrichtsanalyse von Peer Feedback? In C. Donie, F. 
Foerster, M. Obermayr, A. Deckwerth, G. Kammermeyer, G. Lenske, M. Leuchter & A. Wilde-
mann (Hrsg.), Grundschulpädagogik zwischen Wissenschaft und Transfer (S. 108-113). Springer 
VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-26231-0_14

Narciss, S. (2006). Informatives tutorielles Feedback. Entwicklungs- und Evaluationsprinzipien auf der 
Basis instruktionspsychologischer Erkenntnisse. Waxmann.

https://doi.org/10.1027/2151-2604/a000194
https://doi.org/10.1027/2151-2604/a000194
https://doi.org/10.5167/uzh-270279
https://doi.org/10.25656/01
https://doi.org/10.4324/9781003380542
https://doi.org/10.17433/978-3-17-035245-2
https://doi.org/10.17433/978-3-17-035245-2
https://doi.org/10.25656/01
https://doi.org/10.17433/978-3-17-035245-2
https://doi.org/10.1007/s11618-026-01378-8
https://doi.org/10.1016/j.tate.2016.05.020
https://doi.org/10.1007/978-3-658-10436-8
https://doi.org/10.1007/978-3-658-10436-8
https://doi.org/10.1007/978-3-658-26231-0_14


280

A.-K. Widmer, D. Mann, T. Zmiskol, B. Oetjen und M. Hess

doi.org/10.35468/6250-36

Nicol, D., Thomson, A. & Breslin, C. (2014). Rethinking feedback practices in higher education: A 
peer review perspective. Assessment & Evaluation in Higher Education, 39(1), 102–122. https://
doi.org/10.1080/02602938.2013.795518

Oetjen, B., Martschinke, S., Truckenbrodt, S. & Wiederseiner, V. (2021). Evaluation einer hybriden, 
fallbasierten Lehr-Lernumgebung zur Förderung von Diagnose- und Förderkompetenzen an-
gehender Lehrkräfte. Lehrerbildung auf dem Prüfstand, 14(1), 40–51. 

Pohlmann-Rother, S., Kürzinger, A. & Lipowsky, F. (2018). Individuelle Lernunterstützung im 
schriftsprachlichen Anfangsunterricht: Formen, Verteilungsmuster und Wirksamkeit. Zeitschrift 
für Grundschulforschung, 11(2), 315–332. https://doi.org/10.1007/s42278-018-0024-2 

Stanat, P., Schipolowski, S., Schneider, R., Sachse, K. A., Weirich, S. & Henschel, S. (Hrsg.). (2022).
IQB-Bildungstrend 2021. Kompetenzen in den Fächern Deutsch und Mathematik am Ende der 4. 
Jahrgangsstufe im dritten Ländervergleich. Waxmann. https://doi.org/10.25656/01:26077 

Weber, K. E., Prilop, C. N. & Kleinknecht, M. (2023). Effects of different video- or text-based 
reflection stimuli on pre-service teachers’ emotions, immersion, cognitive load and knowled-
ge-based reasoning. Studies in Educational Evaluation, 77, 101256. https://doi.org/10.1016/j.
stueduc.2023.101256 

Autor*innen
Widmer, Anna-Katharina, Dr.  
ORCID: 0000-0002-4640-3687  
Universität Zürich, Oberassistentin am Lehrstuhl für pädagogisch-psychologische 
Lehr-Lernforschung und Didaktik
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Unterrichtsqualität, Unterrichtsentwick-
lung, Lehrkräfteprofessionalisierung, schriftsprachlicher Anfangsunterricht, 
Orthografiedidaktik  
anna.widmer@ife.uzh.ch   

Mann, Daniel  
ORCID: 0009-0001-3163-1337  
Otto-Friedrich-Universität Bamberg, Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehrstuhl 
für Grundschulpädagogik und -didaktik im Projekt “Help²”  
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Adaptive Lernunterstützung, Lehrkräfte
professionalisierung, Eltern-Kind-Interaktion in der frühen Kindheit  
daniel.mann@uni-bamberg.de 

Zmiskol, Tabea  
ORCID: 0000-0001-5348-5556  
Otto-Friedrich-Universität Bamberg, Wissenschaftliche Mitarbeiterin in den 
Projekten “Help²” und „BaKuLe“ am Lehrstuhl für Grundschulpädagogik und 
-didaktik
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Heterogenität in der Grundschule, Unter-
richtsvideos in der Lehrkräftebildung und schriftsprachlicher Anfangsunterricht  
tabea.zmiskol@uni-bamberg.de 

https://doi.org/10.1080/02602938.2013.795518
https://doi.org/10.1080/02602938.2013.795518
https://doi.org/10.1007/s42278-018-0024-2
https://doi.org/10.25656/01
https://doi.org/10.1016/j.stueduc.2023.101256
https://doi.org/10.1016/j.stueduc.2023.101256
mailto:anna.widmer@ife.uzh.ch
mailto:daniel.mann@uni-bamberg.de
mailto:tabea.zmiskol@uni-bamberg.de


281

Ich helfe dir beim Helfen

doi.org/10.35468/6250-36

Oetjen, Birte, Jun.-Prof. Dr.  
ORCID: 0000-0003-4821-4537  
Universität Leipzig, Juniorprofessorin für Schulpädagogik der Primarstufe
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Umgang mit Heterogenität/Inklusion, 
Lehrkräfteprofessionalisierung, Lehrkräftegesundheit, Schriftspracherwerb, digi-
tale Medien in der Grundschule  
birte.oetjen@uni-leipzig.de   

Hess, Miriam, Prof. Dr.    
ORCID: 0000-0002-5070-5645   
Otto-Friedrich-Universität Bamberg, Inhaberin des Lehrstuhls für Grundschul
pädagogik und -didaktik 
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Einsatz von Videos in der Lehrerinnen- 
und Lehrerbildung, Unterrichtsqualität und Unterrichtsgestaltung, Umgang mit 
Heterogenität im Unterricht 
miriam.hess@uni-bamberg.de 

mailto:birte.oetjen@uni-leipzig.de
mailto:miriam.hess@uni-bamberg.de


282

Pia Seiller und Miriam Hess 

Informatische Bildung im Primarbereich:  
Eine Untersuchung zu Perspektiven und 
Einstellungen von Grundschullehramts
studierenden

Abstract 
Vor dem Hintergrund der bildungspolitisch hervorgehobenen Bedeutung in-
formatischer Bildung für eine mündige gesellschaftliche Teilhabe untersucht die 
Studie Perspektiven auf und Einstellungen von Grundschullehramtsstudieren-
den zu informatischer Bildung. Im Rahmen einer Online-Befragung wurden N 
= 410 Grundschullehramtsstudierende zu ihrer fachlichen Selbsteinschätzung 
in Bezug auf zentrale informatische Inhaltsbereiche, zu affektiv-motivationa-
len Aspekten sowie zu ihrer informatikbezogenen Einstellung befragt. Die de-
skriptiven Analysen weisen auf eine eher positiv ausgeprägte Selbstwirksam-
keitserwartung sowie auf einen eher hohen Enthusiasmus der Befragten hin. 
Gleichzeitig äußern die Studierenden ein moderates Interesse und eine mittlere 
Relevanzzuschreibung informatischer Inhalte für Grundschulkinder, während 
ihre informatisch-fachliche Selbsteinschätzung vergleichsweise gering ausfällt. 

Keywords: Informatische Bildung, Grundschullehramtsstudierende, Selbstwirk-
samkeitserwartung, Enthusiasmus

1 	Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand
Für eine souveräne gesellschaftliche Teilhabe in einer digitalisierten Welt ist in-
formatische Bildung eine notwendige Voraussetzung (Gesellschaft für Informatik, 
2019) und kann nach Martschinke et al. (2021) als Teil der Allgemeinbildung be-
trachtet werden. Im Zentrum steht dabei die Aneignung spezifischer Denk- und 
Arbeitsweisen sowie grundlegender Methoden (Bergner et al., 2018), die es den 
Lernenden ermöglichen sollen, fundierte Urteile zu fällen und verantwortungsbe-
wusst zu agieren (Gesellschaft für Informatik, 2019). Vor diesem Hintergrund rückt 
die informatische Förderung im Elementar- und Primarbereich in das Zentrum 
bildungspolitischer Debatten (KMK, 2024), was wiederum eine diesbezügliche 
Professionalisierung (angehender) Grundschullehrkräfte erforderlich macht. Um 
diesem Anspruch gerecht zu werden, postulieren Bergner et al. (2018) essenzielle 
Zieldimensionen für das Lehrpersonal im Kontext der informatischen Bildung, die 
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neben fachlichen Inhalts- und Prozessbereichen auch motivationale Aspekte so-
wie die informatikbezogene Selbstwirksamkeit und Haltung umfassen. 
Bisherige empirische Befunde verdeutlichen jedoch eine Diskrepanz zwischen 
dem normativen Anspruch und den tatsächlichen informatischen Kompetenzen 
von Lehrkräften (Best, 2020; Dengel & Heuer, 2017): Grundschullehrkräfte wei-
sen mehrheitlich ein mangelhaftes oder fehlerhaftes Verständnis von Informatik 
als eigenständiger Fachdisziplin sowie deren Inhalten auf (Döbeli Honegger & 
Hielscher, 2017), wobei vorhandene fachliche Kenntnisse überwiegend auf der 
eigenen Schulbiografie beruhen (Best, 2020). Obgleich informatischen Themen-
bereichen mit Zurückhaltung begegnet wird, erkennen (angehende) Lehrkräfte 
die Relevanz für die informatische Bildung von Grundschulkindern grundsätzlich 
an (Brämer et al., 2020).

2 	Fragestellung
Bisherige Studien untersuchten die Perspektiven und Einstellungen von aktuellen 
Grundschullehramtsstudierenden auf informatische Bildung nur lückenhaft. Ein 
aktualisierter und differenzierter Statusbefund zur Ausprägung der von Bergner 
et al. (2018) postulierten Zieldimensionen für Lehrkräfte liegt für Grundschullehr-
amtsstudierende und deren kontextuelle Voraussetzungen bislang nicht vor. Vor 
diesem Hintergrund geht der Beitrag folgenden ausgewählten Fragestellungen 
nach: 
1.	 Wie ausgeprägt sind das Interesse und die bisherigen Berührungspunkte mit 

informatischen Inhalten bei Grundschullehramtsstudierenden im Studium und 
im privaten Umfeld und welchen informatischen Hintergrund bringen die Stu-
dierenden aus ihrer Schulzeit mit?

2.	 Wie ausgeprägt ist bei Grundschullehramtsstudierenden die informatisch-fach-
liche Selbsteinschätzung, die Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich der 
Planung und Durchführung informatikbezogener Lernprozesse, der Enthusias-
mus für die Integration informatischer Inhalte sowie die Einstellung zur Rele-
vanz informatischer Kompetenzentwicklung im Grundschulalter?

3 	Methode
Mittels einer Online-Befragung im Studienjahr 2024/2025 wurden Grundschul-
lehramtsstudierende (N = 410; Alter: M = 20.49 Jahre; Geschlecht: 82,2 % weib-
lich; Erstsemesterstudierende: 71,7 %) der Universität Bamberg befragt. Zunächst 
wurden studien- und biografiebezogene Kontextmerkmale im Hinblick auf Infor-
matik und informatische Bildung erfasst. Anschließend wurden die Teilnehmen-
den jeweils mittels sechsstufiger Antwortskala (1 = sehr gering; 6 = sehr hoch) zu 
ihrer informatisch-fachlichen Selbsteinschätzung (8 Items; α = .81), ihrer Selbst-
wirksamkeitserwartung hinsichtlich der Planung und Durchführung informatik-
bezogener Lernprozesse (5 Items; α = .87), ihrem Enthusiasmus für die Integration 
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informatischer Inhalte (8 Items; α = .82) sowie zu ihrer Einstellung zur Relevanz 
informatischer Kompetenzentwicklung im Grundschulalter (8 Items; α = .84) be-
fragt. Die Erfassung der Konstrukte basierte auf etablierten Messinstrumenten 
(Breiter et al., 2020) und auf ergänzenden, forschungsleitend entwickelten Items, 
die sich inhaltlich an den Kompetenzanforderungen der Gesellschaft für Infor-
matik (2019) orientierten und um Aspekte der AI‑Literacy erweitert wurden. Die 
Auswertung erfolgte deskriptiv. 

4 	Ergebnisse

4.1	 Kontextuelle Voraussetzungen und Interessenlagen von 
Grundschullehramtsstudierenden

Die deskriptiven Analysen (vgl. Tab. 1) zeigten (Forschungsfrage 1), dass 10,7 % 
der Befragten keinen oder weniger als ein Jahr Informatikunterricht in der Schule 
besucht haben. 38,3 % gaben an, ein bis zwei Jahre Informatikunterricht erhalten 
zu haben, während 32,7 % über drei bis vier Jahre berichteten. 18,3 % der Teilneh-
menden hatten nach eigener Auskunft fünf oder mehr Jahre Informatikunterricht. 
Jenseits des schulischen Informatikunterrichts gab die Mehrheit der Studierenden 
(59,3 %) ein mittleres Maß an Kontakt zu informatischen Themen in der Schule 
an, während nur 17,0 % über einen hohen bis sehr hohen Kontaktumfang berich-
teten. 70,7 % äußerten, dass sie während ihres bisherigen Grundschullehramts-
studiums in keinem oder nur geringem Umfang informatische Inhalte besprochen 
haben. Lediglich 3,4 % äußerten einen hohen oder sehr hohen Umfang von in-
formatischen Inhalten während ihres bisherigen Studiums. Bezüglich des privaten 
Kontaktumfangs mit informatischen Inhalten gaben 23,4 % der Befragten ein sehr 
geringes bis geringes Ausmaß an, wohingegen 58,1 % ihre Berührungspunkte im 
mittleren Bereich einordneten. Lediglich 8,7 % der Studierenden gaben ein hohes 
bis sehr hohes Interesse an informatischen Themen und Informatik an. Der größte 
Anteil der Befragten (69,0 %) verortete sich im mittleren Bereich der Skala, wäh-
rend 22,2 % ein eher geringes bis gar kein Interesse bekundeten.

Tab. 1: 	Kontextuelle Voraussetzungen und Interessenlagen der Grundschullehr-
amtsstudierenden 

M SD MIN MAX

Interesse an informatischen Themena 3.16 1.11 1 6

Kontakt mit informatischen Inhalten während eigener 
Schulzeit (außerhalb des eigenen Informatikunterrichts)b

3.29 1.19 1 6

Kontakt mit informatischen Inhalten im Studiumb 1.61 1.45 1 6

Kontakt mit informatischen Inhalten im Privatenb 3.37 1.30 1 6

Anmerkungen: N = 410; Skalierung: asechsstufige Likertskala (1 = trifft gar nicht zu bis 6 = trifft 
voll zu); bsechsstufige Likertskala (1 = sehr gering bis 6 = sehr hoch)
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4.2 	Ausprägung ausgewählter Komponenten der 
Zieldimensionen informatischer Professionalisierung von 
Grundschullehramtsstudierenden 

Bezüglich der vorgestellten Konstrukte von Forschungsfrage 2 (vgl. Tab. 2) ergibt 
sich folgendes Bild: Insgesamt lag die informatisch-fachliche Selbsteinschätzung 
in Bezug auf konkrete informatische Inhaltsbereiche („Bitte schätzen Sie Ihre Fä-
higkeiten in folgenden informatischen Bereichen ein.“) der Befragten im unteren bis 
mittleren Bereich (M = 2.85; SD = 0.72). Die niedrigsten Mittelwerte zeigten sich 
im Bereich „Programmierung“ (M = 1.75; SD = 0.95) sowie „Informatisches Hinter-
grundwissen“ (M = 1.98; SD = 1.09), wohingegen die Ausprägungen des Items 
„Auswirkungen von digitalen Technologien auf Menschen und Gesellschaft“ im 
mittleren Bereich lagen (M = 3.85; SD = 1.15). Hinsichtlich des Enthusiasmus der 
Grundschullehramtsstudierenden („Geben Sie an, inwiefern Sie sich dafür begeis-
tern können, die nachfolgenden Bereiche in Ihrem späteren Unterricht zu behandeln.“) 
zeigten sich deutliche Unterschiede zwischen den Items. Besonders hohe Zustim-
mungswerte entfielen auf „Auswirkungen digitaler Technologien auf Menschen 
und Gesellschaft“ (M = 4.80; SD = 1.12), während der Enthusiasmus im Bereich 
„Programmierung“ deutlich geringer ausfiel (M = 2.35; SD = 1.20). Die befragten 
Studierenden erachteten sowohl die Auseinandersetzung mit möglichen „Auswir-
kungen von Informatiksystemen“ (M = 4.95; SD = 1.10) als auch den Einsatz „di-
gitaler Medien und Tools“ (M = 4.41; SD = 1.14) als besonders relevant für Grund-
schülerinnen und -schüler. Nach Einschätzung der Befragten spielte dagegen 
informatisches Hintergrundwissen für die Grundschulkinder eine eher untergeord-
nete Rolle (M = 2.60; SD = 1.12). Die Grundschullehramtsstudierenden zeigten 
vergleichsweise hohe Selbstwirksamkeitserwartungen (M = 3.73; SD = 0.88). Der 
höchste Mittelwert entfiel dabei auf „Ich traue mir zu, informatische Inhalte für 
Grundschülerinnen und -schüler didaktisch angemessen darzustellen“ (M = 3.95; 
SD = 1.02). 

Tab. 2: 	Deskriptive Ausprägungen der erfassten Konstrukte

M SD MIN MAX

Informatisch-fachliche Selbsteinschätzung 2.85 .72 1 6

Selbstwirksamkeitserwartung 3.73 .88 1 6

Enthusiasmus 3.60 .78 1 6

Relevanzzuschreibung für Grundschulkinder 3.38 .83 1 6

Anmerkungen: N = 410; Skalierung: sechsstufige Likertskala (1 = sehr gering bis 6 = sehr hoch)
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5 	Diskussion und Ausblick 
In Übereinstimmung mit bisherigen Befunden (vgl. Kap. 1) zeigen die Ergebnisse 
der vorliegenden Stichprobe ebenfalls, dass auch Grundschullehramtsstudierende 
ihre informatische Fachlichkeit subjektiv eher gering einschätzen. Auffällig erscheint 
die Diskrepanz zwischen niedriger informatisch-fachlicher Selbsteinschätzung und 
vergleichsweise hohem Enthusiasmus und hoher Selbstwirksamkeitserwartung 
bezüglich der Integration informatischer Inhalte in den späteren Unterricht. Die 
dargelegte grundsätzliche Anerkennung der Relevanz informatischer Bildung für 
Grundschülerinnen und -schüler (Brämer et al., 2020) muss vor dem Hintergrund 
der Stichprobe differenziert betrachtet werden. Insgesamt zeigen sich moderate 
Interessensausprägungen, die angesichts eines ebenfalls nur durchschnittlichen 
Kontakts mit informatischen Inhalten während der eigenen Schulzeit zu interpre-
tieren sind. Dass die Studierenden lediglich zu einem sehr geringen Anteil über 
informatische Inhalte im Studium berichten, ist angesichts des hohen Anteils an 
Erstsemesterstudierenden in der Stichprobe erwartungskonform. 
Die vorliegende Untersuchung leistet einen Beitrag zur Bestandsaufnahme der 
Perspektiven von Grundschullehramtsstudierenden auf informatische Bildung 
und liefert Ansatzpunkte für eine zielgruppenspezifische Ausgestaltung von in-
formatischer Bildung im Grundschullehramtsstudium. Die deskriptiven Befunde 
geben erste Hinweise auf eine Spannung zwischen der bildungspolitisch hervor-
gehobenen Bedeutung informatischer Bildung (Bergner et al., 2018; Gesellschaft 
für Informatik, 2019) und der von den Studierenden selbst eingeschätzten Aus-
gangslage zu Beginn ihres Grundschullehramtsstudiums. So deutet sich bspw. 
auch ein Spannungsverhältnis zwischen der artikulierten Bedeutung informati-
scher Bildung als Bestandteil grundlegender Bildung (Martschinke et al., 2021) 
und der lediglich mittleren Relevanz, die die befragten Grundschullehramtsstudie-
renden informatischen Inhalten für die Grundschule beimessen, an. Die Kombi-
nation aus geringer bis eher geringer fachlich-informatischer Selbsteinschätzung 
und gleichzeitig mittlerer Selbstwirksamkeitserwartung lässt vermuten, dass zwar 
pädagogisches Zutrauen in die eigene spätere Unterrichtsgestaltung vorhanden 
ist, jedoch zentrale fachliche Grundlagen fehlen. 
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Abstract
Der Beitrag analysiert die Ausgestaltung von Mentoring in der österreichischen 
Induktionsphase aus Sicht von Mentees der Primarstufe (n = 182) auf Basis stan-
dardisierter Fragebogendaten (FONEB). Untersucht werden die Dimensionen 
Betreuung, Stil und Zusammenarbeit. Die Ergebnisse zeigen Mentoring als ver-
trauensvolle, kollegiale und praxisnahe Begleitung mit hoher Autonomie und 
Fokus auf unterrichtsbezogene Themen. Die Betreuung erfolgt überwiegend 
über persönliche Interaktion, während strukturierende und reflexive Elemen-
te sowie übergeordnete Themen weniger stark ausgeprägt sind. Insgesamt 
erscheint Mentoring als situativ und beziehungsorientiert organisiert. Daraus 
ergibt sich ein Entwicklungsbedarf, insbesondere in der Stärkung strukturier-
ter Reflexion, sowie ein Desiderat weiterer differenzierter Analysen. Der Bei-
trag bietet damit einen empirisch fundierten Einblick in zentrale Merkmale der 
Ausgestaltung von Mentoring in der österreichischen Induktionsphase in der 
Primarstufe.

Keywords: Berufseinstieg, Primarstufe, Mentoring, Induktionsphase, FONEB

1 	Rahmung
Die Induktionsphase stellt im österreichischen Lehrer*innenbildungssystem den 
gesetzlich verankerten Berufseinstieg dar und dient der Weiterentwicklung pro-
fessioneller Handlungskompetenz durch reflektierte Praxis. Ein zentrales Element 
ist das Mentoring, verstanden als professionelle Begleitung von Berufseinsteigen-
den durch erfahrene Lehrpersonen zur Unterstützung ihrer beruflichen Entwick-
lung (Dammerer et al., 2025). Aktuelle Forschung begreift Mentor*innen dabei 
als professionelle Akteur*innen und Mentoring als wechselseitigen Lernprozess 
(Prenzel et al., 2021).
Die Qualität von Mentoring hängt sowohl von strukturellen Rahmenbedingungen 
als auch von beziehungsbezogenen Faktoren ab und entfaltet ihre Wirkung insbe-
sondere durch theoriegeleitete Reflexionsprozesse (Zeilinger & Dammerer, 2024; 
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Symeonidis et al., 2023). Trotz dieser Befunde ist bislang wenig darüber bekannt, 
wie sich zentrale Dimensionen von Mentoring, vornehmlich Betreuung, Stil und 
Zusammenarbeit, in der österreichischen Induktionsphase konkret ausgestalten.
Vor diesem Hintergrund ergibt sich folgende Forschungsfrage: Welche Merkmale 
kennzeichnen die Ausgestaltung von Mentoring-Betreuung, Mentoring-Stil und 
Mentoring-Zusammenarbeit in der Induktionsphase in der Primarstufe aus Sicht 
der Mentees?

2 	Methodisches Design
Die vorliegenden Befunde der ersten Erhebung (Dezember 2024) sind im öster-
reichweiten Forschungsprojekt FONEB verortet (Dammerer et al., 2025). Das Pro-
jekt ist als quantitative Längsschnittstudie konzipiert und basiert auf wiederholten 
standardisierten Fragebogenerhebungen. Ein Fokus liegt auf Mentoring in der In-
duktionsphase, operationalisiert über validierte Skalen zu Mentoring-Betreuung, 
Mentoring-Stil und Mentoring-Zusammenarbeit aus Sicht der Mentees der Pri-
marstufe (n = 182). In diesem Beitrag werden die Ergebnisse der Mentees in der 
Primarstufe fokussiert. Weitere differenzierte Ergebnisse dieser Untersuchungs-
reihe liegen bereits vor (Dammerer et al., 2025; Haas et al., 2026). Die Auswertung 
erfolgt entlang der in der Rahmung formulierten Forschungsfrage zur Ausgestal-
tung von Betreuung, Stil und Zusammenarbeit.
Zur Analyse der Betreuungsformen wurden Items nach Prenzel et al. (2021) ein-
gesetzt. Die Skala Mentoring-Stil wurde in Anlehnung an Frey et al. (2023) erfasst. 
Die im Mentoring behandelten Themen basieren auf Items von Brandau et al. 
(2017). Die Skalen Mentoring-Betreuung und Mentoring-Zusammenarbeit nut-
zen eine fünfteilige Likert-Skala von „nie (1)“ bis „immer (5)“, die Skala Mentoring-
Stil die vierteilige Likert-Skala von „trifft nicht zu (1)“ bis „trifft zu (4)“. Die Skalen 
weisen eine hohe interne Konsistenz auf.

3 	Ergebnisdarstellung
Im Folgenden werden die Ergebnisse zu den in der Forschungsfrage genannten 
Dimensionen dargestellt. Die Zahlenwerte in den Klammerangaben beziehen sich 
auf Häufigkeiten (%) der Verwendung von den oberen drei bzw. unteren zwei 
Antwortkategorien (5, 4, 3 immer, oft, gelegentlich bzw. 2, 1 trifft zu, trifft eher 
zu), Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD). Die vorliegende Analyse 
basiert auf einer Teilstichprobe von n = 182 Mentees der Primarstufe. 

3.1 	Mentoring-Betreuung
Die Betreuung der Mentees der Primarstufe (n  =  182) erfolgt überwiegend 
über persönliche Interaktion, wobei sowohl vereinbarte Gespräche (M  =  3,21; 
SD = 1,30) als auch informeller Austausch in Präsenz (M = 3,16; SD = 1,29) häufig 
genutzt werden und damit gleichwertige Formen der Betreuung darstellen. Insge-
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samt deutet dies auf eine eher wenig formalisierte, situativ geprägte Ausgestaltung 
des Mentorings hin. Hospitationen (M = 2,39; SD = 1,13 bzw. M = 2,19; SD = 1,20) 
sowie Messenger-Kommunikation (M = 2,37; SD = 1,20) liegen im mittleren Be-
reich und sind damit zwar Bestandteil, aber kein zentrales Element der Betreuung. 
Digitale Formate wie Telefon- oder Videotelefonate (M = 1,73; SD = 1,04), E-Mail 
(M = 1,49; SD = 0,87) und Gruppenmentoring (M = 1,53; SD = 0,99) spielen hin-
gegen eine untergeordnete Rolle.

3.2 	Mentoring-Stil
Mentoring wird aus Sicht der Mentees der Primarstufe (n = 182) überwiegend 
als vertrauensvoll und autonomiefördernd erlebt. Hohe Zustimmungswerte fin-
den sich insbesondere bei der eigenständigen Unterrichtsgestaltung (M = 3,91; 
SD = 0,34), gewährten Freiräumen (M = 3,82; SD = 0,53), Vertrauen (M = 3,55; 
SD = 0,78), Offenheit gegenüber Ideen (M = 3,54; SD = 0,80) sowie einem kol-
legialen Verhältnis (M = 3,53; SD = 0,83). Demgegenüber fallen strukturierende 
und reflexive Elemente deutlich schwächer aus, etwa die regelmäßige Reflexion 
des Mentoringprozesses (M = 2,37; SD = 1,09), kontrollierende Aspekte (M = 2,20; 
SD = 1,05) oder die schriftliche Dokumentation (M = 2,09; SD = 1,10).

3.3 	Mentoring-Zusammenarbeit
Aus der Perspektive der Mentees der Primarstufe (n = 182) konzentriert sich die 
Zusammenarbeit inhaltlich vorwiegend auf unterrichtsbezogene Themen, dar-
unter disziplinäre Herausforderungen (M = 3,21; SD = 1,28), Unterrichtsmetho-
den (M = 3,12; SD = 1,25) sowie Individualisierung (M = 3,11; SD = 1,27). Ferner 
werden auch organisatorische und kooperative Aspekte wie Schulorganisation 
(M = 3,10; SD = 1,24), Stundenplanung (M = 3,01; SD = 1,27) und Zusammenarbeit 
im Kollegium (M = 2,96; SD = 1,26) regelmäßig thematisiert. Seltener behandelt 
werden hingegen übergeordnete, rechtliche und persönliche Bereiche wie recht-
liche Rahmenbedingungen (M = 2,56; SD = 1,23), Work-Life-Balance (M = 2,61; 
SD = 1,23) oder private Themen (M = 2,53; SD = 1,17). Am seltensten werden Be-
urteilungskriterien für die Anstellung thematisiert (M = 1,77; SD = 0,99).

4 	Diskussion
Die vorliegenden Befunde zeigen, dass Mentoring an der Primarstufe in der öster-
reichischen Induktionsphase überwiegend als vertrauensvolle, kollegiale und pra-
xisnahe Begleitung erlebt wird. Hohe Ausprägungen von Autonomie, Offenheit 
und Vertrauen deuten darauf hin, dass Mentor*innen an der Primarstufe ihre Rolle 
primär unterstützend und Freiraum-gebend gestalten, was mit der Auffassung von 
Mentoring als beziehungsorientiertem und wechselseitigem Lernprozess überein-
stimmt (Prenzel et al., 2021).
Gleichzeitig sind strukturierende und reflexive Elemente wie systematische Refle-
xion oder Dokumentation weniger stark ausgeprägt. Dies steht in einem Span-
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nungsverhältnis zu theoretischen Ansätzen, die die Bedeutung theoriegeleiteter 
Reflexion für professionelle Entwicklung hervorheben (Symeonidis et al., 2023; 
Zeilinger & Dammerer, 2024).
Die Mentoring-Betreuung erfolgt in der Primarstufe überwiegend in direkter per-
sönlicher Interaktion, wobei formelle und informelle Austauschformen gleicher-
maßen bedeutsam sind. Inhaltlich dominiert eine Ausrichtung auf unterrichtsnahe 
Themen, während übergeordnete und rechtliche Aspekte seltener thematisiert 
werden.
Insgesamt bestätigen die Ergebnisse, dass Mentoring durch das Zusammenspiel 
relationaler, struktureller und inhaltlicher Dimensionen geprägt ist (Dammerer et 
al., 2025).
Aufgrund des deskriptiven Designs lassen sich keine Aussagen zur Wirksamkeit 
treffen. Die Ergebnisse basieren zudem auf einmaligen Selbsteinschätzungen der 
Mentees. Die Perspektiven der Mentor*innen sowie Entwicklungsverläufe blei-
ben unberücksichtigt. Weiterführende Forschung sollte daher multiperspektivisch 
angelegt sein, um mögliche Wirkzusammenhänge differenzierter zu untersuchen 
– ein Ansatz, der in den weiteren, mehrperspektivisch konzipierten Erhebungs-
wellen der FONEB-Studie bereits berücksichtigt wird.

5 	Fazit
Die Ergebnisse der vorliegenden Studie verdeutlichen, dass Mentoring in der ös-
terreichischen Induktionsphase aus Sicht der Mentees der Primarstufe vor allem 
durch Vertrauen, Kollegialität und eine hohe Praxisorientierung geprägt ist. Die 
besondere Bedeutung der Beziehungsqualität verdeutlicht die zentrale Rolle rela-
tionaler Aspekte für das Erleben gelingender mentorieller Begleitung. Gleichzei-
tig zeigen die Befunde, dass reflexive und professionsbezogene Elemente, die in 
theoretischen Konzepten professioneller Entwicklung als bedeutsam beschrieben 
werden, von den befragten Mentees weniger stark wahrgenommen werden. Dies 
deutet darauf hin, dass Mentoring primär als situationsbezogene Unterstützung im 
Berufsalltag erlebt wird. Forschungen zur Professionalisierung von Lehrpersonen 
betonen demgegenüber die Bedeutung systematischer Reflexion für professionelle 
Entwicklungsprozesse.
Für die Weiterentwicklung von Mentoring stellt sich daher die Frage, wie be-
ziehungsorientierte Begleitung mit einer stärkeren Einbindung systematischer 
Reflexionsprozesse und professionsbezogener Lerngelegenheiten verbunden 
werden kann. Weiterführende Analysen können hierzu einen Beitrag leisten und 
Ansatzpunkte für die differenzierte Qualitätsentwicklung von Mentoring unter 
unterschiedlichen strukturellen Rahmenbedingungen aufzeigen.
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Kontextbezogene Bewertung von Relevanz im 
systematischen Review zum Professionswissen 
von Grundschullehrkräften

Abstract
Systematische Reviews erfordern ein transparentes Vorgehen zur Bewertung 
der Relevanz von Beiträgen. Im Projekt Profi-G wurde ein systematisches Re-
view zum Professionswissen (angehender) Grundschullehrkräfte durchgeführt. 
Für die kontextbezogene Bewertung des Konstrukts des professionellen Wis-
sens (angehender) Grundschullehrkräfte wurde der Methodological Quality 
Questionnaire (MQQ ) ins Deutsche übersetzt und für eine transparente und 
theoretisch begründete Relevanzprüfung adaptiert. Die Prüfung ergab einen 
finalen Einschluss von 82 Beiträgen. Die Adaption des MQQ leistet einen wich-
tigen Beitrag zur kontextspezifischen Prüfung sowie Nachvollziehbarkeit der 
Auswahl heterogener Publikationstypen. 

Keywords: Systematisches Review, Professionelles Wissen, Grundschule, Metho-
dological Quality Questionnaire

1 	Problemaufriss: Konzeptualisierung professionellen 
Wissens und methodische Herausforderungen 
systematischer Reviews

Professionelles Wissen von (Grundschul-)Lehrkräften gilt als zentrale Vorausset-
zung erfolgreichen Unterrichtshandelns (z. B. Baumert & Kunter, 2006). Einen zen-
tralen theoretischen Bezugsrahmen für die Beschreibung von Professionswissen 
im deutschsprachigen Raum bildet das COACTIV-Modell (Kunter et al., 2011), 
das Professionswissen als Kern professioneller Kompetenz beschreibt und in die 
Kompetenzbereiche Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, pädagogisch-psychologi-
sches Wissen sowie Organisations- und Beratungswissen untergliedert (Kunter et al., 
2011). Als erste formale Bildungseinrichtung für (fast) alle Kinder stellt die Grund-
schule spezifische Anforderungen an das Professionswissen von Grundschullehr-
kräften, etwa zu Übergängen, Inklusion sowie Lern- und Persönlichkeitsförderung 
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(Götz et al., 2024). Bislang fehlen eine grundschulbezogene professionstheore-
tische Konkretisierung professionellen Wissens (Cramer & Rothland, 2024) und 
systematisierende Darstellungen, wie professionelles Wissen von Grundschullehr-
kräften in bestehenden Publikationen konzeptualisiert wird (Mammes & Rotter, 
2022). Eine solche Systematisierung könnte somit zum Professionsdiskurs speziell 
für die Grundschule beitragen. 
Zur Aufarbeitung und Synthese von Theorien und Forschungsständen haben sich 
in der Bildungsforschung systematische (Literatur-)Reviews etabliert (Zawacki-
Richter, 2020). Durch die regelgeleitete Suche und Synthese theoretischer und 
empirischer Arbeiten ermöglichen diese die Identifikation von Forschungsdesi-
deraten und die Ableitung künftiger Forschungsempfehlungen (Grant & Booth, 
2009; Zawacki-Richter, 2020). Während für die Bewertung empirischer Primär-
studien etablierte Qualitätskriterien vorliegen, sind Vorgehensweisen zur Auswahl 
relevanter Publikationen in systematischen Reviews bislang wenig standardisiert 
(Hammersley, 2020). Entsprechend erfordern systematische Reviews häufig kon-
textspezifische methodische Entscheidungen, insbesondere bei der Frage, nach 
welchen Kriterien Publikationen hinsichtlich ihrer inhaltlichen Relevanz einbe-
zogen werden. Zur Sicherung von Transparenz und Nachvollziehbarkeit müssen 
solche Entscheidungen systematisch dokumentiert werden (Page et al., 2021), 
bleiben aber dennoch nach außen oft subjektiv (Hammersley, 2020). Daher ge-
winnt die Entwicklung geeigneter Instrumente zur Bewertung und Klassifikation 
unterschiedlicher Publikationstypen in systematischen Reviews an Bedeutung. 
Der Methodological Quality Questionnaire (MQQ ) stellt hierfür ein Instrument 
dar, das jedoch primär im englischsprachigen Raum verbreitet ist und speziell auf 
die Bewertung empirischer Beiträge zielt (Acosta et al., 2020). 
Der vorliegende Beitrag greift diese methodische Herausforderung auf und be-
schreibt eine Adaption des MQQ für systematische Reviews am Beispiel des Pro-
jekts ‚Professionelle Kompetenzen in der Grundschule‘ (Profi-G) (Liebner et al., 
2026). In diesem systematischen Review wurden anfangs 10.471 Treffer identifi-
ziert. Entlang des PRISMA-Flow-Diagramms (Page et al., 2021) folgte ein iterativer 
Screeningprozess, in dessen Verlauf 125 Publikationen zum Professionswissen ein-
geschlossen wurden. Angesichts der Vielzahl und Diversität dieser Publikationen 
stellte sich die Frage, wie theoretische, konzeptionelle und empirische Beiträge 
gemeinsam im Hinblick auf ihre inhaltliche Relevanz für die Konzeptualisierung 
des Professionswissens und ihren finalen Ein- oder Ausschluss bewertet werden 
können (z. B. Zawacki-Richter, 2020). Die Adaption des MQQ zielte darauf ab, 
hierfür ein transparentes und nachvollziehbares Verfahren bereitzustellen. 

2 	Adaption des MQQ im Projekt Profi-G 
Der MQQ ist ein standardisiertes Bewertungsinstrument zur Beurteilung metho-
discher Qualität und Relevanz von Originalstudien in systematischen Reviews 
(Acosta et al., 2020) und wird in der Phase der kritischen Beurteilung eingesetzt, 
indem die zunächst als relevant identifizierten Publikationen anhand von neun 
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Kriterien bewertet werden (vgl. Tab. 1). Ziel des Einsatzes ist es, systematische 
Fehlerquellen und Verzerrungen in Originalstudien zu identifizieren und gleich-
zeitig die Subjektivität der Rater*innen bei der Qualitätsbewertung zu minimieren.

Tab. 1: 	Kriterien des MQQ (Acosta et al., 2020)

Criteria

C1
C2

Theoretical or Conceptual Definition
Operational Definition

C3
C4
C5

Research Design
Sampling Design
Sample

C6
C7

Validity/Reliability or Trustworthiness/Credibility Evidence
Data Analysis

C8
C9

Implications for Practitioners
Implications for Policy

Da der MQQ die Qualitätsprüfung empirischer Studien fokussiert (Acosta et al., 
2020), im systematischen Review des Projekts Profi-G allerdings die Konzeptu-
alisierungen und nicht die empirischen Befunde zum professionellen Wissen im 
Zentrum standen (Liebner et al., 2026), wurden auch theoretische Beiträge im 
Textkorpus berücksichtigt. Dafür wurde der MQQ ins Deutsche übersetzt und in-
haltlich adaptiert. Im Fokus standen die Kriterien C1 und C2 (vgl. Tab. 1). Die in-
haltliche Adaption der Kriterien erfolgte auf Grundlage etablierter Strukturmodel-
le professionellen Wissens (z. B. COACTIV; Kunter et al., 2011). Zusätzlich wurde 
der Gesamttextumfang berücksichtigt, um längenbedingte Verzerrungen bei der 
Bewertung zu vermeiden. 
Das Kriterium C1 (Theoretische oder konzeptuelle Definition des Konstrukts professio-
nelles Wissen) prüfte, inwiefern professionelles Wissen theoretisch gerahmt, termi-
nologisch präzisiert und durch einschlägige Literaturbezüge abgesichert wurde. 
Das Item C1.1 („Wurde das Konstrukt oder Phänomen des professionellen Wissens 
theoretisch oder konzeptuell eingeordnet?“) erfasste die explizite theoretische oder 
konzeptionelle Verortung, das Item C1.2 („Wurden die Merkmale des Konstrukts 
professionelles Wissen ausführlich erläutert?“) die inhaltliche Durchdringung und 
Integration zentraler Dimensionen und Befunde. Rein additive Aufzählungen 
ohne konzeptionelle Einbettung galten als nicht hinreichend. Das Kriterium C2 
(Operationalisierte Definition des Konstrukts professionelles Wissen) adressierte die 
methodische Transparenz und Kohärenz der Operationalisierung in qualitativen 
und quantitativen Designs. Das Item C2.1 („Wurde das Konstrukt professionellen 
Wissens operationalisiert?“) prüfte, ob professionelles Wissen grundsätzlich opera-
tionalisiert wurde, das Item C2.2 („Wurde die Erfassung des professionellen Wissens 
nachvollziehbar beschrieben?“) die methodische Elaboriertheit, Nachvollziehbar-
keit und Differenziertheit. 



297

Kontextbezogene Bewertung von Relevanz im systematischen Review

doi.org/10.35468/6250-39

Beide Kriterien wurden über hierarchisch strukturierte, zweistufig-dichotome 
Ratingskalen bewertet. Auf der ersten Stufe (C1.1, C2.1) wurde bewertet, ob die 
jeweils zu prüfende Publikation grundlegende Mindestanforderungen erfüllte 
(nein = 0 Punkte; ja = 1 Punkt). Die zweite Stufe (C1.2, C2.2) ermöglichte eine 
vertiefte Qualitätsbewertung (nicht zugestimmt  =  0 Punkte; zugestimmt  =  2 
Punkte). Pro Kriterium konnten so maximal drei Punkte erzielt werden. Durch ad-
ditive Aggregation der beiden Kriterien wurde anschließend eine Gesamtpunkt-
zahl zwischen null und sechs Punkten pro Publikation generiert. Für den finalen 
Einschluss einer Publikation wurde ein Schwellenwert von mindestens drei Punk-
ten definiert, wodurch auch theoretische Publikationen berücksichtigt werden 
konnten. Die Zuverlässigkeit der Bewertung der Publikationen wurde über eine 
Intercoderübereinstimmung bestimmt (Doppel‑/Dreifachkodierung: 84 %/16 %; 
Cohens κ = .86/Fleiss‘ κ = .81).

3 	Ergebnisse der Publikationsauswahl
Mithilfe des adaptierten MQQ wurden 82 von 125 eingeschlossenen Publika-
tionen als inhaltlich relevant identifiziert. 22 % der Texte erzielten sechs Punkte 
(n = 28), 46 % mindestens vier Punkte (n = 57). Den Schwellenwert (mind. drei 
Punkte) erreichten 59 % der Texte eindeutig (n = 74). 6 % der Texte (n = 8) über-
schritten in ihrer Bewertungsspannweite den Schwellenwert (z. B. 2–4), sodass 
eine konsensuelle Klärung argumentativ gefunden werden musste. 91 % der ein-
geschlossenen Publikationen waren empirische Studien (n = 75), während theo-
retische Arbeiten deutlich seltener eingeschlossen wurden (n = 7). Tab. 2 zeigt die 
Verteilung der Veröffentlichungsformate.

Tab. 2: 	Verteilung der Publikationsarten (N = 82)

Publikationsart 

Zeitschrift 
(peer 
review) 

Mono
graphie 

Beitrag  
Tagungsband 

Beitrag 
Sammel-
band 

Zeitschrift 
(ohne peer 
review) 

Publikationen 29 21 19 12 1

4 	Diskussion und Ausblick
Am Beispiel des systematischen Reviews im Projekt Profi-G zeigte sich, dass 
durch die Adaption des MQQ eine transparente und reliabel abgesicherte Aus-
wahl heterogener Publikationsarten möglich ist. Der durch Interrater-Reliabilität 
und konsensuell-argumentative Validierung abgesicherte finale Einschluss von 82 
Publikationen stellt eine evidenzbasierte Grundlage für die anschließende inhalts-
analytische Synthese dar. Damit leistet die vorgestellte Adaption des MQQ einen 
wichtigen Beitrag zur transparenten, kontextspezifischen und theoretisch begrün-
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deten Relevanzprüfung. Insbesondere in systematischen Reviews, in denen theo-
retische und empirische Beiträge gemeinsam berücksichtigt werden sollen, kann 
ein einheitlicher, für den Inhalt adaptierter Bewertungsrahmen dazu beitragen, 
den Ein- und Ausschluss von Beiträgen systematisch und nachvollziehbar zu ge-
stalten. Der Prozess verdeutlicht, dass methodische Grenzen der Qualitätsbewer-
tung in komplexen Forschungsfeldern bewusst reflektiert und adressiert werden 
müssen, um eine nachvollziehbare Synthese relevanter Beiträge zu ermöglichen 
und den Forschungsdiskurs für weiterführende theoretische sowie empirische An-
schlussfragen zu öffnen (Hammersley, 2020; Page et al., 2021). 
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KI-basiertes Feedback zu simulierten 
Beratungsgesprächen im Studium des 
Lehramts an Grundschulen: Eine explorative 
Analyse von Zusammenhängen zwischen 
den Einschätzungen der Gespräche durch 
Expert*innen und KI-Analysen 

Abstract
Um Beratungskompetenz im Rahmen der Hochschullehre zu erwerben, eig-
nen sich simulierte Lernumgebungen in Kombination mit qualitätsvollem 
Feedback (Cook, 2014). Die vorliegende Studie untersucht KI-Feedback beim 
Erwerb kommunikativer Kompetenzen. Zu diesem Zweck wurden Gesprächsvi-
deos von 29 Studierenden des Lehramts an Grundschulen mithilfe des KI-Tools 
DISCOVER analysiert. Die Ergebnisse dieser Analysen wurden einer Plausibili-
tätsprüfung unterzogen, indem sie mit den Einschätzungen von Expert*innen 
korreliert wurden. Dabei ergaben sich zwei signifikante Zusammenhänge: Ein 
von KI identifizierter Ausdruck von Ärger korreliert negativ mit der Expert*in-
neneinschätzung „entspannt“. Ein Ausdruck von Freude (KI) korreliert positiv 
mit der Einschätzung „freundlich“ (Expert*innen). Insgesamt zeigt sich, dass KI-
Analysen und die Einschätzungen der Expert*innen in eine ähnliche Richtung 
gehen. Limitationen der Studie sind die kleine Stichprobe und das geringe Vor-
kommen einzelner Variablen. 

Keywords: Beratungskompetenz, Kommunikation, Feedback, KI-Analyse

1	 Theoretischer und empirischer Hintergrund
Beratungsgespräche mit Eltern gehören zu den „Core practices of teaching“ 
(Grossmann, 2018); in der Grundschule sind sie – z. T. mit Blick auf die Übertrittssi-
tuation – eine wichtige Aufgabe (z. B. Grewe, 2024). Um solche Gespräche führen 
zu können, müssen Studierende Kompetenzen in den Bereichen Kommunikation, 
Diagnose, Problemlösen und Bewältigung erwerben (Gerich, 2016). 
Im Bereich der Kommunikation gilt die personenzentrierte Gesprächsführung nach 
Rogers und Farson (2015) als bewährte Grundlage. Bei dieser Art der Gesprächs-

doi.org/10.35468/6250-40
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führung stehen das Interesse am Gegenüber, eine nicht beurteilende und nicht 
dirigistische Haltung sowie die ehrliche Absicht, den anderen verstehen zu wollen, 
im Vordergrund (Bay, 2021). Kongruenz, Akzeptanz und Empathie sind zentra-
le Merkmale dieser Gespräche (Rogers & Farson, 2015). Gesprächstechniken wie 
Paraphrasieren und Verbalisieren gelten dabei als nützlich (Bay, 2021). Zudem wird 
das Strukturieren in Beratungsgesprächen als hilfreiche Gesprächstechnik angese-
hen (Gartmeier et al., 2022). Kompetenzen im Bereich der Kommunikation werden 
z. B. im Modell der Beratungskompetenz (Gerich et al., 2015) anhand dieser Ge-
sprächstechniken operationalisiert. 
Neben diesen Möglichkeiten auf verbaler Ebene gilt es in Beratungsgesprächen 
aber auch, sich der nonverbalen und paraverbalen Ebenen bewusst zu sein. Wäh-
rend zur nonverbalen Ebene Aspekte wie Mimik und Blickkontakt zählen, um-
fasst die paraverbale Ebene beispielsweise die Lautstärke, die Stimmhöhe und 
die Sprechgeschwindigkeit. Eine Operationalisierung dieser Ebenen der Kommu-
nikation wurde allerdings für Beratungsgespräche im Grundschulkontext noch 
nicht vorgenommen. In einer empirischen Studie in der Medizindidaktik konnten 
Schneider und Kolleg*innen (2025) für den nonverbalen Bereich zeigen, dass Lä-
cheln in Beratungsgesprächen positiv konnotiert ist. Darüber hinaus nehmen wir 
in KodiLL TP 4 (Kompetenzentwicklung durch authentische, digitale und feed-
backbasierte Lehr-Lernszenarien stärken Teilprojekt 4) – einem Kooperationspro-
jekt zwischen der Grundschulpädagogik, der Medizindidaktik und dem Lehrstuhl 
für menschzentrierte künstliche Intelligenz der Universität Augsburg – basierend 
auf der Theorie der personenzentrierten Gesprächsführung (Rogers & Farson, 
2015) – an, dass eine freundliche, entspannte, konzentrierte und anteilnehmende 
Mimik in Beratungsgesprächen erstrebenswert ist.
Verschiedene Studien zeigen, dass sich Beratungskompetenz und die damit ver-
bundenen kommunikativen Kompetenzen in simulierten Gesprächen bereits im 
Studium erwerben lassen. Dabei haben sich Trainingsprogramme in simulierten 
Lernumgebungen bewährt (Cook, 2014). Besondere Bedeutung wird dabei der 
Selbstreflexion, dem Feedback und – so durchgeführt – der Analyse von Videos 
in solchen Programmen beigemessen (Gerich et al., 2012). In unserem Projekt 
nutzen wir u. a. Feedback, das von künstlicher Intelligenz (KI) generiert wurde – 
insbesondere für den nonverbalen Bereich. 
KI wird für die Analyse simulierter Gespräche bislang v. a. in der Medizindidaktik 
diskutiert. Ihr wird das Potenzial zugeschrieben, gerade nonverbale Signale valide 
zu identifizieren (Stamer et al., 2023). Im Bereich der Grundschulpädagogik gibt es 
bislang noch kaum Erfahrungen zur Integration von KI-Analysen in Feedbackpro-
zesse im Rahmen der Hochschullehre. Offen ist auch, wie plausibel solche Ana-
lysen sind und welche Rolle sie im Feedbackprozess spielen können. Dabei stellt 
sich die Frage, inwieweit KI-Analysen die Einschätzungen von Expert*innen im 
Feedbackprozess ergänzen oder sogar ersetzen können. Voraussetzung hierfür ist 
die Klärung, inwieweit die Ergebnisse solcher KI-Analysen mit der Einschätzung 
menschlicher Expert*innen übereinstimmen.
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2	 Fragestellung
Der vorliegende Beitrag thematisiert auf dieser Grundlage konkret folgende For-
schungsfrage: Inwiefern stimmen die Einschätzungen von Expert*innen hinsicht-
lich einzelner Bereiche auf nonverbaler Ebene mit denen der KI-Analysen überein?

3	 Methodik
Seit dem Wintersemester 2023/2024 werden simulierte Beratungsgespräche 
(Inhalt waren verschiedene Szenarien aus den Bereichen Lern- und Schullauf-
bahnberatung) von insgesamt 29 Studierenden des Lehramts an Grundschulen 
videographiert. Die Videos entstanden im Rahmen einer Lehrveranstaltung im 
Wahlpflichtbereich des Fachs Grundschulpädagogik zu Beratungskompetenz. 
Nachdem theoretische Grundlagen gelegt wurden, trainierten die Studierenden 
ihre kommunikativen Kompetenzen in Form von Peer-Rollenspielen zu Fallvig-
netten. 
Nach dieser „Trainingsphase“ führten die Studierenden ein Zoom-Gespräch durch, 
das mit einem Schauspiel-Elternteil geführt wurde. Diese Gespräche wurden so-
wohl von Dozierenden mithilfe eines Ratingbogens eingeschätzt als auch von 
dem an der Universität Augsburg entwickelten modularen KI-Tool DISCOVER 
(Hallmen et al., 2025) analysiert. Die Studierenden erhielten im Anschluss von den 
Dozierenden ein persönliches Feedback; zudem bekamen sie die KI-Analysen, 
die ihnen auch erläutert wurden. Die Ergebnisse aus den beiden Feedbackrunden 
wurden in der Lehrveranstaltung im Plenum diskutiert und reflektiert.
Grundlage unserer Analyse sind die (aufgezeichneten) Zoom-Gespräche mit den 
Schauspiel-Eltern. Der nonverbale Ausdruck wurden anhand der Videos mithilfe 
eines Expert*innenratings von vier Dozent*innen des Kurses mit hoch inferenten 
Items zum nonverbalen Ausdruck auf einer 4-stufigen Skala eingeschätzt. Gewer-
tet wurde auf dieser Skala zwischen folgenden Polen entspannt – angespannt, 
freundlich – unfreundlich, konzentriert – unkonzentriert und anteilnehmend – teil-
nahmslos. Die Intercoderübereinstimmung der Expert*innen in diesem Bereich 
wurde mittels einer Interkorrelationsanalyse (ICC) berechnet und ergab über alle 
Items hinweg einen Wert von .818, der sich nach Cicchetti (1994) im sehr guten 
Bereich befindet.
Neben den Expert*innenratings wurden KI-Analysen zu den Videos durchge-
führt. Anhand von 3D-Gesichtsmodellen wurden die Emotionen Freude, Trau-
rigkeit und Wut eingeschätzt. Darüber hinaus identifizierte DISCOVER Lächeln 
sowie die Blickrichtung, so dass festgestellt werden konnte, inwieweit die Ge-
sprächspartner*innen zur gleichen Zeit lächeln (beidseitiges Lächeln) und wann 
sie Blickkontakt halten. Zu diesem Zweck wurden die im modularen KI-Tool DI-
SCOVER integrierten Modelle (Human-Centered Artificial Intelligence, 2026) zur 
Merkmalsextraktion genutzt (siehe Tabelle 1). 
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Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurde eine explorative Analyse durch-
geführt; dabei wurden Korrelationen (Kendalls Tau-b, 𝜏𝜏𝜏𝜏𝑏𝑏𝑏𝑏 

𝐻𝐻𝐻𝐻0: 𝜏𝜏𝜏𝜏𝑏𝑏𝑏𝑏 = 0, 

 

) zwischen den Ein-
schätzungen der Expert*innen und den KI-Analysen berechnet.

4	 Ergebnisse
Tabelle 1 zeigt Korrelationen zwischen den Einschätzungen von Expert*innen und 
den KI-Analysen der 29 videographierten Beratungsgespräche.

Tab. 1: 	Korrelation zwischen Einschätzungen von Expert*innen (Zeilen) und KI-
Analysen (Spalten) 

entspannt freundlich konzentriert anteilnehmend

Blickrichtung  .061 -.009 .089 .026

Blickkontakt -.158 -.197 -.265 -.199

Lächeln .162 .254 .156 .253

beidseitiges Lächeln .140 .293 .033 .295

Freude .189  .347 * .081 .214

Traurigkeit -.189 -.295 -.162 -.249

Ärger   -.381* -.243 -.307 -.284

Anmerkungen: 

𝜏𝜏𝜏𝜏𝑏𝑏𝑏𝑏 

𝐻𝐻𝐻𝐻0: 𝜏𝜏𝜏𝜏𝑏𝑏𝑏𝑏 = 0, 

 

 * p < .05

In den Analysen zeigen sich zwei signifikante Korrelationen: Die menschlichen 
Einschätzungen zum Item „entspannt“ korrelieren negativ mit dem von KI-Mo-
dellen erkannten Ausdruck von „Ärger“ (𝜏𝜏𝜏𝜏𝑏𝑏𝑏𝑏 

𝐻𝐻𝐻𝐻0: 𝜏𝜏𝜏𝜏𝑏𝑏𝑏𝑏 = 0, 

 

 = –.381, p = .021). Die Einschätzungen 
zu „freundlich“ weisen eine positive Korrelation mit der von der KI identifizierten 
Emotion „Freude“ auf (𝜏𝜏𝜏𝜏𝑏𝑏𝑏𝑏 

𝐻𝐻𝐻𝐻0: 𝜏𝜏𝜏𝜏𝑏𝑏𝑏𝑏 = 0, 

 

 = .347, p = .016). 
In den Korrelationsanalysen zeigen sich weitere Zusammenhänge, die zwar nicht 
überzufällig sind, aber weitere Tendenzen erkennen lassen: Es zeigt sich beispiels-
weise ein positiver Zusammenhang zwischen dem Expert*innen-Urteil „freund-
lich“ und dem Anteil des Lächelns bzw. des beidseitigen Lächelns im Gespräch. 
Eher überrascht hat die negative Korrelation zwischen „konzentriert“ mit der Häu-
figkeit des Blickkontakts zwischen Student*in und Schauspiel-Elternteil. 

5	 Diskussion
Die Ergebnisse der Analysen geben Hinweise darauf, dass die Einschätzun-
gen von Expert*innen im Bereich des nonverbalen Ausdrucks in eine ähnliche 
Richtung gehen wie die der KI-Analysen. Die beiden signifikanten Korrelatio-
nen erscheinen plausibel: Ein entspannter Gesichtsausdruck zeigt wenig Ärger, 
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während ein freundlicher Ausdruck mit der Emotion Freude assoziiert wird. Die 
negative Korrelation zwischen einer konzentrierten Mimik und dem Blickkontakt 
lässt mehr Interpretationsspielraum. Zu viel Blickkontakt könnte ggf. als Starren 
interpretiert werden, was wenig konzentriert wirkt. 
Die Analysen stimmen hinsichtlich der Frage, inwiefern sich KI für Feedbackpro-
zesse in der akademischen Lehre nutzen lässt, grundsätzlich positiv. Aus den Da-
ten lässt sich zumindest vorsichtig schlussfolgern, dass KI-Analysen grundsätzlich 
zur Ergänzung des Feedbacks der Dozierenden im Bereich der kommunikativen 
Kompetenzen geeignet sind. Inwiefern sich das Feedback von Dozierenden zum 
Zweck der Skalierung durch KI-Feedback ersetzen und zunehmend automatisie-
ren lässt, ist in weiteren Studien zu überprüfen. Limitationen der Untersuchung 
sind u. a. die kleine Stichprobe und das damit verbundene geringe Vorkommen 
einzelner Variablen wie beispielsweise das beidseitige Lächeln. Zu bedenken ist 
auch, dass die in den Expert*innenratings und in den KI-Analysen nicht völlig 
identische Merkmale eingeschätzt wurden. Begründet ist das in den theoriege-
stützen Kategorien der Expert*innenratings und den aktuellen Möglichkeiten des 
KI-Tools.

Literatur
Bay, R. H. (2021). Erfolgreiche Gespräche durch aktives Zuhören. Tübingen: expert. 
Cicchetti, D. V. (1994). Guidelines, criteria, and rules of thumb for evaluating normed and stan-

dardized assessment instruments in psychology. Psychological Assessment, 6(4), 284–290. 
https://doi.org/10.1037/1040-3590.6.4.284

Cook, D. A. (2014). How much evidence does it take? A cumulative meta-analysis of outcomes 
of simulation-based education. Medical education, 48(8), 750–760.  https://doi.org/10.1111/
medu.12473

Gartmeier, M., Schick, C., Berberat, P. O. & Hertel, S. (2022). Theoretischer Beitrag: Befunde zur 
Förderung kommunikativer Kompetenz aus dem medizinischen Kontext: Welche Perspek-
tiven ergeben sich daraus für die Ausbildung von Lehrpersonen im Hinblick auf das Führen 
von Elterngesprächen? Psychologie in Erziehung und Unterricht, 69(2), 122–137. https://doi.
ord/10.2378/peu2022.art06d

Gerich, M. (2016). Teachers’ counseling competence in parent-teacher talks: Modeling, interven-
tion, behavior-based assessment. Springer.  https://doi.org/https://doi.org/10.1007/978-3-658-
15619-0

Gerich, M., Bruder, S., Hertel, S., Trittel, M. & Schmitz, B. (2015). What skills and abilities are 
essential for counseling on learning difficulties and learning strategies? Modeling teachers‘ 
counseling competence in parent-teacher talks measured by means of a scenario test. Zeit-
schrift für Entwicklungspsychologie und Pädagogische Psychologie, 47(2), 62–71.  https://doi.
org/10.1026/0049-8637/a000127

Gerich, M., Trittel, M. & Schmitz, B. (2012). Förderung der Beratungskompetenz von Lehrkräften 
durch Training, Feedback und Reflexion. Methoden handlungsorientierter Intervention und 
Evaluation. In M. Kobarg, C. Fischer, I. M. Dalehefte, M. Inger, F. Trepke & M. Menk (Hrsg.), Leh-
rerprofessionalisierung wissenschaftlich begleiten. Strategien und Methoden (S. 61–68). Waxmann.

Grewe, N. (2024). Beratung in der Grundschule. In M. Götz, A. Hartinger, Heinzel, F., J. Kahlert, 
S. Miller & U. Sandfuchs (Hrsg). Handbuch Grundschulpädagogik und Grundschuldidaktik (S. 
376–381). Klinkhardt. https://doi.org/10.36198/9783838588360

https://doi.org/10.1037/1040-3590.6.4.284
https://doi.org/
https://doi.ord/10.2378/peu2022.art06d
https://doi.ord/10.2378/peu2022.art06d
https://doi.org/https
http://doi.org/10.1007/978-3-658-15619-0
http://doi.org/10.1007/978-3-658-15619-0
https://doi.org/10.1026/0049-8637/a000127
https://doi.org/10.1026/0049-8637/a000127
https://doi.org/10.36198/9783838588360


308

K. Gietl, T. Hallmen, S. Littwin, M. Bauermann und A. Hartinger

doi.org/10.35468/6250-40

Grossmann, P. (2018). Core practices in teacher education. Havard Education Press. 
Hallmen, T., Schiller, D., Vehlen, A., Eberhardt, S., Baur, T., Withanage Don, D., Lutz, W. & André, E. 

(2025). DISCOVER: a Data-driven Interactive System for Comprehensive Observation, Visuali-
zation, and ExploRation of human behavior. Frontiers in Digital Health, 7, 1638539. https://doi.
org/10.3389/fdgth.2025.1638539

Human-Centered Artificial Intelligence (2026). DISCOVER-Modules. Github. https://github.com/
hcmlab/discover-modules

Rogers, C. R. & Farson, R. E. (2015). Active Listening. Industrial Relations Center: The University 
of Chicago.

Schneider, P., Zerbini, G., Reicherts, P., Reicherts, M., Roob, N., Hallmen, T., André, E., Rotthoff, 
T. & Kunz, M. (2025). Smiling doctor, satisfied patient – the impact of facial expressions on 
doctor-patient interactions. Frontiers in Medicine 12:1518517. https://doi.org/10.3389/
fmed.2025.1518517

Stamer, T., Steinhäuser, J. & Flägel, K. (2023). Artificial Intelligence Supporting the Training of 
Communication Skills in the Education of Health Care Professions: Scoping Review. Journal of 
medical Internet research, 25. https://doi.org/10.2196/43311

Autor*innen 
Gietl, Kathrin, Dr.   
ORCID: 0009-0004-7584-2226  
Universität Augsburg, Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl für Grund-
schulpädagogik und -didaktik  
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Beratungskompetenz, sprachsensibler 
Sachunterricht, Inklusion  
kathrin1.gietl@uni-a.de 

Hallmen, Tobias 
ORCID: 0009-0005-6450-5694  
Universität Augsburg, Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehrstuhl für Mensch-
zentrierte Künstliche Intelligenz  
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: KI-gestützte multimodale Analyse profes-
sioneller Gespräche in Ausbildungskontexten  
tobias.hallmen@uni-a.de 

Littwin, Sandra  
ORCID: 0009-0006-1287-9130  
Universität Augsburg, Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl für Grund-
schulpädagogik und -didaktik   
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Beratungskompetenz    
sandra.littwin@uni-a.de 

https://doi.org/10.3389/fdgth.2025.1638539
https://doi.org/10.3389/fdgth.2025.1638539
https://github.com/hcmlab/discover-modules
https://github.com/hcmlab/discover-modules
https://doi.org/10.3389/fmed.2025.1518517
https://doi.org/10.3389/fmed.2025.1518517
https://doi.org/10.2196/43311
mailto:kathrin1.gietl@uni-a.de
mailto:tobias.hallmen@uni-a.de
mailto:sandra.littwin@uni-a.de


309

KI-basiertes Feedback zu simulierten Beratungsgesprächen im Studium

doi.org/10.35468/6250-40

Bauermann, Moritz  
ORCID: 0009-0000-5786-0149   
Universität der Bundeswehr München, Wissenschaftlicher Mitarbeiter im 
Arbeitsbereich Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Medienbildung     
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Qualitative Forschung, KI  
moritz.bauermann@unibw.de 

Hartinger, Andreas, Prof. Dr. 
ORCID: 0000-0003-1246-9263 
Universität Augsburg, Inhaber des Lehrstuhls für Grundschulpädagogik und 
Grundschuldidaktik 
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Lernentwicklungsgespräche, Unterrichts-
forschung, Didaktik des Sachunterrichts, Professionalisierung 
andreas.hartinger@uni-a.de 

mailto:moritz.bauermann@unibw.de
mailto:andreas.hartinger@uni-a.de


310

Daniel Autenrieth und Stefanie Nickel

Handlungsorientierte Medienpädagogik  
und die philosophischen Tiefenstrukturen  
Künstlicher Intelligenz. Ein computational- 
hermeneutischer Zugang zu Reflexions
diskursen von Lehramtsstudierenden

Abstract
Untersucht wird, inwieweit handlungsorientierte Seminare Lehramtsstudieren-
de befähigen, philosophische Tiefenstrukturen in der Auseinandersetzung mit 
KI zu erreichen. Datengrundlage bilden 13 Podcast-Diskussionen (N = 50) aus 
zwei Seminaren an der Universität Regensburg. Mittels eines computational-
hermeneutischen Verfahrens wurde die semantische Nähe der Transkripte zu 
Theoriekonzepten erfasst und durch eine Tiefenmessung ergänzt, die zwischen 
thematischer Berührung und konzeptueller Durchdringung differenziert. Die 
Ergebnisse zeigen eine Asymmetrie: Lebensweltnahe Kategorien werden in-
haltlich durchdrungen, abstrakt-philosophische Konzepte verbleiben auf dem 
Niveau thematischer Berührung. Die Handlungslogik löst Verunsicherungen in 
praktische Gewissheit auf, bevor diese reflexiv wirken können.

Keywords: Künstliche Intelligenz, Philosophische Fragen Künstlicher Intelligenz, 
Handlungsorientierte Medienpädagogik, Lehrkräfteprofessionalisierung, KI-ge-
stützte qualitative Analyse

1 	Theoretischer Rahmen
Die handlungsorientierte Medienpädagogik geht davon aus, dass die gestaltende 
Auseinandersetzung mit Medientechnologien Reflexionsprozesse ermöglicht, in 
denen Medienkompetenz als Urteilsfähigkeit entsteht (Schorb, 1995). Für moder-
ne KI-Systeme erhält diese Annahme besondere Bedeutung, weil ihre emergenten 
Eigenschaften Fragen aufwerfen, die erkenntnistheoretische Kategorien selbst be-
treffen, mit denen Verstehen, Bewusstsein und Bedeutung bestimmt werden (Co-
eckelbergh, 2020), und die sich in der Anwendungs- und Gestaltungsdimension 
allein nicht bearbeiten lassen.
Ab hinreichender Skalierung bringen LLMs interne Repräsentationen hervor, die 
kausale und relationale Strukturen der Welt abbilden und die tradierte Unterschei-

doi.org/10.35468/6250-41
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dung zwischen Vorhersage und Verstehen verwischen, von spontaner Bedeutungs-
entstehung bis zur Emergenz von Theory-of-Mind (Autenrieth & Nickel, 2025). 
Transformative Bildungstheorien beschreiben die Bedingungen, unter denen solche 
Verschiebungen zu grundlegenden Veränderungen von Welt- und Selbstverhältnis-
sen führen können, und verorten den Ausgangspunkt in Irritationen, die bisherige 
Positionen in Frage stellen (Koller, 2012). Die handlungsorientierte Medienpäda-
gogik verspricht solche Irritationsmomente gerade im Umgang mit KI-Systemen, 
da die praktische Erfahrung, dass ein Sprachmodell etwas produziert, das sich wie 
genuines Verstehen anfühlt, unmittelbar verunsichern kann.
Der Beitrag geht dieser Annahme anhand zweier Seminare nach, die im Rahmen 
des Projekts KIGa-R an der Universität Regensburg durchgeführt wurden (Auten-
rieth & Nickel, 2025). Beide Seminare umfassten jeweils 3 ECTS-AP. In beiden 
entwickelten Studierende partizipativ mit Schüler*innen Lernszenarien über und 
mit KI für den Grundschulunterricht, wobei theoriegestützte Reflexionsphasen 
die praktische Arbeit rahmten. Seminar A („Mensch, KI und Bildung“) legte den 
Schwerpunkt auf die gesellschaftlichen und bildungsbezogenen Implikationen 
von KI, Seminar B („KI, Bewusstsein und Gefühle“) auf Fragen maschinellen Be-
wusstseins und emotionaler Mensch-Maschine-Interaktion. In beiden Seminaren 
entstanden als Abschlussreflexion Podcast-Diskussionen, in denen die Studieren-
den ihre Erfahrungen und Positionen frei formulierten und die die empirische 
Grundlage der nachfolgenden Analyse bilden. Die zentrale Frage lautet, inwieweit 
studentische Diskurse philosophische Tiefenstrukturen erreichen und welche Rol-
le die Handlungsorientierung als epistemische Grenze spielt.

2	 Methodisches Vorgehen1

Die Datengrundlage bilden 13 Podcast-Diskussionen, die im Rahmen der Ab-
schlussreflexionen der beiden Seminare aufgezeichnet wurden. In diesen Gesprä-
chen diskutierten die Studierenden (N = 50) in Gruppen von drei bis fünf Personen 
anhand eines halbstrukturierten Leitfadens ihre Erfahrungen aus der praktischen 
Arbeit mit KI, ihre Positionen zu Fragen maschinellen Verstehens und Bewusstseins 
sowie die im Seminar behandelten theoretischen Perspektiven. Die Studierenden 
wählten eigenständig, welche Impulse sie aufgriffen und vertieften. Die Transkrip-
te wurden mittels Sliding-Window-Verfahren in 93 semantisch kohärente Chunks 
von je 300 bis 500 Wörtern zerlegt. Anstelle manueller Codierung wurde jede Text-
einheit mittels Embedding-Modell (text-embedding-3-large, 3072 Dimensionen) 
vektorisiert (Induktives Clustering über Algorithmus HDBSCAN (Campello et al., 
2013), Visualisierung über UMAP (McInnes et al., 2018)). Ergänzend wurden die 
theoriegeleiteten Konzepte als Embeddings kodiert und die semantische Nähe je-
des Chunks zu jedem Theoriekonzept gemessen. Da die semantische Nähe eines 
Chunks zu einem Theoriekonzept allein noch keine Aussage über die konzeptuelle 

1	 Eine ausführliche Darstellung der Forschungsmethoden sowie Einblicke in die Projektdaten 
finden sich unter kigar.kudikupa.de.

http://kigar.kudikupa.de
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Tiefe der Auseinandersetzung zulässt, wurde die thematische Zuordnung um eine 
Tiefenmessung ergänzt, die auf dem Prinzip des Semantic Similarity Rating beruht 
(Autenrieth et al., 2026). Dazu wurden für jede der zehn Theoriekategorien auf 
vier Tiefenstufen, die von fehlender Bezugnahme über thematische Berührung und 
explizite Auseinandersetzung bis hin zu philosophischer Durchdringung reichen, 
jeweils fünf Anker-Statements formuliert, die simulieren, wie Studierende auf der 
jeweiligen Stufe über das Konzept sprechen würden, und anschließend mit dem-
selben Embedding-Modell vektorisiert. Die Zuordnung der Podcast-Chunks zu 
den Tiefenstufen erfolgte über die mittlere Cosine-Similarity zu den Ankern jeder 
Stufe, aus der sich ein gewichteter Tiefenscore berechnen ließ. Das Verfahren ist 
deterministisch und reproduzierbar.
Ein Eigenständigkeitsmaß erfasst zudem die Distanz zu den Seminar-Leitfragen, 
um zwischen Reproduktion und eigenständiger gedanklicher Positionierung zu 
differenzieren. Dazu wurden die Leitfragen beider Seminare mit demselben Em-
bedding-Modell vektorisiert und die maximale Cosine-Similarity jedes Chunks zu 
den Leitfragen bestimmt. Der Eigenständigkeitsscore ergibt sich als invertierte 
Ähnlichkeit: Je geringer die semantische Nähe zu den vorgegebenen Impulsen, 
desto eigenständiger die Positionierung.

Abb. 1: 	Semantische Landschaft der Podcast-Transkripte (UMAP-Projektion)  
(eigene Abbildung)
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3 	Ergebnisse

3.1 	Induktive Clusterstruktur
Die Clusteranalyse identifizierte sechs thematische Kategorien (Abb. 1) mit klarer 
Schwerpunktsetzung auf handlungspraktische Aspekte. Seminar A entfaltete vier 
Cluster: Menschliche Kernkompetenzen und Beziehungsarbeit, KI als pädago-
gischer Partner, Partizipation und Mitbestimmung sowie KI zwischen Verstehen 
und Imitation. Seminar B konzentrierte sich in zwei Clustern auf partizipative KI-
Bildung und KI-Tools als emotionale Brücke. 

3.2	 Deduktiver Theorie-Abgleich und Konzeptuelle Tiefe
Der deduktive Abgleich stellt eine markante Asymmetrie dar. Partizipative KI-Ent-
wicklung erreicht die bei weitem höchste semantische Nähe und wird in nahezu 
allen Texteinheiten beider Seminare substantiell aufgegriffen. Handlungsorientier-
te Medienpädagogik und Theory of Mind zeigen moderate Resonanz. Die phi-
losophischen Kernkonzepte, wie Emergenz und Alignmentdiskurse, erreichen in 
keiner einzigen Texteinheit den Schwellwert substantieller Auseinandersetzung. 
Posthumanismus wird in je einem Chunk pro Seminar marginal berührt.
Diese Asymmetrie durchzieht alle induktiv gebildeten Kategorien. Selbst das Clus-
ter, das sich mit maschinellem Verstehen befasst und thematisch am nächsten an 
den philosophischen Tiefenstrukturen liegt, erreicht bei Emergenz und AI Align-
ment nur marginale Werte.
Die thematische Nähe allein lässt offen, ob sie inhaltliche Auseinandersetzung 
oder lediglich sprachliche Überschneidung widerspiegelt. Das Semantic Similarity 
Rating differenziert dieses Bild (Abb. 2): Lebensweltnahe Kategorien wie Autono-
mie und Selbstbestimmung (Tiefenscore 2.0, explizite Auseinandersetzung) und 
Handlungsorientierte Medienpädagogik (1.9) werden nicht nur thematisch be-
rührt, sondern inhaltlich durchdrungen. Abstrakt-philosophische Kategorien wie 
Emergenz, AGI-Risikodimension und Posthumanismus verbleiben hingegen im 
Bereich von 0.9 bis 1.2, also auf dem Niveau thematischer Berührung. Wie Abbil-
dung 2 zeigt, fallen thematische Nähe und konzeptuelle Tiefe dabei systematisch 
auseinander: Die Studierenden benennen Konzepte, ohne sie zu durchdringen. 
Dass die Rangfolge der Tiefenscores über beide Seminare trotz unterschiedlicher 
inhaltlicher Schwerpunkte nahezu identisch ausfällt, stützt die Interpretation, dass 
die Asymmetrie auf die Handlungslogik des Settings zurückzuführen ist.
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Abb. 2: 	Thematische Nähe vs. konzeptuelle Tiefe der zehn Theoriekategorien (eigene Abbildung)

Anmerkungen: Verbundene Punkte zeigen Seminar A und B. Oben links: durchdrungen. Unten 
rechts: nur benannt.

3.3 	Eigenständigkeit und Reproduktion
In Seminar A weist der Cluster, der sich mit der Frage nach maschinellem Verste-
hen und Imitation befasst und damit inhaltlich den philosophischen Tiefenfragen 
am nächsten kommt, die niedrigsten Eigenständigkeitswerte auf. Die Studieren-
den bewegen sich hier am engsten entlang der Leitfragen und entwickeln weni-
ger eigenständige Positionierungen als in den handlungspraktischen Clustern. In 
den handlungspraktischen Clustern verknüpfen die Studierenden Seminartheorie 
produktiv mit eigener Erfahrung und entwickeln dabei Positionen, die über das 
curricular Vorgegebene hinausgehen. So entwirft eine Gruppe ein Unterrichts-
format, in dem Grundschulkinder eine KI als historische Figur interviewen, und 
übersetzt damit das Seminarkonzept eigenständig in ein didaktisches Szenario. 
Eine andere Studierende entwickelt aus ihrer Erfahrung in einer DaZ-Klasse, in 
der ein Schüler bereits ChatGPT zur Übersetzung von Arbeitsblättern nutzt, eine 
differenzierte Position zum Spannungsfeld zwischen Sprachlernen und Teilhabe. 
Im Cluster „KI zwischen Verstehen und Imitation“ hingegen, der thematisch am 
nächsten an den philosophischen Tiefenstrukturen liegt, zeigt sich ein anderes 
Muster. Die Studierenden berühren die Frage, ob KI verstehen kann, lösen die da-
raus resultierende Spannung aber unmittelbar auf, indem sie sich darauf festlegen, 
dass KI lediglich Zeichen verarbeite, ohne zu verstehen, was sie bedeuten, und 
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diese Position als Gewissheit behandeln. Wo eigenständigere Beiträge entstehen, 
geschieht dies durch Rückbindung an vertraute Konzepte.

4 	Diskussion
Obwohl die Seminare neben handlungsorientierten Erfahrungsräumen auch the-
oriegestützte Reflexionsphasen zu Emergenz, Posthumanismus und AI Alignment 
vorsahen, bleiben die philosophischen Tiefenstrukturen in den Abschlussreflexio-
nen systematisch aus. Dies deutet auf eine selektive Filterwirkung der Handlungs-
logik hin, die bestimmte Theoriegehalte ausblendet, obwohl sie curricular veran-
kert waren. Die Beispiele in 3.3 verdeutlichen zugleich, dass die Studierenden dort 
die elaboriertesten Positionen entwickeln, wo sie Seminartheorie eigenständig 
mit eigener pädagogischer Praxis verknüpfen. Die Selektivität verläuft entlang der 
Frage, ob sich ein Theoriegehalt in eine Handlungsperspektive übersetzen lässt. 
Konzepte, die eine Revision eigener Grundannahmen verlangen, werden berührt, 
aber pragmatisch aufgelöst. Die Handlungsorientierung liefert die notwendige 
Voraussetzung für philosophische Verunsicherung, indem sie Irritation nicht theo-
retisch postuliert, sondern erfahrbar macht. Die Daten deuten jedoch darauf hin, 
dass die Produktivität der Handlungsorientierung dort an eine Grenze stößt, wo 
die Theoriegehalte keinen Anschluss an praktische Erfahrung mehr bieten. Was 
fehlt, ist nicht die irritierende Erfahrung selbst, sondern ein didaktisch gestalte-
ter Übergang, der verhindert, dass die entstandene Verunsicherung vorschnell 
in handlungspraktische Gewissheit überführt wird, bevor sie ihre epistemische 
Wirkung entfalten kann. 
Die beobachtete Asymmetrie lässt sich als Verstärkungskreislauf dreier Faktoren 
interpretieren: Die Handlungslogik des Settings drängt theoretische Gehalte in 
gestaltbare Praxis, die professionelle Orientierung angehender Lehrkräfte befragt 
Wissensbestände vorrangig auf pädagogische Anschlussfähigkeit, und die philo-
sophischen Tiefenstrukturen bieten ihrer Natur nach keinen unmittelbaren Hand-
lungsanschluss. Zusammen bewirken diese Faktoren, dass weder das Setting noch 
die eingeübten Verarbeitungsmuster einen Modus bereitstellen, in dem das Ver-
weilen in Verunsicherung als produktiv erfahren werden könnte.
Praktisch relevant wird diese Begrenzung, weil Kinder zunehmend mit Systemen 
interagieren, die sich wie verstehende Gegenüber verhalten. Lehrkräften, denen 
entsprechende Deutungsrahmen fehlen, wird es schwerfallen, die daraus resul-
tierende Verunsicherung als bildungsproduktiven Moment zu nutzen. Die Ergeb-
nisse legen nahe, handlungsorientierte Settings durch Formate zu ergänzen, in 
denen die Unübersetzbarkeit bestimmter Fragen in pädagogische Praxis nicht als 
Defizit erscheint, sondern als eigenständige Erfahrung zugänglich wird, die Stu-
dierenden ermöglicht, Grenzen vertrauter Deutungsrahmen als genuine Irritation 
zu durchleben.
Diese Argumentation ist vor dem Hintergrund mehrerer Einschränkungen zu le-
sen. Das Erhebungsformat des Gruppengesprächs begünstigt konsensuales und 
alltagssprachliches Sprechen und kann philosophische Reflexion abschwächen. 
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Die Stichprobe umfasst Studierende zweier Seminare einer Universität, was die 
Generalisierbarkeit begrenzt, und die Ergebnisse des Embedding-Verfahrens sind 
modellabhängig. Die beobachtete Asymmetrie stellt eine robuste Tendenz dar, die 
durch schriftliche Einzelreflexionen, größere Stichproben und alternative Analyse-
verfahren gezielt überprüft werden sollte.
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Kohärenz innovativ gestalten: 
Theoriegeleitete Praxisdialoge in Vorlesungen 
als hochschuldidaktisches Format für 
Professions- und Wissenschaftsbezüge 

Abstract 
Im Beitrag werden theoriegeleitete Praxisdialoge als innovatives hochschul-
didaktisches Format vorgestellt, mit dem Ziel, systematisch kohärente Pro-
fessions- und Wissenschaftsbezüge in Vorlesungen der Lehrkräftebildung zu 
ermöglichen. Die Grundidee ist, in ausgewählten Vorlesungssitzungen themen-
spezifisch Grundschullehrkräfte einzubinden, um theoretische Inhalte durch 
authentische Unterrichtserfahrungen zu vertiefen und zu diskutieren. Auf Basis 
der Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung werden Qualitätsmerkmale 
abgeleitet, mit denen durch systematische Professions- und Wissenschaftsbe-
züge Lernprozesse Studierender unterstützt werden können. Diese umfassen: 
(1) Curriculare Passung zwischen den Vorlesungsinhalten und curricularen An-
forderungen an Grundschulen; (2) Expertise und Qualifikation der Lehrkraft; (3) 
Authentizität der Praxiserfahrungen; (4) Partizipation und Mitgestaltung durch 
Studierende; (5) Safe Space für Offenheit und Vertrauen. 

Keywords: Professionsbezüge, Wissenschaftsbezüge, Vorlesungen, Lehrkräfte-
bildung, Hochschuldidaktik

1 	Kohärenz als Herausforderung universitärer 
Lehrkräftebildung 

Um das Erleben von Kohärenz zwischen Wissenschafts- und Professionsbezügen 
für Studierende zu ermöglichen, ist die Herausforderung, theoretische Inhalte 
nicht nur zu vermitteln, sondern sie situiert durch authentische Praxiseinblicke 
zu kontextualisieren (Hellmann et al., 2021). Dazu gilt es, universitäre akademi-
sche Vorbereitung und unterrichtspraktischen Erfahrungen im Studium als sich er-
gänzende, gegenseitig bedingende Lernfelder zu gestalten. Herausfordernd sind 
konstitutive Merkmale auf verschiedenen Ebenen: (1) auf organisatorischer Ebene 
die institutionelle und räumliche Trennung der Lernorte, (2) auf curricularer Ebene 
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die häufig mangelnden Relationierungen zwischen schulischen und hochschuli-
schen Studieninhalten und (3) auf hochschuldidaktischer Ebene die vorwiegende 
Orientierung an Wissenschaftsbezügen. Dies kann bei Studierenden zu fehlendem 
Kohärenzerleben hinsichtlich universitärer Anforderungen und schulischen Er-
wartungen führen und die Entwicklung professioneller Handlungskompetenzen 
negativ beeinflussen (Rothland, 2025).
Die beschriebenen Trennungen spiegeln sich in wiederkehrenden Erlebensmus-
tern wider, die Studierende im Laufe ihrer Professionalisierungsprozesse häufig 
als Irritationen, Widersprüche und Diskontinuitäten beschreiben (Berkel-Otto et 
al., 2025). Insbesondere in schulpraktischen Studienphasen zeigt sich, dass Studie-
rende pädagogisches Handeln als ‚doing practice‘ vollziehen – als routinisiertes, 
wenig reflektiertes Tun, das sich von theoretischen Bezugspunkten weitgehend 
ablöst (Cramer et al., 2019). Fehlende systematische Rückbindungen praktischer 
Unterrichtserfahrungen an theoretische Wissensbestände (Emminger, 2022) kön-
nen dazu führen, dass unterrichtliches Handeln als isoliertes Erfahrungsfeld erlebt 
wird.
Dies steht im Widerspruch zu den Zielsetzungen der Lehrkräftebildung – der 
Entwicklung professioneller Handlungskompetenzen, die sich durch ein reflexi-
ves, theoriegeleitetes und kontextsensibles pädagogisches Handeln auszeichnet 
(Baumert & Kunter, 2006; Helsper, 2021). Zentral erscheinen dabei kohärente Ver-
bindungen aus professionsbezogenen Wissensbeständen und unterrichtsprakti-
schen Erfahrungen (Seidel, 2022). Mit professionstheoretischen Ansätzen werden 
damit relationale Verbindungen zwischen Professions- und Wissenschaftsbezügen 
betont. So dienen wissenschaftliche Zugänge der theoretischen Analyse, Orien-
tierung und Reflexion – Funktionen, die nur wirksam werden können, wenn sie 
systematisch in unterrichtspraktische Lernprozesse und damit professionsbezogen 
eingebettet werden (Baumert & Kunter 2006; Helsper, 2020; Rothland, 2023).
Vor diesem Hintergrund gewinnen hochschuldidaktische Integrationskonzepte an 
Bedeutung, die Professions- und Wissenschaftsbezüge miteinander verschränken 
und Kohärenz herstellen (Neuweg, 2018). Dabei lassen sich drei Formate unter-
scheiden: 
1.	 Integration von Praktika und Praxisphasen: Diese Formate verbinden schulprakti-

sche Erfahrungen systematisch mit universitärer Lehre, um berufliche Orientie-
rung und professionelle Handlungskompetenzen zu fördern (z. B. Praxissemester 
mit universitärer Begleitveranstaltung: Schätzle et al., 2023). 

2.	 Innovative Seminarkonzepte: Mit Ansätzen des Forschenden Lernens, Lehr-
Lern-Laboren oder Service Learning werden wissenschaftliche Inhalte themen-
orientiert mit konkreten Handlungskontexten verknüpft, indem Studierende in 
Kooperation mit Grundschulen innovative Unterrichtskonzepte entwickeln, er-
proben und reflektieren (z. B. UNIKlasse: Lange & Görel, 2026). 

3.	 Innovative Vorlesungskonzepte: Durch das Integrieren von Unterrichtsvideos, 
Praxisdialogen, digitalen Simulationen oder Live-Demonstrationen können un-
terrichtspraktische Elemente gezielt an professionelle Wissensbestände rück-
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gebunden werden, um so die komplexen und dynamischen Komponenten von 
Unterrichten zu dekonstruieren (z. B. Videovignetten: Lenske et al., 2022).

Bislang liegen wenig konzeptionelle Ansätze explizit für Vorlesungsformate vor. 
Dem entgegen besteht weitgehend Konses dazu, dass Lerngelegenheiten ge-
schaffen werden sollten, in denen es Studierenden ermöglicht wird, theoretische 
Modelle, professionelle Orientierungen und schulische Unterrichtspraxis als zu-
sammenhängendes Gefüge erfahren zu können, statt als voneinander getrennte 
Lernwelten (Cramer et al., 2019; Hellmann et al., 2021). Universitäre Lehrveran-
staltungen werden von Studierenden insbesondere dann als lernwirksam erlebt, 
wenn sie gezielt an Praxiserfahrungen anschließen und Möglichkeiten der Ver-
knüpfung mit theoretischen Einsichten bieten (Yin, 2019). Diesem Anspruch auch 
in Vorlesungen nachzukommen, war Ausgangspunkt für die Entwicklung des For-
mats des theoriegeleiteten Praxisdialogs.

2 	Kohärenz innovativ gestalten: Theoriegeleitete 
Praxisdialoge als hochschuldidaktisches Format in 
Vorlesungen 

Der Praxisdialog ist ein hochschuldidaktisches Format, mit dem Wissenschafts- 
und Professionsverknüpfungen systematisch in Vorlesungssitzungen einge-
bunden werden, um Studierenden einen strukturierten und reflexiven Zugang 
zu schulischer Handlungspraxis zu ermöglichen. Im Rahmen des Praxisdialogs 
werden vorab erarbeitete theoretische Wissensbestände mit realen Unterrichts-
erfahrungen verknüpft, indem Grundschullehrkräfte gezielt am Ende einer thema-
tisch passenden Vorlesungseinheit in die Vorlesung zu Diskussion und Reflexion 
eingeladen werden. Die Studierenden verfügen zu diesem Zeitpunkt über einen 
gemeinsamen theoretischen Bezugsrahmen, der als Deutungsfolie und aktive 
Strukturierungsgrundlage für den anschließenden Praxisdialog dienen kann. Die 
didaktische Gestaltung des Praxisdialogs lässt sich anhand der folgenden drei zen-
tralen Merkmale darstellen:
1.	 Einbindung von Lehrkräften in die Vorlesung: Eingeladene Grundschullehrkräfte 

– in Präsenz oder digital – geben am Ende einer regulären Vorlesungssitzung 
(entsprechend dem Sitzungsthema) Einblicke in ihre Erfahrungen und Exper-
tise zur praktischen Unterrichtsgestaltung. Die Lehrkraft fungiert als Dialog-
partner*in für die Studierenden. Gemeinsam werden die Inhalte multiperspek-
tivisch betrachtet, analysiert und reflektiert. 

2.	 Vorbereitung der Studierenden: Im Vorfeld werden von den Studierenden auf der 
hochschulinternen Lernplattform Fragen gesammelt, um eine aktive, theorie-
geleitete Auseinandersetzung zu fördern. Zudem kann diese Form der Vorab-
Auseinandersetzung der Studierenden mit dem Thema des Praxisdialogs die 
Möglichkeit für tiefergehende Diskussionen eröffnen und erlaubt den Lehr-
kräften, gezielt passende Materialien oder Beispiele mitzubringen.
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3.	 Dialogische Gesprächsführung: Die Vorlesungssitzung, zu der die Lehrkraft ein-
geladen wird, ist als wechselseitiger Austausch angelegt. Studierende bringen 
ihre theoretisch fundierten Fragen vorab und spontan im Gespräch ein, die 
Lehrkräfte kontextualisieren ihre konkreten Umsetzungen der zuvor behandel-
ten Konzepte und die Dozierenden ergänzen Verbindungen zu den Inhalten 
der Vorlesungssitzung mit dem Ziel einer multiperspektivischen Diskussion.

Durch die Praxisdialoge soll ein reflexiver Transfer von Professions- und Wissen-
schaftsbezügen ermöglicht werden, indem reale Unterrichtserfahrungen systema-
tisch an theoretische Modelle rückgebunden werden. Studierende sollen erleben 
können, wie professionelles Denken und Handeln zusammenwirken, wie sie eige-
ne Deutungsmuster hinterfragen und Perspektiven für ihr professionelles Selbst-
verständnis entwickeln können.

3 	Qualitätsmerkmale für hochschuldidaktische 
Wissenschafts- und Professionsbezüge in Vorlesungen 
der Lehrkräftebildung

Die Praxisdialoge wurden in zwei Semestern (WiSe 2024/25 & SoSe 2025) wissen-
schaftlich begleitet (Details: s. Lange et al., 2027/i. R.). Die Studierenden wurden 
mit einem Fragebogen zu ihrem subjektiven Lernerfolg durch den Praxischeck 
befragt (Details: s. Lange et al., 2027/i. R.). Insgesamt nahmen N = 254 Studieren-
de aus dem 1., 4., 5. und 7. Semester an der Datenerhebung teil. Die empirischen 
Erkenntnisse der qualitativen inhaltsanalytischen Auswertung zeigen, dass die Re-
flexion vielfältige Perspektiven eröffnet, die zur Erweiterung des professionellen 
Blicks der Studierenden beitragen können. Dazu trägt aus Sicht der Studierenden 
insbesondere die Passung zwischen den Inhalten der Vorlesung und der spezi-
fischen Qualifikationen der Grundschullehrkräfte (bspw. Zusatzausbildungen und 
langjährige Erfahrungen) bei. Darüber hinaus zeigt sich, dass durch die Praxisdia-
loge ein Raum geschaffen wird, um sowohl positive wie auch negative Emotionen 
auszutauschen und, dass dies von den Studierenden als entlastend wahrgenom-
men wurde. Die Studierenden berichten von einer Reduktion berufsspezifischer 
Sorgen, insbesondere im Hinblick auf zukünftige Anforderungen im schulischen 
Kontext (Lange et al., 2027/i. R.).
Ausgehend von der dargestellten Konzeption und den empirischen Befunden 
werden fünf Qualitätsmerkmale abgeleitet, die sich für die Implementation der 
theoriegeleiteten Praxisdialoge als besonders bedeutsam zeigten: 
1.	 Die Curriculare Relationierung zwischen den Inhalten der Praxisdialoge und der 

curricularen Anforderungen in Grundschulen kann als Voraussetzung ange-
sehen werden, um Reflexionsprozesse anzuregen. Dazu bedarf es Vorberei-
tungsgespräche zwischen den Dozierenden und den Lehrkräften zur inhalt-
lichen Anbindung der Praxisdialoge an die theoretischen Wissensbestände der 
jeweiligen Vorlesungssitzung. 
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2. 	Es gilt gezielte Kooperationen mit Lehrkräften zu etablieren, die für die Themen-
felder (bspw. Inklusiver Unterricht) erwiesene Expertise und Qualifikationen vor-
weisen. Als besonders gelungen wurden die Praxisdialoge von Studierenden 
bewertet, wenn die eingeladenen Lehrkräfte innovative Konzepte umsetzen, 
die von den Studierenden bislang wenig in regulären Praktika erlebt wurden. 

3.	 Um die Authentizität der Praxiszugänge zu verstärken, wurden die Themen 
durch Artefakte untermauert. So zeigte bspw. eine Lehrkraft den Reflexionsbo-
gen, welchen die Kinder in ihrer Klasse als Vorbereitung für das Lernentwick-
lungsgespräch mit ihr ausfüllten. Eine andere Lehrkraft zeigte Bilder aus ihrem 
Klassenzimmer, in dem sie das Churermodell für sich und ihre Klasse angepasst 
umsetzt.

4.	 Die strukturellen Nachteile von Vorlesungen (v. a. Größe der Studierenden-
gruppe; asymmetrische Kommunikationssituation) wurden durch die dargebo-
tenen und klar strukturierten Reflexionsräume aufgebrochen und für Partizipa-
tion und Mitgestaltung des Frage-Antwort-Formats genutzt. Als unterstützend 
zeigte sich, dass sich die Studierenden vor der Vorlesungssitzung gezielt Fragen 
überlegen und anbringen konnten und, dass die Lehrkraft in der Vorlesung 
präsent ist. 

5.	 Die beschriebenen Lernerfahrungen der Studierenden zeigten, dass die Vor-
lesungssitzungen als Safe Space wahrgenommen wurden, in denen ein offener 
und vertrauensvoller Austausch stattfand; bspw. zu den Befürchtungen, Ängs-
ten, Erwartungen und Hoffnungen hinsichtlich ihren zukünftigen beruflichen 
Tätigkeiten. Dies zeigte sich darin, dass die Studierenden für sie persönlich be-
deutsame Fragen stellten, diese ernst genommen und mehrperspektivisch be-
arbeitet wurden.

Durch die Praxisdialoge kann ein Lernraum entstehen, in dem Professions- und 
Wissenschaftsbezüge von Lehrenden sowie Studierenden wechselseitig aufein-
ander bezogen und verständlich gemacht werden. Damit kann Studierenden die 
Möglichkeit eröffnet werden, professionelles pädagogisches Handeln als reflexi-
ven Umgang mit Professions- und Wissenschaftsbezügen zu erfahren, das keinen 
Zustand, sondern eine berufsbegleitende Aufgabe darstellt.
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4	 Professionalisierung  
von Lehr- und Fachkräften

4.1	 Professionalisierung im Studium, 
Berufseinstieg und Schuldienst

4.2	 Professionalisierung in digitalen, 
simulationsbasierten und reflexiven 
Lernräumen

4.3 	Professionalisierung im Kontext von 
Schulentwicklung und Transformation
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Bildungswelt Grundschule neu gedacht – 
Schulentwicklung im Mehrebenensystem 
als Schlüssel für heterogenitätssensitive 
Grundschulen

Abstract
Der Beitrag bündelt vier Studien des Forschungs- und Nachwuchs-Kollegs 
„Heterogenität gestalten – starke Grundschulen entwickeln“. Unter der über-
geordneten Forschungsperspektive, wie Grundschulen heterogenitätssensitiv 
gestaltet werden können, wird Schulentwicklung im Mehrebenensystem bei-
spielhaft analysiert. Auf der Makroebene werden habituelle Orientierungen der 
Schulaufsicht in sozialraumorientierten Schulentwicklungsprozessen rekonst-
ruiert. Auf der Mesoebene untersuchen zwei Studien Professionelle Lernge-
meinschaften und Begabungsberatung als organisationale Entwicklungsaufga-
ben sowie deren strukturelle Verankerung. An der Schnittstelle von Meso- und 
Mikroebene modelliert eine Grounded-Theory-Studie die Perspektive von 
Lehrpersonen auf Schulentwicklung. Es deutet sich an, dass Schulentwicklung 
als rekursiver Aushandlungsprozess zwischen Strukturen, Überzeugungen und 
Praxis erscheint.

Keywords: Schulentwicklung, heterogenitätssensitive Grundschule, Mehrebe-
nensystem

1 	Einleitung
Die gegenwärtige Situation von Grundschulen ist durch eine deutliche Verdichtung 
und Pluralisierung von Aufgaben, Erwartungen und Steuerungsimpulsen gekenn-
zeichnet. Schulen sehen sich mit heterogenen Lernvoraussetzungen, veränderten 
familialen und sozialräumlichen Bedingungen, multiplen Reformprogrammen sowie 
gestiegenen Ansprüchen an Qualitätssicherung und Professionalisierung konfron-
tiert (Dedering, 2024). Heterogenität, die in der Grundschule vor allem im Hinblick 
auf unterschiedliche Lern- und Entwicklungsvoraussetzungen und -möglichkeiten 
sichtbar wird (Kluczniok et al., 2024), erscheint dabei nicht als randständige Heraus-
forderung, sondern als konstitutives Strukturmerkmal schulischer Wirklichkeit. Sie 
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heterogenitätssensitiv zu gestalten – im Sinne einer differenzierten, kritisch-reflexi-
ven Wahrnehmung und produktiven Bearbeitung von Differenz – wird zum zen-
tralen Bezugspunkt von Schul- und Unterrichtsentwicklung (Martschinke, 2019). 
Grundschulen entwickeln sich entlang der sich hieraus ergebenden Sachlogiken, 
normativen Zielsetzungen und Interessen verschiedener Akteursgruppen, so dass 
sich Innovationen, wie im Folgenden aufgezeigt, im Spannungsfeld zwischen viel-
fältigen, teilweise widersprüchlichen Anforderungen bewegen und analysieren 
lassen.
Der theoretische Bezugsrahmen des Beitrags knüpft an die Analyseperspekti-
ven der Makro-, Meso- und Mikroebene (Fend, 2009) an und verbindet diese 
mit einem integrativen Verständnis von Schulentwicklung, das als Zusammen-
spiel von Unterrichts-, Personal- und Organisationsentwicklung verstanden wird 
(Rolff, 2018), zu einem systemischen Zugang (Schnebel et al., 2025). Somit wird 
die Gestaltung von Schule als Prozess der Rekontextualisierung verstanden (Fend, 
2009). Externe Innovationsimpulse, normative Leitideen und curriculare Vorga-
ben werden dabei nicht linear implementiert, sondern im organisationalen und 
professionellen Handeln interpretiert, transformiert und in spezifische schulische 
Praktiken übersetzt (Fend, 2009). Lehrkräfte, Schulleitungen, multiprofessionelle 
Teams, Eltern sowie Schüler*innen sind dabei nicht bloße Adressat*innen von 
Steuerung, sondern aktiv Handelnde (Dedering, 2024), die über Überzeugungen, 
professionelles Wissen, motivational-affektive Orientierungen und habitualisierte 
Deutungsmuster verfügen und diese in Entwicklungsprozessen teils explizit, teils 
implizit zur Geltung bringen. Schulisches Handeln entsteht dabei als Wechselspiel 
zwischen den Beiträgen der Akteur*innen, den jeweiligen organisationalen Struk-
turen und formal wie informell definierten Prozessen (Giddens, 1984). Aus diesem 
systemischen Verständnis lässt sich die Annahme ableiten, dass gelingende Schul-
entwicklung dieses Wechselspiel beachten muss und sich nicht in der Beachtung 
eines Einflussfaktors erschöpfen kann.
Die im Folgenden dargestellten Studien gehen der Frage nach, wie Akteur*innen, 
Prozesse und Strukturen in ihrer wechselseitigen Verschränkung die jeweiligen 
Ebenen und Vorhaben der Schulentwicklung beeinflussen. Auf der Makroebe-
ne wird exemplarisch das Wechselspiel von Bildungsadministration und sozial-
räumlicher Lage von Schulen aufgegriffen, um den Einfluss von Deutungen der 
Akteur*innen auf Makroebene auf Entwicklungsräume der Mesoebene aufzuzei-
gen. Welche Bedeutung Kooperation und darin enthaltene Deutungs- und Aus-
handlungsprozesse auf Mesoebene spielen, wird in einer Studie zu Professionellen 
Lerngemeinschaften als Beispiel für Entwicklung auf personaler Ebene beleuchtet. 
Die Studien zu Schulentwicklung im Kontext von Begabungsberatung und von 
Lernentwicklungsgesprächen untersuchen ergänzend, inwiefern sich das Wech-
selspiel von Akteur*innen und Prozessen als Ausgangspunkt beschreiben und im 
Prozess von Schulentwicklung als Entwicklungsdynamiken wiederfinden. Die Stu-
dien beleuchten durch ihre unterschiedlichen Schwerpunkte und forschungsme-
thodischen Zugänge schlaglichtartig, wo Ansatzpunkte im System Grundschule 
liegen, um Entwicklungsaufgaben im Kontext von Heterogenität systemisch und 
systematisch zu verstehen und zu bearbeiten.



329

Bildungswelt Grundschule neu gedacht 

doi.org/10.35468/6250-43

2 	Studien zur Schulentwicklung auf unterschiedlichen 
Ebenen

2.1 	Handlungslogiken der Schulaufsicht in sozialraumorientierten 
Schulentwicklungsprozessen in der Vermittlung zwischen 
Makro- und Mesoebene (M. Funk)

Im derzeitigen Diskurs um Schulentwicklung rücken Schulen, insbesondere in so-
zialräumlich benachteiligten Kontexten (Funk, 2024), als lernende Akteure in den 
Fokus, deren Qualität und Entwicklungsfähigkeit maßgeblich davon abhängen, 
wie sozialräumliche Anforderungen wahrgenommen, gedeutet und in pädago-
gische, organisationale sowie kooperative Entwicklungsstrategien übersetzt wer-
den. In diesen Deutungs- und Steuerungsprozessen kommt – neben der Schullei-
tung – der Schulaufsicht eine zentrale Rolle zu, insofern sie im Mehrebenensystem 
des Bildungssystems an der Strukturierung von Entwicklungsanforderungen und 
Qualitätsvorstellungen beteiligt ist (Klein et al., 2026). Während die bisherige For-
schung vor allem schulaufsichtliche Führungskonzepte, Verantwortungszuschrei-
bungen und institutionell definierte Handlungsräume adressiert (z. B. Bock et al., 
2025), bleiben die impliziten Orientierungen, die schulaufsichtliches Handeln in 
sozialraumorientierten Schulentwicklungsprozessen strukturieren, weitgehend 
unbeachtet. Die Studie zielt auf die rekonstruktive Erschließung habitueller Ori-
entierungsrahmen der Schulaufsicht ab, um zum Verständnis der Bedingungen 
sozialraumorientierter Schulentwicklung beizutragen. Theoretisch wird schulauf-
sichtliches Handeln als Ausdruck eines professions- und feldspezifisch geprägten 
Habitus im Sinne Bourdieus (1987) gefasst. Verstanden als System inkorporierter 
Dispositionen strukturiert der Habitus Wahrnehmungs-, Bewertungs- und Ent-
scheidungsschemata und vermittelt zwischen den Feldstrukturen des Bildungs-
systems und der konkreten Praxis sozialraumorientierter Schulentwicklung. Empi-
risch basiert die Studie auf sechs narrativen Interviews mit Schulaufsichtspersonen, 
die mittels der dokumentarischen Methode (Nohl, 2017) rekonstruiert werden. 
Erste Erkenntnisse deuten darauf hin, dass Schulentwicklung als datenbasierter, 
effizienter Prozess der Herstellung institutioneller Passung zwischen schulischer 
Organisation, unterrichtlicher Praxis und Schüler*innenschaft verstanden wird, in 
dem die Schulaufsicht zugleich als Ermöglichungs- und Steuerungsinstanz schuli-
scher Schwerpunktsetzungen agiert.

2.2 	Professionelle Lerngemeinschaften (PLGs): Elaboration von 
Lehrkräftekooperation auf Einzelschulebene (G. Frirdich)

Kooperation unter Lehrkräften wird auf der Mesoebene der Einzelschule als zen-
trales Strukturmoment von Schulentwicklungsprozessen verstanden, dem insbe-
sondere im Hinblick auf die damit verbundene Professionalisierung der Lehrkräfte 
eine hohe Bedeutung zugeschrieben wird (Wullschleger et al., 2019). Zugleich ist 
zu berücksichtigen, dass Kooperationspraxis, sofern sie sich auf informierenden 
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Austausch und arbeitsteilige Aktivitäten beschränkt, in ihrer Entwicklungsquali-
tät limitiert bleibt (Richter & Pant, 2016). Der Raum zwischen kontextuellen An-
forderungen und schulischen Lehr-Lernprozessen bedarf daher einer Ausgestal-
tung, die eine Entwicklungsorientierung der beteiligten Akteur*innen unterstützt 
(Kansteiner et al., 2025). PLGs werden dahingehend als wirkungsvoll diskutiert, 
Prozesse im Zusammenspiel aus individuellem, kollaborativem und organisatio-
nalem Lernen zu ermöglichen (Burns et al., 2018). Die Studie zielt darauf ab, durch 
ein inhaltsanalytisches „In-Beziehung-Setzen“ (Muslic, 2020, o. S.) längs- und 
querschnittliche Phänomene extern begleiteter Zusammenarbeit zu analysieren, 
um prozessbedingte Dynamiken zu systematisieren. Die zu drei Erhebungszeit-
punkten (Frühjahr 2023, Winter 2023/24, Sommer 2024) geführten problemzen-
trierten Gruppeninterviews in neun begleiteten potenziellen PLGs ermöglichen 
Einblicke in eine sich entwickelnde Ausdifferenzierung von Kooperationsstruktu-
ren an den drei Grundschulen. Neben einer zunächst verhaltenen Wahrnehmung 
der Akteur*innen (Verbindlichkeit, Lerninteresse) sowie einer mitunter sperrigen 
Einbettung regelmäßiger Kooperation in den organisationalen Kontext von Schu-
le, verweisen die Daten auf die bedeutungstragende Rolle strukturierter Beratung 
und kontinuierlicher Prozessbegleitung (engl.: Facilitation). Dabei zeichnet sich 
ab, dass das Zusammenspiel der hierfür in der Literatur beschriebenen Akteur*in-
nen (externe Facilitation, Schulleitung, ‚teacher leaders‘) maßgeblich für die Ent-
faltung des reflexiven Potenzials der PLGs in komplexen Spannungsfeldern hete-
rogenitätssensitiver Schulentwicklung ist (Kansteiner et al., 2025).

2.3 	Entwicklungsvorhaben auf Mesoebene: Begabungsberatung  
als Entwicklungsaufgabe am Beispiel zweier Grundschulen  
(C. Jakobs)

Im Kontext von Grundschulen gilt die Gestaltung von Heterogenität als zentraler 
Bezugspunkt von Schul- und Unterrichtsentwicklung (KMK, 2015). Die Förderung 
leistungsstarker und potenziell leistungsfähiger Schüler*innen wird dabei als Be-
standteil schulischer Qualitätsentwicklung gefasst (BMBF, 2016), die als systema-
tisches Vorgehen der Einzelschule in abgestimmten organisationalen Zusammen-
hängen realisiert wird (Bonsen & Frey, 2024). Auf dieser Ebene konkretisiert sich 
der Auftrag der Begabungsförderung unter anderem in Beratungsprozessen, die 
als Schnittstelle zwischen Diagnostik, Unterstützungsangeboten, Förderentschei-
dungen und schulischer Koordination fungieren (Ziesenitz, 2023). Empirisch zeigt 
sich jedoch, dass Beratung häufig personengebunden und nur begrenzt systema-
tisch ausgestaltet ist (Risse, 2019), so dass ein Spannungsfeld zwischen normativer 
Rahmung und organisationaler Praxis entsteht. Vor diesem Hintergrund unter-
sucht die Studie, wie Beratung als organisationale Praxis der Einzelschule unter 
schulischen Bedingungen entsteht und gestaltet wird. Als analytischer Zugriff 
dient das Schulqualitätsmodell nach Ditton (2000) als heuristisches Raster. Der 
Status quo der Einzelschule wird anhand ausgewählter Schulqualitätsdimensionen 
beschrieben. Schulentwicklung zeigt sich im qualitativen Längsschnitt daran, wie 
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sich die zugehörigen Prozessmerkmale über die Zeit verändern. Erste Ergebnisse 
(T1) zeigen Unterschiede im Grad der Formalisierung organisationaler Praktiken 
der Begabungsberatung. Beratung ist in der Einzelschule in unterschiedlichem 
Maße systematisch verankert und bildet sich aus den jeweiligen Gestaltungszu-
sammenhängen heraus. Kooperation erweist sich dabei als zentraler Zusammen-
hang, während Professionalisierung ein Entwicklungsfeld darstellt; eine explizite 
Verankerung in schulischen Steuerungsstrukturen ist bislang nur eingeschränkt 
erkennbar. Die Studie leistet damit einen Beitrag zur heterogenitätssensitiven 
Grundschule, indem sie die organisationale Ausgestaltung von Beratung im Kon-
text schulischer Qualitätsentwicklung empirisch sichtbar macht (Schnebel et al., 
2025).

2.4 	Modellierung eines Schulentwicklungsprozesses zu 
Lernentwicklungsgesprächen aus Akteursperspektive  
(D. Mörike)

Im Folgenden wird die Schnittstelle zwischen Meso- und Mikroebene fokussiert. 
Die Bedeutung von Schulleitungen und Steuergruppen auf Schulentwicklungs-
prozesse wurde bereits in zahlreichen Studien analysiert (u. a. Keller-Schnei-
der & Keller, 2023). Bisher kaum im Forschungsfokus ist, wie Lehrpersonen auf 
Schulentwicklung blicken (Pauling, 2023). Die Unterbelichtung der Lehrperso-
nen-Perspektive steht im Widerspruch dazu, dass ohne deren Mitwirkung eine 
nachhaltige Schulentwicklung nicht möglich scheint (Terhart, 2011). Die Studie 
modelliert daher die Perspektive von Lehrpersonen auf ein konkretes Schul-
entwicklungsprojekt an einer Grundschule in Baden-Württemberg. Ausgehend 
von einer Irritation (Asbrand & Zick, 2021) durch exkludierende Praktiken, re-
flektierten und entwickelten die Kolleg*innen der Schlüsselblumenschule (cod.) 
ihre Konzeption zu Lernentwicklungsgesprächen in einem partizipativen Prozess 
weiter. Dieser Prozess wurde im Zeitraum von März 2023 bis Mai 2025 begleitet 
und beforscht (Mörike & Schnebel, 2026). Dabei wurden Daten, u. a. schulische 
Dokumente und Artefakte aus dem Schulentwicklungsprozess erhoben sowie 14 
leitfadengestützte Interviews mit Lehrpersonen geführt. Die Auswertung erfolg-
te in der Methodologie der Grounded-Theory und mündete in ein theoretisches 
Modell (Glaser, 1978). Darin zeigt sich, dass ein Commitment (Harazd et al., 2012) 
mit der weiterentwickelten Konzeption nicht unmittelbar durch Partizipation am 
Prozess entsteht, sondern über spezifische Vermittlungsmodi hergestellt wird. Ex-
terne, interne und personbezogene Bedingungen, der Schulentwicklungsgegen-
stand selbst in seiner bisherigen, irritierenden Praxis und der weiterentwickelten 
Konzeption und schließlich die einzelnen Schritte des Schulentwicklungsprozesses 
wirken dabei über Modi der Akzeptanz, Beteiligung, Aushandlung und Umsetzung 
auf das Commitment der Lehrpersonen. Als Fazit der Studie im Hinblick auf die 
gemeinsame Fragestellung des Symposiums lässt sich festhalten: Kollegiale Aus-
handlungen zum Schulentwicklungsgegenstand und individuelle Reflexionen zum 
eigenen professionellen Selbstverständnis erweisen sich als zentrale Momente im 



332

M. Funk, G. Frirdich, C. Jakobs, D. Mörike, S. Ertl und S. Schnebel

doi.org/10.35468/6250-43

schulischen Veränderungsprozess, um eine stärker vom Kind her gedachte Kon-
zeption für Lernentwicklungsgespräche auf Mesoebene der Einzelschule zu entwi-
ckeln, sie auf Mikroebene der einzelnen Lehrperson qualitätvoll umzusetzen und 
in eine gemeinsame schulische Praxis zu implementieren.

3 	Diskussion und Ausblick
Durch die vorgestellten Studien wird nicht nur exemplarisch eine Ebene des Mehr-
ebenensystems zur Schulentwicklung fokussiert, sondern es gelingt, unter einem 
inhaltlichen Fokus, der Heterogenitätssensitivität, (nahezu) alle Ebenen in den 
Blick zu nehmen. Die bislang vorliegenden Befunde zeigen in Einklang mit der 
Konzeptualisierung von Schulentwicklung anhand der Ebenen von Fend (2009) 
in Verbindung mit einem systemischen Zugang (Schnebel et al., 2025), dass die 
verschiedenen Akteur*innen Schulentwicklung sowohl direkt als auch indirekt 
beeinflussen. Zudem sind neben vorhandenen Strukturen vor allem Prozesse 
und eine damit verbundene Begleitung relevante Stellschrauben für eine hete-
rogenitätssensitive Schulentwicklung. Die verschiedenen Studien zeigen, dass 
Schulentwicklung, unabhängig vom inhaltlichen Fokus (z. B. Begabungsberatung, 
Lernentwicklungsgespräche) oder deren Organisation (z. B. professionelle Lern-
gemeinschaften), wesentlich von der Kooperation der Beteiligten getragen wird 
und eine entsprechende professionelle Haltung sowie Kompetenz für Aushand-
lungs- und Reflexionsprozesse erfordert. Auch die Schulaufsicht spielt dabei mit 
ihrer steuernden und zugleich ermöglichenden Funktion eine entscheidende Rol-
le. Wenn es also gelingt, dass die Akteur*innen aller Ebenen in einem Prozess 
der stetigen Aushandlung und Reflexion Schule gemeinsam entwickeln (wollen), 
können Bildungswelten neu gedacht und Schulen heterogenitätssensitiv gestaltet 
werden. Limitierend anzumerken und in weiterer Forschung zu berücksichtigen 
sind weitere Akteur*innen wie die Schüler*innen und deren Erziehungsberech-
tigte. Sie agieren als aktive Akteur*innen auf der Mikroebene und sollten einbe-
zogen werden, um sowohl alle relevanten Ebenen als auch alle Akteur*innen im 
Schulentwicklungsprozess zu berücksichtigen und zugleich dem beschriebenen 
Anspruch gerecht zu werden, Heterogenität als Ressource für Lernen und Teilhabe 
zu nutzen. Im Kontext einer heterogenitätssensitiven Schulentwicklung könnte in 
weiteren Studien auch die Heterogenität der Lehrpersonen im Rahmen der Lehr-
kräfteprofessionalisierung, die sich bspw. in der Studie zur Begabungsberatung als 
Entwicklungsfeld gezeigt hat, berücksichtigt werden.
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Digitale Grundbildung in der Primarstufe:  
Zur Integration von Professionalisierungs- und 
Schulentwicklungsforschung

Abstract
Digitale Grundbildung in der Primarstufe setzt das Zusammenwirken von Di-
daktik, Lehrkräfteprofessionalisierung und Schulentwicklung voraus. Der Beitrag 
versteht Digitale Grundbildung als grundlegende Bildung in der Digitalität, die 
Reflexion, Analyse, Nutzung und Gestaltung digitaler Phänomene verbindet. Er 
entwickelt eine komplementäre Modelltrias: Das RANG-Modell bestimmt die 
inhaltlich-didaktische Orientierung, das IPRO-DiG-Modell beschreibt professio-
nelle Voraussetzungen von Lehrkräften und ihre Kompensationsstrategien bei 
strukturellen Defiziten, ein erweitertes Schulentwicklungsmodell fasst organisa-
tionale Bedingungen gelingender Professionalisierung. Grundlage sind ein mul-
timethodisches Design im P3DiG-Projekt sowie eine dreistufige Delphi-Studie 
zur digitalen Schulentwicklung. Die Analyse zeigt, dass Professionalisierung und 
Schulentwicklung in einem wechselseitigen Bedingungsverhältnis stehen und 
Maßnahmen zu kurz greifen, wenn sie nur eine Handlungsebene adressieren.

Keywords: Digitale Grundbildung, Primarstufe, Lehrkräfteprofessionalisierung, 
Schulentwicklung, Distributed Digital Leadership

1 	Einleitung
Die Notwendigkeit einer Digitalen Grundbildung in der Primarstufe ist im Fach-
diskurs aus lebensweltlicher, chancengerechtigkeitsbezogener und zukunftsori-
entierter Perspektive anerkannt (DGfE-Kommission Grundschulforschung und 
Pädagogik der Primarstufe, 2022; Feierabend et al., 2025; Irion et al., 2025). Digi-
tale Grundbildung wird hier als grundlegende Bildung in der Digitalität verstan-
den: Kinder sollen digitale Phänomene kritisch reflektieren, zugrundeliegende 
Strukturen analysieren, digitale Medien sachgerecht nutzen und digitale Kultur 
mitgestalten können. Ihre Umsetzung verlangt das Zusammenwirken von infor-
matischer Bildung, Medienpädagogik, Grundschulpädagogik, Lehrkräfteprofes-
sionalisierung und Schulentwicklung.
Bislang werden diese Perspektiven häufig getrennt behandelt. In der Praxis ent-
wickeln Lehrkräfte deshalb individuelle Kompensationsstrategien für Probleme, 
die im Kern struktureller Natur sind (Irion et al., 2023a). Fortbildungen ohne be-
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gleitende Schulentwicklung, technische Ausstattung ohne Haltungsarbeit oder 
Schulentwicklungsprozesse ohne fachlich-didaktischen Referenzrahmen bleiben 
entsprechend begrenzt wirksam.
Vor diesem Hintergrund fragt der Beitrag: (1) Welche Professionalisierungsanfor-
derungen ergeben sich für Lehrkräfte im Kontext einer Digitalen Grundbildung? 
(2) Wie können Schulentwicklungsprozesse gestaltet und schulische Akteur*in-
nen als Digital Leaders befähigt werden? Zur Beantwortung werden das RANG-
Modell, das IPRO-DiG-Modell und ein erweitertes Schulentwicklungsmodell als 
komplementäre Modelltrias aufeinander bezogen.

2 	Empirische Rahmung
Der Beitrag stellt zwei empirische Zugänge vor, deren Ergebnisse aufeinander be-
zogen werden. Beide Studien beziehen sich auf das RANG-Modell (Irion et al., 
2023b). RANG unterscheidet die vier interdependenten Kompetenzdimensionen 
Reflexion, Analyse, Nutzung und Gestaltung und bildet damit den gemeinsamen 
inhaltlichen Referenzpunkt für Professionalisierung und Schulentwicklung.
Studie 1 dient hier nicht der erneuten Darstellung aller Einzelbefunde, sondern der 
Rekonstruktion der daraus entwickelten Modellierung. Die empirische Basis des 
P3DiG-Projekts umfasste unter anderem zwei Gruppendelphi-Workshops mit 23 
wissenschaftlichen und 16 Praxisexpert*innen (Niederberger et al., 2023), sechs 
Gruppendiskussionen mit Seminarakteur*innen (Taust, 2023), 56 Interviews mit 
Lehramtsanwärter*innen (Irion et al., 2023a), eine quantitative Befragung ange-
hender Grundschullehrkräfte (N = 591; Bärnreuther et al., 2023) sowie Dokumen-
tenanalysen.
Studie 2 wurde im Projekt LeadCom als dreistufiges Delphi-Verfahren durchge-
führt. Nach einer konzeptionellen Runde mit n = 10 Expert*innen nahmen an 
der schriftlichen Befragung von April bis Juni 2025 n = 50 Expert*innen aus Wis-
senschaft, Bildungsadministration und Schulpraxis teil; Runde 3 umfasste n = 32 
Teilnehmende (Retentionsrate: 64 %). Konsens wurde für Rating-Items als Inter-
quartilsabstand (IQR) <= 1 bei zugleich kumulierter Zustimmung von mehr als 66 
% auf den beiden stärksten Zustimmungsstufen definiert; berichtet werden die 
Zustimmungswerte. Ranglisten wurden mittels Borda Count aggregiert. Offene 
Antworten wurden qualitativ-inhaltsanalytisch (Kuckartz & Rädiker 2022) aus-
gewertet. Bereits konsentierte Items aus Runde 2 wurden in Runde 3 nicht erneut 
bewertet. Die Ergebnisrückmeldung aus Runde 2 wurde den Teilnehmenden zu 
Beginn von Runde 3 transparent gemacht (Autenrieth, 2025).

3 	Ergebnisse

3.1 	Das IPRO-DiG-Modell: Professionalisierung auf der Mikroebene
Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage bündelt das IPRO-DiG-Modell die 
Professionalisierungsanforderungen an Lehrkräfte für Digitale Grundbildung (Irion 
et al., 2023a). Es erweitert das COACTIV-Framework professioneller Kompetenz 
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(Baumert & Kunter, 2011) um digitalitätsbezogene Dimensionen und zeigt, dass 
professionelle Kompetenz nicht nur Wissen und Überzeugungen, sondern auch 
den Umgang mit Bedingungen der Umsetzungspraxis einschließt (vgl. Abb. 1).

Abb. 1: 	IPRO-DiG-Modell: Integratives Professionalisierungsmodell für Digitale Bildung im 
Grundschulalter (Irion et al., 2023a)

Besonders bedeutsam ist der im Modell dunkelblau dargestellte Bereich der Um-
setzungspraxis. Lehrkräfte befinden sich hier in einem Abwägungsprozess zwi-
schen Nutzungsvermeidung und der Entwicklung eigener Lösungsstrategien. Em-
pirisch wurden drei Kernstrategien identifiziert: die Kompensation unzureichender 
medialer Ausstattung, der Ausgleich geringer Kontext- und Anwendungsbezüge 
in Aus- und Fortbildung sowie der Umgang mit ablehnenden Haltungen im Kol-
legium (Irion et al., 2023a).
Die erste Forschungsfrage lässt sich damit dahingehend beantworten, dass Lehr-
kräfte für Digitale Grundbildung neben fachlich-didaktischen und medienpäda-
gogischen Kompetenzen auch reflexive, selbstregulative und kooperative Kom-
petenzen benötigen. Zugleich macht Studie 1 sichtbar, dass diese Anforderungen 
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nicht allein individuell lösbar sind, weil zentrale Hindernisse auf organisationale 
Bedingungen verweisen, beispielsweise auf fehlende institutionalisierte Koopera-
tions- und Entwicklungszeiten.

3.2 	Das erweiterte Schulentwicklungsmodell: Die Mesoebene
Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage werden die organisationalen 
Bedingungen betrachtet, unter denen individuelle Professionalisierung aus Ex-
pert*innensicht gelingen oder scheitern kann. Die folgenden Ergebnisse beziehen 
sich auf die konsentierten Befunde aus Runde 2 und ergänzende Runde-3-Items 
der Delphi-Studie (Autenrieth, 2025).

Ermöglichende Führungsprinzipien
Partizipative Führung meint das Stärken anderer durch geteilte Verantwortung. 
93 % der Expert*innen stimmten der Aussage zu, dass Führung bedeutet, ande-
re stark zu machen. Zugleich wurde die Haltung und Vision der Schulleitung in 
Runde 3 als entscheidend für zukunftsfähige Grundschulentwicklung bewertet (94 
%). Digital Leadership verbindet damit verteilte Expertise mit einer klaren, ermög-
lichenden Führungsrolle.

Haltungsarbeit als Fundament
Der Wandel professioneller Rollen betrifft das berufliche Selbstverständnis von 
Lehrkräften. Konsens bestand für den Wechsel vom Einzelkämpfertum zu Team-
arbeit (93 %), von Fehlervermeidung zu Experimentierfreudigkeit (82 %) und von 
einer defensiven zu einer gestaltungsorientierten Grundhaltung (91 %). Haltungs-
arbeit erscheint damit nicht als Zusatz, sondern als Voraussetzung nachhaltiger 
Veränderung.

Partizipative Schulentwicklung
Die Expert*innen bevorzugten eigeninitiierte Entwicklungsprojekte aus der Schul-
gemeinschaft (90 %) und gemeinsame Entscheidungsfindung schulischer Ak-
teur*innen (87 %) gegenüber formaler Gremienarbeit (32 %).
Darauf aufbauend erweitert das Modell die klassischen Dimensionen Unterrichts-, 
Organisations- und Personalentwicklung sowie Kooperations- und Technologie-
entwicklung um Partizipationsentwicklung. Verteilte Führung koordiniert diese 
Dimensionen, Haltungsarbeit bildet ihre praktische Voraussetzung (vgl. Abb. 2).
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Abb. 2: 	Erweitertes Modell zukunftsorientierter Schulentwicklung (Autenrieth, 2025)

3.3 	Integration der Perspektiven
Die im IPRO-DiG-Modell identifizierten Kompensationsstrategien lassen sich den 
Dimensionen des erweiterten Schulentwicklungsmodells zuordnen. Die Kom-
pensation unzureichender technischer Ausstattung verweist auf Technologieent-
wicklung, der Ausgleich fehlender Kontext- und Anwendungsbezüge auf Koope-
rations- und Personalentwicklung, der Umgang mit ablehnenden Haltungen auf 
Partizipationsentwicklung und Haltungsarbeit.
Damit wird ein wechselseitiges Bedingungsverhältnis sichtbar. Individuelle Pro-
fessionalisierung braucht organisationale Strukturen und zugleich bleiben formale 
Strukturen ohne professionellen Haltungswandel wirkungsschwach. Das RANG-
Modell verbindet beide Perspektiven mit einem gemeinsamen Zielrahmen. Die 
Modelltrias macht Digitale Grundbildung somit als Zusammenspiel von inhalt-
licher Orientierung, professioneller Kompetenz und organisationaler Transforma-
tion beschreibbar.
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4 	Diskussion und Ausblick
Mit Blick auf Forschungsfrage 1 zeigt der Beitrag, dass Professionalisierung für 
Digitale Grundbildung über den Erwerb technischer Anwendungskompetenz hi-
nausgeht. Lehrkräfte benötigen einen fachlich-didaktischen Zielrahmen, reflexive 
Urteilskraft, medienpädagogisches Wissen, Kooperationsfähigkeit und Strategien 
zur Bearbeitung kontextueller Hindernisse. Diese Strategien dürfen jedoch nicht 
als individuelle Dauerlösung missverstanden werden, weil sie häufig strukturelle 
Defizite kompensieren.
Mit Blick auf Forschungsfrage 2 zeigen die Delphi-Ergebnisse, dass digitale Schul-
entwicklung aus Sicht der befragten Expert*innen partizipativ, vernetzt und hal-
tungsbezogen gestaltet werden muss. Schulische Akteur*innen werden als Digi-
tal Leaders befähigt, wenn sie Verantwortung teilen, Expertise sichtbar machen, 
experimentelle Lernkulturen ermöglichen und Entwicklungsprojekte aus der 
Schulgemeinschaft heraus unterstützen. Für Forschung, Ausbildung und Praxis 
bedeutet dies, Professionalisierung und Schulentwicklung gemeinsam zu planen. 
Fortbildung könnte in diesem Sinn mit Schulentwicklungszielen verknüpft, Ausbil-
dung stärker an realen Umsetzungskontexten ausgerichtet und Forschung stärker 
auf das Zusammenspiel von Mikro- und Mesoebene bezogen werden. Konkret 
kann die Modelltrias in der Forschung als Heuristik für Mehrebenendesigns, in 
der Ausbildung als Reflexionsraster für Umsetzungshindernisse und in der Schul-
praxis als Instrument zur Abstimmung von Fortbildung, Technik-, Kooperations- 
und Partizipationsentwicklung genutzt werden.
Die Ergebnisse eröffnen damit eine theoretisch und empirisch begründete Pers-
pektive auf Digitale Grundbildung, sind jedoch in ihrer Reichweite an die Anlage 
der beiden Studien gebunden. Während Studie 1 auf spezifischen Teilstichproben 
des P3DiG-Projekts basiert, bildet Studie 2 verdichtete Expert*innenurteile ab, die 
unter anderem durch Panelzusammensetzung, Innovationsnähe und Panelverlu-
ste mitgeprägt sein können. Der im Delphi-Verfahren erzielte Konsens ist deshalb 
nicht als Nachweis praktischer Wirksamkeit zu verstehen, sondern als fachlich 
begründete Grundlage für weitere empirische Prüfung. Anschlussstudien sollten 
untersuchen, wie die Modelltrias in realen Schulentwicklungsprozessen trägt und 
wie Kinder-, Eltern- und Kollegiumsperspektiven systematisch einbezogen werden 
können.
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5	 Unterricht, Didaktik und 
Lernkultur in der Grundschule

5.1	 Sprachliche Bildung und kommunikative 
Praktiken

5.2	 Lernkultur, Unterrichtsinnovation und 
digitale Praktiken
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Die Notwendigkeit Sprachsensiblen 
Unterrichts – wie sich Bildungssprache  
im Unterricht etablieren lässt

Abstract 
Dieser Beitrag verdeutlicht die Notwendigkeit bildungssprachlichen Arbeitens 
und leitet Gestaltungs- und Handlungsmöglichkeiten für den Unterricht ab. 
Nach einer begrifflichen Einführung stellt er dabei zunächst die Bedeutung der 
Bildungssprache und des Sprachsensiblen Unterrichts für die schulische Lauf-
bahn theoretisch sowie empirisch fundiert heraus. Anschließend werden an-
hand des dänischen Brückenmodells von Thise und Vilien (2019) Möglichkeiten 
aufgezeigt, wie sich Sprachsensibler Unterricht systematisch in der Schulpraxis 
umsetzen lässt. Die Implikationen für Lehrkräfte und die Diskussion zum Schluss 
dienen dazu, die Potenziale bildungssprachlichen Arbeitens im Unterricht zu 
reflektieren und weiterzudenken.

Keywords: Bildungssprache, Sprachsensibler Unterricht, Sprachbildung, Grund-
schule

1 	Theoretische Einbettung
Die Bildungssprache lässt sich nach Morek und Heller (2012) als Medium von 
Wissenstransfer, als Werkzeug des Denkens und als Eintritts- und Visitenkarte be-
schreiben und hat demnach eine kommunikative, epistemische und sozialsymbo-
lische Funktion. Der Erwerb der Bildungssprache gilt als Ziel sprachlicher Bildung 
und bildet die Basis schulischen Lernens (Heppt & Schröter, 2023). Konkret be-
schrieben ist die Bildungssprache „das Register, in dem Wissensaneignung in Bil-
dungsinstitutionen erfolgt und zu dem diese Institutionen […] Zugang verschaffen 
müssen“ (Gogolin & Duarte, 2016, S. 483). Es ist somit die Aufgabe der jeweiligen 
Institution, den Erwerb der Bildungssprache zu unterstützen, um Lernen und ge-
sellschaftliche Teilhabe möglich zu machen. Im Sprachsensiblen Unterricht wird 
dieses Ziel, inhaltliches und sprachliches Lernen zu verbinden und Bildungsspra-
che zu fördern, verfolgt (Busse, 2019). Der Beitrag versucht folgende Fragen zu 
klären: 
	• Welche Rolle spielt die Bildungssprache für die schulische Laufbahn von Schü-
ler*innen? 

doi.org/10.35468/6250-45
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	• Wie sieht eine systematische Arbeit mit der Bildungssprache in der Unterrichts-
praxis aus?

	• Welche Implikationen ergeben sich für Lehrkräfte im Umgang mit Bildungs-
sprache?

2 	Die Rolle der Bildungssprache
Um die Bedeutsamkeit der Bildungssprache zu verstehen, werden zuerst ihre 
Merkmale auf den drei Ebenen nach Morek und Heller (2012) dargelegt: Lexika-
lisch-semantisch, syntaktisch und diskursiv. Wie der Begriff bereits andeutet, umfasst 
lexikalisch-semantisch den Bereich der Lexik, so dass z. B. Fachbegriffe und Kom-
posita eingesetzt werden, die zu einer hohen lexikalischen Dichte führen (Morek 
& Heller, 2012). Unterteilt wird der bildungssprachliche Wortschatz in allgemein 
(fächerübergreifend), z. B. markieren, und fachspezifisch, z. B. addieren (Heppt & 
Schröter, 2023). In Bezug auf die Syntax zeichnet sich Bildungssprache durch einen 
komplexeren Satzbau aus, der beispielsweise auf Satzgefüge und Konjunktionen 
zurückgreift. Die diskursive Ebene bündelt Anforderungen der Bildungssprache an 
die jeweilige Situation und Praktik, z. B. (stilistische) Konventionen einer Textsor-
te oder gehäuft monologische Formen (Morek & Heller, 2012). Der Einsatz der 
Bildungssprache und deren Ausprägungen auf den Ebenen ist aber von Fakto-
ren, wie Alter, sprachlichem Entwicklungsstand und medialer Darbietungsform 
(mündlich – schriftlich), abhängig (Fornol, 2020). 
Die wichtige Rolle der Bildungssprache für das schulische Lernen begründet sich 
in ihrer Prognosefunktion. Blickt man auf die Begriffsebene, lässt sich schulische 
Leistung durch bildungssprachlichen im Vergleich zu allgemeinem Wortschatz 
vorhersagen (Schuth et al., 2017). Konkret erweist sich in einer Studie im Sach-
unterricht der Grundschule von Heppt et al. (2020) besonders die fachspezifische 
Bildungssprache als wichtigster Prädiktor für das Fachwissen. Außerdem beein-
flusst die Bildungssprache schulischen Erfolg und schulische Leistungen. In einer 
Metaanalyse zur Wirksamkeit sprachsensiblen Unterrichts zeigt sich, dass schuli-
scher Erfolg von Lernenden im Primar- und Sekundarschulbereich grundsätzlich 
besser unterstützt wird als in einem Fachunterricht ohne sprachsensible Ausrich-
tung (Höfler et al., 2024). Im Sekundarbereich beispielsweise zeigen sich für eine 
sprachsensible Ausrichtung des Unterrichts, u. a. in der Arbeit mit Wortspeichern 
oder Sprechanlässen, positive Effekte auf mathematische Leistungen, Textauf-
gabenverständnis und den Umgang mit Fachwortschatz (Leiss & Plath, 2020). 
Im Hinblick auf den Kompetenzzuwachs im Fachunterricht scheinen zwei- oder 
mehrsprachige Kinder von einer sprachsensiblen Unterrichtsgestaltung ähnlich 
zu profitieren wie einsprachige Kinder. Auch wenn sich für einsprachige Kinder 
zu Beginn und am Ende der Förderung höhere Kompetenzlevel zeigen, ergibt 
sich ein vergleichbarer Fortschritt unabhängig von der Anzahl an Sprachen (Balk, 
2024; Heppt & Schröter, 2023). So lässt sich, wie in der Metaanalyse von Peng et 
al. (2020) konkretisiert für die Mathematik, die Bildungssprache als Entwicklungs-
hilfe für schulisches Lernen sehen. 
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Dennoch belegen empirische Studien, dass das Potenzial der Bildungssprache häu-
fig zu wenig Beachtung und Raum im Unterricht erfährt. Als eine mögliche Ursa-
che zeigt sich in der Eva-Prim-Studie von Rank et al. (2021) das Frageverhalten der 
Lehrkräfte, da die gestellten Fragen oder Impulse der Lehrenden kaum bildungs-
sprachliche Praktiken (wie Beschreiben oder Argumentieren) einfordern, sondern 
häufig auf Ein-Wort-Äußerungen abzielen. Die knappen Antworten der Kinder 
spiegeln sich außerdem in den Redeanteilen wider, die bei Lehrkräften etwa bei 70 
Prozent und bei Schüler*innen nur bei 20 Prozent liegen. Auch die kurze Wartezeit 
nach Fragen von durchschnittlich etwa 1,6 Sekunden hindert bildungssprachliches 
Arbeiten (Rank et al., 2021). Lange (2020) beschreibt hierzu zwei Muster bildungs-
sprachförderlichen Lehrkräftehandelns. Im ersten Handlungsfeld steht die dialo-
gische, ko-konstruktive Gesprächskultur im Fokus, die den Schüler*innen durch 
Nachfragen, den Einbezug von anderen Beiträgen und ausreichend Zeit zum Nach-
denken die Produktion eigener (längerer) Redebeiträge ermöglicht. Das zweite 
Muster zeigt Scaffolding-Maßnahmen sowie kleinere Rollenspiele mit fiktiven 
Zielgruppen, um eigene Beiträge situationsentbunden darzustellen. Die Lehrkräfte 
bieten dabei durch eigene Demonstrationen (z. B. Vorstellung einer Zeitschrift) ein 
sprachliches Vorbild (Lange, 2020). Lehrende sehen außerdem sprachliche Defizite 
auf Seiten der Schüler*innen als Beweggrund, auf bildungssprachliche Praktiken, 
wie das Argumentieren, im Unterrichtsalltag zu verzichten (Bragg et al., 2016). Da-
her scheint es notwendig zu sein, ein systematisches Vorgehen anzubieten, das 
Lehrkräfte unterstützt, Bildungssprache aktiv in den Unterricht zu integrieren.

3 	Das Brückenmodell als systematisches Vorgehen hin zu 
Bildungssprache in der Unterrichtspraxis

Das sog. Brückenmodell von Thise und Vilien (2019) in Abbildung 1 besteht aus 
vier Phasen, die sich von der Alltagssprache bis zum eigenständigen Produzieren 
von Bildungssprache erstrecken. 

Abb. 1: 	Brückenmodell nach Thise und Vilien (2019) mit prozentualem Anteil der Phasen am 
gesamten Lernprozess (eigene Abbildung)

Anmerkungen:    = Lehrkraft.    = Schüler*in. Schwarze Farbe = in dieser Phase im Fokus. Graue 
Farbe = in dieser Phase nicht im Fokus.



348

Daniela Balk

doi.org/10.35468/6250-45

Das Modell beginnt mit der Phase Alltagssprache, in der dazu ermutigt wird, ein 
neues Thema mit den eigenen informellen, alltagssprachlichen Ressourcen (nicht 
zwingend auf Deutsch) zu erkunden. Die Hauptaufgabe der Lehrkraft liegt darin, 
den Schüler*innen Zeit und Raum zu geben, um inhaltlich und sprachlich in den 
neuen Bereich einzusteigen (Thise & Vilien, 2019). Auch in den Unterrichtsaktivi-
täten beim Scaffolding nach Quehl und Trapp (2020) findet zu Beginn ein alltags-
sprachlicher Austausch im Kontext der jeweiligen Handlung statt. 
In der zweiten Phase wird die Bildungssprache eingeführt, um das neue Thema 
in einer fachlich vertieften Sichtweise bearbeiten zu können. Hier liegt die Ver-
antwortung bei der Lehrkraft den bildungssprachlichen Fokus zu setzen, um das 
Wortmaterial (Was?) sowie die Art der sprachlichen Äußerung (Wie?) für die 
Lernenden zu systematisieren (Thise & Vilien, 2019). Dabei kann vorab ein Pla-
nungsrahmen (s. Quehl & Trapp, 2020) oder Konkretisierungsraster (s. Tajmel & 
Hägi-Mead, 2017) helfen, das die Aktivitäten mit den Sprachhandlungen, Sprach-
strukturen und Wortschatz für die Unterrichtsstunde oder das Thema aufzeigt. 
Die dritte Phase umfasst die gemeinsame Arbeit mit der Bildungssprache, bei der 
die Schüler*innen bildungssprachliche Praktiken in vielfältigen, gemeinsamen 
und wiederholenden Lerngelegenheiten ausprobieren, um neue Strukturen und 
Inhalte zu verarbeiten. Dies gelingt beispielsweise durch Methoden wie der In-
formation-Gap, bei der durch gegenseitige Beschreibungen Informationslücken 
gefüllt werden (Thise & Vilien, 2019).
Die letzte Phase konzentriert sich auf das Produzieren der Bildungssprache. Die Ler-
nenden schlüpfen dabei in einen Expertenstatus, der sie dazu befähigt, selbststän-
dig die Bildungssprache zu verwenden. Dabei ist es unerlässlich, dass die Lehrkraft 
diese auch aktiv einfordert. Der Lehrende übernimmt daher eine wichtige Rolle 
als sprachliches Vorbild und kontrollierende Aufsicht (Thise & Vilien, 2019). 

4 	Implikationen für Lehrkräfte im Umgang mit 
Bildungssprache in der Unterrichtspraxis 

Die Potenziale der Bildungssprache in ihrer Vorhersagefunktion und ihrem Ein-
fluss auf die schulische sowie persönliche Laufbahn geben Anlass, anhand der 
ausgeführten empirischen Belege Implikationen für Lehrkräfte zum Umgang mit 
Bildungssprache in der Unterrichtspraxis abzuleiten.
a)	 Vorbereitung: Bildungssprache systematisch einführen (z. B. Lange, 2020; Thise 

& Vilien, 2019) 
	• Sprachlichen Planungsrahmen für die Unterrichtsvorbereitung nutzen (z. B. 
Brückenmodell)

	• Dekontextualisierung anbahnen (z. B. in Rollenspielen: „Stell dir vor, du er-
klärst Thema während eines Telefonats mit Adressat*in“)

	• Orientierung als sprachliches Vorbild geben (z. B. beispielhafte Präsentation 
als Lehrkraft)
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b)	Durchführung: Eigenes Frageverhalten überwachen (z. B. Lange, 2020; Rank et 
al., 2021)
	• Bildungssprachliche Praktiken in den gesetzten Impulsen einfordern (z. B. 
Begründe …)

	• Nach Impulsen warten und Zeit zum Nachdenken geben (z. B. leise bis zehn 
zählen)

	• Dialogische, ko-konstruktive Gesprächskultur etablieren (z. B. Nachfragen 
stellen)

c)	 Nachbereitung: Sich als Lehrkraft in Bezug auf den Umgang mit Bildungsspra-
che reflektieren (z. B. Rank et al., 2026; Tajmel & Hägi-Mead, 2017; Thise & 
Vilien, 2019)
	• Reflexionsimpulse nutzen (z. B. vier Ebenen nach Tajmel und Hägi-Mead 
(2017): Interessiere ich mich für die Alltags-/Bildungssprache meiner Schü-
ler*innen? etc.)

	• Unterricht kriteriengeleitet mit Fokus auf die Bildungssprache evaluieren 
	• an Qualifizierungsangeboten zu Bildungssprache und Sprachsensiblem Un-
terricht teilnehmen

5 	Diskussion
Die Implikationen machen deutlich, dass die Lehrkraft auf den Erwerb von Bil-
dungssprache und somit auf das Ermöglichen schulischen Lernens und gesell-
schaftlicher Teilhabe einen erheblichen Einfluss nimmt. Wildemann und Rath-
mann (2015) bieten zur Reflexion und persönlichen Weiterentwicklung in Bezug 
auf Sprachsensiblen Unterricht ein Dokumentationsheft an, in das Lehrkräfte in 
Bezug auf gewählte Schwerpunkte (z. B. Frageverhalten, Wartezeit nach Fragen) 
Ergebnisse ihrer Selbstbeobachtung notieren können. Auch die verstärkte Be-
rücksichtigung von Bildungssprache in der Lehrkräfteausbildung zeigt an Pro-
jekten wie „Sprache. Schriftsprache. Bildungssprache – Förderung von Kindern 
mit Fluchterfahrung und neu zugewanderten Kindern (SSB!)“ (Rank et al., 2026) 
eine mögliche Herangehensweise auf, wie angehende Lehrkräfte ihr Wissen und 
Können in Bezug auf sprachbildenden Unterricht erweitern können. Doch trotz 
bereits bestehender Materialien, Planungskonzepte und Projekte gilt es weiter an 
einer qualitätsvollen Etablierung von Bildungssprache im Unterricht zu arbeiten, 
die nachweislich wirksam ist (Rank et al., 2026). 
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KoaLa – Kognitiv aktivierende digitale und 
analoge Leseaufgaben aus der Perspektive 
von Lehrkräften und Studierenden

Abstract
Der Beitrag untersucht das kognitive Aktivierungspotenzial dreifach differen-
zierter digitaler E-Books (Wort-, Satz- und Textebene), die im KoaLa-Projekt 
für ein adaptives Lesetraining in der zweiten Jahrgangsstufe entwickelt wur-
den. Ausgangspunkt ist die Annahme, dass Unterrichtsqualität wesentlich von 
der Passung zwischen Lernvoraussetzungen und Lernangebot abhängt und 
differenzierte Aufgaben nur dann qualitätsvoll sind, wenn sie zugleich kogni-
tiv aktivierend gestaltet sind. Zur Optimierung der entwickelten Leseaufgaben 
und zur Bewertung des kognitiven Aktivierungspotenzials wurde zunächst ein 
Expert*innenrating mit geschulten Lehrkräften (N = 23) und Studierenden (N 
= 53) durchgeführt. Auf insgesamt eher hohem Niveau konnten weder zwi-
schen den Differenzierungsstufen noch zwischen digitalen und analogen Auf-
gabenformaten signifikante Unterschiede festgestellt werden. Die Befunde le-
gen nahe, dass kognitive Aktivierung auf unterschiedlichen Leistungsniveaus 
realisiert werden kann.

Keywords: Deutschunterricht, Kognitive Aktivierung, Adaptivität, digitale An-
gebote

1	 Einleitung
Die Heterogenität von Lernvoraussetzungen gilt als Ausgangspunkt für die Pla-
nung jeden Grundschulunterrichts. Wie Unterricht so gestaltet werden kann, dass 
er unterschiedlichen Lernbedarfen gerecht wird, wird jedoch immer noch nicht 
als abgeschlossen betrachtet. Differenzierende Aufgabenformate stellen hierbei 
ein zentrales Instrument dar (Dumont, 2019). Sie eröffnen vielfältige Zugänge zu 
einem gemeinsamen Lerngegenstand und ermöglichen es Lehrkräften, Lernan-
gebote adaptiv auf individuelle Voraussetzungen abzustimmen. Adaptivität wird 
damit zu einer grundlegenden Voraussetzung von Unterrichtsqualität, da sie die 
Passung zwischen Lernangebot und Lernvoraussetzungen systematisch herstellt 
(Hess et al., 2024). Im Rahmen des MAIN-TEACH-Modells (Praetorious et al., 
2023) beschreibt Unterrichtsqualität das Zusammenspiel mehrerer generischer 
Qualitätsdimensionen, die fachunabhängig wirksam sind. Adaptivität durchdringt 
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dabei auch den Qualitätsaspekt der kognitiven Aktivierung. Aufgaben gelten 
nämlich dann als kognitiv aktivierend, wenn diese zu vertieftem Nachdenken, 
zum Begründen, Vernetzen und Reflektieren anregen (Grünkorn et al., 2020). Das 
wiederum ist aber nur dann möglich, wenn die Lernvoraussetzungen der Schü-
ler*innen adaptiv aufgegriffen und durch die Aufgaben adressiert werden. Somit 
wird deutlich, dass differenzierende Aufgaben dann einen Beitrag zu Unterrichts-
qualität leisten, wenn sie adaptiv gestaltet sind und zugleich ein hohes Maß an 
kognitiver Aktivierung ermöglichen. Im Rahmen des KoaLa-Projektes (Kognitiv 
aktivierende digitale und analoge Leseaufgaben) wurden in Teilstudie 1 zunächst 
digitale Angebote, hier im Speziellen dreifach differenzierte E-Books (Wort-, Satz- 
und Textebene), mit kognitiv aktivierenden Leseaufgaben von Expert*innen be-
wertet. Danach wurden in Teilstudie 2 die E-Books in der zweiten Jahrgangsstufe 
bei 195 Schüler*innen eingesetzt. Dieser Beitrag thematisiert die Einschätzung 
der Aufgaben durch unterschiedliche Expert*innen aus der Schulpraxis. Durch das 
Expert*innenrating der Teilstudie 1 können erste subjektive Hinweise zur Opti-
mierung der Aufgaben abgeleitet werden.

2	 Theoretisch-empirischer Hintergrund

2.1 	Einsatz digitaler Medien und Angebote in der Grundschule
Aktuelle Befunde weisen darauf hin, dass digitale Angebote – im Sinne von End-
geräten oder/und Apps – im Grundschulunterricht in der Nutzungshäufigkeit 
zwar steigend, jedoch weiterhin eher punktuell und nicht unbedingt qualitäts-
voll genutzt werden (mpfs, 2024; Oetjen et al., 2025). Auch internationale Large-
Scale-Studien wie IGLU 2021 verdeutlichen, dass digitale Medien im Leseunter-
richt bislang vergleichsweise selten systematisch integriert werden. Dabei zeigen 
Metaanalysen (z. B. Lorenz et al., 2023), dass digitale Lernumgebungen durchaus 
positive Effekte auf fachliche Leistungen erzielen können – insbesondere dann, 
wenn sie adaptiv gestaltet sind, Feedbackprozesse unterstützen und in koope-
rative Lernsettings eingebunden werden. Intelligente tutorielle Systeme können 
Lernstände diagnostizieren und Aufgaben dynamisch anpassen (Aleven et al., 
2017). Zudem ermöglichen multimediale Elemente – etwa Audiofunktionen, vi-
suelle Hervorhebungen oder interaktive Scaffolds – eine Unterstützung verschie-
dener Lernzugänge, was insbesondere für Kinder mit unterschiedlichen (schrift-)
sprachlichen Voraussetzungen bedeutsam ist (Oetjen et al., 2022). Wichtig für den 
Lernerfolg mit digitalen Lernangeboten ist aber nicht, ob diese eingesetzt werden, 
sondern, wie sie effektiv in den Unterricht eingebettet und von den Schüler*innen 
genutzt werden (Hess et al., 2024). 

2.2 	Kognitiv aktivierende (digitale) (Lese-)Aufgaben
Kognitiv aktivierende Aufgaben gelten als ein zentrales Merkmal qualitätsvollen 
Unterrichts, da sie Lernende zu vertieften Denkprozessen anregen und über blo-
ßes Reproduzieren von Wissen hinausgehen (Grünkorn et al., 2020). Sie fordern 
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Schüler*innen dazu auf, Zusammenhänge herzustellen, Begründungen zu formu-
lieren, Lösungswege zu reflektieren und ihr Vorwissen aktiv in neue Kontexte ein-
zubringen (Kleickmann, 2012). Bekannt ist, dass bestehende digitale Angebote 
häufig mechanisches und repetitives Üben in den Vordergrund stellen. So wird in 
der Grundschule häufig lediglich Textverarbeitungs- und Präsentationssoftware 
eingesetzt, während digitale, kognitiv aktivierende Lernangebote eher selten in 
den Unterricht integriert werden (Oetjen et al., 2025). Zurückgeführt werden kann 
dies auch auf die Problematik der Operationalisierung von kognitiv aktivierenden 
Aufgaben. Im Kontext aktueller Forschung ist man sich zwar einig, dass kognitiv 
aktivierende Aufgaben zum einen von fachspezifischen Merkmalen, zum anderen 
aber auch von fachübergreifenden Merkmalen, wie z. B. anregende Hilfestellun-
gen, gekennzeichnet sind. Auch für die Deutschdidaktik existieren vielzitierte An-
sätze, kognitiv aktivierende Aufgaben zu operationalisieren (z. B. Hanisch, 2018; 
Lotz, 2016). Dennoch stellt eine Gestaltung (digitaler) kognitiv aktivierender 
Aufgaben nach wie vor eine Herausforderung für die Unterrichtspraxis und -for-
schung dar (Widmer, 2024).

3	 Fragestellungen und Methode 
Zur Bearbeitung der aufgezeigten Desiderata geht der Beitrag folgenden Frage-
stellungen nach: 
1.	 Gibt es Unterschiede in der Bewertung des kognitiven Aktivierungspotenzials 

der unterschiedlichen E-Books auf Wort-, Satz- und Textebene durch geschulte 
Lehrkräfte und Studierende?

2.	 Wie kognitiv aktivierend sind die Leseaufgaben des KoaLa-Lesetrainings in der 
Wahrnehmung von Expert*innen und unterscheiden sich die Bewertungen 
des kognitiven Aktivierungspotenzials von digitalen und analogen Aufgaben?

Um die Forschungsfragen zu beantworten, wurden in einer ersten Teilstudie E-
Books, die dem Anspruch einer hohen kognitiven Aktivierung entsprechen sollen, 
für ein digital gestütztes Lesetraining für Kinder in der zweiten Jahrgangstufe ent-
wickelt und von Expert*innen bewertet. Um die Leseaufgaben hinsichtlich der 
kognitiven Aktivierung zu validieren, wurde ein Expert*innenrating über einen 
quantitativen Online-Fragebogen durchgeführt. Die spezifische Expertise zum 
Konstrukt der kognitiven Aktivierung der beteiligten 23 Lehrkräfte wurde über 
eine Schulung zum Konstrukt der kognitiven Aktivierung hergestellt. In der Folge 
wurden die E-Books entsprechend überarbeitet. Danach wurden 53 Studierende 
zu ihrer Einschätzung der kognitiven Aktivierung der E-Books/Aufgaben befragt. 
Sie erhielten im Rahmen eines Seminars zum Einsatz digitaler Medien im Lesen 
ein ausführliches Input mit Übungsaufgaben zu Unterrichtsqualität und speziell 
zur kognitiven Aktivierung im Lesen. Das Potenzial zur kognitiven Aktivierung der 
Aufgaben (Eigenkonstruktion, 1 = sehr selten, 4 = sehr häufig) und zur kognitiven 
Aktivierung des gesamten E-Books (Adaption Hess, 2019, α = .83; 1 = sehr gering, 
4 = sehr hoch) wurde über eine vierstufige Skala erfasst.
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Tab. 1: 	Übersicht über die Erhebungsinstrumente 

Skala Beispielitem Anzahl der Items α

Kognitive Aktivierung des 
gesamten E-Books*
(Adaption Hess, 2019)

„Das E-Book fordert die 
Schülerinnen und Schüler 
zum Denken heraus.“

6 .83

Kognitives Aktivierungs-
potenzial der Aufgaben**
(Eigenkonstruktion)

„Wie schätzen Sie das 
kognitive Aktivierungs-
potenzial der Aufgabe 
ein?“

1 -

Anmerkungen: *4-stufige Likertskala: 1: trifft nicht zu, 2: trifft eher nicht zu, 3: trifft eher zu,  
4: trifft voll zu; **4-stufige Likertskala: 1: sehr gering, 2: eher gering, 3: eher hoch, 4: sehr hoch

Neben deskriptiven Analysen wurde methodisch auf eine ANOVA mit Messwie-
derholungen zurückgegriffen, obwohl die Daten nicht normalverteilt sind, da sie 
zum einen relativ robust gegenüber der Annahme der Normalverteilung ist, und 
zum anderen die Stichprobe groß genug (<30) ist. Darüber hinaus ist die Sphäri-
zität gegeben (p = .646).

4	 Ergebnisse 

4.1	 Unterschiede zwischen den Differenzierungsstufen der E-Books
Die Auswertungen auf Basis der Daten der 53 Studierenden machen ersichtlich, 
dass es rein deskriptiv leichte Unterschiede in der Wahrnehmung der Differenzie-
rungsstufen der E-Books gibt. So wird das kognitive Aktivierungspotenzial beim 
E-Book auf Textebene von den Studierenden am höchsten eingeschätzt und das 
der Satzebene am niedrigsten (vgl. Tab. 2). Insgesamt wird das kognitive Aktivie-
rungspotenzial eher hoch geratet. Betrachtet man die Innersubjekteffekte zeigt 
sich jedoch kein signifikanter Unterschied zwischen den kognitiven Aktivierungs-
potenzialen der einzelnen E-Books (F = 1.892; df = 2; p = .156). Das kognitive Akti-
vierungspotenzial ist demnach auf jeder Leistungsstufe vergleichbar hoch.

Tab 2: 	 ANOVA mit Messwiederholungen – Unterschiede im kognitiven Aktivie-
rungspotenzial

M SD Min Max F p
Kognitives Aktivierungs-
potenzial Wortebene 

3.35 .35 2 4

1.892 .156
Kognitives Aktivierungs-
potenzial Satzebene

3.28 .46 2 4

Kognitives Aktivierungs-
potenzial Textebene 

3.43 .37 2 4
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4.2	 Unterschiede zwischen analogen und digitalen Aufgaben 
hinsichtlich des kognitiven Aktivierungspotenzials

Um die Unterschiede im kognitiven Aktivierungspotenzial zwischen analogen 
und digitalen Aufgaben zu betrachten, werden exemplarisch die Bewertungen 
der studentischen Expert*innen zum E-Book auf Satzebene herangezogen.
Die Ergebnisse zeigen, dass sowohl die digitalen als auch die analogen Aufgaben 
hinsichtlich ihres kognitiven Aktivierungspotenzials eher hoch eingeschätzt wer-
den (vgl. Abb. 1), wobei die Streuung bei den analogen Aufgaben (M = 3.12, SD = 
.47) stärker ausgeprägt ist als bei den digitalen Aufgaben (M = 3.16, SD = .40). Sta-
tistisch gesehen gibt es allerdings keinen signifikanten Unterschied zwischen den 
Aufgaben hinsichtlich ihres kognitiven Aktivierungspotenzials (t = .624, p = .267). 
Sowohl die digitalen Aufgaben, beispielsweise in Form von LearningApps, als 
auch die analogen Aufgaben in der zugehörigen analogen Lesemappe scheinen 
gleichermaßen kognitiv aktivierend zu sein. Ein ähnliches Bild ergibt sich auch für 
die Aufgaben der E-Books auf Wort- und Textebene.

Abb. 1:	 Boxplot zu den Mittelwerten der digitalen und analogen Aufgaben (eigene Abbildung)

5	 Diskussion und Ausblick
Die Deutungen der Lehrkräfte und Studierenden zur kognitiven Aktivierung ver-
weisen insgesamt auf ein hohes kognitives Aktivierungspotenzial der entwickel-
ten E-Books auf Wort-, Satz- und Textebene. Gleichwohl müsste dies noch in der 
Durchführung mit Lernenden überprüft werden. Die ausbleibenden signifikanten 
Unterschiede zwischen den Differenzierungsstufen legen nahe, dass es gelungen 
ist, kognitive Aktivierung nicht an ein bestimmtes Anforderungsniveau zu binden. 
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Damit stützen die Befunde die Annahme, dass differenzierende Aufgabenformate 
bei entsprechender Konzeption auf allen Ebenen anspruchsvolle Denkprozesse 
initiieren können. Im Sinne des MAIN-TEACH-Modell (Praetorious et al., 2023) 
zeigt sich, dass Adaptivität und kognitive Aktivierung nicht als Gegensätze zu ver-
stehen sind, sondern sich gegenseitig bedingen: Die dreifache Differenzierung der 
E-Books scheint es zu ermöglichen, Lernvoraussetzungen aufzugreifen und zu-
gleich vertiefte Auseinandersetzungen mit dem Lerngegenstand anzuregen. Auch 
die fehlenden signifikanten Unterschiede zwischen analogen und digitalen Auf-
gaben sind im Lichte des aktuellen Forschungsstandes bedeutsam. Sie bestätigen 
Befunde, wonach nicht das Medium selbst, sondern die didaktische Gestaltung 
letztlich über die Unterrichtsqualität entscheidet (Hess et al., 2024). Digitale For-
mate entfalten ihr Potenzial demnach nur dann, wenn sie – wie im KoaLa-Projekt 
– gezielt auf kognitive Aktivierung hin konzipiert sind. 
Limitationen ergeben sich insbesondere aus der Datengrundlage. Das Expert*in-
nenrating basiert auf subjektiven Einschätzungen, die trotz vorbereitender Maß-
nahmen durch unterschiedliche professionelle Hintergründe beeinflusst sein 
können. Zudem wurde das kognitive Aktivierungspotenzial überwiegend global 
erfasst; feinkörnigere Analysen einzelner Aufgabenmerkmale könnten differen-
ziertere Einsichten liefern. Auch die nicht normalverteilten Daten schränken die 
Interpretation ein, wenngleich die Robustheit der Verfahren berücksichtigt wurde. 
Für Forschung und Praxis ergeben sich mehrere Implikationen: Die Ergebnisse 
unterstreichen die Relevanz einer expliziten Operationalisierung kognitiver Ak-
tivierung für (digitale) Leseaufgaben. Außerdem erscheint die Verbindung von 
Differenzierung und kognitiver Aktivierung als vielversprechender Ansatz für ad-
aptive Lernumgebungen im Anfangsunterricht. Zudem sollte in weiteren Studien 
geprüft werden, inwiefern die hohen Expert*inneneinschätzungen mit tatsäch-
lichen Aktivierungs- und Lernprozessen der Schüler*innen korrespondieren. Die 
zweite Teilstudie mit 195 Kindern bietet hierfür eine zentrale Anschlussmöglich-
keit und kann klären, ob sich das attestierte Potenzial auch aus Kinderperspektive 
bestätigen lässt.
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Learning-Analytics-Methoden in der 
Rechtschreibdidaktik: Konzeption und 
Anwendung am Beispiel der IDeRBlog ts-
Plattform 

Abstract 
Schreiben und Rechtschreiben zu lernen, ist ein wesentliches Ziel der Grund-
schulbildung und sollte mit innovativen Ansätzen, wie der Anwendung von 
Learning-Analytics-Verfahren, angereichert werden. Ziel dieses Beitrags ist es, 
sowohl die kostenlose webbasierte Plattform www.iderblog.eu auf Basis des 
„Bewertungsnetzes für digitale Lernangebote“ (Widmer et al., 2024) vorzustel-
len als auch das dazugehörige Erweiterungsprojekt zur Gamification zu skizzie-
ren. Der Beitrag zeigt, dass durch die Kombination von Learning-Analytics-Ver-
fahren und rechtschreibdidaktischer Modellierung sowohl Diagnose als auch 
Förderung individualisiert und evidenzbasiert gestaltet werden können.

Keywords: Rechtschreibung, Digitalisierung, Learning-Analytics-Methoden, 
Aufgabenformate, Evidenzbasierung

1	 Einleitung 
Wie auch der Rechtschreibdidaktiker Betzel (2024) konstatiert, zählt die Konzep-
tion digitaler Lernangebote für den Rechtschreibunterricht derzeit zu den zentra-
len Herausforderungen der Deutschdidaktik. Auch Sellmeijer und Simbeck (2024) 
fordern die Entwicklung von Online-Lernplattformen, die Learning-Analytics-
Methoden (= LA) einsetzen, um so die Förderung der Rechtschreibkompetenz 
individualisiert gestalten zu können. Auf diese Desiderata reagiert seit 2014 die 
webbasierte Plattform www.iderblog.eu. Ihr zentrales Element ist die innovative 
Anwendung von LA, also die digitale Erfassung, Analyse und Nutzung von Lern-
daten zur Optimierung von Lernprozessen (Solar, 2025). Sie verbindet (recht-)
schreibdidaktische, mediendidaktische und praktische Expertise, wobei das ei-
gens entwickelte intelligente Wörterbuch den Kern bildet.
Ausgangspunkt für die Konzeption der Angebote ist die Definition der Recht-
schreibkompetenz nach Hinney et al. (2008, S. 111), womit gemeint ist, „viele Wör-
ter in verschiedenen Schreibsituationen richtig automatisiert“ schreiben zu können, 
und die Korrekturkompetenz nach dem Kompetenzmodell von Schmellentin und 

doi.org/10.35468/6250-47

http://www.iderblog.eu
http://www.iderblog.eu
http://doi.org/10.35468/6250-47


360

Konstanze Edtstadler und IDeRBlog ts-Team

doi.org/10.35468/6250-47

Lindauer (2019), also die Fähigkeit, Rechtschreibfehler zu erkennen und zu korri-
gieren. Zudem werden zwei zentrale Befunde der Rechtschreibdidaktik berück-
sichtigt: Erstens unterscheidet sich die Rechtschreibkompetenz beim integrierten 
Schreiben (Textschreiben) von der beim nicht-integrierten Schreiben (Diktate, 
Lückentexte) (vgl. z. B. Lemke, 2021); zweitens fehlt der Transfer von rechtschreib-
didaktischen Interventionen auf das Textschreiben (vgl. Bangel & Müller, 2018). 
Daraus ergeben sich zwei zentrale Fragestellungen, die den Ausgangspunkt für 
die praktische Umsetzung im derzeit laufenden Entwicklungsprojekt IDeRBlog ts 
und dem dazugehörigen Erweiterungsprojekt zur Gamification (gefördert vom 
länderübergreifenden Vorhaben des Digitalpakts 2019-2024 der Bundesrepublik 
Deutschland) bilden, nämlich: i) Wie kann das Rechtschreiben und Verfassen von 
Texten didaktisch sinnvoll im Kontext digitaler Medien umgesetzt werden? ii) Wie 
kann das Üben der Rechtschreibung evidenzbasiert und motivierend gestaltet 
werden? 

2	 Die IDeRBlog ts-Schreibplattform 
Auf der IDeRBlog ts-Plattform können Schüler*innen ab acht Jahren Texte (Blogs) 
digital verfassen und nach einem angeleiteten Überarbeitungsverfahren veröf-
fentlichen. Während des Schreibprozesses erhalten sie mithilfe des intelligenten 
Wörterbuchs (strategiebasierte) Korrekturvorschläge zu ihren Rechtschreibfeh-
lern. Dafür werden für alle im intelligenten Wörterbuch enthaltenen Lemmata (z. B. 
Pferd) alle Wortformen (Pferd, Pferde, Pferden) generiert, aus denen anhand von 
Phänomenen, die übergeordneten Rechtschreibkategorien zugeordnet sind, Feh-
lerwortformen gebildet werden. Schreibt ein*e Nutzer*in beispielsweise *pferd, 
scheint folgende Rückmeldung aus der Kategorie Klein- für Großschreibung auf: 
„Überlege, ob du ein Eigenschaftswort vor das Wort stellen kannst oder ob du die 
Mehrzahl bilden kannst.“ Dieses intelligente Wörterbuch ist das zentrale Element 
für die Anwendung der LA, denn die unterlaufenen Fehler fließen in die qualitati-
ve Fehleranalyse ein, um so Fehlerschwerpunkte zu identifizieren, die die Grund-
lage für die Weiterleitung zu Rechtschreibkursen und -übungen bildet sowie das 
Angebot in der Spieleumgebung steuert. Damit wird, wie auch von Corvacho del 
Toro (2026) hervorgestrichen, der zentralen Rolle von Rechtschreibfehlern für die 
Lernstandserhebung und Förderung Rechnung getragen und gleichzeitig werden 
die Lehrpersonen von der mühsamen und zeitaufwendigen manuellen Analyse 
entlastet. Durch die Fokussierung auf die Analyse von Rechtschreibfehlern beim 
freien Verfassen von Texten und das damit einhergehende Auftreten unterschied-
licher Wortformen steht die IDeRBlog ts-Plattform im Kontrast zu anderen Ange-
boten, die die Rechtschreibung bei geschlossenen Formaten, etwa dem Schreiben 
nach Bildvorgabe bzw. Diktat (Böhme, 2024), auswerten. 
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2.1	 Analyse nach dem Bewertungsnetz 
Widmer et al. (2024) publizierten ein Bewertungsnetz zur Qualitätssicherung digi-
taler Angebote im Deutschunterricht, das u. a. mehrere bereits publizierte Kriterien 
zusammenfasst und einordnet. Dieses unterteilt sich in vier große Bereiche mit 
jeweils mehreren dazugehörigen Fragen, die nachstehend zusammengefasst die 
Basis für die stark komprimierte Analyse der IDeRBlog ts-Plattform bilden. 
	• Fachlicher Bereich: Orientierung an Lernausgangslagen und –prozessen der 
Kinder

Da freies Schreiben essenzieller Bestandteil des (Recht-)Schreibenlernens ist, aber 
gerade für schwache Rechtschreiber*innen eine zusätzliche Herausforderung dar-
stellt (Bangel, 2020), geht die Plattform aufgrund ihres intelligenten Wörterbuchs 
und der dazugehörigen qualitativen Fehleranalyse auf die Lernausgangslage ein. 
Zum einen werden kognitiv aktivierende, strategiebasierte Rückmeldungen zur 
angeleiteten Korrektur für die individuell unterlaufenen Rechtschreibfehler gege-
ben. Zum anderen sind die weiterführenden Lern- und Übungsangebote auf die 
individuellen Fehlerkategorien zugeschnitten. Die einzige Voraussetzung besteht 
darin, dass die Nutzer*innen die alphabetische Strategie bereits überwiegend be-
herrschen. 
	• Benutzerfreundlichkeit und Sinnhaftigkeit für die Lehrkräfte

Die Plattform wurde gemeinsam mit Schulen entwickelt und durch Usability-Tests 
weiter verbessert und modernisiert, sodass sie prinzipiell intuitiv genutzt werden 
kann. Ergänzend zur passwortgeschützten Schreibplattform stehen Lehrpersonen 
im frei zugänglichen Bereich viele Materialien zur Verfügung, u. a. Handbücher, 
Einsatzszenarien zur Plattformnutzung, multimediale Rechtschreibkurse, die Er-
klärvideos mit digitalen und analogen Übungen verknüpfen sowie 100 (modi-
fizierbare) Schreibanlässe. Die hohe Akzeptanz der Angebote zeigt sich in den 
Nutzer*innendaten, denn seit einem Update der Plattform im November 2023 
sind über 2200 neue Nutzer*innen an über 140 Schulen registriert, eine ohne 
Registrierung zugängliche Übung wurde bislang fast 40 000 Mal angeklickt. 
	• Fachlicher Bereich

Das intelligente Wörterbuch basiert auf orthografietheoretisch und -didaktisch 
fundierten Erkenntnissen, die für die Anwendung im digitalen Bereich operationa-
lisiert wurden (Details siehe z. B. Edtstadler, 2021). Durch die Rückmeldungen soll 
die Korrekturkompetenz gesteigert werden, indem die Nutzer*innen zur Anwen-
dung der jeweiligen Proben (z. B. Erweiterungsprobe bei der Großschreibung) 
und Strategien (z. B. Günther, 2010) angeleitet werden.
	• Methodisch-didaktischer Bereich

Ergänzend zu den bereits formulierten Ausführungen ist zu erwähnen, dass die 
Schüler*innen durch die Möglichkeit der Veröffentlichung ihrer Texte, die wie-
derum von anderen gelesen und kommentiert werden können, zum Überarbei-
ten motiviert werden sollen. Inhaltliche und stilistische Überarbeitungsvorschläge 
können Lehrpersonen innerhalb der Schreibplattform zurückmelden. 
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3	 Das Gamification-Projekt 
In Ergänzung zur IDeRBlog ts-Schreibplattform fokussiert das derzeit in Entwicklung 
befindliche Gamification-Projekt die Förderung der Rechtschreibkompetenz beim 
nicht-integrierten Schreiben. Durch die Anmeldung auf der IDeRBlog ts-Schreib-
plattform können die Vorteile der LA genutzt werden, indem individualisiert die 
problematischsten Fehlerkategorien prioritär behandelt und die individuellen Feh-
lerwörter geübt werden. Aber auch bei der freien Nutzung ohne Anmeldung be-
steht ein Bezug zu LA: So wird u. a. die von Reichardt (2015) formulierte Forderung 
nach einer evidenzbasierten Rechtschreibdidaktik grundlegend berücksichtigt und 
für digitale Lernangebote aufbereitet. Aufgrund der Datenstruktur des intelligenten 
Wörterbuchs kann auf Basis eines aggregierten Datensatzes mit 1,8 Millionen To-
kens aus 13 000 frei verfassten Texten sowohl die Anzahl der korrekten als auch der 
falsch geschriebenen Wörter innerhalb einer Rechtschreibkategorie zur Berech-
nung einer Fehlerquote herangezogen werden. Im Gegensatz zu einer klassischen 
qualitativen Fehleranalyse, die nur die falschen Schreibungen bei der Auswertung 
berücksichtigt, kann so das Verhältnis richtiger und falscher Schreibungen anhand 
des tatsächlichen Vorkommens ermittelt werden. So kann bestimmt werden, wel-
che orthografischen Kategorien am fehleranfälligsten sind, um diese entsprechend 
didaktisch aufzubereiten und verstärkt anzubieten. 
Die Spieleplattform, die als Abenteuerpfad konzipiert ist, umfasst 13 spielbasierte 
und gleichzeitig rechtschreibdidaktisch sinnvolle Aufgabenformate. Grundlegend 
dafür sind fachwissenschaftliche und -didaktische Erkenntnisse, wie die Auswahl 
des Wortmaterials nach linguistischen Kriterien (z. B. Hüttis-Graff & Schüler, 2018), 
die kognitive Aktivierung (z. B. Hoffmann-Erz, 2023) oder das memorierende Üben 
(z. B. Funke, 2021) bei fehlender Regelhaftigkeit. Sie stellen das Üben und nicht 
das bloße Überprüfen von Rechtschreibung in den Mittelpunkt (Edtstadler, 2025).

4	 Diskussion 
Im Rahmen dieses kurzen Beitrags wird anhand des IDeRBlog ts-Projekts aufge-
zeigt, wie LA durch eine interdisziplinäre Zusammenarbeit niederschwellig für die 
Praxis nutzbar gemacht werden kann, um zu einer zeitgemäßen Grundschulbildung 
beitragen zu können. Zum einen werden durch eine umfassende Korpusanalyse 
die schwierigkeitsbestimmenden Merkmale der deutschen Orthographie identifi-
ziert und für ein differenziertes Angebot, insbesondere auf der Spieleplattform bei 
Nutzung ohne Anmeldung, herangezogen. Limitierend dabei ist, dass diese Analyse 
aus datenschutzrechtlichen Gründen auf aggregierten Daten basiert. Zum anderen 
erlaubt die Auswertung der unterlaufenen Fehler durch das intelligente Wörterbuch 
ein individualisiertes Übungsangebot sowohl auf der Schreibplattform als auch auf 
der Spieleplattform. Dabei sind die Möglichkeiten der vorgestellten Plattformen mit 
Einschränkungen verbunden: In Bezug auf das zentrale intelligente Wörterbuch 
und die damit einhergehende Fehleranalyse ist etwa festzuhalten, dass dieses nur 
eine beschränkte Auswahl an Lemmata beinhaltet und dass die Fehlerwortformen 
nur kontextfrei operationalisierbare Fehlerkategorien mit jeweils einer Fehlerstelle 
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beinhalten. Dennoch werden Lehrpersonen dadurch von der fachlich vorausset-
zungsstarken und zeitintensiven Fehleranalyse (Corvacho del Toro, 2026) in gro-
ßen Teilen entlastet. Aufgrund der erwähnten eingeschränkten Möglichkeiten zeigt 
sich, dass diese Angebote eine zeitgemäße und kostenlose Ergänzung zum Recht-
schreibunterricht bieten können, aber Lehrkräfte nicht ersetzen können.
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Zuerst das Einüben diskursiver Praktiken, 
dann die Herstellung von Diskursivität? 

Abstract
Diskursive Praktiken stellen praxistheoretisch aufeinander bezogene doings und 
sayings der Beteiligten dar, die den Unterrichtsdiskurs hervorbringen. In qualita-
tiven Sekundäranalysen von Unterrichtsvideos wurden situative Anforderungen 
diskursiver Praktiken sichtbar. Sie verweisen auf praktische Bedingungen und 
Barrieren der Herstellung von Diskursivität im Grundschulunterricht, die der 
Beitrag empirisch expliziert. Das ‚Wieder-Vergessen‘ eines Diskursbeitrags er-
weist sich dabei als schüler*innenseitige partizipationssichernde Bearbeitungs-
form interaktionslogischer und inhaltlicher Anforderungen zugleich, die zwar 
nicht Diskursivität, aber das Einüben diskursiver Praktiken ermöglicht.

Keywords: Videobasierte Sekundärforschung, Anfangsunterricht, Sitzkreis, dis-
kursive Praktiken, Diskursivität

1 	Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand
Der Unterrichtsdiskurs stellt praxistheoretisch nicht nur ein verbalsprachliches, son-
dern räumlich-körperlich situiertes und sich in Praktiken vollziehendes Geschehen 
dar (Schatzki, 2002). Diskursivität als empirisch beobachtbare Vollzugspraxis einer 
bildungstheoretischen Didaktik (Duncker & Siepmann, 2021) entsteht durch die 
geordnete Performanz diskursiver Praktiken. Die Diskurskultur des Unterrichts ist 
dabei kein statisches, sondern im Vollzug stets neu zu stabilisierendes Gefüge von 
Praktiken, das die Bereitschaft und Fähigkeit der Beteiligten voraussetzt, sich auf 
dialogische Aushandlungsprozesse einzulassen und Geltungsansprüche kommu-
nikativ zu prüfen (Duncker & Siepmann, 2021, S. 275). Unterricht gilt als diskursiv, 
wenn Lernkonflikte nicht vorschnell aufgelöst, sondern in interaktive Aushandlun-
gen überführt werden (Goldmann, 2024, S. 116).
Studien zeigen, dass die Beteiligung am Unterrichtsdiskurs ein zentraler Bestand-
teil des Schülerjobs ist (Breidenstein, 2006), aber erst erlernt werden muss. Wenzl 
(2014, S. 56) zufolge haben Schüler*innen anfangs noch Schwierigkeiten, ihr Ver-
halten interaktionslogisch und inhaltlich an die Anforderungen anzupassen: Sie 
leisten Beiträge, ohne die Melderegel einzuhalten oder äußern trotz Einhaltung 
unpassende Wortbeiträge. Dies wird auf eine für Sozialisationsprozesse konstitutive 
„Differenz zwischen subjektiven Voraussetzungen und objektiven Anforderungen“ 

doi.org/10.35468/6250-48
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(Wenzl, 2014, S. 58) zurückgeführt. Zudem begrenzen strukturelle Bedingungen 
des Unterrichts wie geringe Rederechtsvergaben bei hoher Beteiligungsanforde-
rung (Breidenstein, 2006; Wenzl, 2018) die diskursive Teilhabe.
Laut Studien zu Kreisgesprächen und diskursivem Unterricht agieren Lehrkräfte 
statt im Initiation-Reply-Evaluation-Muster (Mehan, 1979) stärker moderierend 
und diskursorganisierend, indem sie eigene Bewertungen zurückstellen und Aus-
handlungen unter Schüler*innen forcieren (Goldmann, 2024; Heinzel, 2016).
Diskursivität ist also ein relationales, interaktives Geschehen, in dem sich situative 
Anforderungen, Partizipationsmöglichkeiten und praktische Vollzüge verschrän-
ken, womit Aneignungsprozesse diskursiver Praktiken sowie die Beschaffenheit 
von Lerngelegenheiten als zentrale Desiderate praxeologischer Unterrichtsfor-
schung in den Fokus rücken (Breidenstein, 2021, S. 940–941).

2 	Fragestellung und Ziel(e) der Untersuchung 
Ausgehend vom Videodatenbestand des Forschungsdatenzentrums Bildung am 
DIPF | Leibniz-Institut für Bildungsforschung und Bildungsinformation wurde se-
kundäranalytisch untersucht, ob, wie und in welchem Verhältnis zueinander sich 
Subjektbildung und Diskursivität im Sitzkreis des Grundschulunterrichts vollzie-
hen. Ziel war, aus der Perspektive der Beteiligten zu rekonstruieren, wie beides in 
Bezugnahmen aufeinander, auf Themen und Artefakte beobachtbar wird. Da sich 
Diskursivität in den analysierten Sitzkreisen zweier Grundschulklassen empirisch 
nicht fand, fragt der vorliegende Beitrag, ob die Einsozialisierung in diskursive 
Praktiken der Herstellung von Diskursivität im Grundschulunterricht wohlmöglich 
vorgängig sein muss.

3 	Methode
Die Untersuchung ist gemäß Heatons (2004) Typologie eine „supra analysis“: vor-
handene Daten qualitativer Forschung werden unter einer neuen Fragestellung 
analysiert. In das Sample wurden aufgrund der Kriterien ‚Sitzkreis‘ und ‚Grund-
schule‘ zwei Videoaufzeichnungen (Kristen et al., 2018; Schluß, 2016) aufgenom-
men und mit dem methodischen Vorgehen der videobasierten, mikroethnogra-
phischen Interaktionsanalyse (Herrle, 2013) in Hinblick auf die Hervorbringung 
von Diskursivität und Subjektbildung ausgewertet.
Die vorliegende Interaktionssituation wurde für eine kollegiale Sequenzanalyse 
ausgewählt, da die Segmentierungsanalysen ein für das Erkenntnisinteresse re-
levantes Verhältnis von Sprecher*innenwechseln und Themen andeuteten. Die 
Videodaten stammen aus dem Projekt „Kompetenzerwerb und Lernvorausset-
zungen (KuL)“ (Kristen et al., 2015), wurden 2014 im Ruhrgebiet erhoben, in der 
Primärstudie in Hinblick auf Vermittlungsprozesse und Kompetenzentwicklung 
ausgewertet und 2018 vom Forschungsdatenzentrum Bildung veröffentlicht.
Für die Ergebnisdarstellung sind die Daten in Form von Transkriptionen der 
verbalsprachlichen Interaktion (kursiv formatiert), Skizzen (selbst gezeichnete 
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Videostills) und Beschreibungen des audiovisuell Wahrnehmbaren (in eckigen 
Klammern) aufbereitet1.
Die Mikroprozesse der Herstellung der diskursiven Praxis werden nun rekonstru-
iert und anschließend diskutiert.

4 	Ergebnisse
Die Situation ereignet sich im Fach Deutsch in einer Jahrgangsklasse, etwa in der 
Mitte des ersten Schuljahrs. Für das Vorlesen vom Wochenende haben sich die Be-
teiligten im freien Raum vor der Tafel, auf Teppichfliesen auf dem Boden kreisför-
mig angeordnet; die Lehrerin sitzt leicht zurückgesetzt von der Kreislinie (Abb. 1).

Abb. 1: 	Räumlich-körperliches Arrangement: Kreisförmige Sitzordnung (eigene Abbildung)

Im Anschluss an eine peer-to-peer-Interaktion mit Blick zur zuletzt sprechenden 
Schülerin Carolina äußert Frau Zimt (FZ):

FZ: Und noch eine!
[FZ wendet den Blick ohne klaren neuen Fokus von Carolina ab.]

1	 Weitere Transkriptionshinweise: Im verbalsprachlichen Transkript stehen Punkte in Klammern 
für Pausen in Sekunden, Bindestriche für Abbrüche, eingeklammerte und mit Fragezeichen 
versehene Wörter für fragliche Transkriptionen. Die Beschreibungen ergänzen das in den Ab-
bildungen wegen zeichnerischen Ungenauigkeiten und visuellen Anonymisierungen (durch ⊗ 
markiert) nur begrenzt Sichtbare.
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Der kurze diskursorganisierende Moderationsakt der Lehrerin verweist auf die 
Wiederholung oder Fortführung eines Interaktionsmusters, das mit Meldungen 
beginnt (Abb. 2): 

Abb. 2: 	Interaktionsbereitschaft durch Handzeichen anzeigen (eigene Abbildung)

[Vier von 23 Schüler*innen melden sich, drei wechseln aus der sitzenden in eine Posi-
tion im Kniestand. Japsen und flehende Bitten sind zu hören.]

Deutlich sicht- und hörbar bewerben sich Schüler*innen um „das offizielle Rede-
recht“ (Breidenstein, 2006, S. 98), sie partizipieren an der „Meldelotterie“ (Wenzl, 
2018, S. 52). Die inhaltliche Anforderung ist noch unklar.

Carolina: Ehm (..)
[Carolina wippt während dem Sprechen mit dem Oberkörper und lässt den Blick ent-
lang der Kreislinie schweifen. Einige Zeigefinger wackeln schnell in der Luft.]

Dass die von Frau Zimt anmoderierte Ordnung Carolina zum Sprechen legitimiert, 
legt in Kombination mit dem schweifenden Blick die Vermutung nahe, dass die 
Meldungen an sie adressiert sind und sie das Rederecht vergibt.

Carolina: Irma?
[Die Hände werden gesenkt.]

Das Absenken aller Hände verdeutlicht - entgegen der Fragwürdigkeit, die sich 
in Carolinas Intonation ausdrückt - die soziale Akzeptanz der Selektion Irmas. Mit 
welcher Folge? 
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Abb. 3: 	Dransein (eigene Abbildung)

[Die Blicke richten sich auf Irma. Irma senkt den Blick.]
(..)

Performativ hervorgebracht wird die Anforderung an Irma jetzt einen Anschluss 
zu leisten, was Carolina als Entscheidungsträgerin über die Rederechtsvergabe 
ausweist. Die zwei Sekunden des Verharrens in Passivität, in denen Irma dran ist 
und „weiß, dass alle Augen auf [sie] gerichtet sind“ (Breidenstein, 2006, S. 106), 
sind, da sich viele meldeten, ein „Offenbarungseid“ (Breidenstein, 2006, S. 105): 
Die Ordnung ist irritiert.

FZ: Irma, hast du eine Frage?

Frau Zimts Frage zeigt, dass die vorgängigen Meldungen aus der Bereitschaft 
„(noch) eine“ Frage zu stellen erfolgten; dass Carolina entscheidet, wer sie stellt; 
dass die Lehrerin jederzeit diskursorganisierend eingreifen kann und dass sie Irma 
hilft, gemäß der Interaktionsordnung anzuschließen oder sie verdächtigt, sich 
ohne Frage gemeldet zu haben.

Irma: Hab ich jetzt wieder vergessen.
FZ: Ja, (dacht ich-?). Erst überlegen, dann melden.
[Noch während Irma und FZ sprechen, melden sich die ersten wieder.]

Irma kann situativ nicht adäquat anschließen, weshalb Frau Zimt die Beteiligungs-
regel nennt, deren Nicht-Einhaltung sie Irma implizit unterstellt. Indes wissen die 
Mitbewerber*innen um das offizielle (hier also nicht Rede-, sondern) Fragerecht 
bereits, dass auf den Abbruch die Wiederholung folgt:
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Abb. 4: 	Interaktionsbereitschaft anzeigen (eigene Abbildung)

(?): Ludwig war schon oft dran. 
(?): Ludwig, du warst schon oft dran!

Die Wiederholung ist sozial spannungsreich. Im Ringen um das Fragerecht wird 
das praktische Wissen expliziert, dass wer „schon oft dran“ war, nicht gleichwertig 
berücksichtigt werden darf (vgl. Breidenstein, 2006, S. 101; Wenzl, 2018, S. 52). 

Carolina: Melek. 

Carolina setzt die Choreographie undramatisch fort. Sie nimmt Melek dran, die 
nun gemäß der Interaktionsordnung den inhaltlichen Beitrag in Form einer Frage 
leisten muss.

Abb. 5: 	Carolina und Melek im Austausch
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Melek: Wie (.) wie heißt dein Papa? 
Carolina: (..) Hab ich auch wieder vergessen. 
FZ: Gut, dann fragst du das auch nochmal.

Melek erweist sich als disponible Partizipandin für die Fortsetzung der diskursiven 
Praxis, indem sie situativ eine Frage formuliert. Diese lässt sich eindeutig beant-
worten und verwickelt Carolina in einen kurzen Austausch von sayings. Obwohl 
sie sich niedrigschwellig auf das familiale Umfeld Carolinas bezieht, hat diese den 
nötigen Fakt für die Antwort „wieder vergessen“ – so wie Irma ihre Frage, womit 
es eine wiederholt gangbare Bearbeitungsform inhaltlicher Anforderungen im 
Vollzug der diskursiven Unterrichtspraxis darstellt. Die Lehrperson evaluiert und 
beauftragt Carolina zur außersituativen Klärung.

5 	Diskussion der Befunde
Müssen diskursive Praktiken also eingeübt werden, bevor Diskursivität hergestellt 
werden kann? Worin liegen situative Anforderungen der Praxis, wie werden sie 
bearbeitet?
Für die Herstellung des Unterrichtsdiskurses besteht die Anforderung an die 
meisten Schüler*innen zunächst in der interaktionslogischen Performanz des 
„Drankommen-Wollens“ (Breidenstein, 2006, S. 98-99), also der Einhaltung der 
Melderegel. Nach dem Aufruf wird die inhaltliche Anforderung praktisch re-
levant, klassenöffentlich eine Frage an Carolina zu stellen. Carolina organisiert 
interaktionslogisch die Fragerechtsvergabe und beantwortet inhaltlich die Fra-
gen der Mitschüler*innen. Die Lehrperson übernimmt – typisch für Kreisgesprä-
che (Heinzel, 2016) und räumlich-körperlich sichtbar – primär die Diskursorga-
nisation. Damit gehen Barrieren einher: Die Schüler*innen setzen thematische 
Impulse, wobei Diskursivität nur entstehen kann, wenn sie Lernkonflikte oder 
Perspektivdifferenzen erzeugen oder bearbeiten (Duncker & Siepmann, 2021; 
Goldmann, 2024). Dies bleibt hier aus. Irma stellt keine Frage und Meleks Frage 
zielt auf eine eindeutige Antwort. Das Zurücktreten der Lehrperson von inhalt-
lichen Beiträgen im Kreisgespräch erzeugt nicht selbstläufig Diskursivität (Hein-
zel, 2016, S. 47). Stattdessen wird – anders als etwa bei Debugging-Aufgaben, 
wenn auch auf Kosten interaktionslogischer Anforderungen (Goldmann, 2024) 
– die gegenstandsunspezifische Interaktionsbeteiligung (Wenzl, 2018, S. 54) zum 
Kerngeschäft der Schüler*innen.
Zwar soll die Fragenentwicklung aus Sicht der Lehrerin einer Meldung voraus-
gehen, aber der Praxisvollzug lässt es auch anders zu. Irmas Partizipationsform 
ergänzt daher Wenzls (2014) Befunde zum Anfangsunterricht: Die Melderegel 
wird eingehalten, ohne dass ein inhaltlicher Beitrag erfolgt.
Mit dem Wieder-Vergessen haben die Schüler*innen also eine Möglichkeit ge-
funden, gehaltvolle inhaltliche Auseinandersetzungen zu umgehen und dennoch 
am Diskurs zu partizipieren. Anders als die Artikulation von Nicht-Verstehen 
(Duncker & Siepmann, 2021; Goldmann, 2024) verhindert diese Praxis die Dis-
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kursherstellung, führt dadurch aber zu einer Wiederholung des Vollzugs diskur-
siver Praktiken, in der die subjektbildende Chance für Veränderung liegt. So deu-
tet der Fall insgesamt darauf hin, dass hier diskursive Praktiken eingeübt werden 
(können), die für die Hervorbringung von Diskursivität bedeutsam sind, ohne dass 
abschließend beantwortet werden kann, ob dies der Herstellung von Diskursivität 
vorgängig sein muss, was zu Limitationen und Ausblick führt.
Auch wenn die analytische Trennung der inhaltlichen und interaktionslogischen 
Ebene (Wenzl, 2014) diskursiver Praktiken sinnvoll war, sind jene Momente be-
sonders interessant, wo die Ebenen interferieren (Breidenstein, 2021). Praktisch 
wurde die Partizipation an diskursiven Praktiken realisiert, obwohl die schü-
ler*inneninitiierte Themenwahl, auf Eindeutigkeit zielende Fragen, vielleicht auch 
die nur flüchtige Wochenendgeschichte Carolinas keine Diskursivität entstehen 
ließen. Aus Perspektive der Schüler*innen kann ein Abrücken von inhaltlichen 
Anforderungen aber das Einrücken in die diskursive Praxis eröffnen.
Weitere Analysen zur diskursiven Praxis unterschiedlicher Unterrichtsarrange-
ments, Fächer und Klassenstufen sind notwendig, um zu untersuchen, ob und wie 
sich Diskursivität an fachlich anspruchsvolleren Themen einüben und entfalten 
lässt. Schließlich wird die Bedeutung der Befähigung zur Diskurspartizipation in 
schulischen Bildungsprozessen nicht geringer.
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Neues Lernen wagen – der FREI DAY in der 
Primarstufe 

Abstract
Mit dem Lernformat FREI DAY verbindet sich die Hoffnung auf eine grundlegen-
de Transformation von Schule: Kinder lernen selbstorganisiert und entwickeln 
zukunftsrelevante Kompetenzen. Im Fokus steht nicht mehr das Was, sondern 
das Wie ihres gesellschaftlichen Handelns. Eine qualitative Interviewstudie mit 
Schulleitungen analysiert Motive, strukturelle Verankerung und Lernbegleitung. 
Die Ergebnisse geben erste Einblicke in die Umsetzung in der Primarstufe. Der 
FREI DAY stärkt vor allem Selbstwirksamkeit, zugleich zeigen sich Herausforde-
rungen bei der Lernbegleitung, Zielklarheit und Organisation.

Keywords: Lernformat FREI DAY, Bildung für nachhaltige Entwicklung, Schul-
entwicklung, qualitative Untersuchung

1 	Das Lernformat FREI DAY
Bildung ohne Grenzen denken bedeutet, Lernräume zu schaffen, in denen Neu-
gier, Verantwortung und Selbstwirksamkeit im Mittelpunkt stehen. Statt Vorgaben 
abzuarbeiten, erkunden Kinder reale Fragen ihrer Zeit: Wie wollen wir leben? 
Was braucht unsere Zukunft? Wenn Schule den Mut hat, klassische Strukturen zu 
öffnen und jungen Menschen Vertrauen zu schenken, entsteht Raum für echtes 
Lernen – lebendig, relevant und selbstbestimmt. An dieser Stelle setzt das Lern-
format FREI DAY an, das es seit 2018 an deutschen Schulen gibt. Hier beschäftigen 
sich die Lernenden in heterogenen und altersgemischten Gruppen mit Fragestel-
lungen und Themen, die sich an den 17 globalen Nachhaltigkeitszielen der UN 
(2015) orientieren. Entsprechend greifen die Themen sozio-kulturelle, ökologische 
und ökonomische Herausforderungen unserer Zeit auf. Dazu gehören beispiels-
weise die Bekämpfung von Armut und Hunger, der Schutz des Klimas, der Schutz 
der Menschenrechte und des Friedens oder die Förderung nachhaltiger Lebens-
weisen. Damit alle Menschen ein gutes und gesundes Leben heute und auch in 
Zukunft führen können, ist es aus Sicht der UN entscheidend, dass sich alle am Er-
reichen dieser Ziele beteiligen – sowohl Wirtschaft, Politik, Wissenschaft als auch 
Zivilgesellschaft. Deshalb ist auch der Erwerb von „Qualifikationen zur Förderung 
nachhaltiger Entwicklung“ durch Bildung ein zentrales Ziel der Agenda 2030 (UN, 
2015, S. 19).
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In einem Zeitumfang von vier Unterrichtsstunden arbeiten Lernende am FREI DAY 
weitgehend selbstständig, entwickeln Zukunftsprojekte und erproben Lösungen 
für gesellschaftliche Herausforderungen. So wird Bildung grenzenlos gedacht – 
und Zukunft aktiv gestaltet. Lehrkräfte werden zu Lernbegleitenden, die die Kin-
der darin unterstützen, ihren eigenen Ideen nachzugehen und fächerübergreifen-
de Zukunftskompetenzen zu entwickeln wie z. B. selbstständig zu lernen, kreativ 
zu gestalten oder nachhaltig und kollaborativ zu interagieren (Rasfeld, 2021). 
Im Zusammenhang mit dem FREI DAY steht die Transformation von Schulen zu 
nachhaltigen Lernorten im Sinne des Whole School Approach (WSA). Dieser ist 
abgeleitet vom Whole Institution Approach, bei dem es nicht nur um die Ver-
mittlung der Inhalte nachhaltiger Entwicklung geht, sondern diese auch konkret 
in einer Institution zu leben. Neben der Lernkultur und ihren Strukturen betrifft 
dies auch den Lern- und Lebensraum Schule, die Schulkultur im Allgemeinen, 
die Rollen und Haltungen der handelnden Personen, Gouvernance und Schulent-
wicklung sowie die Wirkung der Schule in der Gesellschaft und deren Vernetzung 
(Breiting & Mayer, 2015). Dazu gehören auch infrastrukturelle Maßnahmen im 
Umgang mit Ressourcen wie Energie oder Abfall und die nachhaltige Gestaltung 
des Schulgebäudes. Schule selbst wird zum Teil einer „Bildungslandschaft“, die 
die Beteiligung von außerschulischen Akteuren bewusst mit einbezieht (Rasfeld, 
2021). 
Empirische Erkenntnisse zum FREI DAY und seiner praktischen Umsetzung gibt es 
bisher nur wenige. In einer qualitativen Pilotstudie an vier Oberschulen kombiniert 
Scheidt (2025) Lehrkräfteinterviews, Befragung von Lernenden und Unterrichts-
beobachtung. Sie zeigt, dass das Lernformat aufgrund der Handlungsorientierung 
und dem Praxis- und Interessensbezug sehr gut für Differenzierung geeignet ist. 
Die qualitative Interviewstudie von Buchholz (2023) mit einer den FREI DAY ko-
ordinierenden Lehrperson an einer Berliner Grundschule gibt Hinweise darauf, 
dass Lehrpersonen der Einführung des FREI DAY durchaus kritisch gegenüberste-
hen, besonders wenn sie ihn nicht selbst initiieren. Auch die veränderte Rolle der 
Lehrperson und die intensive Zusammenarbeit im Kollegium werden als heraus-
fordernd wahrgenommen.

2 	Interviewstudie 
Ausgehend von dieser Erkenntnislage ist das Ziel der vorliegenden Untersuchung 
herauszuarbeiten, welche Beweggründe Grundschulen mit der Einführung des 
FREI DAY verfolgen und inwiefern die Umsetzung des Konzepts gelingt. Dabei 
sind Fragen der strukturellen Verankerung, der Lernbegleitung und Steuerung 
relevant. Zudem wird untersucht, welchen Herausforderungen Lehrpersonen bei 
der Umsetzung begegnen.
Im Zeitraum von November 2024 bis Januar 2025 werden mit drei Schulleite-
rinnen bzw. Schulleitern an FREI  DAY-Grundschulen im Freistaat Sachsen leit-
fadengestützte Interviews durchgeführt. Die geringe Fallzahl ist dem explorati-
ven Forschungsansatz geschuldet, bei dem nicht die Repräsentativität, sondern 
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die tiefgehende Analyse individueller Perspektiven im Vordergrund steht. Zwei 
Grundschulen befinden sich in privater (S1 und S3), die dritte in staatlicher Trä-
gerschaft (S2). Die Umsetzung des FREI DAY erfolgt an den Schulen zu diesem 
Zeitpunkt bereits seit drei (S1), vier (S2) bzw. fünf (S3) Schulhalbjahren. Der Inter-
viewleitfaden enthält Fragestellungen, die die Beweggründe der Schulleitungen 
zur Einführung des FREI DAY an ihrer Schule ergründen und die konkrete Aus-
gestaltung erfragen. Dabei ist zentral, welche Freiheiten den Kindern eingeräumt 
werden, wie sie Feedback erhalten oder welche Herausforderungen im Zusam-
menhang mit dem Lernformat gesehen werden.
Die Auswertung der Interviews erfolgt mittels inhaltlich strukturierender qualita-
tiver Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018), einer deduktiven Kategorienbildung 
entlang der oben genannten Fragen und einer induktiven Ausdifferenzierung der 
Kategorien. 

3 	Ergebnisse der Interviewstudie
Hinsichtlich der Beweggründe zeigen die untersuchten Schulen eine große Affi-
nität gegenüber Themen nachhaltiger Entwicklung. Die Schulleitungen verspre-
chen sich von der Einführung des Lernformats FREI DAY mehr Unterrichtsqualität 
durch selbstorganisiertes Lernen (S1, Z. 7–15). Die Motivation resultiert, beson-
ders an den Schulen in privater Trägerschaft, aus inneren Beweggründen aus der 
Schule heraus. So geben die Schulleitungen an, dass sie sich für die Kinder mehr 
Selbstwirksamkeitserfahrungen im Unterricht wünschen: „[…] Selbstwirksam-
keit. […], also diese Chance wollten wir den Schülern geben, um wirklich auch 
selbst wirksam zu werden innerhalb des FREI DAYs“ (S3, Z. 7–9). Der Schulleiter 
einer freien Grundschule benennt den Kontakt zu externen Akteuren und anderen 
FREI DAY-Schulen als motivierend. Er äußert sich darüber hinaus kritisch gegen-
über politischen Maßnahmen und findet diese unzureichend, um das Schulsystem 
tatsächlich zu verändern: „Und das erschien uns sehr praktikabel im Sinne quasi 
der Veränderung des Schulsystems von unten heraus, weil von oben es ja eher 
schwierig ist, Sachen zu verändern“ (S1, Z. 11–13). Für die Schulleitung an der 
staatlichen Schule sind bildungspolitische Apelle handlungsweisend. Sie äußert 
zudem, dass Fortbildungen und eine große Offenheit gegenüber neuen Ansätzen 
an der Schule zur Einführung des FREI DAY geführt haben (S2, Z. 7–12; 39–41).
An den untersuchten Schulen beginnen die Kinder in der zweiten Klasse am 
FREI DAY teilzunehmen. An allen Schulen findet jahrgangsübergreifendes Lernen 
statt und der FREI DAY hat einen festen Platz im Stundenplan. Es gibt neben den 
Gruppenarbeitsphasen gemeinsame Phasen zu Beginn (z. B. Gong, S1, Z. 85–87; 
FREI  DAY-Song, S3, Z. 134–135) und zum Abschluss. Es werden gemeinsame 
Reflexionsphasen mit mehreren Gruppen (S2, Z. 214–225) oder auch öffentliche 
Präsentationen vor der Schulgemeinschaft (S1, Z. 260–263; S2, Z. 210–213) durch-
geführt. Das Festhalten der Projektergebnisse erfolgt öffentlichkeitswirksam in 
Newslettern oder Schaufenstern (S2, Z. 228–232; S3, Z. 85–95), aber auch auf indi-
vidueller Ebene: „Jeder Schüler hat ein Logbuch, wo wir die klare Vorgabe haben, 
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da werden die Tagesziele aufgeschrieben, dort wird aufgeschrieben, was war an 
dem Tag gut, was war an dem Tag schwer“ (S2, Z. 198–200). 
Innerhalb der strukturellen Verankerung äußern die Schulleitungen einige Heraus-
forderungen. Das Kollegium betreffend wird die Notwendigkeit geäußert, dass 
eine Person die Verantwortung für die Organisation des FREI DAY (S1, Z. 104f.) 
sowie die Öffentlichkeitsarbeit (S1, Z. 113–115) übernimmt. Auch die Finanzierung 
und intensive Betreuung der Kinder stellen eine Herausforderung dar (S1, Z. 90–
95). Außerdem äußert eine Schulleitung, dass die Möglichkeiten der Kinder durch 
lokale Begebenheiten begrenzt werden oder die Kinder globale Problemlagen 
stärker fokussieren als lokale Zugänge: „[…] wir können eben nicht [von unserem 
Ort aus] die Strände an der Ostsee oder an der Nordsee reinigen. Manchmal muss 
man die einfach zurückholen. […] Was können wir jetzt hier tun? Also in unserer 
Umgebung? Also ich denke, das ist die größte Einschränkung“ (S3, Z. 143–147). 
Für die Lernbegleitung des FREI DAY ist es aus Sicht der Schulleitungen vor allem 
wichtig, die Kinder zunächst auf das neue Lernformat vorzubereiten, ihnen An-
regungen und Hilfestellungen zu geben und die Ziele der UN (2015) als Orien-
tierung festzustecken (S1, Z. 157–163). Wichtig ist den Schulleitungen eine gro-
ße Freiheit für die Kinder in der selbstständigen Interessensbildung. Die Kinder 
finden sich in Projektgruppen zusammen und beschäftigen sich dort mit ihren 
selbstgewählten Themen (S1, Z. 202–205; S3, Z. 373–379). An einer Schule wird 
dies durch entsprechende Projektgruppen gerahmt (z. B. Schulgartenprojekt, Ko-
operationsprojekt mit Pflegeheim), in die die Kinder sich nach ihren Interessen 
zuordnen (S2, Z. 149–151). Allen Schulen gemein ist der Verzicht auf Leistungsbe-
wertungen am FREI DAY.
Herausfordernd ist die oftmals zunächst fehlende Zielorientierung der Kinder oder 
Unklarheit darüber, mit welchen Ideen sie sich einbringen möchten: „Das ist die 
Hauptfrage, wirklich, dass die Kinder sich ein Ziel suchen. Das fällt denen un-
glaublich schwer, hinten anzufangen. Die fangen vorne an, malen und machen, 
aber haben kein konkretes Ziel. Und das müssen sie so langsam lernen“ (S1, Z. 
256–259). Um hier zu unterstützen ist aus Sicht der Schulleitungen eine regel-
mäßige Absprache zwischen Lernbegleitenden und Lernenden wichtig, genauso 
wie manchmal Grenzen zu setzen („Oder manche haben einen Flug versucht zu 
buchen. Sowas geht natürlich nicht,“ S1, Z. 57–58) oder zielgerichtete Nachfragen 
zu stellen, die die Lernenden zur Reflexion anregen, statt vorgefertigte Antworten 
zu präsentieren (S1, Z. 207–213; S3, Z. 306–309). Wichtig erscheint die regelmä-
ßige Rückführung der Projekte auf die Ziele nachhaltiger Entwicklung (z. B., in-
dem die Ziele in den Lernräumen dauerhaft auf Plakaten visualisiert werden; S3, 
Z. 197–202). Auch innerhalb der Kommunikation und Mediennutzung ergeben 
sich bei den Grundschulkindern Herausforderungen: So benötigen sie Hilfe bei 
der Planung von Telefonaten (S1, Z. 93–95; S3, Z. 174–178), einen sicheren Inter-
netzugang (S1, Z. 58–61) oder die Möglichkeit, per E-Mail externe Akteure zu 
kontaktieren.



381

Neues Lernen wagen – der FREI DAY

doi.org/10.35468/6250-49

4 	Diskussion und Ausblick
Die Ergebnisse zeigen, dass bereits innerhalb der Primarstufe jahrgangsübergrei-
fendes Lernen – etwa ab der zweiten Klasse – am FREI DAY stattfinden kann und 
praktiziert wird und, dass Herausforderungen innerhalb der personellen Verant-
wortung des FREI DAY, der intensiven Lernbegleitung der Kinder oder der Wahr-
nehmung lokaler Handlungsmöglichkeiten gesehen werden. Die Kinder sollen 
Selbstwirksamkeit im Sinne des WSA erfahren, benötigen aber besonders bei der 
Mediennutzung und Kommunikation (z. B. mit außerschulischen Beteiligten) Un-
terstützung von den Lehrkräften. Weiterhin muss die Lernbegleitung reflektierend 
erfolgen, indem die Projektziele fokussiert und immer wieder auf den Bezug zu 
den Nachhaltigkeitszielen hin überprüft werden. Ähnliches berichtet auch Scheidt 
(2025), deren Untersuchung Hinweise darauf gibt, dass regelmäßige Reflexionen 
die Lernenden unterstützen, und einer möglichen Passivität aufgrund des großen 
Freiraumes entgegenwirken. 
Aus den vorliegenden Ergebnissen lässt sich ableiten,
	• dass zur Einführung des FREI DAY eine gute Vorbereitung und altersgerechtes 
Kennenlernen der Nachhaltigkeitsziele wichtig sind, 

	• dass selbstorganisiertes Lernen in den aufgeführten Beispielen eine Balance 
zwischen Steuerung und Autonomie der Kinder darstellt, 

	• dass Grundschulkinder Unterstützungsangebote bei der selbstständigen Ideen-
findung und Orientierung an den Zielen nachhaltiger Entwicklung benötigen, 
ihnen gleichzeitig aber auch Grenzen in der Umsetzung gesetzt werden müssen 
und

	• dass für konkrete lokale Projektideen eine gute Vernetzung und Kooperationen 
hilfreich sind. 

Bei der Untersuchung handelt es sich um eine erste Studie mit kleiner Stichpro-
be. Deshalb bedarf es nachfolgender Untersuchungen, auch um weitere Frage-
stellungen in den Fokus zu nehmen. Offen bleibt z. B. wie an den Schulen eine 
Öffnung nach außen auch im Sinn des WSA erfolgt, ob es Unterschiede zwischen 
öffentlichen und privaten Schulen im Hinblick auf die Umsetzung gibt oder wie 
eine Messung des Erwerbs von Nachhaltigkeitskompetenzen erfolgen kann. In je-
dem Fall ist der FREI DAY ein zukunftsorientiertes und motivierendes Lernformat: 
„Wenn ich früh reingehe. Ich frag immer, das ist so ein Ritual: ,Was ist denn heute 
für ein Tag?‘, ,Es ist FREI DAY!‘, ,Und habt ihr Lust darauf ?‘, ,Ja!‘“ (S1, Z. 44–46).
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Herausforderungen und Chancen beim Einsatz 
digitaler Medien im Sachunterricht – Erste 
Ergebnisse aus dem DIMIS-Projekt

Abstract
Die Lebenswelt der Kinder ist zunehmend digital, jedoch werden digitale Me-
dien trotz ihres Potenzials nicht immer lernwirksam eingesetzt (Irion & Scheiter, 
2018). DIMIS geht der Frage nach Herausforderungen und Chancen beim Ein-
satz digitaler Medien im Sachunterricht nach. Empirische Daten aus leitfaden-
gestützten Interviews (N = 22 Lehrkräfte, Jhg. 3) wurden mittels qualitativer 
Inhaltsanalyse in einem deduktiv-induktiven Vorgehen ausgewertet. Lehrkräfte 
nennen mehr Chancen und sehen Potenzial in Motivation (n = 20), Unterrichts-
planung und -durchführung (n = 20) sowie im Aufbau von Medienkompetenz 
(n = 20). Herausforderungen sehen Lehrkräfte in der Ablenkung der Kinder 
durch Medien (n = 17), fehlender Medienkompetenz der Kinder (n = 15) und 
der Ausstattung an den Schulen (n = 14). Die explorativen Ergebnisse lassen 
hinsichtlich des qualitätsvollen Einsatzes digitaler Medien Professionalisie-
rungsbedarf vermuten.

Keywords: Digitale Medien, Sachunterricht, Lehrkräfteprofessionalisierung

1	 Einleitung
Die KIM-Studie belegt die zunehmende Digitalisierung der Lebenswelt: 46 % der 
6- bis 13-Jährigen besitzen ein eigenes Smartphone und der Besitz weiterer inter-
netfähiger Geräte nimmt zu, ca. 30 % gehen eigenständig online und am Ende 
der Grundschulzeit nutzen 85 % der befragten Kinder regelmäßig das Internet 
(mpfs, 2024). Peschel et al. (2023) sprechen von einem digitalen Wandel in der 
Gesellschaft mit grundlegenden Alltagsveränderungen. Dies muss in den Lern-
umgebungen der Grundschule berücksichtigt werden. Der Sachunterricht kann 
mit seiner Aufgabe der Welterschließung hierbei einen zentralen Beitrag leis-
ten (GDSU, 2021). Betrachtet man jedoch Nutzungshäufigkeit und -zweck beim 
Einsatz digitaler Medien im (Sach-)Unterricht, zeigt sich ein ernüchterndes Bild. 
Wenn aber Sachunterricht das Ziel hat, sowohl das Lernen mit als auch das Ler-
nen über Medien zu ermöglichen, müssen die Kinder auch mit und über digitale 
Medien lernen können. Im vorliegenden Beitrag werden Herausforderungen und 
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Chancen aus Lehrkraftperspektive identifiziert, die den Einsatz digitaler Medien 
im (Sach-)Unterricht begünstigen oder auch hindern können.

2	 Digitale Medien im Sachunterricht:  
Herausforderungen und Chancen

Digitale Medien werden als Sammelbegriff für technische Geräte sowie für mit-
hilfe dieser Geräte produzierte und genutzte Medienangebote bezeichnet (Knauf, 
2024). Empirische Studien untersuchen vor allem, ob, wie und zu welchem Zweck 
digitale Medien im Unterricht genutzt werden (u. a. Irion, 2018). So arbeitet z. B. 
nur jedes vierte Kind in Klasse 3/4 einmal wöchentlich mit einem Tablet, überwie-
gend zu Recherchezwecken (mpfs, 2024). Zudem fördern digitale Medien selten 
kognitiv aktivierende, interaktive oder konstruktive Lernprozesse (Oetjen et al., 
2025).
Grundschulen sollen digitale Medien lernwirksam integrieren, um Unterrichts-
qualität und Medienkompetenz zu fördern (Kunkel & Peschel, 2020). Besonders 
der Sachunterricht mit seiner Verschränkung von Kind- und Sachorientierung 
bietet Potenziale zur Auseinandersetzung mit Phänomenen der Digitalisierung 
(GDSU, 2021). Neben technisch-anwendungsbezogenen Fähigkeiten wird auch 
eine reflektierte Mitgestaltung der digital-medialen Lebenswelt angestrebt (Irion 
et al., 2023). Dies setzt professionelles mediendidaktisches Handeln voraus.
Trotz bundeslandspezifischer Bestimmungen gilt die Definition zentraler digitali-
sierungsbezogener Basiskompetenzen als herausfordernd (Irion et al., 2023). Lehr-
kräfte und Schulen müssen sich in einer Vielzahl von Empfehlungen orientieren 
und daraus Handlungsimplikationen ableiten (Würfl et al., 2024), wobei digitale 
Technologien und pädagogisch-didaktische Zielsetzungen abgestimmt werden 
müssen (Irion & Scheiter, 2018). Gleichzeitig sollte der Zugang zu digitalen Poten-
zialen unabhängig von sozialen Faktoren sein, um bestehende Disparitäten nicht 
zu verstärken (Irion, 2018).
Unterrichtsbezogen haben z. B. Blended-Learning-Formate das Potenzial, Lern-
umgebungen grundlegend zu transformieren (Stenbom & Geijer, 2025). Digitale 
Medien veranschaulichen Inhalte, erweitern individuelle Zugänge, fördern kolla-
borative, synchrone sowie zeit- und ortsunabhängige Arbeitsprozesse und inten-
sivieren Interaktionen zwischen Schüler*innen und Lehrkräften (Irion & Scheiter, 
2018). Intelligente Tutorsysteme unterstützen adaptives Lernen durch Diagnostik, 
Feedback und individuelle Aufgabenzuweisung. Zudem können Learning Analy-
tics und KI Lehrkräfte im Klassenmanagement entlasten (OECD, 2021).
Zusammenfassend zeigt sich, dass digitale Medien zwar zunehmend im Grund-
schulunterricht eingesetzt werden (z. B. mpfs, 2024), jedoch besteht weiterhin eine 
Diskrepanz zwischen normativem Anspruch und unterrichtlicher Praxis. Während 
relativ gut dokumentiert ist, welche Medien zu welchen Zwecken genutzt wer-
den, ist weniger darüber bekannt, welche Bedingungen, Herausforderungen und 
Potenziale ihren Einsatz prägen. Hier setzt die DIMIS-Studie an.
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3	 Digitale Medien im Sachunterricht aus 
Lehrkraftperspektive: DIMIS-Studie

Im Rahmen der DIMIS-Studie wurde untersucht, wie, wozu und in welchen Per-
spektiven Lehrkräfte im Sachunterricht digitale Medien einsetzen und wie ihre 
mediendidaktischen Selbstwirksamkeitserwartungen und Überzeugungen aus-
geprägt sind ( Jandl et al., im Druck). Dieser Beitrag fokussiert auf Lehrkräfte und 
deren Bewertung des Einsatzes digitaler Medien im Sachunterricht und geht fol-
gender Forschungsfrage nach: Welche Herausforderungen und Chancen nehmen 
die befragten Lehrkräfte beim Einsatz digitaler Medien im Sachunterricht wahr? 
Es wurden 22 bayerische Lehrkräfte der dritten Jahrgangsstufe im Zeitraum von 
03/23 bis 06/23 mittels Leitfadeninterviews befragt. Die Rekrutierung erfolgte 
über Anschreiben an Schulen; die Teilnahme war freiwillig. Die Stichprobe setzt 
sich grundschultypisch aus überwiegend weiblichen Lehrkräften (95 %) zusam-
men. Sie sind im Durchschnitt 37 Jahre alt (SD = 9.90) und 11 Jahre (SD = 9.93) 
im Schuldienst tätig. In ihrer Klasse unterrichten sie durchschnittlich 22 Kinder 
(SD = 3.81).
Um die Herausforderungen und Chancen des Einsatzes digitaler Medien im Sach-
unterricht in der Wahrnehmung der Lehrkräfte zu erfassen, wurden im Interview 
Fragen zum Einsatz digitaler Medien und zu deren Zweck gestellt. Relevant ist 
hier die Leitfrage „Welche Chancen/welche Herausforderungen nehmen Sie beim 
Einsatz digitaler Medien im Sachunterricht wahr?“. 
Die Interviews wurden mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring 
(2022) ausgewertet. Die Kategorien wurden deduktiv-induktiv gebildet. Die Inter-
coderreliabilität liegt in einem guten bis sehr guten Bereich (.77 ≤ Cohen´s κ ≤ 1.0).

4	 Ergebnisse
Alle befragten Lehrkräfte haben sich sowohl zu den Chancen als auch zu den He-
rausforderungen geäußert. Insgesamt überwiegt die Anzahl der Nennungen zu 
den Chancen bezogen auf den Einsatz digitaler Medien im Sachunterricht.
Die Lehrkräfte benennen 65 Herausforderungen in Bezug auf den Einsatz digitaler 
Medien im Sachunterricht, die sich in fünf verschiedene induktiv gebildete Kate-
gorien einordnen lassen.
Die meisten Nennungen entfallen auf die Kategorie Ablenkung (n = 17). Die Lehr-
kräfte berichten z. B., dass der hohe Aufforderungscharakter mancher Angebote 
ablenkend wirken kann und die Kinder das Medium eher als Spielkonsole denn 
als Lerngegenstand betrachten. Als herausfordernd betrachten die Lehrkräfte auch 
die fehlende Medienkompetenz (n = 15). Sie berichten, dass Kinder z. T. marginale 
Erfahrungen im Umgang mit digitalen Medien haben. Eine Lehrkraft beschreibt: 
„Die größte Herausforderung ist, eine Klasse zu übernehmen, die einfach noch 
wenig Erfahrung damit hat“ (HA17032). Die Lehrkräfte erklären, dass sie die tech-
nische Ausstattung als problematisch erachten (n = 14), weil nicht funktionieren-
des WLAN oder kostenpflichtige Angebote die Nutzung einschränken. Weniger 
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Nennungen betreffen die Heterogenität der Schüler*innen (n = 8): Die Lehrkräfte 
empfinden große Klassen mit sehr unterschiedlichen Kindern und Lernvorausset-
zungen im Hinblick auf den Einsatz digitaler Medien als problematisch. Wenige 
Nennungen entfallen auf die Kategorie Regeln (n = 5). Thematisiert wird die Not-
wendigkeit vieler Regeln, um den sicheren Umgang mit digitalen Medien gewähr-
leisten zu können. 
Dennoch nennen die Lehrkräfte mehr Chancen (N = 87) als Herausforderungen. 
Eine große Chance sehen die Lehrkräfte in der Motivation (n = 20), die der Ein-
satz digitaler Medien mit sich bringt: Die Kinder scheinen durch den spielerischen 
Charakter der Medien eher motiviert, auch Aufgaben zu lösen, die ihnen sonst 
weniger Spaß machen. So berichtet eine Lehrkraft z. B.: „Ich denke, dass es für 
die Kinder schon erstens ne Motivation ist auch mal ein anderes Medium in der 
Hand zu halten als ein Schulbuch oder ein Heft“ (BE1202). Die zweite Katego-
rie Ressourcenschonung (n = 20) umfasst Nennungen, die sich darauf beziehen, 
dass digitale Medien Ressourcen wie Zeit oder auch Material einsparen können. 
Weitere Chancen sehen die Lehrkräfte im Aufbau von Medienkompetenzen (n 
= 20), wobei die Potenziale vor allem beim Lernen mit und über Medien liegen. 
11 Nennungen entfallen auf den Bereich Aufbereitung von Lerninhalten: Einige 
Lehrkräfte sehen Vorteile in der veränderten Darstellung von Lerninhalten durch 
digitale Medien, insbesondere auch im Kontext des inklusiven Lernens. Einige 
wenige Lehrkräfte sehen außerdem eine Chance im Bereich der Differenzierung 
(n = 10), um adaptiv auf die Lernvoraussetzungen der Schüler*innen einzugehen 
und differenzierte Aufgaben zu erstellen.

5	 Diskussion 
Es zeigt sich, dass die befragten Lehrkräfte mehr Chancen als Herausforderun-
gen zum Einsatz digitaler Medien im Sachunterricht nennen, wobei deren Bei-
trag zur Unterrichtsqualität unklar bleibt. Die Chancen sehen sie im Bereich der 
Motivationssteigerung sowie der Entwicklung von Medienkompetenz im Allge-
meinen. Die o. g. Potenziale digitaler Medien für kollaboratives Arbeiten oder 
adaptives Unterrichten werden kaum bzw. nicht benannt. Aufgrund der kleinen, 
selektiven Stichprobe sowie der auf Selbsteinschätzung basierenden Befragung 
sind die Ergebnisse tentativ. Das explorative Studiendesign führt naturgemäß 
zu einer Bandbreite an deskriptiven Befunden. Eine größere Stichprobe mit de-
taillierterem Fokus erscheint sinnvoll. Es kann vermutet werden, dass hinsicht-
lich eines qualitätsvollen Einsatzes digitaler Medien Professionalisierungsbedarf 
bei Grundschullehrkräften besteht. Dahingehend zeigt sich, dass Lehrkräfte in 
Deutschland im internationalen Vergleich signifikant seltener an digitalisierungs-
bezogenen Fortbildungen teilnehmen und lediglich 36,1 % der Aussage zustim-
men, dass ausreichend Gelegenheiten zum Erwerb ent,prechenden Fachwissens 
bestehen (Drossel et al., 2024). Lehrkräfte wünschen sich Weiterbildungen, die sie 
befähigen, neu definierte Rollen in einer Kultur der Digitalität wahrnehmen und 
umsetzen zu können (Stenbom & Geijer, 2025). Passende Fortbildungen könnten 
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dazu beitragen, digitale Angebote nicht nur im Sinne der Substitution, sondern 
tatsächlich zur Umgestaltung von Lernprozessen im Sachunterricht zu nutzen, 
um vor allem Prozesse des Lernens, die sich unter Digitalität wandeln, zu berück-
sichtigen.
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Memes im Netzwerk – Kinder zwischen 
Schulkultur, Peergroup und Digitalität

Abstract 
Der Beitrag untersucht die Einbettung von Memes in den (Deutsch-)Unterricht 
der Grundschule mithilfe der Akteur-Netzwerk-Theorie. Auf Basis erster Fein-
analysen aus einem Projekt mit vier Klassen (2.–6.)1 werden Netzwerkstrukturen 
aus Memes und Plattforminteraktionen rekonstruiert, um die Verschränkung 
von Schul- und Peerkultur zu untersuchen.

Keywords: Memes, Digitale Kinderkulturen, Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT), 
Grundschule, Schul- und Peerkultur

1 	Schule zwischen Buch- und digitaler (Peer-)Kultur
Die Grundschule als historisch gewachsene Institution befindet sich in fortlaufen-
den Aushandlungsprozessen zwischen tradierten Praktiken und emergenten kul-
turellen Phänomenen. Welche Inhalte im Unterricht als legitim gelten, ist weniger 
eine curriculare Entscheidung als Ergebnis komplexer Interaktionen zwischen Ak-
teur*innen, Artefakten und normativen Erwartungen. In diesem Zusammenhang 
fungiert das Lebensweltargument als wiederkehrende Begründung: Was die Er-
fahrungswelt der Lernenden prägt, sollte sich auch im Unterricht wiederfinden 
(Döbeli Honegger, 2016). Dieser Transfer verläuft jedoch nicht reibungslos. Im 
Kontext einer Kultur der Digitalität zeigt sich zugleich die Persistenz buchkultureller 
Strukturen der Schule (Böhme, 2006; Demi, 2025a). Digitale Artefakte, Kommu-
nikationsformen und symbolische Praktiken der Peerkultur gelangen nur selektiv 
in schulische Lernarrangements, obwohl gerade sie konstitutiv für gegenwärtige 
kulturelle Praxen sind (Brämer & Carnap, 2024).
Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, was geschieht, wenn genuin peer-
kulturelle Ausdrucksformen digitaler Kultur – etwa Internet-Memes – in schuli-
sche Kontexte überführt werden. 

1	 An dieser Stelle sei erwähnt, dass die Grundschule am Erhebungsort (Berlin) die 1.-6. Klassen-
stufe einschließt.

doi.org/10.35468/6250-51
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2 	Memes in Relation zu Schul- und Peerkultur 
Memes sind digitale Produkte, die durch gemeinschaftliches Teilen, Reproduzie-
ren und Transformieren entstehen (Shifman, 2014). Als soziale Marker greifen sie 
(pop-)kulturelle Motive auf, verschieben deren Bedeutungen und erzeugen durch 
die Kombination von Bild und Text Pointen, die in medialen, sozialen und politi-
schen Kontexten anschlussfähig sind (Denisova, 2019).
Kulturwissenschaftlich lassen sich Memes als Versammlungen verstehen, in denen 
Praktiken des Arrangierens und Rekonfigurierens zentral sind (Parry, 2022). Der 
Transfer peerkultureller Praxen wie Memes in schulische Kontexte initiiert kom-
plexe Aneignungsprozesse, in denen sich Schul- (Helsper, 2008) und Peerkultur 
(Deckert-Peaceman et al., 2010) wechselseitig transformieren. Ihr Verhältnis ist 
bislang jedoch nur punktuell erforscht (Bennewitz et al., 2014). Auch empirische 
Studien zum Einsatz von Memes in der Grundschule fehlen weitgehend und die 
vorhandene Literatur konzentriert sich eher auf theoretische oder fachdidaktische 
Perspektiven sowie auf die Sekundarstufe (Anselm & Hammer-Bernhard, 2024; 
Demi, 2025b).

3 	Memes als Analyseobjekte 
Dem hier dargelegten Desiderat begegnend, wurden die dem Beitrag zugrunde-
liegenden Daten im Rahmen eines Projekts mit drei Berliner Grundschulen und 
Masterstudierenden2 erhoben. Vier Klassen (2–6) arbeiteten acht Wochen zu lyri-
schen Texten und produzierten Memes mit einem Memegenerator (Imgflip, n. d.). 
Die gestalteten Memes wurden im Anschluss in der digitalen Community-Platt-
form Scratch veröffentlicht, kommentiert, geliked und teilweise modifiziert. Das 
Datenkorpus umfasst die im Rahmen des Projekts erstellten digitalen Artefakte 
(87 Memes im öffentlichen Scratch-Studio) sowie Interaktionsdaten (200 Likes, 
161 Kommentare, 17 Remix-Veränderungen). 
Aufgrund des Potenzials ikonischer Darstellungen, Polaritäten gleichzeitig sicht-
bar zu machen (Schreiber, 2021, S. 56), wurden zunächst alle Memes sowie deren 
Kontextdaten gesichtet und folgend ein Meme ausgewählt, in dem sich besonders 
deutlich Spannungsverhältnisse zwischen der Peer- und Schulkultur aufzeigen 
lassen. Dieses Meme wurde hinsichtlich zentraler Aktanten und ihrer Beziehun-
gen mithilfe der Arbeitsschritte der Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT) nach Latour 
(2007)3 rekonstruiert. Die ANT begreift soziale Zusammenhänge als Netzwerke 

2	 Das Forschungsprojekt Poetische Bildung digital (2023-2025) der Humboldt-Universität zu 
Berlin wird im Rahmen des gemeinsamen Kompetenzverbundes „lernen:digital“ von Bund 
und Ländern aus Mitteln des BMBFSFJ gefördert. Projektleiterin ist Prof. Dr. Petra Anders (FKZ 
01JA23K08B).

3	 An dieser Stelle sei explizit erwähnt, „[…] dass die Akteur-Netzwerk-Theorie – und insbesondere 
die Ausprägung, die ihr Bruno Latour verliehen hat – nicht als systematischer Theorieansatz, 
sondern als Forschungszugang bzw. als Form von „Such- und Findestrategien“ (Reckwitz, zit. n. 
Rieger-Ladich 2009, S. 126) betrachtet werden sollte (vgl. Fenwick und Edwards 2010, S. 1 ff.).“ 
(Nohl, 2013, S. 191)
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aus menschlichen Akteur*innen und nicht-menschlichen Aktanten (z. B. Objekte, 
Texte, Bilder), die im Sinne der generalisierten Symmetrie methodisch gleichwer-
tig behandelt werden. Für die Meme-Analyse heißt das: Visuelle Elemente (Bil-
der, Texte, Layouts), ihre Entstehungskontexte sowie die durch sie stabilisierten 
Bedeutungsrelationen werden als eigenständige Akteure bzw. Aktanten gefasst 
und im Sinne einer relationalen Netzwerkanalyse in ihren wechselseitigen Bezug-
nahmen rekonstruiert.

4 	Das Meme im Netzwerk 
Der Ursprung des untersuchten Memes liegt in einer literarischen Begegnung: 
Ein Kind der 5. Klasse rezipiert das Gedicht „Der Vogel Angst“ (Hohler, 1989) 
und überführt es in ein Meme. Die im Gedicht verdichtete Metapher des nisten-
den Vogels als persistente Angst wird in eine neue Funktionslogik eingeschrieben 
und mit einer populärkulturell vorgeprägten Bildvorlage verschränkt (Abb. 1). Das 
Bildmotiv – ein sich versteckendes Mädchen und ein bedrohlicher Terminator – 
ist Teil eines dislokalen digitalen Netzwerks.4 In der Bearbeitung durch das Kind 
Aajjtt44 wird es – vermittelt durch Memegenerator und kulturelle Codierungen5 
– erneut transformiert. Die Vogelmetapher wird mit der ikonischen Bedrohungs-
figur gekoppelt, textlich markiert („Vogel“, „Person“) und durch Emoticons (Teufel, 
fröstelnd, weinend) affektiv gerahmt. So entsteht eine hybride Narration, in der 
Angst als externalisierte Macht erscheint.
Die visuelle Überarbeitung intensiviert diese Gleichsetzung und akzentuiert Ver-
letzlichkeit und Gewalt. Gerade diese Darstellungsform ist aus schulpraktischer 
Perspektive nicht unproblematisch und kann als pädagogisch und ethisch rand-
ständig gelten. Das Meme wird daher nicht als didaktisch beispielhafte oder un-
mittelbar zu empfehlende Praxis verstanden, sondern als analytisch aufschluss-
reiche Grenzszene. Während im Rahmen von Schulkultur Gewaltdarstellungen in 
erzieherischen Prozessen in der Regel gefiltert und somit die „Wucht […] [der auf 
die Kinder einschlagenden] Lebensverhältnisse der Erwachsenen“ (Mollenhauer, 

4	 Das Bild „Anime Girl Hiding From a Terminator“, eine Fanart zur Spielreihe Idolmaster, zeigt 
eine sich versteckende Mädchenfigur und einen bedrohlich herantretenden Terminator. Der 
ursprüngliche Memeschöpfer (@tonmoh) fungiert als dislokal assoziierter Akteur (Latour 
2007); bereits hier oszilliert das Motiv zwischen Fandom, Ironie und affektiver Angstdarstel-
lung. Es lässt sich jedoch auch als Inszenierung hegemonialer Machtverhältnisse lesen: Dem 
suchenden, bewaffneten Roboter steht ein vulnerables, in Embryonalstellung verstecktes Mäd-
chen in Schuluniform gegenüber. Das sichtbare Machtgefälle reproduziert ein gesellschaftlich 
codiertes Bild von Schwäche, das hier als weiblich markiert erscheint.

5	 Der Memegenerator ist ein zentraler Akteur, der Möglichkeiten begrenzt und zugleich eröffnet. 
Die Vorauswahl verfügbarer Bilder verankert die Gestaltung eines Memes in einem größe-
ren medienkulturellen Gefüge. Sie haben bereits durch Prozesse der Algorithmizität, Gemein-
schaftlichkeit und Referentialität (Stalder, 2016) eine Selektion erfahren und sind das Ergebnis 
vielschichtiger Aushandlungsprozesse, an denen Nutzer*innen, Programmierer*innen, Platt-
formen und maschinelle Sortierungsmechanismen beteiligt waren. 
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2008, S. 34) gebremst wird, widerspricht das Meme dieser Logik. Es trägt Bedro-
hung und Vulnerabilität sichtbar in den schulischen Raum ein und markiert damit 
eine ästhetische Grenzverschiebung.

Abb. 1: 	„Angeberisch-Meme” von Aajjtt44 in Scratch neben dem Originalgedicht (Screenshot – 
Aajjtt44, 2024)

Mit der Überschrift „Person war sechr (sic!) angeberisch“ nimmt das Kind eine 
Neuadressierung vor. Angst erscheint als Folge sozialen Verhaltens; Selbstüber-
schätzung wird narrativ mit Sanktion verknüpft. Die Zuschreibung verweist zu-
gleich auf peerkulturelle Bewertungspraktiken, in denen „angeberisches“ Ver-
halten markiert und kommentiert wird. Das Meme fungiert damit als Medium 
sozialer Positionierung, in dem Statusfragen indirekt verhandelt werden.
Die auf Scratch sichtbaren Kommentare und Likes machen die Peerkultur in Ver-
schränkung mit der Plattform zu konstitutiven Aktanten. Das Meme wurde von ei-
nem weiteren Kind adaptiert, jedoch ‚nur‘ zweimal geliked. Die Kommentare (z. B. 
“Gut”, “Wow, wer hat denn so ein krasses Meme gemacht?”) stammen überwiegend 
von Aajjtt44 selbst und verweisen auf eine wünschenswerte antizipierte positive 
Resonanz. Wer keine Kommentare unter seinem Meme erhält, rückt möglicher-
weise negativ in den Blick der anderen. Während die Schulkultur den normativen 
Rahmen setzt, fungiert die Peergroup als sozialer Resonanzraum und antizipierter 
Anderer im Produktionsprozess. Der „Vogel Angst“ erscheint als doppelter Akteur: 
Er externalisiert Unsicherheit und sanktioniert zugleich abweichendes Verhalten. 
Das Verhältnis von Schul- und Peerkultur erscheint im Meme als spannungs-
reiches Gefüge. Die schulische Rahmung durch Gedicht und Aufgabenstellung 
bleibt präsent, während Emoticons, Gewaltdarstellungen und ironische Codierung 
peerkulturelle Logiken einbringen, die schulische Normen verschieben, ohne sie 
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aufzuheben. Die Schule instrumentalisiert dabei peerkulturelle Formen zur Ver-
mittlung von Lyrik, zugleich eröffnen individuelle Aneignungen Ausdrucksweisen, 
die schulischer Logik widersprechen. Das Meme bündelt Selbstwahrnehmung, 
Peerdynamiken und literarische Deutungen in einer multimodalen ästhetischen 
Praxis. In der Anschlusskommunikation reproduzieren Kommentare und Likes 
eine plattformtypische Ökonomie der Aufmerksamkeit: Sichtbarkeit wird struktu-
riert, Positionierungen werden markiert. 

5 	Memes als Akteur-Netzwerke im Unterricht
Die vorliegende explorative Analyse deutet darauf hin, dass digitale Praxen in 
einem buchkulturell orientierten Unterricht als konstitutiver Bestandteil von Bil-
dungsprozessen fungieren können. Zukünftige Analysen des Datenkorpus müs-
sen zeigen, inwieweit die hier gewonnenen Befunde verallgemeinerbar sind. Für 
die Praxis relevant ist weniger die konkrete Bildvorlage als die sichtbar werdende 
Spannung zwischen schulischer Rahmung, kindlicher Aneignung und digital-
populärkulturellen Ausdrucksformen. Digitale Aufgabenformate erweitern schu-
lische Lernkulturen nicht nur motivational, sondern bringen auch Bildwelten, Af-
fekte und peerkulturelle Bewertungslogiken ein, die pädagogisch gerahmt und 
reflektiert werden müssen. 
Für Kinder eröffnet die Transformation literarischer Texte in Memes, eigene Deu-
tungen ästhetisch zu konkretisieren und poetische sowie digitale Ausdrucksfor-
men miteinander zu verschränken. Gleichzeitig erfordert dies von Lehrkräften die 
aktive Auseinandersetzung mit digitaler Memekultur, sowohl in analytischer, pro-
duktiver als auch in pädagogischer Hinsicht. 
Ziel ist es, die Dekodierungs- und Medienkompetenz der Schüler*innen zu för-
dern sowie einen Reflexionsraum für digitale Partizipation zu eröffnen, um einen 
reflektierten Umgang mit multimodalen Texten im Sinne relational verstandener 
Bildungs- und Subjektivierungsprozesse zu ermöglichen (Engel & Kerres, 2023). 
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Jedes Kind stärken durch Kreativität und 
Logik in der Grundschule (KREALOG) – erste 
Ergebnisse einer Studie

Abstract 
Die Stärkung der Persönlichkeit von Kindern sowie deren Kompetenzen im Be-
reich digitaler Medien ist Ziel des Projekts „Jedes Kind stärken durch Kreativität 
und Logik in der Grundschule“. Eine (digitale) Lernreise begleitet Kinder über 
die Volksschule. Die Lehrpersonen der Pilotklassen (mit intensiver Schulung; 
TG 1) und weiterer Projektklassen (Einsatz der Lernreise, weniger Schulungs-
angebote; TG 2) wurden nach dem ersten und zweiten Projektjahr mittels 
Gruppeninterviews befragt. Schüler*innen füllten nach dem ersten Jahr einen 
Fragebogen aus. Die Ergebnisse zeigen, dass die Kinder in ihren Kompetenzen 
gestärkt wurden, die Lehrpersonen durch die Schulungen Veränderungen in 
ihren Haltungen ansprachen und die digitale Lernreise von den Kindern gut 
angenommen wurde. 

Keywords: Digitale Lernreise, Kompetenzentwicklung, Entrepreneurship Educa-
tion, Grundschule, Kreativität & Logik

1 	Einleitung 
Zentrale Erkenntnisse der Bildungsforschung zur Förderung von Kreativität, lo-
gischem Denken und Selbstwirksamkeit in der Primarstufe stehen in enger Be-
ziehung zu den Grundprinzipien der Entrepreneurship Education, die auf die 
frühzeitige Förderung von Kreativität, Eigeninitiative, Problemlösefähigkeit, Ent-
scheidungsfreude und Verantwortungsübernahme abzielt. Die Bildungsforschung 
belegt, dass diese Kompetenzen besonders wirksam entwickelt werden, wenn 
Lernprozesse situationsnah, selbsttätig und reflektiv gestaltet sind – ein Ansatz, 
der im Programm „Jedes Kind stärken“ grundgelegt ist ( Jambor & Lindner, 2022). 
Vorliegendes Projekt greift diese wissenschaftlichen Erkenntnisse auf und über-
führt sie in eine interaktive Lernreise für die Primarstufe. Die Kombination aus 
kreativen Aufgabenstellungen, logischen Denkprozessen und kooperativen Lern-
formen schafft ein Lernumfeld, das unternehmerisches Denken altersgerecht 
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fördert und Kinder als aktiv Handelnde erleben lässt, die Ideen entwickeln, Ent-
scheidungen treffen und deren Auswirkungen reflektieren. Die Verknüpfung von 
Entrepreneurship Education mit digitaler Grundbildung entspricht aktuellen bil-
dungswissenschaftlichen Erkenntnissen (Vincent-Lancrin et al., 2019).
Insgesamt basiert das Projekt auf einer evidenzorientierten pädagogischen Grund-
lage, die Erkenntnisse der Kreativitäts‑, Logik‑ und Entrepreneurship‑Forschung 
zusammenführt und einen fundierten Beitrag zur Entwicklung zentraler Zukunfts-
kompetenzen sowie zur nachhaltigen Qualitätsentwicklung in der Primarstufe 
leistet. Zentrales Erkenntnisinteresse dieses Projekts ist es daher zu beforschen, 
ob sich die Interventionen (Fortbildungen für Lehrkräfte und digitale Lernreise für 
Schüler*innen) positiv auf Lehrer*innen und Schüler*innen auswirken.

2 	Projektbeschreibung 
Ziel des Projekts KREALOG ist es, das ganzheitliche Lernprogramm für Social Ent-
repreneurship Education „Jedes Kind stärken” ( Jambor & Lindner, 2022, 2023) mit 
einer interaktiven, digitalen Lernreise „Reise zum Planeten Zukunft” zu kombinie-
ren. Das Lernprogramm fokussiert auf Stärkenorientierung, Potenzialentfaltung, 
persönliches Wohlbefinden und die „4 Ks“ des Lernens im 21. Jahrhundert: Krea-
tivität, kritisches Denken, Kommunikation und Kollaboration. Die digitale Lern-
reise soll Kreativität und Logik bei Volksschulkindern fördern und den Erwerb 
digitaler Kompetenzen, einschließlich erster Schritte im Coding, ermöglichen. Ein 
zentraler Schwerpunkt liegt auf der bedarfsorientierten Förderung von Mädchen, 
um bestehende Hürden, wie z. B. Vorurteile durch gesellschaftliche verwurzelte 
Rollenbilder oder fehlende Vorbilder, abzubauen, ihre Teilhabe zu stärken und ihr 
Interesse an Informatik sowie ihre Freude am Programmieren nachhaltig zu unter-
stützen (Wammerl & Lichtinger, 2024).
Ab dem Schuljahr 2023/24 steht die digitale Lernplattform 20 Pilotschulen in Wien, 
Niederösterreich und Salzburg zur Verfügung. Die Schüler*innen der 1. Schulstufe 
beginnen im 1. Schuljahr mit dem ersten Abenteuer der digitalen Lernreise. Mit 
jedem weiteren Schuljahr kommt ein neues Abenteuer hinzu, sodass die Lern-
reise bis zum Ende der Volksschulzeit aus insgesamt vier Erlebnissen besteht. Die 
Lehrpersonen werden sowohl im Umgang mit der digitalen Plattform als auch in 
den inhaltlichen Komponenten der Entrepreneurship Education qualifiziert. Die 
Fortbildung wird durch die Initiative for Teaching Entrepreneurship (IFTE) in Ko-
operation mit der KPH Wien/Niederösterreich durchgeführt. 
Diese professionelle Begleitung stellt sicher, dass Lehrkräfte über das notwendige 
didaktische, fachliche und technologische Wissen verfügen, um die Lernumge-
bung kompetent umzusetzen, die Schüler*innen wirksam zu unterstützen und die 
Erreichung der angestrebten Kompetenzziele nachhaltig zu fördern. 
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3 	Begleitforschung – Methode 
In Zusammenarbeit mit Lichtinger, die das Projekt an der Universität Regens-
burg leitet, wurde eine umfassende wissenschaftliche Begleitforschung konzipiert 
(Wammerl & Lichtinger, 2025). Die KPH Wien/Niederösterreich übernimmt dabei 
die jährlichen Befragungen von Lehrpersonen (Gruppeninterviews) sowie die Be-
fragung von Schüler*innen (Fragebogen, Beobachtung). Das Projektteam führte 
in der ersten Schulstufe (23/24) 17 Gruppeninterviews mit 39 Lehrpersonen so-
wie Beobachtungen und Gespräche bzw. Befragungen in vier Pilotschulklassen 
(N = 75) und in drei Trainingsklassen (N = 60) durch, in denen die Schüler*innen 
mit dem Programm der Lernreise arbeiteten. Die Forschungsfragen lauten: „Wie 
wird die digitale Lernreise – das Abenteuer mit der Lewi-Maus – von den Kindern 
der Pilotklassen und Vergleichsklassen eingeschätzt und zeigen sich Differenzen 
zwischen den Gruppen?“ (Schüler*innen) und „Mit welcher Motivation nehmen 
Lehrpersonen teil? Was war der persönliche Mehrwert durch die Schulungen? 
Wie gelang die Umsetzung im Unterricht? Reagierten Mädchen und Buben un-
terschiedlich auf die Inhalte? (Lehrer*innen).

4 	Ergebnisse

4.1 	Schüler*innen – Quantitative Befragungen 
Wie Kinder der ersten Schulstufe das Abenteuer mit der Lewi-Maus sehen, wurde 
gegen Ende des Schuljahres mittels eines Fragebogens mit fünf Aussagen ermit-
telt: F1_Mir machen die Aufgaben mit der Lewi-Maus viel Spaß. F2_Ich will am 
liebsten noch mehr Zeit mit der Lewi-Maus verbringen. F3_Ich freue mich jetzt 
schon auf das nächste Abenteuer mit der Lewi-Maus. F4_Wir reden in der Klasse 
viel über die Aufgaben mit der Lewi-Maus. F5_Wenn ich die Aufgaben mit der 
Lewi-Maus löse, dann fühle ich mich… . Diese fünf Aussagen wurden den Kindern 
vorgelesen und waren auf einer vierteiligen Ratingskala einzuschätzen. Die Ska-
lierung erfolgte mittels Smileys.
Von den zur Auswahl stehenden Schulen wurden per Zufall vier Pilotschulklassen 
und Vergleichsklassen angeschrieben und um ihre Teilnahme gebeten. Von den 
vier Klassen der TG 1 (Pilotschulklassen) konnten 75 ausgefüllte Fragebögen der 
Kinder in die Auswertung aufgenommen werden, davon waren 42 von Mädchen 
und 32 von Buben. In der TG 2 (Klassen, die die Plattform ohne intensive Begleit-
betreuung einsetzten) waren von den 60 beteiligten Kindern 34 weiblich und 25 
männlich. In jeder Gruppe gab je ein Kind das Geschlecht nicht an. 
Ausgewertet wurde mit dem Statistikprogramm SPSS 29. Da keines der Items 
einer Normalverteilung entspricht (Shapiro-Wilk-Test, Q-Q-Plot), wurden Grup-
penunterschiede mittels eines nonparametrischen Tests (Mann-Whitney-U-Test) 
getestet. Bei allen Berechnungen liegen die Mittelwerte der Items F1, F2, F3 und 
F5 über dem Skalenmittel von 2.5, aber unter 3. Beim Item F4 liegen alle Mittel-
werte unter 2.0. Im Vergleich TG 1 zu TG 2 zeigt sich lediglich bei Item F1 ein sig-
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nifikanter Unterschied. Die Standardabweichung liegt im Intervall zwischen .615 
< .999. Den Kindern der TG 2 machten die Aufgaben mit der Lewi-Maus mehr 
Spaß als denen der TG 1. Dieser signifikante Unterschied ist mit einem Cohens d 
von .430 praktisch bedeutsam. Signifikante geschlechtsspezifische Unterschiede 
zeigen sich weder zwischen den Gruppen TG 1 noch TG 2, noch innerhalb von 
TG 1 bzw. TG 2.

4.2 	Ergebnisse der Gruppendiskussionen mit den Lehrer*innen 
Die Gruppendiskussionen mit den Lehrer*innen fanden online via Zoom statt. Die-
se wurden anhand eines Leitfadens, der im Projektteam erarbeitet wurde, getrennt 
in TG 1 und TG 2 jeweils im Mai/Juni 2024/2025 geführt. Es waren zwischen drei 
und fünf Lehrpersonen bei einer Gruppendiskussion anwesend. Die Interviews 
wurden mittels Software Amber Script transkribiert. Folgende zehn deduktiv ge-
bildete Kategorien bildeten die Grundlage der Auswertung nach Kuckartz und 
Rädiker (2024): Motivation der Lehrkräfte, Vorerfahrungen im Bereich Positive 
Psychologie, Schulung für Lehrkräfte, Umsetzung im Unterricht, Veränderungen 
bei Schüler*innen, wahrgenommene Geschlechtsunterschiede, Veränderungen 
bei Lehrer*innen, Unterstützung der Schulleitung, Verstetigung, Sonstiges.
Lehrpersonen der TG 1, die sowohl an der Schulung zur digitalen Lernreise „Rei-
se zum Planeten Zukunft“ als auch an der Fortbildung zur „Be a Yes Challenge“ 
aus dem EntrepreneurshipProgramm „Jedes Kind stärken“ teilgenommen hatten, 
berichteten von einem deutlich erkennbaren Mehrwert durch den zweiten Pro-
grammteil. Insbesondere die praxisorientierten, handlungsnahen Elemente wurden 
als besonders gewinnbringend hervorgehoben, die stärkebasierte Perspektive, 
die Betonung von Selbstwirksamkeit und die Fokussierung auf lösungsorientier-
tes Denken. Lehrpersonen der TG 2, die ausschließlich zur digitalen Lernreise im 
Unterricht geschult worden waren, meinten, die Schüler*innen waren motiviert, 
mit dem Computerprogramm zu arbeiten und sind im Umgang mit dem Computer 
sicherer geworden. 
Was die Persönlichkeitsbildung und Werteerziehung betrifft, bestätigten beide 
Testgruppen, dass Selbst- und Sozialkompetenzen der Schüler*innen im Laufe der 
ersten beiden Schuljahre zugenommen haben. Lehrkräfte der TG 1 meinten, die 
Schüler*innen entwickelten einen veränderten Blick auf ihre Schulkolleg*innen, 
der Umgang mit Fehlern wurde als Chance gesehen. Die Lehrpersonen zeich-
neten sich durch hohe Motivation aus, sie hatten die Stärkenarbeit auch für ihre 
eigene Person genutzt und somit einen (stärkenorientierten) Blick auf ihre Schü-
ler*innen angewandt. Lehrkräfte der TG 2 strichen hervor, dass Schüler*innen, 
die zu Beginn der digitalen Lernreise erfahrener im Umgang mit dem Computer 
waren, für andere Mitschüler*innen unterstützend zur Verfügung standen. Per-
sönlich sind die Lehrer*innen der Meinung, alle Schüler*innen seien an der Be-
wältigung der einzelnen Aufgaben gewachsen und ihr Selbstbewusstsein wurde 
gestärkt.
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Die befragten Lehrkräfte berichteten zudem, dass sie durch die im Rahmen des 
Projekts entstandene Zusammenarbeit mit Kolleg*innen eine spürbare Entlastung 
erfuhren. Gleichzeitig habe sich die Kooperation unter den Schüler*innen deut-
lich intensiviert. Die Lehrpersonen nahmen keine Geschlechtsunterschiede in der 
Anwendung der digitalen Lernreise wahr. Eine wohlwollende Unterstützung auf 
organisatorischer wie auch administrativer Ebene durch die Schulleitungen war 
im Gegensatz dazu deutlich merkbar. Was die Nachhaltigkeit betrifft, sei es, nach 
Aussagen der Lehrer*innen, schwierig nach den ersten beiden Jahren Schlüsse 
zu ziehen. Auch die Stärkenarbeit, die einer Haltung entspricht, kann nicht in so 
kurzer Zeit verinnerlicht werden. Beide Gruppen sahen den Faktor Zeit als Hinder-
nis, das Projekt so intensiv umzusetzen, wie es sich die Lehrpersonen gewünscht 
hätten. Bei der Umsetzung der digitalen Lernreise beklagten rund die Hälfte der 
interviewten Lehrpersonen aus beiden Gruppen die mangelnde IT-Ausstattung/ 
schlechte WLAN-Verbindung an der Schule. 

5 	Diskussion 
Die Evaluation der ersten beiden Forschungsjahre zeigte, dass die Arbeit an den 
individuellen Stärken der Kinder (Seligman, 2012) ein wirkungsvolles Mittel zur 
Förderung von personalen und sozialen Kompetenzen darstellt. Die vorliegen-
den Ergebnisse verdeutlichen sowohl positive Effekte als auch Herausforderungen 
bei der Umsetzung in der schulischen Praxis. Ein erstes Fazit empfiehlt struktu-
rierte Schulungen der Lehrpersonen, eine unterstützende Schulleitung, bessere 
Rahmenbedingungen, v. a. bei der technischen Ausstattung am Schulstandort, 
langfristige Verankerung im Schulleitbild und stärkere Einbindung der Eltern. 
Die Schüler*innen beschäftigten sich gerne mit den Aufgaben der Lewi-Maus im 
Rahmen der digitalen Lernreise (siehe dazu auch Wammerl & Lichtinger 2024, 
2025). Diese ersten Daten zeigen somit ein durchwegs positives Bild für die Im-
plementierung der Plattform, wenn die Rahmenbedingungen passen. Es ist je-
doch zu beachten, dass die Daten nur in zwei Bundesländern (Niederösterreich 
und Wien) an wenigen Schulen erhoben wurden. Ebenso ist bei der Auswertung 
der Schüler*innen-Fragebögen zu berücksichtigen, dass aufgrund des Alters der 
Kinder (1. Schulstufe) nur fünf Einzelitems abgefragt wurden, was die Validität der 
Erhebungen infrage stellen könnte. Zudem wurden die Antworten eventuell sehr 
situationsspezifisch gegeben. Einen weiteren limitierenden Faktor stellt dar, dass 
sich die Ergebnisse auf eine kurze Beobachtungsdauer von erst einem Schuljahr 
beziehen. Dennoch zeigen die Daten, dass das Projekt das Potenzial hat, einen 
Beitrag zur Kompetenzentwicklung von Schüler*innen sowie zu deren persön-
lichen Entwicklung zu leisten, sodass sie zu kreativen, logisch denkenden, selbst-
bewussten und teamfähigen Gestalter*innen der Zukunft werden. 
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Bildung in einer zunehmend vernetzten und von ge-
sellschaftlichen Transformationsprozessen geprägten 
Welt erfordert neue Perspektiven auf die Grundschul-
bildung über nationale und institutionelle Grenzen 
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