
 

Studentische Forschung im Praxissemester
Beckmann, Timo; Ehmke, Timo; Besser, Michael

DOI:
10.35468/5946

Publication date:
2022

Document Version
Verlags-PDF (auch: Version of Record)

Link to publication

Citation for pulished version (APA):
Beckmann, T., Ehmke, T., & Besser, M. (Hrsg.) (2022). Studentische Forschung im Praxissemester:
Fallbeispiele aus der Lehrkräftebildung. (1 Aufl.) Klinkhardt. https://doi.org/10.35468/5946

General rights
Copyright and moral rights for the publications made accessible in the public portal are retained by the authors and/or other copyright owners
and it is a condition of accessing publications that users recognise and abide by the legal requirements associated with these rights.

            • Users may download and print one copy of any publication from the public portal for the purpose of private study or research.
            • You may not further distribute the material or use it for any profit-making activity or commercial gain
            • You may freely distribute the URL identifying the publication in the public portal ?
Take down policy
If you believe that this document breaches copyright please contact us providing details, and we will remove access to the work immediately
and investigate your claim.

Download date: 13. Juli. 2025

https://doi.org/10.35468/5946
http://fox.leuphana.de/portal/de/publications/studentische-forschung-im-praxissemester(14f56cb5-9b36-449a-942a-5208ff445c37).html
http://fox.leuphana.de/portal/de/persons/timo-beckmann(4f5684ac-3053-4e06-93ec-f87041c2c1c1).html
http://fox.leuphana.de/portal/de/persons/timo-ehmke(0c54fd4f-c2c0-4b4b-8f14-fe8523a770b1).html
http://fox.leuphana.de/portal/de/persons/michael-besser(1b00bbdd-7478-4128-a11c-174670512fd2).html
http://fox.leuphana.de/portal/de/publications/studentische-forschung-im-praxissemester(14f56cb5-9b36-449a-942a-5208ff445c37).html
http://fox.leuphana.de/portal/de/publications/studentische-forschung-im-praxissemester(14f56cb5-9b36-449a-942a-5208ff445c37).html
https://doi.org/10.35468/5946


Beckmann, Timo [Hrsg.]; Ehmke, Timo [Hrsg.]; Besser, Michael [Hrsg.]
Studentische Forschung im Praxissemester. Fallbeispiele aus der
Lehrkräftebildung

Bad Heilbrunn : Verlag Julius Klinkhardt 2022, 271 S.

Quellenangabe/ Reference:
Beckmann, Timo [Hrsg.]; Ehmke, Timo [Hrsg.]; Besser, Michael [Hrsg.]: Studentische Forschung im
Praxissemester. Fallbeispiele aus der Lehrkräftebildung. Bad Heilbrunn : Verlag Julius Klinkhardt 2022,
271 S. - URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-247937 - DOI: 10.25656/01:24793

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-247937
https://doi.org/10.25656/01:24793

in Kooperation mit / in cooperation with:

http://www.klinkhardt.de

Nutzungsbedingungen Terms of use

Dieses Dokument steht unter folgender Creative Commons-Lizenz:
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.de - Sie dürfen das
Werk bzw. den Inhalt unter folgenden Bedingungen vervielfältigen, verbreiten
und öffentlich zugänglich machen: Sie müssen den Namen des
Autors/Rechteinhabers in der von ihm festgelegten Weise nennen. Dieses
Werk bzw. dieser Inhalt darf nicht für kommerzielle Zwecke verwendet
werden und es darf nicht bearbeitet, abgewandelt oder in anderer Weise
verändert werden.

This document is published under following Creative Commons-License:
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.en - You may copy,
distribute and transmit, adapt or exhibit the work in the public as long as you
attribute the work in the manner specified by the author or licensor. You are
not allowed to make commercial use of the work or its contents. You are not
allowed to alter, transform, or change this work in any other way.

Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die
Nutzungsbedingungen an.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Kontakt / Contact:

peDOCS
DIPF | Leibniz-Institut für Bildungsforschung und Bildungsinformation
Informationszentrum (IZ) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de



Timo Beckmann
Timo Ehmke
Michael Besser
(Hrsg.)

Studentische Forschung 
im Praxissemester
Fallbeispiele aus der Lehrkräftebildung

B
ec

km
an

n 
/ 

E
hm

ke
 /

 
B

es
se

r 
(H

rs
g

.)
S

tu
d

en
ti

sc
he

 F
o

rs
ch

un
g

 im
 P

ra
xi

ss
em

es
te

r

Forschendes Lernen ist Teil der Diskussion um gelin-

gende Lehrkräftebildung in der Hochschullehre. Mit 

der Einführung von Langzeitpraktika in der Lehrkräfte-

bildung hat das Konzept des forschenden Lernens in 

den letzten Jahren wieder verstärkt Aufmerksamkeit 

erfahren. Ein Ziel dabei ist, dass (angehende) Lehrkräf-

te Herausforderungen im Beruf mit einer forschenden 

Grundhaltung gegenübertreten. In diesem Sammelband 

werden gelungene Beispiele von „Forschungsarbeiten“ 

von Studierenden der Lehrkräftebildung dargestellt. 

Dazu werden Seminarkonzepte aus den Bereichen 

Naturwissenschaften, Musik, Bildungswissenschaft, 

Mathematik und Kunst, der angewandten Sozialpsy-

chologie sowie dem Unterrichtsfach Deutsch vorge-

stellt. Gerahmt wird der Band durch eine umfangreiche 

theoretische Einführung in das Konzept des forschen-

den Lernens und seiner Umsetzung an der Leuphana 

Universität Lüneburg.
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Timo Beckmann, Timo Ehmke und Michael Besser

Einführung in den Sammelband –  
„Studentische Forschung im Praxissemester“

Forschendes Lernen als hochschuldidaktisches Rahmenkonzept ist spätestens seit 
den 1970er Jahren Teil der Diskussion um gelingende Hochschullehre. Insbe-
sondere mit der Einführung von Langzeitpraktika hat das Konzept in den letzten 
Jahren erneut viel Aufmerksamkeit auch in der Lehrkräftebildung erfahren. For-
schendes Lernen wird dabei vielfältig, insbesondere normativ und theoriebasiert 
begründet. Studierende der Lehrkräftebildung sollen im Forschenden Lernen ei-
nen forschenden Habitus erwerben und zukünftigen Herausforderungen auch im 
Beruf mit einer forschenden Grundhaltung gegenübertreten. Hiervon wird sich 
konzeptionell versprochen, dass bereits Studierende erlernen, langfristig Schule 
innovierend zu denken und zu gestalten. 
Gegensätzlich zu dieser stark vereinfachten Darstellung der Ziele des Forschenden 
Lernens existiert in der wissenschaftlichen Community eine in den letzten Jahren 
hochaktive und differenzierende Diskussion zum Konzept des Forschenden Ler-
nens. In einer Vielzahl von Publikationen wurden theoretische Systematisierun-
gen, beispielhafte Ausgestaltungen und mögliche Ergebnisse diskutiert. In einem 
kleineren Teil der Publikationen wird sich empirisch den Fragen genähert, was 
und wie Studierende im Forschenden Lernen (er)lernen (können). Insgesamt ist 
jedoch insbesondere diese empirische Fundierung von Bedingungsfaktoren des 
Forschenden Lernens keineswegs erschöpfend abgeschlossen. Dies ist sicherlich 
auch in der Spezifität des Konzepts des Forschenden Lernens begründet. Die 
Unabgeschlossenheit eben dieses Konzepts, die hochgradig individuelle Ausge-
staltung, die Vielzahl der möglichen Einsatzfelder, die regionalen Besonderhei-
ten und die lange zeitliche Dauer des Prozesses lassen empirische (Wirkungs-)
Forschung, die über reine Zufriedenheitsbefragungen hinausgeht, nur schwer in 
Forschungsdesigns abbilden. Gleichwohl wurden in den letzten Jahren vermehrt 
Beiträge publiziert, in denen Lehrende oder Studierende (vermittelt) zu Wort 
kommen und in denen eher qualitativ oder eher quantitativ begründet sowohl 
Ziele und Struktur von Forschendem Lernen als auch Gelingensbedingungen he-
rausgearbeitet wurden. 
In diesem Band soll nicht noch ein weiterer Versuch unternommen werden, das 
hochschuldidaktische Konzept des Forschenden Lernens zu systematisieren – es 
gibt hierzu ausreichend Literatur. Auch zu aufgezeigten, offenen Fragen der Wirk-
weise dieses Konzepts wird hier kein Beitrag geleistet. Vielmehr soll dargestellt 
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werden, wie Forschendes Lernen in der Lehrkräftebildung im Kontext von Lang-
zeitpraktika realisiert werden kann und wie – auch mit Blick auf Studierende der 
Lehrkräftebildung, Hochschullehrende und Lehrkräfte als potentielle Zielgruppe 
dieses Bandes – Ergebnisse Forschenden Lernens als Produkte für Außenstehende 
aufgearbeitet und verschriftlicht werden können. 
Diese Ziele anstrebend erfolgt im einführenden Beitrag von Koch-Priewe, Beck-
mann und Ehmke eine umfassende Sichtung und Aufarbeitung bestehender Rah-
menkonzeptionen und Systematisierungen, die sowohl auf eher theoretischen als 
auch auf empirischen Grundlagen basieren. Es erfolgt somit eine Verortung dieses 
Bandes im (Meta-)Diskurs zum Forschenden Lernen und bestehende Ideen sowie 
Diskussionen werden überblicksartig aufbereitet – ohne dabei einen erneuten, 
eigenen Systematisierungsversuch in die schon jetzt unübersichtliche Vielfalt ein-
zubringen. Der Beitrag nimmt darüber hinaus auch noch einmal die empirische 
Studienlage zum Forschenden Lernen auf, um zentrale Gelingensbedingungen für 
Forschendes Lernen herauszuarbeiten. Weiterhin wird im Beitrag beispielhaft für 
die Leuphana Universität Lüneburg herausgearbeitet, wie Forschendes Lernen in 
Gleichzeitigkeit zu einem Langzeitpraktikum systematisch in der Studienstruktur 
verankert und als sogenanntes „Projektband“ ausgestaltet wird. 
Anschließend an diesen Überblick richtet sich der Fokus des Bandes auf beispiel-
hafte Umsetzungen von Forschendem Lernen in eben diesem „Projektband“. 
Hierzu wird jeweilig durch eine Lehrperson aus einem Seminar zum Projektband 
ein spezifisches Veranstaltungskonzept vorgestellt, während im Anschluss jeweils 
eine Gruppe von Studierenden bzw. einzelne Studierende ihre Forschungsergeb-
nisse in Form eines wissenschaftlich formulierten Beitrags präsentieren. 
Aufbauend auf dieser Konzeption des vorliegenden Bandes bieten sich Lesenden 
konkret folgende Einblicke in explizite Forschungsarbeiten und -ergebnisse ver-
schiedener Projektbandseminare an:
• Im Projektbandseminar von Abels und Richter werden zentrale Aspekte inklu-

siven naturwissenschaftlichen Unterrichts bearbeitet. Im Seminar setzen sich 
Studierende theoriebasiert mit videografierten Unterrichtsaufzeichnungen 
auseinander und analysieren diese mit Hilfe des „Kategoriensystems inklusiver 
naturwissenschaftlicher Unterricht (KinU)“. Im Beitrag von Wöbcke, Brauns 
und Abels werden Ergebnisse einer Fallstudie dargestellt, in welcher der eigene 
Unterricht mit dem KinU analysiert wurde.

• Aus der Perspektive der Musikdidaktik stellt Ahlers ein Seminar vor, in dem 
Studierende sich mit Fragen der Digitalisierung und Kompetenzorientierung 
im Musikunterricht beschäftigen. Janßen untersucht in diesem Kontext die App 
„GarageBand“ mittels qualitativer Inhaltsanalyse in Bezug auf die Tradierung 
von Geschlechterstereotypen. 

• Beckmann beschreibt ein Seminar aus der Bildungswissenschaft, in dem Stu-
dierende sich vor allem mit Fragen der Kooperation in der Entwicklung von 
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Schule und Unterricht auseinandersetzen. Kriel, Beckmann und Ehmke analy-
sieren dazu in ihrem Beitrag, der auf einer Masterarbeit aus dem Seminarkon-
text basiert, das Gesprächsverhalten von schulischen Mentor*innen gegenüber 
studentischen Praktikant*innen vor dem Hintergrund des „MEntor (teacher) 
Roles In Dialogues“-Modells (MERID). Bearbeitet wird dabei die Frage, wie 
Ko-Konstruktivität im Gespräch gelebt wird. Jantzen und Müller haben Lehr-
kräfte der ersten Klasse zur Zusammenarbeit mit Erzieher*innen entsprechend 
der KMK-Standards in Gesprächen zur Kooperation der Einrichtungen mittels 
eines standardisierten Fragebogens befragt.

• Das Seminar von Besser ist generisch an der Schnittstelle von Mathematikdi-
daktik und empirischer Bildungsforschung zu verorten. Die empirische Unter-
suchung von Faktoren für einen gelingenden Mathematikunterricht steht im 
Fokus des Seminars. Im Seminar arbeiten die Studierenden an selbst entwickel-
ten Fragestellungen im breiten Kontext von Schul- und Unterrichtsforschung 
unter Rückgriff auf geeignete methodische Herangehensweisen. Ziegler, Herrig 
und Sölter untersuchen dabei insbesondere den Zusammenhang zwischen dem 
mathematischen Selbstkonzept von Schüler*innen und der Wahrnehmung des 
Fehlerklimas im Mathematikunterricht am Ende der Grundschulzeit.

• Im Projektbandseminar von Guder und Lenz-Johanns werden ausgehend von 
verschiedenen Kunstwerken Verbindungen zwischen ästhetischen und mathe-
matischen Erfahrungen herausgearbeitet. Diese werden zum Entwurf von Lern-
umgebungen genutzt, die im Rahmen der Praxisphase erprobt und auf ihre 
Wirkung hin überprüft werden. Im Beitrag von Biehl und Schröter werden Er-
gebnisse der anschließenden Masterarbeit zu mathematischen und ästhetischen 
Aspekten des Drucks von Grundformen in Primärfarben präsentiert.

• Im Seminar von Schuster werden sozialpsychologische Perspektiven auf die 
Identitäten von Kindern in der Schule untersucht. Die Studierenden setzen sich 
dabei vertieft damit auseinander, inwieweit die Identifikation mit bestimmten 
Aspekten wie dem Geschlecht oder persönlichen Grundwerten das Verhalten 
beeinflussen kann. Wiebusch, Schlüsschen, Liborius und Pfeffer untersuchen, ob 
Werte im Allgemeinen bzw. konkret die Absicht der Kinder, Corona-Schutz-
maßnahmen einzuhalten, bereits bei Grundschulkindern das Verhalten leiten. 

• Weinhold und Bormann stellen ein Seminarkonzept aus der Sprachdidaktik vor. 
Die Besonderheit hier ist, dass Fachdidaktikerinnen, Studierende und Lehr-
kräfte in einem institutionen- und phasenübergreifenden Kooperationsformat 
gemeinsam an der Weiterentwicklung des Schriftsprach- und Rechtschreibun-
terrichts arbeiten. Buhr, Schulenburg, Bormann & Weinhold stellen im Kontext 
dieser Kooperation Ergebnisse einer Untersuchung vor, die anhand von Test- 
und Interviewdaten auf der Mikroebene der Frage nachgeht, wie Schüler*innen 
bereits im ersten Schulbesuchsjahr das Silbengelenk verschriftlichen, gliedern 
und erklären, ohne dass es bisher Unterrichtsgegenstand war.
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Wir bedanken uns an dieser Stelle bei allen beteiligten Autor*innen für die Un-
terstützung bei der Erstellung dieses Bandes. Insbesondere danken wir dabei auch 
den Studierenden für deren Engagement und die Bereitschaft, sich auf die He-
rausforderung der Erstellung eines öffentlich zugänglichen, wissenschaftlichen 
Textes bewusst einzulassen. Ohne diese Bereitschaft wäre dieser Band nicht ent-
standen. Vielen Dank!
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Barbara Koch-Priewe, Timo Beckmann und Timo Ehmke

Studentische Forschung im Praxissemester – 
Begründungen, Erfahrungen und Modelle

1 Einleitung 

In den letzten Jahren sind unzählige Werke zum Forschenden Lernen erschienen, 
so dass es schwerfallen mag, hier den Überblick zu behalten. Da aber das For-
schende Lernen auch in vielen Lehramtsstudiengängen eine Rolle spielt, ist für das 
Vergleichen unterschiedlicher und das Entwickeln neuer Varianten begriffliche 
Klarheit zwar wünschenswert, aber allein der Versuch, eine einheitliche Definition 
für Forschendes Lernen zu finden, scheitert fast. So soll in diesem Beitrag zu-
nächst generell die Forderung nach Forschendem Lernen an Universitäten behan-
delt sowie über Typisierungsversuche informiert werden (Abschnitt 2), um dann 
später die Frage nach Besonderheiten des Forschenden Lernens von Lehramts-
studierenden (Abschnitt 3) aufzugreifen. Begründungen für Forschendes Lernen 
von Lehramtsstudierenden finden sich in Abschnitt 4. Es schließen sich Beispiele 
sowie eine Meta-Analyse unterschied licher hochschuldidaktischer Konzepte für 
Forschendes Lernen im Lehramtsstudium an (Abschnitt 5). Aus empirischen Stu-
dien zum Forschenden Lernen im Lehramtsstudium lassen sich Schlussfolgerun-
gen für Gelingensbedingungen und spezifische Herausforderungen insbesondere 
in Gleichzeitigkeit zu Praxisphasen ziehen (Abschnitt 6). Wie sich in diesen Rah-
men die Konzeption des sogenannten „Projektbandes“ zum Forschenden Lernen 
im Langzeitpraktikum an der Leuphana Universität Lüneburg einordnen lässt 
und welche besonderen Merkmale es umfasst, zeigt Abschnitt 7. 

2 Was ist und wozu „Forschendes Lernen“ an Universitäten? 
Unterschiedliche Definitionen und Typisierungen 

Was ist Forschendes Lernen und warum wird der Ruf nach Forschendem Lernen 
in den letzten Jahren immer eindringlicher formuliert? Häufig wird zum Einstieg 
in die Diskussion von Antworten die Definition des Hochschuldidaktikers Huber 
(2009, S. 11) zitiert, der sich dabei auf die damals als ungewöhnlich empfun-
denen Empfehlungen der Bundesassistenten konferenz (BAK, 1970) bezieht, an 
denen er selbst als junger Wissenschaftler mitgearbeitet hatte:
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„Forschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus, dass die Ler-
nenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von für Dritte 
interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen Phasen, von der Ent-
wicklung der Fragen und Hypothesen über die Wahl und Ausführung der Methoden 
bis zur Prüfung und Darstellung der Ergebnisse in selbstständiger Arbeit oder in aktiver 
Mitarbeit in einem übergreifenden Projekt (mit)gestalten, erfahren und reflektieren“.

Studierende sollen durch die möglichst aktive Einbindung in Forschung ein Ver-
ständnis für die Methoden und (auch die sozialen) Prozesse eines wissenschaft-
lichen Forschungsprojekts entwickeln; sie sollen dabei einen forschenden Habi-
tus erwerben, zur kritischen Reflexion dieses Prozesses sowie der Wissenschaften 
selbst befähigt werden. 
Bevor die in dieser Definition enthaltenen Prämissen, Folgerungen und die damit 
verbundenen Kontroversen diskutiert sowie Konzepte des Forschenden Lernens 
von Lehramtsstudierenden hier eingeordnet werden, gibt der nachfolgende Ab-
schnitt einen kurzen Blick auf die seit den 1970er Jahren veränderten Rahmen-
bedingungen. 

2.1 Institutionalisierung und Fächerkulturen als Rahmenbedingungen  
für Forschendes Lernens im universitären Studium

Erschienen in den 1970er Jahren die Forderungen nach Einbeziehung der Stu-
dierenden in Forschendes Lernen visionär und fast ein wenig exotisch, so zeigt 
sich, dass dieses hochschuldidaktische Prinzip inzwischen fast ohne Widerspruch 
zur bildungspolitischen Leitlinie universitärer Lehre geworden ist. Der Wissen-
schaftsrat hat seit einigen Jahren immer wieder entsprechende Beschlüsse gefasst 
und Empfehlungen formuliert. Universitäten haben danach einerseits die Verant-
wortung für die Trias von „drei zentralen Dimensionen akademischer Bildung 
– (Fach-)Wissenschaft, Persönlichkeitsbildung und Arbeitsmarkt vorbereitung“ 
(Speck & Schubart, 2017, S. 14). Zusätzlich wird erklärt: 

„Der Wissenschaftsrat ist überzeugt, dass eine stärkere Kompetenzorientierung der 
Studienangebote und der Einsatz innovativer Lehr-/Lernformate maßgeblich zur Si-
cherung ihrer Arbeitsmarktrelevanz beitragen. Im Forschenden Lernen erkennt er 
beispielsweise einen vielversprechenden Ansatz, der die Entwicklung arbeitsmarktrele-
vanter Kompetenzen fördern kann – vor allem, wenn er sich an praxisrelevanten Fra-
gestellungen orientiert – und zugleich die Idee ‚Bildung durch Wissenschaft‘ aufgreift“ 
(Wissenschaftsrat, 2015, S. 12). 

Zielsetzung ist „die Kompetenzorientierung der Studienangebote weiter zu stär-
ken und dafür vermehrt innovative Lehr-/Lernformate – wie insbesondere das 
Forschende Lernen – einzusetzen“ (Wissenschaftsrat, 2015, S. 14). Hier ist zu 
erkennen, dass sich die Bildungspolitik von der Institutionalisierung Forschenden 
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Lernens einerseits eine bessere und dem Arbeitsmarkt nähere Qualifikation der 
Hochschulabsolvent*innen verspricht, aber dies im Sinn einer multiplen Zielset-
zung mit den früher dominierenden universitären Bildungsidealen (Persönlich-
keitsbildung und „Bildung durch Wissenschaft“) kombiniert. Bei Heinrich (2017, 
S. 166) findet sich dazu eine kritische Stellungnahme, die auf das Spannungsver-
hältnis dieser unterschiedlichen Ziele aufmerksam macht. Er trägt durchaus plau-
sibel argumentierend vor, dass mit der präferierten Kompetenzorientierung der 
Bildungsbegriff mit seinem emanzipatorischen Gehalt faktisch aufgegeben wor-
den sei und die Idee „Bildung durch Wissenschaft“ nur als resonanzloses Mantra 
angehängt werde. Dominierend seien im hochschulpolitischen Diskurs über Ziele 
des wissenschaftlichen Studiums nur noch unmittelbare Nützlichkeitserwägun-
gen und Employability. Eine offene Frage ist daher, wie die hochschuldidakti-
schen Konzeptionen zum Forschenden Lernen mit diesem Spannungsverhältnis 
der Zielsetzungen umgehen, insbesondere auch bezüglich des Lehramtsstudiums.
Im Rahmen der erwähnten Neuorientierungen der Bildungspolitik haben eine 
ganze Reihe von universitären Standorten die Empfehlungen des Wissenschafts-
rats aufgegriffen und Forschendes Lernen als Leitidee einer Institutionenentwick-
lung der gesamten Hochschule propagiert (siehe u.a. Ruhr-Universität Bochum: 
Straub et al., 2020; Universität Bremen: Kaufmann & Schelhowe, 2017; Leupha-
na Universität Lüneburg: Weiser et al., 2019) und – wie die späteren Abschnitte 
zeigen – an vielen Universitäten auch für das Lehramtsstudium eingeführt.
Nun ist Forschung ja nicht gleich Forschung. Huber (2003, S. 20) weist auf un-
terschiedliche Fachkulturen hin, die mit unterschiedlichen Forschungsbegriffen 
arbeiten und unterschiedliche Forschungsmethoden präferieren: z.B. „vorwiegend 
hermeneutische vs. vorwiegend empirisch-analytische (messend, erhebend, expe-
rimentell) und Mischformen“. Ähnlich ordnen Gess, Deicke und Wessels (2017, 
S. 80) die unterschiedlichen Disziplinen ein. 
Reinmann (2018) erinnert bei dieser Differenz an die unterschiedlichen Ziele des 
Forschens im Kontext eines ideografischen (eher geisteswissenschaftlichen) oder 
nomothetischen (eher naturwissenschaftlichen) Ideals, wobei sie den Sozialwis-
senschaften eine Mittelstellung einräumt. Nach einer Rekonstruktion weiterer 
Versuche, Wissenschaftskulturen zu differenzieren, bezieht sich Reinmann (2018, 
S. 25ff) auf Ordnungsprinzipien des Wissenschaftsrats, der sechs unterschiedliche 
Formen von Forschung unterscheidet (experimentieren, beobachten, Simulatio-
nen durchführen, hermeneutisch-interpretierend, begrifflich-theoretisch oder ge-
staltend vorgehen; vgl. Reinmann 2018, S. 28/29), und bietet dann ein noch dif-
ferenzierteres eigenes Modell mit 15 unterschiedlichen Forschungsaktivitäten an 
(die daraus folgenden Typisierungsversuche von Reinmann und ihre Bedeutung 
für das Forschende Lernen im Lehramtsstudium finden sich im unteren Abschnitt 
2.3). 
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Jenseits dieser Differenzierungen erfolgt mit der Forderung nach Intensivierung 
des Forschenden Lernens im Studium eine Schwerpunktsetzung, die vor allem auf 
die stärkere Einbeziehung der empirischen Forschung in allen Fächern zielt. 

2.2 Begründungen für Forschendes Lernen
Warum wird Forschendes Lernen heute mit Nachdruck gefordert? Mit dieser 
Frage sind unterschiedliche Begründungen gekoppelt, die je nach Schwerpunkt-
setzungen einzeln oder in Kombination präsentiert werden. Bei Huber (2019) 
und vielen anderen Autor*innen finden sich drei klassische Begründungen für 
Forschendes Lernen, die manchmal um eine vierte ergänzt werden:
a.  Bildungstheoretische Begründungen können – wie erwähnt – auf die Kurzfor-

men „Bildung durch Wissenschaft“ (Huber, 2019) gebracht werden. Man 
bezieht sich hier u.a. auf Wilhelm von Humboldt und neuhumanistische 
Theorien universitärer Bildung, in denen auf eine besondere Weise Allgemein-
bildung, ein normativer Anspruch, Persönlichkeitsbildung und Spezialisierung 
im Sinn der (akademischen) Berufsorientierung verknüpft werden. Im Rah-
men dieser Bildungstheorien sind Spezial- und Allgemeinbildung zusammen 
mit ethischen Fragen als eine untrennbare Einheit zu verstehen. Reflexion ist 
unter drei Perspektiven bereits bei von Humboldt ein zentraler Begriff:

„…. die Selbstreflexion der Wissenschaft als Erkenntnismodus, die Selbstreflexion des 
Subjekts mittels der Wissenschaft und die Reflexion auf das Allgemeinwohl, das durch 
sie gefördert werden soll. Eigenverantwortlichkeit und Sozialverantwortlichkeit gehören 
hier als Ziele zusammen“ (Huber, 2009, S. 11; vgl. auch Huber, 2017, S. 104).

Man kann dies auf die auch von Huber verwendete Kurzformel bringen: Re-
flexion der Sache, des Selbst und der Gesellschaft. Bei von Hentig findet sich 
dazu die zugespitzte These, dass gerade durch starke fachliche Spezialisierung 
die gesellschaftsbezogene Verantwortung für das eigene wissenschaftliche Tun 
und seine Folgen in den Blick gerät: „Entspezialisiert aber wird der Mensch in 
der technischen Zivilisation nur durch ein zusätzliches Maß an Verantwortung“ 
(von Hentig, 1969, S. 316). Dies zwingt zum Erlernen und Überprüfen der „Me-
thoden der wissenschaftlichen Objektivierung und Abstraktion, der Kommuni-
kation und Kooperation“ (von Hentig, 1969, S. 324). Dem Prinzip „Bildung 
durch Wissenschaft“ folgend, kann das universitäre Studium nicht auf formale 
Bildung im Sinne des Aneignens wissenschaftlicher Erkenntnismethoden oder 
der persönlichen „Kräftebildung“ reduziert werden, sondern es umfasst ebenfalls 
forschungsethische bzw. normative Fragen sowie den Bezug auf inhaltliche Aspek-
te des Beitrags der Wissenschaften zum rationalen und humanen Fortschritt der 
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Gesellschaftsentwicklung.1 Bildungstheoretische Begründungen für Forschendes 
Lernen (Euler, 2005) verweisen daher auch auf eine umfassende Persönlichkeits-
bildung (Spoun & Wunderlich, 2005) und die Institutionalisierung von Konzep-
ten wie Studium Generale.
Betrachtet man die Formel „Bildung durch Wissenschaft“ unter einer aktuellen 
Perspektive, in der Wissenschaft eine gewachsene Bedeutung für das Alltagsleben 
aller Menschen erhalten hat, so würden sich ggf. weitreichende Konsequenzen er-
geben: Die wissenschaftsgestützte Bewertung von Entwicklungen im Bereich der 
Gesundheit (u.a. Pandemien), von Umwelt und Klimawandel, das Entlarven von 
Fake News und Verschwörungstheorien sowie die Bekämpfung von Rassismus und 
anderen menschenfeindlichen Haltungen erfordert auch von nicht-akademisch 
gebildeten Bevölkerungsgruppen das Eintauchen in eine verwissenschaft lichte Le-
benspraxis, Kenntnisse im methodengeleiteten Denken und das Aushalten des 
Diskursiven in der Wissenschaft. Forschendes Lernen sollte demnach nicht auf 
Studierende beschränkt bleiben; es sollte auch nicht nur als neu zu bewältigende 
Aufgabe für Lehramtsstudierende bzw. für Lehrkräfte verstanden werden. In einer 
sich wandelnden Gesellschaft, in der es nicht immer leicht ist, evidenzbasierte 
Aussagen zu erkennen und sich in der Vielzahl von Meinungen zurecht zu finden, 
wäre es für jede Person wichtig, gute Fragen stellen zu können, gut recherchie-
ren und „Daten sammeln“ zu können und dann diese gut zu analysieren. Dies 
gilt sowohl im privaten Bereich als auch in vielen Berufen (vgl. zu Folgerungen 
für Schule und Unterricht u.a. Oelkers, 2018; Koch-Priewe, 2021). An manchen 
Hochschulstandorten wird dies bereits ähnlich gesehen, und es werden daraus 
zusätzlich Folgerungen für die Einbeziehung der Schüler*innen und die Inten-
sivierung forschungsbezogenen schulischen Lernens gezogen (vgl. u.a. Gollup et 
al., 2018, S. 203).
b.  Qualifikatorische oder professionstheoretische Begründungen beziehen sich darauf, 

dass Forschendem Lernen ein Beitrag zur Entwicklung berufsrelevanter Fähig-
keiten zugesprochen wird; dies sieht auch der Wissenschaftsrat so (Wissen-
schaftsrat, 2015). Akademische Professionen zeichnen sich in der Regel durch 
eine fachliche Spezialisierung sowie ein hohes Maß an Selbstständigkeit aus, 
wobei jedoch die Absolvent*innen in der Lage sein müssen, ihre beruflichen 
Entscheidungen unter Bezug auf wissenschaftliche Fachkenntnisse legitimie-

1 Wilhelm von Humboldts Bildungstheorie wird zum Teil vereinseitigend rezipiert. Beachtlich ist 
sein Anspruch, allgemeine und berufliche Bildung nicht zu trennen und diese Kopplung auch An-
gehörigen aller gesellschaft lichen Schichten zu ermöglichen, auch wenn diese nicht-akademische 
Berufe anstreben: „Denn der gemeinste Tagelöhner und der am feinsten Ausgebildete muß in sei-
nem Gemüt ursprünglich gleichgestimmt werden, wenn jener nicht unter der Menschenwürde roh 
und dieser nicht unter der Menschenkraft sentimental, schimärisch und verschroben werden soll... 
Auch Griechisch gelernt zu haben, könnte auf diese Weise dem Tischler ebenso wenig unnütz sein, 
als Tische zu machen dem Gelehrten“ (von Humboldt, 1920, S. 277/278).
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ren zu können. Das praktische Einbeziehen in Forschungstätigkeit soll nicht 
nur Einblick in die Genese von Wissenschaft ermöglichen, sondern die Über-
nahme der damit verbundenen kritisch-reflexiven Haltung fördern, die zu ei-
nem dauerhaften wissenschaftlichen Habitus führt, für den das Beschäftigen 
mit Forschungsfragen zur Routine geworden ist. Denn angesichts vieler und 
schneller Entwicklungen in Bezug auf neue berufliche Anforderungen verfolgt 
die universitäre Ausbildung das Ziel, Studierende darauf vorzubereiten, dass 
sie in der Lage sind, auf variable, komplexe und unvorhergesehene Probleme 
mit Methodenkenntnis und Reflexionsfähigkeit adäquat und erfolgreich zu 
reagieren. Forschendes Lernen an Universitäten biete dafür vielfältige Lern-
anlässe: Denn im späteren akademischen Beruf müssten Professionelle immer 
wieder „Probleme selbst finden, definieren, strukturieren; Hypothesen formulieren, 
Antworten suchen, Wissen recherchieren, Untersuchungen planen, durchführen, 
auswerten; Ergebnisse einordnen, berichten, präsentieren, diskutieren; im ganzen 
Prozess mit anderen kommunizieren, kooperieren, Rat suchen und geben; Zeit 
und Arbeit einteilen, Ressourcen ‚managen‘, Entscheidungen treffen, Ambiguität, 
Frustrationen und Kritik aushalten usw.“ (Huber, 2004, S. 12), und genau auf 
diese Tätigkeiten könne die Realisierung des hochschuldidaktischen Prinzips 
vorbereiten.

Diese Position wird durch professionstheoretische Begründungen unterstützt, u.a. 
durch Donald Schön, der über John Deweys „Theory of Inquiry“ promoviert 
hatte. Schön (1983, 1987) betonte, dass zur akademischen beruflichen Praxis 
eine besondere Reflexionsfähigkeit gehöre. Er arbeitete bei seiner empirischen 
Untersuchung unterschiedlicher Berufsgruppen (z.B. aus Architektur, Musik, 
Psychoanalyse und Beratung) heraus, dass es in diesen Professionen „meta-skills“ 
gebe, wobei er zwischen „Knowing in Action“, „Reflection in Action“ und „Re-
flection on Action“ differenzierte: Professionelle realisieren in der Handlung ein 
bestimmtes (ggf. implizites oder „tacit“) Wissen; sie sind in der Lage, während 
der Handlung zu reflektieren und sie können anschließend über ihre Handlung 
nachdenken, wobei sie Zugang zu ihrem handlungssteuernden Wissen erhalten, 
es nachträglich analysieren und verbalisieren können. Diese beiden Reflexionsfä-
higkeiten müssten geschult und elaboriert werden, um professionelles Handeln 
erfolgreicher zu machen. Das Forschende Lernen – so die Schlussfolgerung vieler 
Rezipient*innen dieses Ansatzes – biete sich dafür als äußerst geeigneter Ort an 
(Hatton & Smith, 1995; Feindt, 2000; Altrichter, 2002b; Meyer, 2003; Fichten 
& Moschner, 2009; Leonhard & Abels, 2017). 
c. Häufig werden bei der Begründung Forschenden Lernens lerntheoretische und 

motivationstheoretische Aspekte erwähnt und miteinander gekoppelt. Hier be-
zieht man sich u.a. auf Ansätze des situierten Lernens (u.a. Reinmann-Roth-
meier & Mandl, 1998) und konstruktivistische Positionen: Um die für die 
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spätere akademische Berufstätigkeit notwendigen wissenschaftlichen Haltun-
gen zu entwickeln, muss das entsprechende Tun (also Forschung) im Studium 
gefordert und praktiziert werden. Hierzu führt Huber (2004, S. 32) aus: 

„Solche persönlichen Haltungen und allgemeinen Fähigkeiten sind samt und sonders 
nicht von der Art, dass sie nur theoretisch gelehrt, nur rezeptiv gelernt werden könnten 
oder sich ‚automatisch‘ an bestimmten Inhalten entlang ergäben. Man kann sie nur 
(weiter) entwickeln, wenn man sie aktiv übt; man kann sie nur üben – im doppelten 
Sinne von einüben und sich gewöhnen – wenn es praktische Situationen gibt, in denen 
man sie braucht.“

Nachvollziehbar ist, dass in diesen Begründungen für Forschendes Lernen nicht 
nur auf das hierbei anzueignende Wissen und Können (z.B. in Bezug auf „Data 
Literacy“; vgl. Evers & Lauermann, 2019, S. 369) hingewiesen wird, sondern 
es auch mit Überzeugungen, Motiven, Interessen bzw. affektiven Komponenten 
in Verbindung gebracht wird, die durch Forschendes Lernen gefördert werden 
können. In diesem Zusammenhang wird gelegentlich diskutiert, ob beim For-
schenden Lernen der Schwerpunkt beim Forschen oder beim Lernen liegt: Heißt 
Forschendes Lernen, dass man das Forschen lernt oder heißt es, dass man forscht 
(z.B. um die Wissenschaft weiter zu entwickeln), wobei man dann quasi nebenbei 
auch lernt (vgl. auch Artmann, 2020)? 
Die Frage klingt haarspalterisch, und aus einer rein lerntheoretischen Perspektive 
würde man vermutlich Lernen als den Oberbegriff bezeichnen. Bemüht man all-
gemeindidaktische Konzepte (wie das von Meyer, 1994), so würde man Forschen-
des Lernen methodisch gesehen auf der Makroebene einordnen, und zwar als 
„methodische Großform“ wie Projektunterricht, was man als ein Unterrichtskon-
zept innerhalb der methodischen Großformen ansehen könnte. Hält man aber 
an der im Eingangszitat erwähnten Vorstellung von Huber (2009) fest, dass die 
Resultate Forschenden Lernens auch für Dritte interessant sein sollen, erscheinen 
Schwerpunkte im Verhältnis von Forschen und Lernen weniger klar. In einigen 
Typisierungen des Forschenden Lernens (s.u.) wird zusätzlich zwischen aktiven 
und rezeptiven Formen des Eintauchens in Forschung unterschieden, wobei un-
ter einer kognitiv-konstruktivistischen Perspektive die Frage aufkommt, was bei 
Lernvorgängen, in denen es nicht um einfache Formen des Konditionierens geht, 
„rezeptiv“ überhaupt heißen kann.
d.  Sozialisationstheoretische Begründungen werden heute v.a. von Langemeyer 

(2017, 2019) und Reinmann (2017, S. 277) betont: Sie unterstellen eine ge-
nerelle Anforderung, die beim akademischen Studium wirksam wird: Vor al-
lem das methodengeleitete Denken und Handeln kann und soll im Studium 
erfahren werden und dies diene einer „Enkulturation“ in Fächer, die sich in ih-
rem fachspezifischen Selbstverständnis, bezüglich der wissenschaftlichen Pra-
xen und der „kollektiven Denkstile“ der jeweiligen „Community of Practice“ 
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(Langemeyer 2019, S. 72) deutlich voneinander unterscheiden. Unten wird zu 
diskutieren sein, welche Fragen sich aus dem Verweis auf Enkulturation in die 
Fächer im Kontext des Lehramtsstudiums ergeben.

Als ein Zwischenfazit bietet sich für eine – wie immer vorläufige – Definition von 
Forschendem Lernen eine Teilung in drei miteinander verbundene Komponenten 
an: Nach Huber (2019, S. 27/28) soll damit erstens eine forschende Grundhaltung 
erworben werden, die zu dauerhaftem Fragen und systematischem und metho-
dischem Bemühen um Antworten auf Fragen führt; zweitens soll eine reflexive 
Haltung erworben werden und drittens sollen Kompetenzen zum Durchführen 
von Forschung angeeignet werden, zu denen auch soziale Fähigkeiten der wis-
senschaftlichen Kooperation gehören. Huber (2017, S. 104) betont dabei noch 
einmal die oben bereits erwähnten drei Ebenen der Erfahrung von Wissenschaft 
durch Forschendes Lernen: „Wissenschaft als Erkenntnismodus“, „Wissenschaft 
in ihrem Verhältnis zum Allgemeinwohl“ und „Wissenschaft als subjektiver und 
sozialer Lernprozess“.

2.3 Typisierungen unterschiedlicher Varianten Forschenden Lernens
Mit den Begründungen und Definitionsversuchen von Forschendem Lernen ist 
zwar eine gewisse Klarheit über das hochschuldidaktische Prinzip geschaffen wor-
den, aber bei Fragen nach seiner Realisierung stößt man auf viele unterschiedliche 
Ansätze, die in ihrem Variantenreichtum durchaus Verwirrung auslösen können. 
„Bisher existieren keine einheitliche Theorie und keine darauf bezogene Didaktik 
des Forschenden Lernens“ schrieben Koch-Priewe und Thiele im Jahr 2009 (S. 
271); dies konstatiert Fichten (2017, S. 31) auch noch fast ein Jahrzehnt später. 
Verdienstvoller Weise haben Mertens et al. (2020, S. 11ff) einen „Metadiskurs 
‚Forschendes Lernen‘“ vorgelegt und „widerkehrende Topoi“ analysiert. Sie prä-
sentieren eine Meta-Analyse von unterschiedlichen Systematisierungs versuchen, 
die hilfreich und anschlussfähig ist. Dabei betrachten sie die volle Breite der uni-
versitären Disziplinen. Der lehrkräftebildende Bereich wird in den hier folgen-
den Passagen nur kursorisch erwähnt, weil für dessen Modelle von Forschendem 
Lernen zusätzliche Typsierungen existieren, auf die der spätere 3. Abschnitt dieses 
Beitrags Bezug nimmt. 
Die erste Differenzierung von Mertens et al. (2020) in „zeitliche“ und „räumliche 
Systematisierungsansätze“ (a.a.O., S. 15) enthält eine interessante Abstraktion, 
wirkt aber ein wenig sperrig, weil mit „räumlich“ Systematisierungen gemeint 
sind, die „disziplinär ausgerichtet“ sind. Die nächste Gruppe wird durch die Klas-
sifizierung der „Aktivitätsniveaus der Lernenden“ gebildet (a.a.O., S. 17). Drit-
tens fassen die Autor*innen Modelle des Forschenden Lernens nach unterschied-
lichen, aber eben doch hochschuldidaktischen Schwerpunkten zu einer Gruppe 
zusammen (z.B., ob Forschen oder Lernen im Vordergrund steht; a.a.O., S. 19). 
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In einem letzten Abschnitt erwähnen Mertens et al. (S. 20ff) mehrere singuläre 
„Diskursstränge“, in denen es u.a. um Typen der Reflexion, Aspekte des „Theorie-
Praxis-Transfers“ oder um methodenorientierte Schwerpunkte geht.
Nach der Sichtung dieser Meta-Betrachtung von Systematisierungsversuchen bie-
tet sich eine leichte Abwandlung und Verdichtung der Systematisierungen an: 
Man kann vier Typen des Forschenden Lernens voneinander abgrenzen, zu denen 
drei typische Unterformen gehören, mit denen die auf Hochschuldidaktik bezo-
gene Variante in Nuancen aufgespalten werden kann. Die Klassifizierung erfolgt 
meist nach polythetischen Prinzipien: Im Unterschied zu monothetischen Typi-
sierungen kann es hierbei Überschneidungen geben. Unterscheiden kann man die 
folgenden vier Typisierungen:
1.  Nach Tätigkeitsetappen im einzelnen Akt des Forschenden, in den Studieren-

de aller Studienfächer einbezogen werden sollen; dazu gehören die kreisarti-
gen Vorstellungen von Huber (2014, S. 33), der sich auf Kolb (1984) und 
Ludwig (2014) bezieht; ähnlich Schneider und Wildt (2009). Ein vergleich-
barer Kreislauf des Forschens wird häufig in den Werken von Altrichter und 
Kollegen präsentiert, die sich dabei speziell auf Lehrkräfte und Lehramtsstu-
dierende beziehen (Altrichter & Posch, 1990; Altrichter, 2002b); teilweise 
wird hier ein Bezug auf Dewey oder Lewin hergestellt; Mertens et al. nennen 
das „zeitliche Systematisierungsversuche“. Einen Übergang zum zweiten Typ 
(s.u.), der sich auf Stufen der Kompetenzentwicklung bezieht, stellt das aus-
differenzierte Tableau von Schneider und Wildt (2009, S. 26) dar, das einen 
vollständigen Forschungsprozess in neun Tätigkeitsetappen unterteilt und 
für jede dieser Etappen vier ansteigende Kompetenzniveaus definiert (von 
„naiver Einstellung“ über „im Fokus eigenen Handelns“ und „mit Absicht 
der Verbesserung konkreter Praxis“ bis zu „Praxisforschung theoretisch be-
gründet durchführen und reflektieren“).

2. Nach möglichen Stufen der Kompetenzentwicklung von Studierenden im ge-
samten Studium, in dem sie – ggf. spiralförmig – in unterschiedlichen Stu-
dienetappen in unterschiedlich anspruchsvolle Forschungsvorhaben invol-
viert sind: Dies betont vor allem Langemeyer (2019) mit der bereits oben 
erwähnten Enkulturations-These: Studierende können im Laufe des Studi-
ums und mit gewachsener Kompetenz mehrfach Bezüge zwischen eigener 
und theoretisch reflektierender Erfahrung herstellen. Ähnlich sieht das Rei-
ber (2017), in dem sie auf die Lernzielhierarchie von Bloom und das im Kon-
text mit dem Forschenden Lernen steigende kognitive Niveau verweist und 
mit „Erinnern, Verstehen, Anwenden, Analysieren, Bewerten, Er-Schaffen“ 
eine eigene Interpretation der sechs Bloom’schen Lernzielstufen vorlegt. Mer-
tens et al. rubrizieren diesen Typ des Forschenden Lernens ebenfalls unter 
„zeitliche Systematisierungsansätze“ (a.a.0., S. 15) und weisen dabei noch 
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auf Tremp und Hildbrand (2012) hin, die sich auf formale Etappen in den 
Studierendenbiographien beziehen.

3. Nach Fächerkulturen: Man kann das Forschende Lernen – wie bereits erwähnt 
– nach den jeweiligen Vorstellungen der Fächer vom Forschen systematisie-
ren. Mertens et al. (2020, S. 15) nennen dies „disziplinär ausgerichtet“. Sie 
erwähnen hier eine ganze Reihe von Autor*innen, zu denen auch Reinmann 
(2018, S. 29ff) gehört, die die differenziertesten Vorschläge unterbreitet: Sie 
unterscheidet fünf Fächergruppen und ordnet dabei das Forschungsprinzip 
der Lehramtsausbildung als „anders-empirisch“ ein – im Unterschied zum 
Forschen in „eindeutig empirischen“ Disziplinen, zu „eindeutig nicht em-
pirischen“ Disziplinen und zu „modellierend tätigen“ vs. „integrierend tä-
tigen“ Disziplinen (Reinmann, 2018, S. 32ff). Die Hochschuldidaktikerin 
hält diese wissenschaftsbezogenen Selbstverständigungen für relevant, denn: 
„es ließen sich vermutlich auch eigene fachsensible Modelle forschenden 
Lernens entwickeln, die dann zu überprüfen hinsichtlich ihres Unterstüt-
zungspotenzials für die Lehre wären“ (Reinmann, 2018, S. 37). Forschendes 
Lernen in das Lehramtsstudium zu implementieren, heißt daher, vor allem 
Studierenden im Studium empirisches Forschen zu ermöglichen. Wenn man 
die Kategorisierung von Reinmann aufgreifen möchte, wäre zu fragen, ob an 
den unterschiedlichen lehrkräftebildenden Standorten Forschung als „anders 
empirisch“ in ihrem Sinne verstanden wird und wie das Forschende Lernen 
die Lehre je nach Variante unterstützen oder bereichern kann2.

4. Nach hochschuldidaktischen Mustern beim Anbieten von Forschendem Lernen: 
hier gibt es eine Reihe von unterschiedlichen Vorschlägen, die hier zu drei 
Klassen zusammengefasst werden, die bei Mertens et al. (2020) jedoch in 
unterschiedliche Typisierungscluster eingeordnet worden sind:
a. Huber (2009) präsentiert eine auf unterschiedliche Grade von Selbststän-

digkeit der beteiligten Studierenden orientierten Dreiteilung der hoch-
schuldidaktischen Szenarien des Forschenden Lernens, die eine Kontover-
se auslöste: Variante 1: Beim forschungsbasierten Lernen wird man in die 
Lage versetzt, Forschung zu verstehen. Variante 2: Ist die Lehre forschungs-

2 „Der idiografische Charakter überwiegt und alle drei Wissenschaften (Lehramtsausbildung, Sozi-
alarbeit, Kulturwissenschaften; die Verfasser*innen) zeigen eine Tendenz, auch Akteure aus nicht-
wissenschaftlichen Praxiskontexten an der Forschung zu beteiligen und folglich einen inklusiven 
Modus der Wissensproduktion zu fördern. – Forschung in den Bildungswissenschaften, die für die 
Lehramtsausbildung zuständig sind, kann empirisch wie auch nicht-empirisch sein: Neben begrün-
denden und systematisierenden Tätigkeiten werden auch qualitative Daten erhoben und Phäno-
mene beobachtet, man interveniert und evaluiert und tut dies vor allem unter Bezeichnungen wie 
Praxis- und Aktionsforschung. Forschendes Lernen in der Lehramtsausbildung soll eine reflexive 
Haltung fördern, die den Umgang mit Unsicherheit und Komplexität erleichtert; dazu dienen nicht 
nur, aber in hohem Maße verschiedene Praktika im Studium“ (vgl. Reinmann, 2018, S. 34).



| 23Studentische Forschung im Praxissemester

doi.org/10.35468/5946-02

orientiert, können Studierende den Forschungsprozess etwas selbststän-
diger und intensiver erleben und auch Methodenkenntnisse erwerben. 
Variante 3: Beim Forschenden Lernen steht eigene Forschung im Zentrum, 
in der die Studierenden alle Phasen des gesamten Prozesses weitestgehend 
selbstständig durchlaufen. Eine analytische Trennung bedeutet für den 
Autor, dass man zwischen allen drei Typen Übergänge beobachten kann. 
Huber (2019, S. 25) argumentiert, dass er für alle drei Typen den Begriff 
„forschungsnahes Lehren und Lernen“ vorziehen würde, zeigt sich aber we-
gen der kurzen Formel mit der Variante „Forschendes Lernen“ einver-
standen, das für ihn jedoch eher Typ 3 darstellt und „Forschendes Lernen 
im engeren Sinne“ meint. Ähnliche Dreiteilungen finden sich auch bei 
Reinmann (2018): Learning about Research (Lernen über Forschung), 
Learning for Research (Lernen für Forschung) und Learning through Re-
search (Lernen durch Forschung) sowie bei Rhein (2019, S. 224), der 
beim Forschenden Lernen zwischen Informationsraum, Erprobungsraum 
und Explorationsraum unterscheidet.

b. Pointierter als bei Huber geht es anderen Autor*innen um das jeweilige 
Aktivitätsniveau der Studierenden im Prozess des Forschenden Lernens: 
In der bereits erwähnten Auseinandersetzung um die drei von ihm unter-
schiedenen hochschuldidaktischen Varianten (siehe unter a) kritisiert Hu-
ber (2014, S. 37) die von Healey (2005) und Healey und Jenkins (2009) 
vorgeschlagene Erweiterung des hochschuldidaktischen Arrangements zu 
einem Vier-Felder-Schema. Den Autoren geht es v.a. um die lernerbe-
zogene Dimension aktiv-passiv: passiv sind Studierende bei forschungs-
begleitendem Lernen (research-tutored) und beim forschungsgeleiteten 
(research-led), weil hier nur Forschung vermittelt wird oder weil man For-
schung diskutiert; aktiv hingegen seien Studierende bei forschungsbasiert 
(research-based) und bei forschungsorientiert (research-orientated), weil 
hier entweder selbst geforscht wird oder man sich Forschungsmethoden 
aneignet. Huber (2014) wirft hier ein, dass die Variante „research-tuto-
red“ in den drei anderen Varianten bereits enthalten und damit überflüs-
sig sei. Ihre weiteren Begriffe seien im Prinzip mit seinen drei (o.g.) Ty-
pen deckungsgleich. Dennoch wird die Typisierungsvariante von Healey 
und Healey und Jenkins im deutschsprachigen Raum an vielen Stellen 
aufgegriffen (s.a. Reiber, 2017; Sterzig, 2019; Weyland, 2019). Rueß et 
al. (2016) kombinieren drei aktiv-passiv-Dimensionen mit drei inhaltli-
chen Schwerpunkten (Forschungsergebnisse, Forschungsmethoden und 
Forschungsprozess) und erweitern so das Vier-Felder-Schema von Healey 
und Jenkins zu einem größeren Tableau (vgl. auch Tremp, 2020), das von 
Sonntag et al. (2017, S. 47) noch einmal ausgedehnt wird.
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c. Stärker noch als Healey bzw. Healey und Jenkins konzentriert sich Rein-
mann (2018) auf den jeweiligen Autonomiegrad der Studierenden, wenn 
sie in Forschendes Lernen involviert sind – und dies in Kombination mit 
hochschuldidaktischen Szenarien. In Orientierung am Radmodell von 
Brew und Mantei (2017), das Lübcke et al. (2019) zu einem doppelten 
Radmodell erweitern, werden explizit unterschiedliche hochschuldidakti-
sche Konzepte mit den unterschiedlichen Autonomiegraden der Studie-
renden gekoppelt. Sie liefern damit ein neuartiges Schema für die hoch-
schuldidaktische Planung der unterschiedlichen Grade von Autonomie 
der Studierenden beim Forschenden Lernen. Im Anhang präsentieren die 
drei o.g. Autor*innen (2019, S. 145-147) eine Reihe auf der didaktischen 
Mikro-Ebene angesiedelten Fragen, aus deren Antworten Lehrende in ih-
ren Planungsüberlegungen sich entlang der drei Stufen der Gewährung 
von Autonomie bewegen können.

2.4 Ein weiteres Zwischenfazit
Zwar prägte Huber (2018) für das nur zum Teil präzise formulierte Prinzip des 
Forschenden Lernens auch den Begriff des „Umbrella-Konzepts“; allerdings tra-
gen aber die hier vorgestellten Definitionen, Begründungslinien und Systemati-
sierungsversuche doch zur Klärung der Rahmenbedingungen und Einordnungen 
der damit verbundenen Zielsetzungen bei, so dass zukünftige Implementierungen 
des Forschenden Lernens an Universitäten damit eine Orientierungshilfe erhal-
ten und sie ihr eigenes Konzept in Anlehnung oder kritischer Distanz schärfen 
könnten. Eine „Theorie Forschenden Lernens“ können Mertens et al. (2020, S. 
21) bisher nicht erkennen; sie benennen jedoch einige Einflussfaktoren auf die 
Umsetzung Forschenden Lernens (a.a.O., S. 23): Dazu gehören das „Selbstbild“ 
der Dozent*innen: ob man sich eher als Forschende*r oder Lehrende*r versteht, 
ob Forschen oder Lernen der Schwerpunkt ist, wie die „eigene Forschungssoziali-
sation“ verlaufen ist, was das Besondere der jeweiligen Fachkultur ausmacht und 
die „zeitliche Anordnung“ des Forschenden Lernens.

3 Rahmenbedingungen des Forschenden Lernens  
von Lehramtsstudierenden

Wie oben bereits angerissen, muss man bei der Betrachtung und Einordnung von 
Konzepten Forschenden Lernens berücksichtigen, dass sich das Lehramtsstudium 
in mancher Hinsicht von Studiengängen mit anderer professioneller Zielsetzung 
unterscheidet. Auf diese Unterschiede machen die folgenden Abschnitte aufmerk-
sam. 
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a. Lange ist diskutiert worden, ob nach klassischen soziologischen Definitio-
nen der Lehrkraftberuf als „akademische Profession“ bezeichnet werden kann 
oder ob Lehrkräfte eigentlich nur „Semi-Professionelle“ sind (Terhart, 2011). 
Wenn die Merkmale wie hohe Gestaltungsfreiheit, Autonomie im Umgang 
mit Klient*innen, Bewältigung von Aufgaben mit hoher Unsicherheit/Risi-
ken, eigene, auf das Gemeinwohl bezogene Berufsethik und eigene Standes-
organisation etc. auf Lehrkräfte nicht zuträfen, hätte dies Auswirkungen auf 
die Begründungen für Forschendes Lernen, die sich dabei auf die für solche 
Berufe notwendige professionelle Qualifizierung im Studium beziehen. Die-
se Ansätze gelten jedoch vielerorts als antiquiert. Nach einer historischen 
Rekonstruktion unterschiedlicher Professionstheorien stellt Terhart (2011) 
fest, dass der Beruf der Lehrkraft auch durch modernere Professionstheorien 
(„New Professionalism“), die von New Public Management-Prinzipien und 
Governance-Theorien geprägt sind, nicht gut zu fassen ist, denn „das Modell 
des modernen, kunden- und effizienzorientierten, ständig konkurrierend um 
Qualitätsentwicklung etc. bemühten Lehrers“ (Terhart, 2011, S. 215) bricht 
sich an den Reaktionen des Lehrkörpers auf den Einsatz neuer Steuerungsin-
strumente: Lehrkräfte schwanken dabei zwischen „Ignoranz, Ablehnung und 
Angst, zwischen offensivem oder defensivem Pragmatismus, eklektizistischer 
Nutzung der neuen Angebote, zeitweiliger Unterstützung zu individuellen 
Karrierezwecken – und tatsächlichem Engagement aufgrund von innerer 
Überzeugung“ (Terhart, 2011, S. 214). Gerade durch „dichtere administrative 
Außenkontrolle, Eingrenzung der Autonomie und insofern eindeutig Depro-
fessionalisierung“ (a.a.O., S. 216) könne der Lehrkraftberuf wiederum in die 
Nähe der Semi-Profession geraten. Auf Grund der Schwierigkeiten mit be-
grifflicher Einordnung hält der Autor jedoch die Kontroverse zwischen älteren 
als auch neueren Professionstheorien im Hinblick auf den Lehrkraftberuf für 
nicht fruchtbar. Die Frage, ob der Beruf als Lehrkraft eine Profession darstellt, 
hält er daher für überflüssig (vgl. auch Kunina-Habenicht, 2020). Für Terhart 
gibt es nur die Perspektive, dass sich Lehrkräfte stärker als bisher „selbstbewusst 
und aktiv-mitgestaltend“ in Schulentwicklungs- und Qualitätsentwicklungs-
prozesse einmischen sollten. Um dies realisieren zu können, wären allerdings 
Kompetenzen im Bereich des Forschenden Lernens in jedem Fall hilfreich (vgl. 
Broszig, 2002; Hombach, 2019). Diese insgesamt nicht unschlüssige Argu-
mentation überzeugt allerdings nicht alle, die sich mit der Frage der Lehr-
kräfteprofessionalität beschäftigen. Denn trotz der hier referierten Erkenntnis 
von Terhart, dass diese klassischen Professionstheorien auch in der Soziologie 
heute nicht mehr anschlussfähig sind, bezieht sich z.B. Wenzl in 2020 ge-
nau auf die von Terhart als antiquiert bezeichneten soziologischen Definiti-
onen. Er konstatiert: Im Unterschied zu Ärzt*innen und Jurist*innen stütze 
sich die Lehrkraft nicht auf akademisches Wissen: „Pädagogisches Handeln 
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gehört vielmehr zu der Klasse derjenigen beruflichen Handlungsformen, die 
vollständig ohne ein wissenschaftliches Fundament auskommen und deren 
grundsätzliche ‚Funktionsweise‘ jedem Menschen unmittelbar ersichtlich ist 
(wie dies auch bei vielen anderen ‚sozialen‘ Berufen der Fall ist)“ (vgl. Wenzl, 
2020, S. 182). So muss man eingestehen, dass die Diskussion um die Frage, ob 
der Lehrkraftberuf eine akademische (Voll-)Profession darstellt, noch nicht für 
beendet erklärt werden kann und somit auch der Nutzen Forschenden Lernens 
für die Aneignung berufspraktischer Kompetenzen nach wie vor umstritten 
bleibt (vgl. u.a. Rothland & Boecker, 2014; Hedtke, 2016; Leonhard, 2020a).

b. Häufig wird betont, dass das Lehramtsstudium durch eine besondere Theo-
rie-Praxis-Relation gekennzeichnet sei. Zu diskutieren sei erst einmal, wel-
che Funktion Wissenschaft grundsätzlich für Lehrkräfte haben soll? Neuweg 
(2013) nennt fünf Möglichkeiten und unterscheidet zwischen dem Techno-
logiemodell, dem Brillenmodell, dem Starthilfemodell, dem Reflexionsmo-
dell und dem Handlungsbegründungsmodell. Dient Wissenschaft eher einer 
Fundierung des Praktikerwissens, hat es eine Induktionsfunktion oder exis-
tieren beide Wissensformen parallel und bleiben different? Wie viele andere 
Autor*innen unterscheidet Hofer (2013, S. 21) zwischen wissenschaftlichem 
Wissen, professionellem Wissen und handlungspraktischem Wissen. Tremp 
(2020, S. 21) dagegen unterteilt das Wissen von Lehrkräften in rationales, 
pragmatisches und authentisches Wissen. Forschungskompetenz sei nicht 
identisch mit beruflicher Kompetenz, denn Lehrkräfte bräuchten sowohl wis-
senschaftliche Distanz als auch „Einlassung“ auf Praxisanforderungen (Neu-
weg, 2011; die jeweilige Sicht auf das Verhältnis von Theorie und Praxis in der 
Lehrer*innenbildung ist von unterschiedlichen Professionstheorien abhängig 
und wird daher in Kapitel 4 wieder aufgegriffen).

c.  „Triadisches Dilemma“? Im Anschluss an die oben erwähnte Enkulturations-
These sind einige der Besonderheiten der universitären Ausbildung zukünf-
tiger Lehrkräfte durchaus relevant und wahrscheinlich folgenreich: Die Qua-
lifizierung für ein Lehramt findet – im Unterschied zu den meisten anderen 
Ländern – in Deutschland in zwei unterschiedlichen Institutionen statt. An 
Universitäten werden in der Regel zwei wissenschaftliche Fächer und die damit 
korrespondierenden Fachdidaktiken studiert. Zusätzlich sind Module im Fach 
Erziehungs- oder Bildungswissenschaften zu absolvieren und häufig umfasst 
das Studium auch Anteile Psychologie bzw. weiteren Nebenfächern. Der un-
terschiedlich lange Vorbereitungsdienst (Referendariat), der mit dem zweiten 
Staatsexamen endet, wird von außeruniversitären Institutionen (Studiensemi-
naren, auch „Zentren für schulpraktische Studien“) angeboten. Daran schließt 
sich eine bisher nicht curricular und institutionell verankerte Berufseingangs-
phase an. Zum universitären Studium gehören mehrfach Praktika sowie in 
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vielen Bundesländern ein ganzes Praxissemester, in dem die Studierenden sich 
überwiegend im Lernort Schule aufhalten. 

Das Forschende Lernen ist in einer Reihe von Bundesländern und an vielen lehr-
kräftebildenden Standorten verpflichtend eingeführt worden und häufig an das 
Praxissemester gekoppelt. Involviert sind vor allem die Veranstaltungen der Erzie-
hungswissenschaft und der Fachdidaktiken. Seltener sind die Fachwissenschaften 
einbezogen und noch seltener wird das Forschende Lernen im Referendariat fort-
gesetzt (vgl. Homt et al., 2020). Im Lernort Schule spielt „Forschen“ bisher bes-
tenfalls in gelegentlichen Schulentwicklungsprojekten bei Fragen der Evaluation 
eine Rolle (bezüglich der berufstätigen Lehrkräfte siehe unten den Abschnitt über 
die Bewegung „Lehrer als Forscher“). Eine vorläufige Sichtung der aktuellen Lite-
ratur ergibt, dass in der Tat das Forschende Lernen an unterschiedlichen und oft 
nur lose verbundenen institutionellen Orten sowie an nicht leicht zu durchschau-
ende Organisations- und Machtstrukturen stattfindet (Eck, 2019; Glawe, 2019). 
Schon der Sammelband von Schüssler et al. (2017) präsentiert eine ganze Reihe 
von Beispielen für die Vielfalt von Konzeptionen und Rahmenbedingungen sowie 
die bundesländerspezifischen Varianten des Forschenden Lernens im Lehramts-
studium. Auch werden in diesem Werk die unterschiedlichen Formen der Be-
gleitung und der Facettenreichtum fachdidaktischer Zugänge zum Forschenden 
Lernen illustriert. Neuere Veröffentlichungen zeigen eine Ausweitung der Unter-
schiedlichkeit in Bezug auf Konzeptionen und curriculare Anbindungen (vgl. u.a. 
Pilypaityté & Siller, 2018; Schomaker & Oldenburg, 2019; Degeling et al., 2019; 
Schiefner-Rohs et al., 2019). Es ist zu sehen, dass das Forschende Lernen einzelne 
universitäre Seminare, ein ganzes Praxissemester oder auch mehrsemestrige Ver-
anstaltungen umfassen kann (Neuber et al., 2018; Drope & Rabenstein, 2019; 
Knörzer et al., 2019; Rheinländer & Scholl, 2020; Basten et al., 2020). Neben der 
Frage nach der institutionellen Verortung sind oft auch die fachlichen Verantwor-
tungsstrukturen nicht ganz eindeutig geklärt (Reinmann et al., 2019; Kaufmann 
et al., 2019; Hericks et al., 2020; Hesse & Lütgert, 2020). Ähnliches gilt für die 
Kooperationsstruktur und Rollenaufteilung zwischen Universität und Schulen: 
Wer ist jeweils involviert, wer kooperiert, wer initiiert, wer berät, wer betreut und 
wer bewertet bzw. prüft (Reinmann, 2017; Artmann et al., 2018; Brouër et al., 
2018; Gollub et al., 2018; Demmer et al., 2017; Klewin et al., 2020; Beckmann 
& Ehmke, 2020; Thünemann et al., 2020; Zorn, 2020)?
Die hier beschriebene Konstellation der deutschen Lehramtsausbildung ist nach 
Adam und Anselm (2018, S. 208) durch ein „triadisches Dilemma“ gekennzeich-
net: die Autoren beklagen erstens eine Fragmentierung des Lehramtsstudiums in 
Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Erziehungswissenschaft, wobei die Studie-
renden dann an der Universität zweitens mit der Marginalisierung (der geringen 
Wertschätzung des Lehramtsstudiums) konfrontiert werden. Zum Dritten müs-
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sen sie sich mit einer Segmentierung der Berufsausbildung arrangieren, also der 
Trennung der ersten, zweiten und dritten Phase. Hält man dies für eine plausible 
Beschreibung, so muss man annehmen, dass daher die Sozialisation bzw. Enkultu-
ration der Lehramtsstudierenden in das Wissenschaftssystem nicht widerspruchs-
frei erfolgt.
d.  Unabgeschlossener Paradigmenwechsel in den Bezugswissenschaften? Anknüp-

fend an die Erwähnung unterschiedlicher Fächerkulturen und unterschied-
licher Forschungstraditionen in Abschnitt 2 muss hier klar hervorgehoben 
werden, dass mit dem Forschenden Lernen im Lehramtsstudium quantitati-
ve und qualitative empirische Forschung gemeint ist. In dem Praxissemester 
geht es meist darum, dass Studierende in gewisser Analogie zu empirischer 
Schul- und Unterrichtsforschung, zu Lehr-Lernforschung und empirischer 
Bildungsforschung, aber in sehr unterschiedlichen hochschuldidaktischen 
Settings eigene Forschungsprojekte durchführen (s.u.). Hier zeigt sich, dass 
für das (empirisch) Forschende Lernen der Lehramtsstudierenden die Frage 
der Bezugswissenschaften nicht trivial ist, denn gerade die Fachdidaktiken ha-
ben keine lange wissenschaftliche Tradition, sowohl in theoretischer Hinsicht 
als auch, was ihre empirische Basis angeht. Die Fachdidaktiken galten bis vor 
kurzem als institutioneller Ort für eine Erfahrungssammlung der versierten 
Schulpraktiker*innen und lange blieb ihnen die Anerkennung als vollgültige 
Wissenschaft verwehrt (Koch-Priewe et al., 2019). Trotz der inzwischen ange-
wachsenen Zahl von einzelnen empirischen fachdidaktischen Studien weisen 
die Vertreter*innen einer „Allgemeinen Fachdidaktik“ daraufhin, dass immer 
noch viele Bestandteile fachdidaktischer Konzepte ohne empirische Basis 
entwickelt worden sind: „Der Allgemeinen Fachdidaktik stellt sich jetzt die 
Aufgabe, umfassende Ansätze der wissenschaftlichen fachdidaktischen Model-
lierung zu entwickeln und zu begründen“ (Bayrhuber et al., 2017, S. 176). 
Ähnliches gilt auch für Teile der Erziehungswissenschaft, die zwar insbeson-
dere bezüglich der Schulpädagogik und Allgemeinen Didaktik auf eine lange 
theoretische Diskussion zurückblicken kann, die aber trotz der realistischen 
Wende (Roth, 1962) keine ausgeprägte empirische Forschungstradition eta-
bliert hat. Ein genereller Paradigmenwechsel sowohl in den Fachdidaktiken 
als auch in der Erziehungswissenschaft ist in den letzten zwei Jahrzehnten zu 
beobachten, aber keineswegs abgeschlossen (Bayrhuber et al., 2011). Neue 
Perspektiven eröffnen sich durch vermehrte Kooperationen, bei der die Un-
terrichtspsychologie vor allem in Kontakt mit den MINT-Fächern eine große 
Rolle spielt (vgl. den Überblick bei Reiss & Ufer, 2018). Auf Grund von histo-
risch gewachsenen Konkurrenzen bzw. Rivalitäten und Fragen der Über- und 
Unterordnung, aber auch auf Grund wissenschaftstheoretischer Differenzen, 
z.B. bezüglich des Bildungs- oder Lernbegriffs, sind interdisziplinäre Vorha-
ben jedoch oft nicht einfach zu realisieren. Insbesondere, weil bisher nicht alle 
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aktiven Universitätsdozent*innen durch (auch empirische) Wissenschaft sozia-
lisiert sind und entsprechende Forschungskompetenzen erworben haben, sind 
uneinheitliche Auswirkungen auf die Sozialisation von Lehramtsstudierenden 
in den Wissenschaftsbetrieb bzw. ihre Enkulturation zu erwarten. Dennoch 
muss davon ausgegangen werden, dass die aktuellen Initiativen im Rahmen der 
„Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ hier deutliche Impulse setzen und nach-
haltige Wirkungen auslösen werden (vgl. Bundesministerium für Bildung und 
Forschung, 2020)

e.  Fazit: Ohne die hier erwähnten vier Besonderheiten des Lehramtsstudiums zu 
überbetonen, machen sie doch deutlich, dass Institutionen und Akteure sich 
in Bezug auf die Implementierung von hochschuldidaktischen Ansätzen des 
Forschenden Lernens vergewissern sollten, welche konkreten Einschätzungen 
sie im Hinblick auf die angerissenen und durchaus komplexen Rahmenbedin-
gungen leiten und welche Vorstellungen sie von der Berücksichtigung dieser 
Voraussetzungen haben.

4 Begründungen und Typisierungen des Forschenden Lernens 
im Lehramtsstudium

Wenn man sich Begründungen für und Typisierungen von Forschendes/m Lernen 
im Lehramtsstudium anschaut, ist zu erkennen, dass einige der generellen und  
o.g. Begründungen für Forschendes Lernen übertragen werden und einige Typ-
sierungen eine rein normative Basis haben, andere aber auch Resultat empirischer 
Überprüfungen sind (Fichten & Weyland, 2019).

4.1 Begründungen für Forschendes Lernen im Lehramtsstudium 
Auffällig ist, dass in vielen hochschuldidaktischen Konzepten des Forschenden 
Lernens im Lehramtsstudium die ersten drei der vier o.g. Begründungen (Bil-
dungstheorie, Professionalisierungstheorien, Lern- und Motivationstheorien und 
Sozialisationstheorien) eine Rolle spielen, wobei v.a. die bildungstheoretische Be-
gründung zwar gelegentlich erwähnt wird, aber insgesamt eher marginale Bedeu-
tung zu haben scheint. Das heißt, es wird vergleichsweise selten gefordert, dass 
ein Veröffentlichen der studentischen Forschung im Sinne der Adressierung an 
Dritte ein notwendiges Element dieser Aktivitäten sein sollte (Ausnahmen: Re-
decker, 2018; Tremp, 2020) und dass die Persönlichkeitsentwicklung oder auch 
Gemeinwohlorientierung unverzichtbarer Bestandteil des Forschenden Lernens 
im Lehramtsstudium zu sein habe. Zudem werden im Hinblick auf die zu erwer-
benden und durch eigene Forschung zu erfüllenden wissenschaftsmethodischen 
Gütekriterien Zweifel angemeldet (Tremp, 2020). 
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Viel stärker als bildungstheoretischen Begründungen werden vor allem qualifi-
katorische bzw. professionstheoretische Argumente betont sowie auf lern- und 
motivationspsychologische Begründungen verwiesen, die auch für Studierende 
der anderen Fächer gelten. Fast überall wird bei den professionstheoretischen Be-
gründungen auf den Reflexionsansatz von Donald Schön („reflective practice“; 
s. o.) verwiesen. Die vierte o.g. Begründung, die den Sozialisationsfaktor hervor-
hebt, wird in Bezug auf den Lehramtsbereich auch, jedoch vergleichsweise selten 
erwähnt und hat möglicherweise als Ursache den noch nicht abgeschlossenen Pa-
radigmenwechsel in den Bezugswissenschaften (s.u.). 
Mit Terhart (2011, S. 205) können die lehramtsspezifischen Professionalisie-
rungstheorien („Bestimmungsansätze von Professionalität im Lehrerberuf“) zu 
drei Gruppen zusammengefasst werden: er unterscheidet zwischen dem struk-
turtheoretischen (u.a. Helsper, 2002, 2004, 2014), dem kompetenztheoretischen 
(u.a. Baumert & Kunter, 2006) sowie dem biographischen Ansatz (u.a. Hericks & 
Stelmaszyk, 2010). Ersichtlich ist, dass aus jedem der Ansätze für das Forschende 
Lernen von Lehramtsstudierenden eigene Ziele abgeleitet werden, die z.T. nur 
bedingt miteinander kompatibel sind.
Aus strukturtheoretischer Sicht muss das akademische Studium Lehramtsstudieren-
de vor allem auf mit der Institution Schule und der Lehrkrafttätigkeit verbundene 
Antinomien vorbereiten. Dies soll zu einer „doppelten Professionalisierung“ füh-
ren, in der zum einen durchaus die Entwicklung des unterrichtspraktischen Kön-
nens gefördert wird, die aber zum anderen zu einer disziplinorientierten, theore-
tischen und damit nicht lösungsorientierten Reflexion anregt (vgl. auch Feindt, 
2019). Vor allem die Sensibilisierung für dauerhafte antinomische Gegebenheiten 
des Berufs als Lehrkraft soll zu einer wichtigen professionellen Überzeugungsbasis 
führen (Helsper, 2016). Forschen im Lehramtsstudium muss sich daher im Sinn 
einer „rekonstruktiven Kasuistik“ auf diese Antinomien konzentrieren.
Der kompetenztheoretische Ansatz (Baumert & Kunter, 2006) unterstellt im Sinn 
einer Integration bzw. Modifikation von wissenschaftlichen Erkenntnissen und 
Erprobungen des praktischen Könnens die Möglichkeit von zunehmend theorie-
basiertem Wahrnehmen und Handeln schon während des Lehramtsstudiums. Es 
wird unterstellt, dass theoriebezogene Erkenntnisse im Laufe der praktischen Er-
fahrungen von Noviz*innen zuerst mechanisch und regelhaft angewendet werden, 
während sie nach und nach modifiziert werden und dem später erreichten Niveau 
von Lehrkraft-Expertise flexibles, situativ angemessenes Handeln ermöglichen. In 
diesem Rahmen werden inzwischen Studierende vermehrt auch durch Trainings 
mit Unterrichtsvideos geschult (vgl. u.a. Pauli & Reusser, 2014; König, 2016; 
Kramer et al., 2017; König et al., 2018; Cammann et al., 2018). Im Sinn einer 
Evidenzbasierung praktischen Handelns als Lehrkraft leiten hier meist Transfer-
vorstellungen die Gestaltungsprinzipien der Lehramtsausbildung (u.a. Gräsel, 
2010; Gräsel, 2019). Kunze (2020) spitzt die Kontroverse zwischen den struktur-
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theoretischen und den kompetenztheoretischen Ansätzen mit einer Polemik zu, 
die die letzteren abqualifiziert:

„Im Rahmen dieser Formate wird die universitäre Lehre klar und eindeutig nicht als 
Ort der Wissenschaft konzipiert, sondern als Ort der Ausbildung, an dem es darum 
geht, wissenschaftlich erzeugtes Wissen zu vermitteln und praktisch nutzbar zu ma-
chen“ (Kunze, 2020, S. 33).

Die Gegenargumente betonen hingegen, dass die faktische Wissensbasis der 
Praktiker*innen zu erfassen und daraus Folgerungen für eine Erweiterung durch 
wissenschaftliches Wissen zu ziehen sind, das in Trainingsprogrammen vermittelt 
werden kann und das in berufsrelevante Kompetenzen mündet: „Die Verbindung 
von inhaltlichen, auf Anforderungsanalysen der beruflichen Tätigkeit beruhen-
den Wissensfacetten mit einem allgemeinen Professionsmodell liefert die theoreti-
sche Basis, auf der das Kompetenzmodell formuliert wurde“ (Baumert & Kunter, 
2006, S. 480). Forschendes Lernen aus kompetenztheoretischer Sicht konzent-
riert sich in der Regel auf die Erforschung des eigenen oder des wahrgenommenen 
Unterrichts, auch auf Schulentwicklungsprozesse und insbesondere im Sinn einer 
Evaluation des Lehrkrafthandelns in konkreten Situationen und auf Möglichkei-
ten der Optimierung.
Vertreter*innen des biographischen Ansatzes der Lehrkräfteprofessionalisierung 
betonen nicht nur die Bedeutung der eigenen Schüler*innensozialisation der 
Lehramtsstudierenden für spätere professionelle Haltungen, sondern auch die 
jeweiligen Fachkulturen, die mit entsprechenden epistemologischen Überzeugun-
gen einhergehen (Hericks et al., 2020). Sie nehmen damit faktisch die bereits 
oben erwähnte fachbezogene „Enkulturationsthese“ auf. Aus dieser Perspektive 
vernachlässigen die genannten anderen Ansätze zu Unrecht die den Habitus for-
menden Wirkungen fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Wissens. Das 
Forschende Lernen erhält damit einen auf die eigenen, nur zum Teil bewussten 
subjektiven Theorien sowie wissenschaftlichen Überzeugungen, Handlungspra-
xen und Routinen gerichteten Fokus.
Eine vierte Position nehmen Vertreter*innen der „Wissensverwendungsforschung“ 
ein (vgl. Dewe et al., 1992; s. a. Hedtke, 2020), die eine klare, auch institu-
tionelle Trennung von wissenschaftlichem Studium der Lehramtsstudierenden 
und Aneignung berufspraktischer Kompetenzen im Referendariat und späteren 
Phasen fordern. Es wäre demnach verfehlt, von der Hochschulausbildung eine 
Vorbereitung der Lehramtsstudierenden auf „Praxis“ zu verlangen. Nach dieser 
Konzeption ist vor allem die sogenannte dritte Phase relevant, also die spätere 
Berufstätigkeit bzw. Fortbildungsangebote. Dort soll es dauerhaft „systematische 
und wiederholte Integration von Wissenschaftsphasen in die Praxis der Lehrertä-
tigkeit“ geben (Hedtke, 2020, S. 104). Forschendes Lernen im Lehramtsstudium 



32 | Barbara Koch-Priewe, Timo Beckmann und Timo Ehmke

doi.org/10.35468/5946-02

ist demnach nur in so weit bedeutungsvoll, wie es die rein auf Wissenschaft bezo-
genen Kompetenzen fördert.
Will man diese Begründungen auf ihre Stichhaltigkeit hin überprüfen, müsste man 
sich u.a. mit grundsätzlichen Einwänden in Bezug auf das Verhältnis von Theorie 
und Praxis und in Bezug auf das Ideal des „reflective practitioner“ auseinander-
setzen. Kritik an Konzepten des Forschenden Lernens im Lehramtsstudium wird 
u.a. von Hofer (2013), Rothland & Boecker (2014) und Rothland (2020) und 
partiell auch von Tremp (2020) vorgebracht. Von der Annahme, dass Forschen-
des Lernen im Lehramtsstudium Reflexionsfähigkeit fördere und dazu beitrage, 
einen reflexiven Habitus zu entwickeln, ist vor allem Hofer (2013) nicht über-
zeugt, der u.a. das Verwischen der Differenzen von wissenschaftlichem Forschen 
und berufspraktischem Handeln mit klugen Argumenten kritisiert (vgl. auch 
Aufschnaiter et al., 2019). Die behauptete Strukturanalogie von Forschen und 
Unterrichten (Fichten, 2017a, S. 32) enthalte eine Verharmlosung der Disparat-
heit der Bereiche. Die Propagierung einer professionellen „Doppelqualifikation“ 
als Forscher*in und Lehrer*in (Helsper, 2001) bedeute, dass man es infolgedes-
sen dem einzelnen Subjekt überlasse, wie es wissenschaftliches Wissen (z.B. über 
Antinomien) und praktisches Wissen integriere. Auch die elegant erscheinende 
Formel von der „Relationierung von Theorie und Praxis“ (Schneider & Wildt, 
2009) zeige nur, dass die Wissenschaft ein offenes Problem markiere, das sie nicht 
lösen könne und die Aufgabe der konkreten Relationierung den Praktikern über-
eigne. Die Vertreter*innen der Verwendungsforschung (Dewe et al., 1992) lägen 
insofern falsch, als sie den Wahrheitsbegriff für die Wissenschaft reservierten und 
für Praxis negierten. Die klassischen wissenschaftlichen Gütekriterien für Begrün-
dungswissen könnten aber für das Gebrauchs- und Erfahrungswissen bzw. das 
Professionswissen und das praktisches Handlungswissen keine Gültigkeit haben, 
obwohl es hier auch „Wahrheiten“ gäbe; daher müsse man anstelle dessen für die 
Wahrheiten der Praxis andere, nämlich pragmatische und authentische Gütekri-
terien heranziehen (Hofer, 2013, S. 317). Nähme man all diese vorgetragenen 
Einwände ernst, blieben die meisten der bisherigen theoretischen Begründungen 
für Forschendes Lernen im Lehramtsstudium unbefriedigend.

4.2 Fortsetzung des „Meta-Diskurses Forschendes Lernen“:  
Drei für (angehende) Lehrkräfte unterscheidbare Typisierungsversuche 

Im obigen Abschnitt 2.3 sind Systematisierungen des Forschenden Lernens prä-
sentiert worden, die sich ganz generell auf Studierende aller Fächer beziehen. Im 
Hinblick auf die Situation in den lehrkräftebildenden Studiengängen gibt es eine 
Reihe von eigenen Versuchen, allgemeine Merkmale des Forschenden Lernens 
für Lehrkräfte bzw. im Lehramtsstudium zu bestimmen. Wenn man die oben 
erwähnten Systematisierungen aufgreift (u.a. den von Mertens et al. 2020 vor-
gelegten „Metadiskurs Forschendes Lernen“), so ist zu erkennen, dass sich vieles 
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davon auch im Kontext des Forschenden Lernens von Lehrkräften bzw. im Lehr-
amtsstudium wiederfindet. Dennoch zeigen die lehramtsspezifischen Typisierun-
gen des Forschenden Lernens, wie sich die besonderen fachlichen Gegebenheiten 
konkret auf die Konzeptionierungen auswirken. Ähnlich wie im obigen Abschnitt 
2.3 können Typisierungen danach unterschieden werden, ob sie sich auf Phasen 
des Forschungsprozesses oder auf kompetenzorientierte Entwicklungsstufen der 
lernenden Subjekte beziehen. Auch können hochschuldidaktische Varianten nach 
dem jeweiligen Selbstständigkeits- oder Autonomiegrad der Studierenden oder 
auch weiteren Gesichtspunkten unterschieden werden. 
Mit der hier für die Ansätze des Forschenden Lernens von Lehramtsstudieren-
den (und z.T. auch von Lehrkräften) vorgeschlagenen eigenen Systematik werden 
diejenigen zu einem ersten Typ zusammengefasst, die auf normativer Basis ent-
standen sind. Eine zweite Typisierung bezieht sich auf Modelle, die auf Grund 
empirischer Untersuchungen gebildet wurden. Bei diesen Typisierungen kann man 
zwischen Studien unterscheiden, die sich auf Befragungen von Studierenden oder 
Dozent*innen oder auf Analysen von schriftlichen Dokumenten wie Projektbe-
richten der Studierenden oder Veranstaltungskonzepten der Dozent*innen stüt-
zen.

4.2.1 Normative Ansätze für Konzepte Forschenden Lernens 
von (angehenden) Lehrkräften

Die meisten oben (unter 2.3) erwähnten Modelle des Forschenden Lernens, die 
sich auf unterschiedliche wissenschaftliche Disziplinen beziehen, gründen auf 
normativen Vorstellungen über die Realisierungsmöglichkeiten dieses hochschul-
didaktischen Prinzips. Auch im Bereich der Lehrkräftebildung liegen derartige 
Ansätze vor, die auf durchaus plausiblen Annahmen beruhen.

4.2.1.1 Annahmen über Etappen des Forschungsprozesses
Im Anschluss an die Hochphase der pädagogischen Handlungsforschung, die in 
den 1970er Jahren im englisch- und deutschsprachigen Raum enorme Bedeutung 
erlangt hatte (u.a. Stenhouse, 1975; Elliot, 1976, 1991; Klafki, 1973; von Hentig, 
1977; Altrichter, 2009; Cochran-Smith & Lytle, 2009; McLaughlin, 2009, 2011; 
Koch-Priewe, 2011), formulierten Altrichter und Posch (1990; Altrichter et al., 
2018) ein Konzept, das später als „Praxisforschung“ (Prengel, 2010) bezeichnet 
wurde. Dieser bis heute verbreitete Ansatz richtet sich vor allem auf berufstätige 
Lehrpersonen und empfiehlt einen kreis- bzw. spiralförmigen Zyklus von Tätig-
keitsetappen, die an Prinzipien der Handlungsforschung angelehnt sind (Altrich-
ter et al., 2018, S. 14) (vgl. Abbildung 1). 
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Abb. 1: Der Kreislauf von Reflexion und Aktion (Altrichter et al., 2018)

Eine zunehmende Professionalisierung erwartet man sich von Lehrkräften, die 
diesen Kreislauf von Aktion und Reflexion mehrfach durchlaufen haben (Altrich-
ter et al., 2018, S. 15) (vgl. Abbildung 2).

Abb. 2: Längerfristige Forschungs- und Entwicklungszyklen (Altrichter et al., 2018)
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Wenn Lehrpersonen – möglichst in Kooperation mit Peers – so vorgehen, prakti-
zieren sie gewissermaßen eine selbstorganisierte Fortbildung. 
Diese Tradition setzt das etwas erweiterte ALACT-Modell von Korthagen et al. 
(2002, S. 73) (vgl. Abbildung 3) fort, bei dem die Etappen für die forschenden 
Lehrpersonen bzw. Studierenden aus „Action“, „Looking Back on action“, „Awa-
reness of essential aspects“, „Creating alternative methods of action“ und „Trial“ 
bestehen. 

Abb. 3: ALACT-Modell (Korthagen, 2002)

Inzwischen wurde das Modell ergänzt (Korthagen, 2004) und später zu einem 
„Zwiebel-Modell“ erweitert (Korthagen, 2017, S. 395) (vgl. Abbildung 4) sowie 
mit leitenden Reflexionsfragen kombiniert: 

Mission
Identity
Beliefs

Competencies
Behavior

Environment
What do I encounter?
(What am I dealing with?)

What do I do?

What am I competent an?

What do I believe in the situation?

Who am I (in my work)?

What inspires me? What is my ideal?

Core qualities

Abb. 4: Das Modell der Ebenen in der Reflexion (Zwiebelmodell; nach Korthagen, 2004)



36 | Barbara Koch-Priewe, Timo Beckmann und Timo Ehmke

doi.org/10.35468/5946-02

Hervorzuheben ist bei dem neueren Modell von Korthagen die Integration von 
motivationalen und emotionalen Dimensionen in die Reflexion, die die jeweili-
ge Persönlichkeitsspezifik der Lehrperson berücksichtigen. Die Stufen stellen hier 
jedoch keine Kompetenzentwicklungs stufen, sondern eher Dimensionen der Re-
flexion dar. Diese Modelle von Altrichter & Posch und von Korthagen erscheinen 
sowohl für erfahrene Lehrpersonen als auch für Noviz*innen hilfreich zu sein, 
jedoch bleibt etwas unklar, ob und wie erziehungswissenschaftliche oder ande-
re wissenschaftliche Theorien in bestimmten Reflexionsphasen eine Rolle spielen 
könnten und wie sie möglicherweise den subjektiven Horizont erweitern würden.
Diese Leerstelle aufgreifend, definiert Fichten sein Konzept des Forschenden Ler-
nens daher durch drei zentrale Merkmale: In den Publikationen der letzten Jah-
re dominiert die Kennzeichnung des Forschenden Lernens durch die Trias von 
„Selbstständigkeit, Theoriebezug und Reflexion“ (Fichten, 2017a, S. 31). Es wird 
dabei eine Analogie zwischen forschenden Tätigkeiten und der professionellen 
Lehrtätigkeit unterstellt und angenommen, dass eine im Studium erworbene re-
flexive Haltung auf die spätere Berufstätigkeit transferiert wird (Fichten, 2017b, 
S. 163). Der Autor rekurriert dabei auf seine Erfahrungen mit dem Ansatz der 
„Oldenburger Teamforschung“, in dem u.a. in Zusammenarbeit mit Meyer ein 
komplexes Kompetenzentwicklungsmodell Pate stand und umgesetzt wurde (vgl. 
Fichten & Meyer, 2009; s.a. den nächsten Abschnitt).

4.2.1.2 Annahmen über Etappen der Kompetenzentwicklung 
beim Forschenden Lernen

Hierzu liegen mehrere Ansätze vor. Die Konzepte des Forschenden Lernens, die 
im Rahmen der „Oldenburger Teamforschung“ entstanden sind (Fichten et al., 
2003), richten sich v.a. an berufstätige Lehrpersonen und Lehramtsstudierende, 
deren universitäre Ausbildung durch eine Forschungskooperation mit erfahre-
nen Lehrkräften und universitären Dozent*innen gestützt wird. Zur versierten 
„Praxisforscher*in“ wird man, wenn man sukzessiv unterschiedliche Kompetenz-
stufen der Forschung durchlaufen hat (Meyer, 2003). Das „allgemeine Struk-
turmodell für Forschungskompetenz“ von Meyer (2003, S. 104) ähnelt einem 
Kompetenzentwicklungsmodell; mit ihm unterscheidet der Autor fünf Kompe-
tenzstufen von Praxisforscher*innen (vom „Anfänger zum Profi“):

„1. Naiv-ganzheitliche Einfühlung“: Problem und trial and error bei der Lösungsfin-
dung
„2. Ausführen einer Forschungshandlung nach Vorschrift“ (durch Anleitung)
„3. Ausführen einer Forschungshandlung nach Einsicht“ (also eine in Forschung etwas 
routinierte Lehrperson)
„4. Selbstständige Prozesssteuerung auf der Grundlage einer forschenden Haltung“ 
(kompletter Forschungsprozess mit forschendem Habitus)



| 37Studentische Forschung im Praxissemester

doi.org/10.35468/5946-02

„5. Evaluation: Aufbau und Nutzung von Forschungskompetenz auf der Grundlage 
eines doppelten, forschend-entwickelnden Habitus von systematischem Zweifel und 
routinierter Problembewältigung“ (Meyer, 2003, S. 104). 

Zusätzlich zu diesen fünf Stufen der Forschungskompetenz schlägt Meyer (2003, 
S. 110ff) vor, in die Evaluation der Teamforschung und die Beurteilung des Lern-
erfolgs der Studierenden weitere Gesichtspunkte einzubeziehen, die das obige 
Strukturmodell ergänzen, und hier sieht man, dass insbesondere auch wissen-
schaftliche Theorien Bestandteil dieser Art des Forschenden Lernens sind. Zentral 
werden drei Fragen aufgeworfen:

1. Welche Art von Theorie-Praxis-Verständnis liegt vor? 
2. Welche unterschiedlichen Ausprägungen von Teamfähigkeit können die Be-

teiligten realisieren? 
3. Wie sind sie mit Forschungsethik vertraut bzw. auf welchem Niveau können 

sie ethische Forschungsregeln befolgen? 

Zu jeder der drei Dimensionen liefert der Autor Indikatoren für jeweils fünf Stu-
fen der professionellen Entwicklung der Praxisforscher*innen und Lehramtsstu-
dierenden. Auch Altrichter & Mayr (2004) präsentieren (in Ergänzung des oben 
zitierten, an einzelnen Forschungsprozessen orientierten Modells von Altrichter 
& Posch) ein sechsstufiges Kompetenzentwicklungsmodell, bei dem sie davon 
ausgehen, dass ihr Strukturmodell sowohl für Lehramtsstudierende als auch für 
Berufstätige passend ist. Es nimmt faktisch Momente von Hubers erwähnter 
Dreiteilung (in forschungsbasiert, forschungsorientiert und selbstständiges For-
schendes Lernen) auf, integriert jedoch lehramtsspezifische Modi der Forschung 
wie „Einübung in Fallverstehen“ und als vorletzte Stufe „Praxisforschung“, also 
die Forschung von miteinander kooperierenden Praktiker*innen:

„1 Wissensrezeption 
2 Basale Methodenkompetenz
3 Einübung in Fallverstehen 
4 Mitwirkung in angeleiteter Projektforschung 
5 Praxisforschung 
6 Forschung mit der primären Zielgruppe scientific community“ (Altrichter & Mayr, 
2004, S. 170).

In ihrer Strukturierung finden sich noch vier unterschiedliche Organisations-
formen des Forschens (Altrichter & Mayr, 2004, S. 172-173), die sich auf un-
terschiedliche Grade der Involviertheit beziehen: Distanziertes Einüben in Fall-
verstehen, Teilverantwortliche Mitwirkung in angeleiteter Projektforschung, 
Praxisforschung im Sinn des reflektierenden Praktikums und Team-Forschung.
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4.2.1.3 Annahmen einer Kombinationsmöglichkeit von Phasen 
des Forschungsprozesses mit Kompetenzstufen 

Das oben erwähnte Kompetenzentwicklungsmodell für Forschendes Lernen im 
Lehramtsstudium von Meyer (2003), das in der Oldenburger Teamforschung re-
alisiert wurde, hat bereits versucht, Kompetenzstufen mit Phasen des Forschungs-
prozesses zu kombinieren und so der Komplexität der kooperativen Projektarbeit 
gerecht zu werden. In ähnlicher Absicht, aber in übersichtlicherer Form wurde das 
zweidimensionale Schema von Schneider und Wildt (2009, S. 26) (Abbildung 
5) konstruiert, das sowohl acht Phasen eines kompletten Forschungsprozesses als 
auch vier ansteigende Kompetenzstufen enthält, die sich auf Lehramtsstudierende 
beziehen. Deutlich wird hier gegenüber anderen Modellen, dass die Integration 
wissenschaftlich-theoretischer Kenntnisse den Indikator für das Erreichen der 
höchsten Stufe darstellt. Damit stellt das Modell ein Beispiel für den kompetenz-
theoretischen Ansatz dar (vgl. auch Berding et al., 2018). 
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findet nicht statt

Bewältigungsfragen, 
Suche nach Hand-
lungsmustern 

Feldbeschreibung rein 
deskriptiv, auf eige-
nes Handeln in Praxis 
orientiert

Feldbeschreibung 
wird auf praktische 
Belange hin reflek-
tiert

Das Feld wird unter 
Einschluss theore-
tisch-gehaltvoller 
Unterscheidungen 
sondiert

Phase II 
Formulierung einer 
Untersuchungsabsicht
Bilden von 
Arbeitshypothesen

findet nicht statt

Adaption der Leh-
rer/innenperspektive
Antizipation von Routi-
nehandlungen

Thema wird formu-
liert
Aber: diffus und auf 
eigenes Handeln ori-
entiert

wird formuliert und 
in praktischer Ab-
sicht begründet

dto. und wird in 
einen theoretischen 
Kontext gestellt

Phase III
Präzisieren der For-
schungsfragestellung
Theoretische
Einbettung

keine explizite Hypo-
these/ Fragestellung zu 
erkennen

Unterrichtsgeschehen 
als Handlungsanforde-
rung

Wird formuliert, aber 
nicht präzisiert

wird formuliert und 
auf praktische Insti-
tution hin reflektiert

dto. und in einem 
theoretischen Be-
zugsrahmen reflek-
tiert

Phase IV
Entwicklung eines
Forschungsdesigns
Methodenwahl
begründen und 
entscheiden

Kein Design erkennbar

Suche nach Praxishilfen 
zur Unterrichtsgestal-
tung

Design wird formu-
liert
Orientiert an prakti-
schen Handlungsmög-
lichkeiten

wird formuliert und 
in den praktischen 
Handlungskontext 
eingebettet

dto. und metho-
disch begründet und 
ausgearbeitet

Phase V
Durchführung

Durchführung fehlt

Eigener bzw. angeleite-
ter Unterricht

Unreflektiertes „mud-
deling through“

Reflexion auf die 
praktischen Hand-
lungsbedingungen

theoretische Refle-
xion des Kontextes 
der Forschungspra-
xis

Phase VI
Auswertung

keine Auswertung

Globale Eindrücke, 
Schematisierung nach 
gelungen/misslungen

Ergebnis deskriptiv
Sinn des Prozesses 
wird in Frage gestellt

auf praktisches Han-
deln ausgerichtete 
Auswertung

methoden- und 
erkenntniskritische 
Auswertung

Phase VII
Interpretation

1. der Daten

2. des Forschungspro-
zesses (Reflexion)

Fehlanzeige

Unreflektierte Annah-
men:
-unsympathisch
-partiell
-deskriptiv

Nachsteuerung des Un-
terrichtsverlaufs

Interpretationen ohne 
Begründung

Interpretationen mit 
Bezug auf praktische 
Handlungsabsichten

theoretisch reflek-
tierte Interpretation

Phase VIII
Präsentation/
Anwendung

Fehlanzeige

Schematisch skizzierte 
Unterrichtsverlaufspla-
nung

pure Darstellung auf Vermittlungs-
kontext hin reflek-
tierte Präsentationen

Theoretische Refle-
xion des Vermitt-
lungskontextes

Abb. 5: Phasen und Kompetenzstufen im Forschungsprozess (Schneider & Wildt 2009, S. 26)

In dieser Systematik fehlt – im Vergleich zu Meyers Modell – ein Hinweis auf 
notwendige Teamarbeit und die Einbindung in eine „scientific community“; dies 
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wird nur durch das Verlangen einer abschließenden Präsentation erreicht. Auch 
fehlen die sich in Meyers Modell zu findenden Hinweise auf forschungsethische 
Fragen.

4.2.2 Typisierungen des Forschenden Lernens auf Grund von empirischen
Studien mit Befragungen

4.2.2.1 Typisierungen durch Befragungen von Studierenden
In der Studie von Feindt (2007, vgl. auch Feindt, 2009) zum Forschenden Lernen 
von Lehramtsstudierenden konnten zwei unterschiedliche Typisierungen heraus-
gearbeitet werden. Es wurde dabei nicht nur versucht, strukturelle Merkmale der 
Varianten Forschenden Lernens zu erfassen und zu typisieren, sondern es wurden 
auch subjektive Aspekte der forschenden Studierenden geordnet. Im Rahmen die-
ser qualitativen Studie zur Forschung im Lehramtsstudium, in der mit narrativen 
Interviews Daten erhoben worden sind, identifiziert Feindt (2007) auf Grund 
der Befragungen von Studierenden erstens mehrere hochschuldidaktische Reali-
sierungs-Varianten Forschenden Lernens. Ähnlich wie Altrichter & Mayr katego-
risiert der Autor die Varianten v.a. nach dem Verhältnis der Beteiligten zur „Pra-
xis“: Er gruppiert organisationsbezogene Modelle zu fünf Typen (Feindt, 2007, S. 
74ff), die er nach der jeweiligen Involviertheit in bzw. Distanz der Studierenden 
zu „Praxis“ ordnet. 
• Mit der ersten Gruppe „Forschung und Praxis in Personalunion“ sind Studie-

rende im Schulpraktikum gemeint, die ihre eigene Praxis, den eigenen Unter-
richt „forschend reflektieren“ (a.a.O., S. 75). 

• Die oben erwähnte Teamforschung, in der Studierende und Lehrkräfte in ei-
ner unterrichtsbezogenen Forschung kooperieren, stellt für Feindt die zweite 
Gruppe dar. 

• Wenn die Schule bzw. Lehrkräfte die Forschungsfragen formulieren und Stu-
dierende an diesen Themen arbeiten, ohne mit den Praktikern zu kooperieren, 
ist das nach Feindt ein dritter Typ. 

• Noch distanzierter ist der vierte Typ, in dem Studierende als Teil eines universi-
tären Forschungsprojekts an der Datenerhebung und Durchführung einer Stu-
die beteiligt sind, ohne mit den Praxispersonen zu kooperieren. Die Lehrkräfte 
gehören eher in den Kreis der Forschungsobjekte. 

• Die fünfte Gruppe bezeichnet ein forschendes Arbeiten an medial aufbereiteten 
Fällen (Texten, Dokumentationen, etc.), die rein wissenschaftlich und ohne 
Kontakt zur Praxis rekonstruiert werden. 

Die in einem zweiten Schritt herausgearbeiteten Typisierungen beziehen sich da-
rauf, welche individuellen Merkmalsausprägungen auf Seiten der Studierenden 
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erkennbar sind. Feindt (2007) findet vier Typen studentischer Forschung, wobei 
er hier vor allem nach Fragen der Motivation kategorisiert: Studierende realisieren
• „Forschung im Modus der Umsetzung formaler Anforderungsstrukturen“ (ext-

rinsische Motivation), oder
• „Forschung im Modus reflexiver Sozialität“ (die beteiligten Menschen bzw. die 

Bezugsgruppen sind wichtig), oder
• „Forschung im Modus reflexiver Erkenntnisgenerierung“ (Konzentration auf 

Praxisrelevanz), oder
• „Forschung im Modus informierender Sozialität“ (Schaffen angenehmer sozi-

aler Rahmenbedingungen in der Schule und „Bestätigungsforschung“; Feindt, 
2007, S. 240 ff).

Die so vorgenommene Unterscheidung nach unterschiedlichen personellen Merk-
malen signalisiert die Schwierigkeiten der Lehramtsstudierenden, Forschungsauf-
gaben zu übernehmen. Für eine konzeptionelle Systematisierung der Ansätze For-
schenden Lernens sind die Ergebnisse der narrativen Interviews mit Studierenden 
insofern bedeutsam, als sie auf unbeabsichtigte Nebenwirkungen (wie mangelnde 
Akzeptanz) hochschuldidaktischer Arrangements aufmerksam machen. Insgesamt 
erweckt diese frühe Studie den Eindruck, dass die mit dem Forschenden Lernen 
verbundenen Zielsetzungen (z.B. theorie-basierter reflexiver Habitus) nur von ei-
nem kleinen Teil der Studierenden erreicht wird.

4.2.2.2 Typisierungen durch Befragungen von Dozent*innen
Koch-Priewe und Thiele (2009) werteten eine umfangreiche schriftliche Befra-
gung von Dozent*innen aus, die an elf erziehungswissenschaftlich ausgerichteten 
Hochschulstandorten lehrten, an denen unterschiedliche Modelle Forschenden 
Lernens praktiziert wurden. Als Ergebnis der qualitativen Datenerhebung ent-
stand eine Vergleichsmatrix, mit der sechs Varianten unterschieden werden konn-
ten. Gefragt worden war nach institutionellen Rahmenbedingungen wie z.B. 
Studienordnungen, nach der modularen Einbettung oder den Semesterwochen-
stunden, die dem Forschenden Lernen zur Verfügung standen, nach unterschied-
lich intensiven Graden der Methodenvermittlung, nach Autonomiegraden beim 
Finden von Forschungsthemen sowie nach einer fächerspezifischen Anbindung 
oder interdisziplinärer Verortung. Zusätzlich wurde nach weiteren hervorstechen-
den hochschuldidaktischen Merkmalen gefragt, z.B. der Art der Praxisbegegnun-
gen, der jeweiligen Kompetenzziele im Hinblick auf professionelle oder berufsbio-
graphische Schwerpunkte und nach weiteren subjektiven Schwerpunktsetzungen 
der Dozent*innen als auch der Studierenden. Die Zusammenfassung der Ergeb-
nisse spiegelt die Vielfalt (hochschul-)didaktischer Entscheidungen wieder, ins-
besondere in Bezug auf die sehr unterschiedlichen Ziel- und Inhaltsperspektiven 
der Dozent*innen sowie den unterschiedlichen Graden von Selbstständigkeit bzw. 
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Autonomie, die den Studierenden gewährt wurde. Eine eindimensionale Struktur, 
z.B. hinsichtlich der „Praxisnähe“ (wie z.B. bei Feindt), erwies sich als unterkom-
plex für die Kennzeichnung der gefundenen Varianten, obwohl sich einige Über-
schneidungen zu Feindts Typsierungen erkennen lassen (Koch-Priewe & Thiele, 
2009, S. 276ff). Multiple Gesichtspunkte hochschuldidaktischer Konzepte wur-
den zu sechs Typen zusammengefasst:

Typ A: Forschendes Lernen durch praktische Einführung in empirisch-wissen- 
 schaftliches Arbeiten

Typ B: Forschendes Lernen als Orientierung an dem Paradigma der „Praxisfor- 
 schung“ bzw. „Aktionsforschung“
Typ C: Forschendes Lernen als „Fallarbeit“
Typ D: Forschendes Lernen im Rahmen der Reflexion eigener praktischer  
 Erfahrungen inner- oder außerhalb von Unterricht
Typ E: Forschendes Lernen mit dem Schwerpunkt der Reflexion biographischer  
 Zugänge zum Lehrberuf
Typ F: Forschendes Lernen mit dem Schwerpunkt der interdisziplinären  
 Integration von professionellem Lehrkräftewissen und -können.

Aus der Distanz betrachtet, finden sich Kerngedanken der oben genannten Pro-
fessionstheorien (Typ A könnte den Vorstellungen der Wissensverwendungsfor-
schung entsprechen, Typ C verweist z.B. auf Strukturtheorien, Typ E korrespon-
diert mit Biographietheorien, Typ D und F lassen Kompetenztheorien anklingen), 
wobei die jeweiligen Ansätze in der Regel weder in Reinkultur umgesetzt werden 
noch explizit eine entsprechende theoretische Zuordnung vorgenommen wird.

4.2.2.3  Typisierung des Forschenden Lernens auf Grund qualitativer  
 empirischer Studien mit Dokumentenanalysen

a.  Typisierung nach studentischen Erkenntnisinteressen: Optimistischer als die Er-
gebnisse der älteren Studie von Feindt (2007) klingen die neueren Resultate 
einer qualitativen empirischen Studie von Herzmann & Liegmann (2018a, 
2018b), die sich auf das unterschiedliche Erkenntnisinteresse (und damit in 
gewisser Weise auch auf die unterschiedlichen Motivationen) der studenti-
schen Beteiligten konzentriert. Gegenstand waren im Unterschied zu Feindts 
Studie nicht Befragungen, sondern nach Mayring inhaltsanalytisch ausgewer-
tete schriftliche Berichte der Studierenden über ihre Studienprojekte (vgl. auch 
Artmann & Herzmann, 2018; Artmann, 2020). Die Autorinnen finden auf 
diese Weise zwei Haupttypen von studentischer Forschung, die zum einen 
als „Wirkungsforschung“ und zum anderen als „Sinnverstehende Forschung“ 
(Herzmann & Liegmann, 2018a, S. 82) bezeichnen und die sie jeweils wie-
der in drei bzw. vier Subkategorien unterteilen („Klassifikationsdimensionen 
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zweiter Ordnung“). Wirkungsforschung ziele auf „Erklären“ von „Effekten 
von Lernumgebungen“, während „sinnverstehende Forschung“ so angelegt 
sei, dass sie „auf ein Verstehen von Bedeutungen und Sinnzusammenhängen“ 
orientiere (a.a.O.). Beim Typ „Erklären“ stehen Kompetenz- und Leistungs-
messungen sowie Evaluationen im Vordergrund. Sie machen die Mehrzahl der 
erfassten Studienprojekte aus. Etwa ein Viertel der untersuchten Dokumente 
ist dem Typ „sinnverstehende Forschung“ zuzuordnen. Hier geht es u.a. dar-
um, Lernvoraussetzungen und unterschiedliche Lernwege der Schüler*innen 
nachzuvollziehen, zu verstehen, welche Überzeugungen Lehrkräfte haben oder 
zu verstehen, was Merkmale der jeweiligen Schulkultur sind. Bei der Gruppe 
der Studierenden, die Projekte der Wirkungsforschung durchgeführt haben, 
beobachten die Autorinnen zwei Zugänge, die die oben erwähnte optimisti-
sche Interpretation der Ergebnisse stützen: einerseits die Gruppe derer, die „aus 
den Ergebnissen ihres Studienprojekts eine unmittelbare Nützlichkeit für ihre 
Handlungspraxis ableiten“ wollen oder die, die „Ergebnisse ihres Studienpro-
jektes abwägend betrachten und sowohl für die Theorie als auch für die Pra-
xis neue Fragen aufwerfen“ (Herzmann & Liegmann, 2018b, S. 61). Hieran 
schließt sich der nächste Ansatz an, der das problematische Verhältnis von The-
orie und Praxis in Konzepten des Forschenden Lernens zum Ausgangspunkt 
einer empirischen Analyse macht.

b.  Typisierung nach Konzeptionen zum „Verhältnis von Theorie und Praxis“: Auch 
Katenbrink und Goldmann (2020) untersuchten mit qualitativen Verfahren 
Konzepte des Forschenden Lernens für Lehramtsstudierende. Im Unterschied 
zu Feindt (2007) kategorisieren sie die Konzepte Forschenden Lernens nicht 
im Hinblick auf Nähe oder Distanz zur Praxis, sondern sie konzentrieren sich 
auf eine komplexere, aber äußerst relevante und immer wieder diskutierte 
Dimension: Texte mit 23 unterschiedlichen hochschuldidaktischen Konzep-
ten des Forschenden Lernens wurden mit der Dokumentarischen Methode 
danach systematisiert, welches „Verhältnis von Theorie und Praxis“ an die-
sen Konzepten erkennbar war (vgl. auch Cramer, 2014; Schneider & Cra-
mer, 2020; Leonhard, 2020a; Leonhard, 2020b). Als Ergebnis präsentieren 
die Autor*innen zwei unterschiedliche Großvarianten: Forschendes Lernen 
wird in der „Typfamilie Einheitskonzepte“ und in der „Typfamilie Differenz-
konzepte“ jeweils anders umgesetzt, und innerhalb beider Modelle finden die 
Autor*innen zusätzlich je zwei Unterformen (Tabelle 2):
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Tab. 2: Typfamilien im Forschenden Lernen (nach Katenbrink & Goldmann, 
2020, eigene Darstellung) 

Typfamilie Einheitskonzepte:
„Ein konstitutiver Unterschied in den 
Eigenlogiken von Wissenschaft und Praxis 
wird damit nicht gesetzt“ (a.a.O., S. 197).

Typfamilie Differenzkonzepte: 
Reflexion ist das Dominante

Typ Technologie: 
Evidenzbasierung: „Vermittlung und An-
bahnung und sogar Einübung konkreter 
und handlungspraktischer Kompetenzen“ 
(a.a.O., S. 200), Transfertheorien, keine 
Differenz von Theorie und Praxis

Typ Kritik: 
Forschung und Theorie als Mittel zur 
Kritik bestehender schulischer Praxis. 
Schwerpunkt: Theorie.

Typ Affirmation: 
Evaluation der eigenen Praxis, Lehrer als 
Forscher, keine Differenz von Theorie und 
Praxis

Typ Verstehen: 
Forschung und Theorie als (nicht 
normative) Problematisierung der 
Praxis und als Ausgangspunkt für die 
Diskussion von Varianten didaktischer 
Möglichkeiten

In gewisser Weise schimmert hier die unabgeschlossene Diskussion zwischen 
kompetenzorientierten auf der einen und strukturtheoretischen Ansätzen der 
Lehrkräfteprofessionalisierung auf der anderen Seite durch. Diese Ergebnisse re-
lativieren sich möglicherweise auf Grund einer Untersuchung von Zorn (2020). 
Die Autorin untersuchte Transkripte von sogenannten Bilanz- und Perspektiven-
gesprächen zwischen Studierenden, universitären und schulischen Betreuungsper-
sonen, die am Ende des Praxissemesters, also auch nach Phasen des Forschenden 
Lernens, durchgeführt werden. In diesen Gesprächen fand man nur Hinweise auf 
verbalisierte Relationierungen zwischen „Person“ und „Praxis“, jedoch eher kaum 
zum „Referenzsystem Wissenschaft“. Das Forschende Lernen und das Verhältnis 
von Theorie und Praxis spielte faktisch dort gar keine Rolle. Somit könnte es 
sein, dass die in der Studie von Katenbrink und Goldmann herausgearbeiteten 
kategorialen Unterscheidungen der schriftlich fixierten curricularen Dokumen-
te nicht oder nur wenig mit den faktischen Lerngelegenheiten der Studierenden 
korrespondieren.

4.3 Fazit zur Fortsetzung des „Meta-Diskurses Forschenden Lernens“
Betrachtet man die vorliegenden Systematisierungen, könnte man eine Fortset-
zung des „Meta-Diskurses Forschendes Lernen“ planen und aus dieser Perspektive 
eine weitere, neue und eigene Typisierung vornehmen. Dieses Vorhaben erscheint 
nur bedingt sinnvoll zu sein, u.a. weil die Pluralität der hochschuldidaktischen 
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Konzepte und auch die der organisationalen bzw. institutionellen Rahmenbedin-
gungen recht divers sind. 
Denn überprüft man die Rahmenbedingung bzw. die Organisation des Forschen-
den Lernens und die jeweilige institutionelle Verankerung, so wird deutlich, dass 
dieses didaktische Prinzip unterschiedlich an- und eingebunden ist: Handelt es 
sich um einzelne universitäre Seminare, um ein ganzes Praxissemester oder um 
mehrsemestrige Veranstaltungen? Liegt die wissenschaftliche Verantwortung bei 
der Fachwissenschaft, der Fachdidaktik, der Erziehungswissenschaft oder einer in-
terdisziplinären Gruppe? Wie ist die Kooperationsstruktur zwischen Universität, 
Schulen und weiteren lehrkräftebildenden Institutionen organisiert? Welche Per-
sonengruppen sind jeweils involviert und welche Ziele verfolgen sie? Wer initiiert 
das Forschende Lernen, wer betreut das Forschende Lernen und wer bewertet es? 
Kann es Forschendes Lernen im Lehramtsstudium geben, wenn in den Schulen 
keine entsprechende Schulkultur herrscht und Lehrkräfte selbst nicht forschen 
und auch nicht an Forschung interessiert sind (vgl. dagegen das institutionsüber-
greifende Konzept von Altrichter, 2003; s.a. Klewin & Koch, 2017 und die zehn 
Forderungen im Positionspapier der universitären Dozent*innen, die dem Ver-
bund aus Praxisforscher*innen angehören: Feindt et al., 2020)?
Neben diesen Fragen nach Rahmenbedingungen des Forschenden Lernens lassen 
sich aus der Betrachtung der jeweils unterlegten Begründungen und der jeweils 
realisierten Typen jedoch weitere Fragen ableiten, auf Grund derer zum einen 
die professionstheoretische Basis der jeweiligen hochschuldidaktischen Konzepte 
eingeordnet werden kann und es lassen sich mit Hilfe der bestehenden Typisie-
rungen Vorschläge für die Systematisierung bisheriger empirischer Studien sowie 
der Konzipierung neuer Studien ableiten: Welche theoretischen Prämissen und 
welche Typen-Varianten sind z.B. im jeweiligen Forschungsdesign und bei vorge-
nommenen Operationalisierungen bzw. bei der Bestimmung von unabhängigen 
und abhängigen Variablen erkennbar? Welches Vorverständnis über das Verhältnis 
von Wissenschaft und schulischer Praxis hat das untersuchte Modell Forschenden 
Lernens und das empirische Design der Untersuchung der Effekte geleitet (vgl. 
dazu das Hybriditätskonzept „der Gleichzeitigkeit zweier Kulturen“ von Schnei-
der & Cramer, 2020; s.a. Leonhard, 2020b)? Dies lässt sich mit der Frage nach 
Gelingensbedingungen der Ansätze Forschenden Lernens verknüpfen und ver-
weist auf die Analyse bisheriger empirischer Studien zu Wirkungen Forschenden 
Lernens. 
Impulse für die weitere empirische Forschung könnte man aus einem erweiter-
ten Modell von Schneider & Wildt (2009) ableiten, das die üblichen Etappen 
eines Forschungsprozesses mit individuellen Kompetenzentwicklungsstufen 
kombiniert, wobei die Gesichtspunkte der Einbindung in die wissenschaftliche 
Community bzw. die Kooperation mit Praxispersonen sowie Übernahme for-
schungsethischer Prinzipien ergänzt werden müssten. Ebenso müsste geklärt wer-
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den, welche Vorstellung vom späteren beruflichen Können der Lehrpersonen mit 
einem derartigen Modell Forschenden Lernens verbunden sind. Weitergehende 
Untersuchungsfragen könnten sich darauf konzentrieren, wie man Lehramtsstu-
dierende für ein theoriebasiertes empirisches Forschen motivieren könnte, wel-
ches Könnensniveau hier am Ende des Studiums realistischer Weise zu erwarten 
wäre und wie es sich in der Berufsphase weiterentwickelt.
Die abschließende Schlussfolgerung der Sichtung von Begründungen und Typo-
logien von Forschendem Lernen im Lehramtsstudium steht ohne genaue Kennt-
nis der Rahmenbedingungen anderer universitärer Fächer möglicherweise auf ei-
ner unsicheren Basis, doch könnte es sein, dass auf die Lehramtsstudierenden mit 
dem Forschenden Lernen mehr und ggf. andere Probleme zukommen als auf ihre 
Kommiliton*innen in anderen universitären Fächern. Sowohl die oben erwähn-
ten Faktoren als auch die Meta-Betrachtung bisheriger empirischer Studien lassen 
erkennen, dass das geforderte „Eintauchen“ in empirisch forschende Wissenschaft 
für Lehramtsstudierende keine leichte Entwicklungsaufgabe darstellt.

5 Einbettung didaktischer Konzepte zum Forschenden Lernen 
in der Lehrkräftebildung

Bislang wurde in diesem Beitrag insbesondere auf Basis theoretischer und nor-
mativer, teils auch empirisch gestützter Überlegungen zur Typisierung von For-
schendem Lernen argumentiert. Dies erfolgte auf einer übergeordneten Ebene, 
wobei sich darstellte, dass konkrete Situationen des Forschenden Lernens stark 
abhängig von der jeweiligen Rahmenkonzeption am Standort und der spezifi-
schen Umsetzung durch einzelne Lehrende sind. Entsprechend soll im Folgenden 
die Blickrichtung gewandelt werden und Gemeinsamkeiten bzw. Spezifika von 
konkreten Settings des Forschenden Lernens herausgearbeitet und nach Möglich-
keit systematisiert werden. Zur Auswahl der Konzeptionen fand eine ausführliche 
Literaturreche statt.

5.1 (Überregionale) Konzepte in direkter Verknüpfung  
mit Langzeitpraktika

Die Einführung von Langzeitpraktika in einer Vielzahl von Bundesländern er-
folgte zumeist mit der zeitgleichen Einführung von Lehrveranstaltungen bzw. 
Modulen zum Forschenden Lernen. Prägend für den Diskurs ist dabei insbeson-
dere Nordrhein-Westfalen, wo Studierende während des Langzeitpraktikums bis 
zu drei sogenannte „Studienprojekte“ (Fast et al., 2018; Herzmann & Liegmann 
2018; Homt & van Ophuysen, 2018b; Ministerium für Schule und Bildung des 
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Landes Nordrhein-Westfalen, 2016) durchführen. Diese „Studienprojekte“ sind 
in den beiden Unterrichtsfächern und den Bildungswissenschaften angesiedelt.
In Niedersachsen absolvieren die Studierenden ein sogenanntes „Projektband“ 
(Beckmann & Ehmke, 2020; Niedersächsisches Ministerium für Wissenschaft 
und Kultur, 2014), welches sich in der Regel über drei Semester erstreckt und in 
dem die Studierenden in einem Seminar in kleinen Gruppen eine Forschungsfra-
ge bearbeiten.
In Schleswig-Holstein bearbeiten die Studierenden zum Praxissemester eine „For-
schungsaufgabe“ (Bach, 2015) in einem der studierten Fächer oder den Bildungs-
wissenschaften. In Hamburg findet das Forschende Lernen in Gleichzeitigkeit 
zum Kernpraktikum (Naeve-Stoß & Tramm, 2017) statt. In Berlin ist es gleich-
zeitig zum Praxissemester vorgesehen. Eine Besonderheit hier ist eine Verbindung 
mit der Berliner Mentor*innenqualifikation (Körbs et al., 2018). Die Liste ließe 
sich für weitere Bundesländer fortführen, wobei auffällig ist, dass Aspekte des For-
schenden Lernens mit der Einführung von verlängerten Praxisphasen auch in die 
entsprechenden Rahmenvereinbarungen auf Landesebene aufgenommen wurden. 

5.2 Konzepte der strukturellen Verankerung an der Universität
Zwischen der oft überregionalen, landesweiten Ebene der strukturellen Ver-
netzung von Praxisphasen mit Lehrkonzepten des Forschenden Lernens und 
der individuellen Etablierung durch einzelne Lehrpersonen steht die Ebene der 
strukturellen Verankerung Forschenden Lernens an der Universität. Beispielhaft 
wurde oben bereits die Universität Bremen erwähnt. Ein weiteres Beispiel ist die 
Leuphana Universität Lüneburg, an der in der Universitätsentwicklungsplanung 
festgehalten ist, dass sich die Lehre am Grundsatz des Forschenden Lernens ori-
entiert. Die Lehre der Universität soll insofern durch Forschungsthemen der 
Studierenden, Selbstständigkeit der Studierenden, wissenschaftlichen Anspruch, 
methodischen Vorgehen, Interaktion und kritische Reflexion geprägt sein (Leu-
phana Universität Lüneburg, 2016). Neben solchen auf der Ebene der Universität 
angesiedelten Entwicklungen gibt es lokale und begrenzte Querschnitts-Projekte 
zur Förderung des Forschenden Lernens, beispielsweise als Methodenbegleitung 
bei Master-Arbeiten (Bock et al., 2020) oder die Etablierung von systematischen 
Beratungsangeboten während des Forschenden Lernens (Körbs et al., 2018).
Einzelne Konzepte betonen die enge Zusammenarbeit zwischen universitären und 
schulischen Akteuren bei der Gestaltung von Projekten des Forschenden Lernens. 
So sind beispielsweise bei sogenannten „Entwicklungsteams“ im Netzwerk des 
Zukunftszentrum Lehrerbildung sowohl Lehrkräfte als auch wissenschaftliche 
Lehrende der Universität beteiligt und entwickeln gemeinsam mit Studierenden 
Fragestellungen, die dann während des Langzeitpraktikums bearbeitet werden 
(Waschewski & Weinhold, 2020).
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5.3 Einzelveranstaltungen mit fachdidaktischen  
oder bildungswissenschaftlichen Bezug 

Neben systematischen Konzepten, die sich vor allem durch ihre Gleichzeitigkeit 
zu Praxisphasen auszeichnen oder in die jeweilige Universitätsentwicklung einge-
bettet sind, weisen eine Vielzahl von didaktischen Veranstaltungskonzeptionen 
einen hohen fachdidaktischen Bezug oder eine Bindung an die Bildungswissen-
schaften auf. Forschendes Lernen ist somit in diesen Projekten von den jeweiligen 
disziplinären Besonderheiten geprägt. 
Forschendes Lernen hat dabei anscheinend eine höhere Verbreitung in eher na-
turwissenschaftlichen Fächern (Knörzer et al., 2019; Reh & Tepe, 2018) und Ma-
thematik (Rottmann et al., 2018) als in eher geisteswissenschaftlichen Fächern 
(Kaufmann et al., 2019) – wobei sich aber auch Beispiele aus tendenziell geistes-
wissenschaftlichen Fächern finden lassen (z.B. vielfältig in Schüssler & Schöning, 
2017). Auch für die Bildungswissenschaften sind entsprechende Beispiele studen-
tischer Forschung im Praxissemester veröffentlicht (Gollub et al., 2018).
Zudem liegen mehrere Berichte und (teilweise umfängliche) empirische Studien 
aus dem Fach Sport vor (Fast et al., 2018; Wegener & Faßbeck, 2018). In den 
Konzeptionen kommen neben fachspezifischen Themen vor allem fachspezifische 
Methoden zum Einsatz, so ist beispielsweise im Fach Kunst das eigene künstleri-
sche Handeln (Kathke, 2018) im Fokus. 
Insgesamt fällt bei der Sichtung der Konzepte zum Forschenden Lernen auf, dass 
in den vergangenen Jahren strukturell an einer Vielzahl von Orten Forschendes 
Lernen insbesondere in Gleichzeitigkeit zu Praxisphasen etabliert wurde. Dies er-
folgt wie oben beschrieben, teils aus normativen oder rein theoretisch begründe-
ten Beweggründen. Die empirische Datenlage zum Forschenden Lernen in der 
Lehrkräftebildung hat sich in den letzten Jahren deutlich verbessert, ist aber noch 
immer stark lückenhaft. Im Folgenden sollen Gelingensbedingungen für For-
schendes Lernen abgeleitet werden, die sich in empirischen Studien als relevant 
erwiesen haben.

6 Empirische Forschung und Gelingensbedingungen

In den vorherigen Abschnitten wurde herausgearbeitet, dass es vielfältige Begrün-
dungen für die Implementierung von Settings des Forschenden Lernens in Stu-
diengänge (der Lehrkräftebildung) gibt. Während es eine breite Diskussion um 
Begründungen und Gestaltung von Forschendem Lernen gibt, sind Fragen zur 
Wirksamkeit empirisch noch nicht abschließend geklärt, vielmehr ist die empi-
rische Studienlage wie bereits oben erwähnt weiterhin stark lückenhaft, obwohl 
in den letzten Jahren die Untersuchung des Feldes deutlich zugenommen hat. 
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Ein Großteil der vorhandenen Studien stützt sich auf Selbsteinschätzungen der 
Studierenden zum wahrgenommenen (Lern-)Gewinn. Dies ist sicherlich einer-
seits darin begründet, dass die Ziele Forschenden Lernens oft nicht klar sind und 
daher eine Operationalisierung schwerfällt. Andererseits erstrecken sich Projekte 
des Forschenden Lernens regelmäßig über einen längeren Zeitraum und sind in 
einer Vielzahl der Bedingungen individuell, insofern sind experimentelle Designs, 
in denen ein Kompetenzzuwachs bei Lehramtsstudierenden gemessen wird, for-
schungspraktisch nur schwer und eher ohne Vergleichsgruppen zu realisieren. 
Gleichwohl lassen sich aus den dargestellten theoretischen Überlegungen und em-
pirischen Studien mögliche „Gelingensbedingungen“ für Projekte des Forschen-
den Lernens ableiten. Diese sollen im Folgenden auf Basis einer umfänglichen 
Literaturrecherche in Form zusammenfassender Bedingungen dargestellt werden.

6.1 Systematische Einbindung in ein Lehrkräftebildungscurriculum
Es zeigt sich, dass sich Studierende auch zu Beginn des Masterstudiums noch un-
zureichend auf Projekte im Forschenden Lernen vorbereitet fühlen, obgleich For-
schendes Lernen konzeptionell bereits früh während des Studiums verortet sein 
könnte (Cammann et al., 2020). Das Studium der Lehrkräftebildung ist zudem in 
der Regel nur wenig auf das Lernen empirischer Forschungsmethoden ausgerich-
tet, so dass Studierende in Projekten Forschenden Lernens teilweise erstmalig mit 
forschungsmethodischen Grundlagen in Berührung kommen. 
Damit Studierende langfristig einen forschenden, fragenden und reflexiven Habi-
tus entwickeln, kann es sinnvoll sein, Forschendes Lernen über das gesamte Cur-
riculum zu etablieren. Ein Beispiel dazu stellen Berding et al. (2018) mit einem 
Portfoliokonzept dar. 
Hierbei würde auch die zweite Phase der Lehrkräftebildung eine entsprechende 
Rolle einnehmen können. Bislang ist das Konzept des Forschenden Lernens in 
der zweiten Phase der Lehrkräftebildung nicht flächendenkend etabliert, obgleich 
insbesondere die Relationierung von Theorie und Praxis in der zweiten Phase 
ebenso virulent ist wie in der ersten Phase (Lohse-Bossenz et al., 2020; Homt et 
al., 2020).

6.2 Systematische Vernetzung mit Fragestellungen der Schulpraxis
Während in schulpraktischen Phasen mit direktem Bezug zum Unterricht die Re-
levanz einer gelungenen Unterrichtsdurchführung für Studierende und Schulen 
regelmäßig direkt klar ist und augenscheinlich keiner weiteren Begründung ver-
langt, sind Fragestellungen, die im Rahmen des Forschenden Lernens bearbeitet 
werden, nicht zwingend mit Fragestellungen aus der konkreten Schulpraxis ver-
bunden. Projekte des Forschenden Lernens werden, anders als schulpraktische 
Phasen an sich, von Studierenden oft nicht als besonders relevant für die Professi-
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onalisierung als Lehrkraft (Beckmann & Ehmke, 2020; Fast et al., 2018; Homt & 
Ophuysen, 2018a) wahrgenommen. Es kann daher motivierend sein, wenn auch 
Schulen in die Begleitung der Projekte des Forschenden Lernens eingebunden 
sind und das Forschende Lernen nicht ausschließlich durch die Lehrenden der 
Universität begleitet wird (Körbs et al., 2018). 
Durch eine systematische Vernetzung zwischen Schulen und Universitäten könn-
te sich die Passung der bearbeiteten Fragestellungen und damit auch die wahrge-
nommene Legitimität der Projekte bei allen Akteur*innen erhöhen (Beckmann & 
Ehmke, 2020; Fast et al., 2018). Beispiele hierzu finden sich auf struktureller Ebe-
ne der systematischen Gleichzeitigkeit von Forschendem Lernen und Praxisphase 
in verschiedenen Bundesländern, auf hochschulischer Ebene in systematischen 
Vernetzungsaktivitäten von Standorten mit Schulen der Region als „Campusschu-
len“ oder „Partnerschulen“ (Fraefel et al., 2017; Kleemann & Jennek, 2020; van 
Velzen, 2012; Klewin & Koch, 2017) und auf Ebene der Lehrveranstaltungen in 
Bezug auf langfristige Kooperationen zwischen Lehrenden und Vertretungen von 
Einzelschulen (z.B. Weinhold & Bormann in diesem Band). 

6.3 Herstellung von Sinnhaftigkeit durch eigenständige Themenwahl
Die Sinnhaftigkeit von Projekten des Forschenden Lernens ist für Studierende 
nicht immer ersichtlich (Beckmann & Ehmke, 2020). Ein mangelndes Verständ-
nis für die Ziele des Forschenden Lernens geht einher mit einer mangelnden Mo-
tivation und führt wahrscheinlich nicht zum Ziel, dass Lehrkräfte auch nach Ab-
schluss des Studiums ihren Unterricht bzw. ihre Schule eigenständig „beforschen“ 
(„Forschender Habitus“). Die wahrgenommene Sinnhaftigkeit Forschenden Ler-
nens reduziert sich eventuell eher noch über den Verlauf der Praxisphase (Wegener 
& Faßbeck, 2018). Wege, diese für Studierende zu erhöhen, sind beispielsweise 
Freiheitsgrade bei der Wahl des Themas sowie Möglichkeiten für Studierende, 
Forschungsfragen an eigenen Interessen zu orientieren. Darüber hinaus ist es 
hilfreich, wenn der Forschungsprozess der Studierenden gut begleitet wird. Die 
Formulierung geeigneter Forschungsfragen stellt für Studierende regelmäßig eine 
große Herausforderung dar (Reh & Tepe, 2018), weshalb hier eine Unterstützung 
besonders notwendig erscheint.

6.4 Kontinuierliche Begleitung durch Lehrende der Universität  
und schulische Mentor*innen

An vielen Standorten der Lehrkräftebildung werden Studierende während schul-
praktischer Phasen von schulischen Mentor*innen unterstützt und es sind in den 
letzten Jahren zahlreiche Fortbildungsprogramme für Mentor*innen entstanden 
(Kreis & Staub, 2011; Wagner et al., 2018). Diese fokussieren (berechtigt) vor 
allem Aspekte der Unterrichtsvor- und -nachbereitung mit Studierenden sowie 
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Aspekte der allgemeinen Zusammenarbeit. Mentor*innen haben in der Beglei-
tung des Forschenden Lernens in der Regel nur eine untergeordnete Aufgabe. 
Dies ist insofern gerechtfertigt, da Mentor*innen häufig die Ausbildung für eine 
Begleitung aller Phasen des Forschenden Lernens fehlt und diese zudem meist 
keine oder nur eine geringe zeitliche Entlastung in anderen Tätigkeitsfeldern für 
die Begleitung von Studierenden erhalten. 
Gleichzeitig könnte eine Begleitung in bestimmten Phasen wesentlich zum Er-
folg von Projekten im Forschenden Lernen beitragen. Insbesondere in der Ab-
stimmung von Forschungsfragen in Bezug auf die Gegebenheiten in der Schu-
le, den Zugang zum Feld in Erhebungsphasen und der Ermöglichung von 
Ergebnispräsentationen bzw. der möglichen Nutzung von Ergebnissen in der 
Schule können Mentor*innen eine wichtige Personengruppe in der Begleitung 
darstellen. Ein Beispiel haben Fast et al. (2018) publiziert. Eine weitere Mög-
lichkeit würden „Forschungsmentor*innen“ darstellen, die, ähnlich wie dies 
schulische Mentor*innen für unterrichtliche Prozesse übernehmen, die Studie-
renden während des gesamten Forschungsprozesses begleiten. In der Forschung 
zu „Unterrichtsmentor*innen“ wird dabei ein Fokus auf ko-konstruktive Zusam-
menarbeit gesetzt. Eine solche wäre auch geeignet, um mit Studierenden gemein-
sam einen Forschungsprozess zu gestalten.

6.5 Entlastung vom unterrichtlichen Handlungs- und Performanzdruck
In Praxisphasen sind Studierende gefordert, auch selber unterrichtlich tätig zu 
sein. Gleichzeitig ist eine eigene unterrichtliche Tätigkeit für Studierende mit ei-
nem hohen Performanzdruck verbunden – es gilt „auf der Bühne zu bestehen“ 
und die Studierenden befinden sich in der Phase der „survival stage“. Ein solcher 
Druck zur unmittelbaren Performanz widerspricht dem Ziel des Forschenden 
Lernens, in dem eine kritisch-reflexive Distanz zum Gegenstand eingenommen 
werden soll. Es besteht vielmehr die Gefahr, dass auch Elemente des Forschenden 
Lernens unter einen solchen Druck fallen (Rothland, 2020; Rothland & Boecker, 
2014). Diese Bedingung spricht grundsätzlich eher gegen eine Gleichzeitigkeit 
von Studienelementen des Forschenden Lernens und Praxisphasen, in denen Stu-
dierende auch selber unterrichtlich aktiv sein sollen, bzw. falls eine solche Gleich-
zeitigkeit stattfindet, für eine Phasierung des Praktikumszeitraums in Zeiten, die 
eher dem Aufbau einer unterrichtlichen Handlungskompetenz dienen, und Zei-
ten, die der Bearbeitung von Forschungsfragen dienen. Es zeigt sich zudem, dass 
Praxisphasen für Studierende sehr beanspruchend sein können (Bach, 2015) und 
somit die Gleichzeitigkeit mit Projekten des Forschenden Lernens als zusätzliche 
Beanspruchung erlebt werden könnte. 
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6.6 Wahl der Untersuchungsmethoden aus Erfordernissen der Profession
Primäres Ziel einer professionsorientierten, kompetenzorientierten Lehrkräfte-
bildung ist die Ausbildung von Lehrkräften mit den für Lehrkräfte notwendi-
gen Kompetenzen. Insofern müssen sich auch Studienanteile des Forschenden 
Lernens dahingehend rechtfertigen lassen, was diese für die Entwicklung von 
professionellen Kompetenzen beitragen. Aus dieser Perspektive wäre es sinnvoll, 
Methoden zur Untersuchung von Forschungsfragen im Forschenden Lernen so 
zu wählen, dass die Erlernung dieser Methoden nicht nur Zwecken im Studium 
dieser dient, sondern diese Methoden auch zumindest theoretisch für eine spätere 
Tätigkeit als Lehrkraft relevant sein können. Dies ist beispielsweise dann der Fall, 
wenn Ideen aus der Aktionsforschung (Altrichter 2002a) zum Einsatz kommen 
oder wenn systematische (Unterrichts-)Beobachtungen erlernt werden. In einer 
Untersuchung aus Köln zeigt sich, dass die zum Einsatz kommenden Methoden 
breit streuen und in vielen Fällen nicht klar bestimmbar waren (Drahmann et al., 
2018). Die teilweise fehlende Klarheit in den Methoden kann auch darin begrün-
det sein, dass – wie oben erwähnt – sich die Fachdidaktiken der Unterrichtsfächer 
teilweise erst auf dem Weg der Entwicklung eigener Methoden befinden und so-
mit die Begleitung der Studierenden unzureichend sein könnte.

6.7 Förderung von Reflexion
Was genau unter Reflexion zu verstehen ist, ist in der Diskussion um den Begriff 
nicht unumstritten (Berndt et al., 2017). Gleichwohl ist das vertiefte Nachdenken 
und Abwägen sowie die Verbindung zwischen eher wissenschaftlichem, theore-
tischem Wissen mit eher praxisrelevantem Wissen und der eigenen Person ein 
Grundpfeiler der Konzepte zum Forschenden Lernen (Fichten, 2017; Korthagen, 
2017). Insofern kann es auch bei der Entwicklung und Bearbeitung von For-
schungsfragen nicht ausschließlich um die Bearbeitung der fachlichen Fragen ge-
hen, sondern es sollte vielmehr in jedem Schritt auch eine entsprechende Reflexi-
on stattfinden, um somit im Forschungsprozess Erlebtes zu durchdringen und für 
die Zukunft nutzbar zu machen. Wie Studierende im Forschenden Lernen reflek-
tieren, zeigt sich beispielsweise darin, wie sie mit Unsicherheit im Forschungspro-
zess umgehen. Artmann (2020) rekonstruiert hierzu exemplarisch Orientierungen 
aus Gesprächen mit zwei Studierenden. Während eine Studierende mit Schwierig-
keiten im Forschungsprozess produktiv umgeht und aktiv nach Lösungen sucht 
sowie ihr Handeln konstruktiv-kritisch reflektiert, hat die andere Studierende eine 
eher ablehnende Haltung und geht mit Problemen im Forschungsprozess passiv-
reaktiv um. 
Dass sich allein durch die Bearbeitung von Projekten im Forschenden Lernen die 
Reflexionsfähigkeit nicht ohne spezifische Adressierung steigert, zeigen Beckmann 
und Ehmke (2020). In der Befragung von N=252 Studierenden gab nur in etwa 
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die Hälfte der Studierenden an, dass sich durch das Forschende Lernen im Lüne-
burger „Projektband“ die eigene Reflexionsfähigkeit gesteigert hat.

7 Das Lüneburger Projektband zur Ermöglichung  
Forschenden Lernens

In den vorangegangenen Abschnitten wurde Forschendes Lernen standortüber-
greifend aus theoretischer und empirischer Perspektive betrachtet. Abschließend 
soll jetzt der Ansatz des Forschenden Lernens in Niedersachsen in seiner Imple-
mentierung an der Leuphana Universität Lüneburg vorgestellt werden. Dabei 
gehen wir zuerst auf die Platzierung und gezielte Einbindung des Forschenden 
Lernens im sogenannten Projektband innerhalb des Curriculums für Studierende 
der Lehrkräftebildung ein (Abschnitt 7.1), um dann die konkrete konzeptionelle 
Ausgestaltung vorzustellen (Abschnitt 7.2). Abschnitt 7.3 widmet sich der Kon-
zeption einzelner Seminarveranstaltungen, die auch in den weiteren Beiträgen in 
diesem Buch vorgestellt werden. Abschließend wird (in Abschnitt 7.4) das Lüne-
burger Modell mit den herausgearbeiteten Gelingensbedingungen in Zusammen-
hang gebracht.

7.1 Strukturelle Einbindung in das Curriculum
Im Jahr 2014 wurde die Lehrkräftebildung für das Lehramt an Grundschulen 
sowie an Haupt- und Realschulen in Niedersachsen reformiert und dabei auch das 
sogenannte „Projektband“ eingeführt. In der betreffenden Kooperationsvereinba-
rung werden die Ziele der Reform benannt. Diese lassen sich wie folgt zusammen-
fassen: 1. Stärkung des Praxisbezugs und der Eignungsreflexion, 2. Verbesserung 
der Anschlussfähigkeit an den Vorbereitungsdienst durch Verzahnung der Aus-
bildungsphasen, 3. Stärkung der Wissenschaftsorientierung zur Generierung von 
fachdidaktisch hoch qualifiziertem Nachwuchs (Niedersächsisches Ministerium 
für Wissenschaft und Kultur, 2014). Ein strukturgebendes Element der beiden 
Masterstudiengänge ist das sogenannte „Projektband“, in dem Studierende in Pa-
rallelität zum Praxisblock forschend lernen. 
Der überwiegend schulische Praxisblock ist in Niedersachsen als fachdidaktisches 
Langzeitpraktikum strukturiert. Die Studierenden sind an drei bis vier Tagen pro 
Woche in der Schule und gestalten dort Unterricht mit. Der Praxisblock hat eine 
Dauer von 18 Unterrichtswochen und wird intensiv durch ein Team aus Lehren-
den der Universität und der Studienseminare vorbereitet, begleitet und nachbe-
reitet. In der Schule haben die Studierenden Fachlehrkräfte als Mentor*innen. 
Abbildung 4 zeigt den prototypischen Studienaufbau von Bachelor- und Master-
studium der Lehrkräftebildung für Grund-, Haupt- und Realschulen unter be-
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sonderer Darstellung der Praxiselemente und Elemente des Forschenden Lernens 
bzw. der Methodenausbildung. 

Abb. 6: Prototypischer Studienverlauf unter besonderer Berücksichtigung der Praxiselemente und 
Elemente des Forschenden Lernens (eigene Darstellung)

Das Projektband findet vor, während und nach dem Praxisblock statt. An der Leu-
phana Universität Lüneburg wählen Studierende entsprechend ihrer individuellen 
Interessen ein Projektbandseminar und werden über den gesamten Zeitraum von 
drei Semestern kontinuierlich durch eine universitäre Lehrperson begleitet. Semi-
nare im Projektband werden durch alle studierbaren Unterrichtsfächer, die Bil-
dungswissenschaften und die Psychologie angeboten. Um die Passung zwischen 
Seminarangebot und persönlichen Interessen der Studierenden zu erhöhen, findet 
jährlich vor der Wahl der Seminare eine gemeinsame Veranstaltung aller Lehren-
den mit den Studierenden statt. Hier werden alle Projektbandangebote vorgestellt 
und die Studierenden haben die Gelegenheit, mit Lehrenden ins Gespräch zu 
kommen. Um bereits sehr früh bei Studierenden ein erstes Verständnis für die 
Möglichkeiten des Forschenden Lernens im Projektband zu ermöglichen, wer-
den bei der Veranstaltung auch best-practice Beispiele aus vergangenen Semestern 
präsentiert. 
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Zum Abschluss des dritten Semesters findet eine universitätsweite Abschlussver-
anstaltung statt, bei der sich die Studierendengruppen gegenseitig die zentralen 
Ergebnisse ihrer Forschung präsentieren. Zu dieser Veranstaltung, die in Form 
einer wissenschaftlichen Tagung organisiert ist, werden auch die Studierenden des 
kommenden Jahrgangs eingeladen, um hier weitere gute Beispiele kennen zu ler-
nen.
Das Projektband im Masterstudium fügt sich in ein Studienmodell ein, in dem 
sowohl eine regelmäßige Theorie-Praxis-Verknüpfung als auch eine Forschungs- 
und Methodenorientierung einen zentralen Stellenwert einnehmen. 
Über den Studienverlauf wird deutlich, dass ab Studienbeginn sowohl eine For-
schungs- und Methodenorientierung als auch eine Verknüpfung mit der Schul-
praxis fokussiert wird. Das Forschende Lernen wird demnach an der Leuphana 
Universität Lüneburg eng verzahnt mit der schulischen Praxisphase durchgeführt 
und erlaubt so eine Verbindung zwischen eigener Forschung und praktischer Er-
probung.

7.2 Konzeptionelle Ausgestaltung 
Die konkrete Ausgestaltung einzelner Seminarveranstaltungen, in denen die Leh-
re im Projektband letztlich „gelebt“ wird, obliegt der*dem jeweiligen Lehrenden. 
Gleichwohl werden durch die übergreifende Ausgestaltung Rahmenbedingungen 
geschaffen und die Lehrenden stehen in einem engen Austausch, so dass die Aus-
gestaltung der Seminarveranstaltungen zumindest partiell vergleichbar ist. 
Entsprechend den oben dargestellten Begründungslinien für Forschendes Lernen 
steht hier oft eine qualifikatorische Begründung (siehe Kapitel 4) im Vorder-
grund. Ein wesentlicher Teil der Lehrenden folgt dabei eher einem kompetenzori-
entierten Ansatz (Baumert & Kunter, 2006), ohne die anderen zentralen Ansätze 
zu negieren. Hierbei werden im Projektband insbesondere zwei Ziele gleichzeitig 
verfolgt, die in den Seminaren unterschiedlich gewichtet werden. Einerseits wird 
davon ausgegangen, dass Lehrkräfte eine gewisse „Forschungskompetenz“ für eine 
systematische Analyse und Weiterentwicklung ihres Unterrichts benötigen und 
dass die Universität der Ort ist, ein solches methoden- und regelgeleitetes, dabei 
aber klar zur Reflexion anregendes Denken zu erwerben. Andererseits war ein Ziel 
der landesweiten Reform (Niedersächsisches Ministerium für Wissenschaft und 
Kultur, 2014), dass die Wissenschaftsorientierung gestärkt und fachdidaktisch 
qualifizierter Nachwuchs, auch beispielsweise für Promotionen in der Fachdidak-
tik, ausgebildet wird. Zu diesem Ziel wird im Projektband ebenfalls durch die 
starke methodische und wissenschaftsnahe Orientierung beigetragen. Im Projekt-
band sind mit wenigen Ausnahmen nur Personen als Lehrende tätig, die auch sel-
ber aktiv Forschende sind. Die Oberthemen der Projektbandseminare sind häufig 
an eigene Forschungsinteressen der Lehrenden gekoppelt. Während also die Stu-
dierenden in der Praxisphase eng an die Unterrichtstätigkeit der Mentor*innen 
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gebunden sind, sind sie im Projektband eng an die Forschungstätigkeit der Lehr-
personen geknüpft. 
Konzeptionell eignen sich besonders Ansätze, die an Ideen der Entwicklungs-
forschung (Prediger et al., 2012) und Handlungsforschung (Altrichter & Mayr, 
2004) anknüpfen, um diesen Zielen nachzukommen, weshalb sie vielfach in den 
Seminaren gelebt werden.
In der Systematisierung nach Healey (2005) läge hier also ein „research-orienta-
ted“ Konzept vor, da die Studierenden selber methodengeleitet forschend aktiv 
sind. In der Systematisierung nach Koch-Priewe und Thiele (2009) kämen meh-
rere Typen zur Anwendung, wobei Typ A (Forschendes Lernen durch praktische 
Einführung in empirisch-wissenschaftliches Arbeiten) in der Mehrzahl der Pro-
jekte mehr oder weniger stringent adressiert wird.
Von besonderer Bedeutung auf konzeptioneller Ebene ist zudem, dass die Leupha-
na Universität durch vielfältige Projekte strukturell die Vernetzung Lehrender der 
Universität mit Akteur*innen der Schulen aktiv betreibt. Besonders zu erwähnen 
sind hier erstens Campusschulen als Schulen, die mit der Universität vereinbart 
haben, zu bestimmten Themenfeldern strukturell zusammen zu arbeiten. Als zwei-
tes zu nennen ist die Konzeption zur Einführung der Praxisphase, wodurch in der 
Lehre aktiv Personen der Universität mit Lehrkräften aus Schule und Studiense-
minar kooperieren, sowie drittens die BMBF-Projekte „ZZL-Netzwerk“ (Straub 
& Dollereder, 2019) und „CODIP“, welche aus der Qualitätsoffensive Lehrerbil-
dung gefördert werden. In beiden Projekten arbeiten Mitglieder der Universität 
(Forschende, Lehrende, Studierende) mit Akteur*innen aus Schulen (Lehrkräfte, 
Fachseminarleitungen, Schulleitungen) in sogenannten Entwicklungsteams eng 
an der Gestaltung von konkreten Innovationen an der Schnittstelle von Hoch-
schule und Schule zusammen. 
Durch diese vielfältige Vernetzung ergibt sich die Gelegenheit, auch im Projekt-
band vorhandene Vernetzungsstrukturen zu nutzen und so das Forschende Lernen 
der Studierenden an die Situationen in Schulen anzuknüpfen. Diese Anknüpfung 
drückt sich im Optimalfall auch so aus, dass schulische Mentor*innen direkt an 
der Fragestellung des Projektbandes beteiligt sind und so eine aktive Rolle in der 
Begleitung der Studierenden übernehmen (können) und ein eigenes Interesse an 
der Fragestellung mitbringen.

7.3 Ausgestaltung der Seminarveranstaltungen
Die konkrete Ausgestaltung der Seminarveranstaltungen gestalten die jeweiligen 
Lehrenden. Gleichwohl zeigt sich in vielen Seminaren eine gewisse Grundstruk-
tur. Nach Wahl des Projektbandseminares haben die Studierenden im ersten 
Mastersemester die Gelegenheit, sich im gewählten Feld inhaltlich zu orientieren 
und forschungsmethodische Grundlagen zu erarbeiten. Zudem werden in kleinen 
Teams mögliche Forschungsfragen herausgearbeitet. Hierbei ist von besonderer 
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Relevanz, dass diese sowohl anschlussfähig an den Kenntnisstand der jeweiligen 
Fachdisziplin sind, eine persönliche Relevanz für die Studierenden beinhalten, für 
die Praktikumsschulen im Praxisblock bedeutsam sind als auch in der vorgesehe-
nen Zeit und mit den zur Verfügung stehenden Methoden bearbeitbar erscheinen. 
Das zweite Semester verbringen die Studierenden überwiegend in Praktikums-
schulen. Jedoch ist auch hier in Gleichzeitigkeit zur Praxisphase eine kontinuierli-
che Begleitung durch Lehrende der Universität vorgesehen, so dass beispielsweise 
auf Herausforderungen in einer möglichen Datenerhebung reagiert werden kann. 
Nach Abschluss des Praxisblocks haben die Studierenden die Möglichkeit, die in 
der Zeit des Praxisblocks gemachten Erfahrungen zu reflektieren. Für den eher 
praxisorientierten Anteil findet hierzu eine spezifische Reflexionsveranstaltung 
statt. 
Im Projektband haben die Studierenden im dritten Mastersemester die Möglich-
keit, während des Praxisblocks erhobene Daten systematisch auszuwerten sowie 
mit Universitätslehrenden und anderen Kleingruppen zu reflektieren, zu präsen-
tieren und zu diskutieren. Es findet zum Abschluss eine gemeinsame Projektband-
konferenz statt, bei der die Studiereden ihre Ergebnisse der Hochschulöffentlich-
keit präsentieren. So entsteht ein gewisser Forschungskreislauf.

7.4 Zusammenhang zu herausgearbeiteten Gelingensbedingungen
In Kapitel 6 wurden Gelingensbedingungen herausgearbeitet. Abschließend für 
diesen Beitrag soll das Lüneburger Modell des Projektbandes in Bezug auf die 
formulierten Gelingensbedingungen eingeordnet werden.

Einbindung in das Curriculum – Das Projektband und die vorgelagerten Module 
bieten einen festen Ort im Masterstudium der Lehrkräftebildung, um Forschen-
des Lernen zu praktizieren. Es wird systematisch durch methodenorientierte Ver-
anstaltungen im Bachelorstudium vorbereitet. Das Projektband ist eingebettet 
in die Universitätsentwicklung und wird in diesem Zusammenhang regelmäßig 
durch Instrumente der Qualitätsentwicklung evaluiert und weiterentwickelt.

Vernetzung mit Fragestellungen der Schulpraxis – Die konkrete Untersuchung fin-
det in der Regel in Schulen in Gleichzeitigkeit zum Langzeitpraktikum statt. Mit 
einzelnen Schulen wurden Vereinbarungen zwischen Lehrenden der Universität 
und der Schule getroffen, so dass dort auch eine direkte Passung zu den Themen 
der Schule besteht. 

Sinnhaftigkeit (auch) durch eigenständige Themenwahl – Es wird eine Vielzahl an 
Themen aus den Unterrichtsfächern, der Bildungswissenschaft und der Psycholo-
gie angeboten. Es erfolgt eine Vorstellung der Themen durch die Lehrenden im 
Rahmen einer separaten Veranstaltung, wodurch die Passung zwischen Thema 
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und Interesse der Studierenden erhöht werden soll. Hierdurch wird erwartet, dass 
die Motivation der Studierenden für das Forschungsthema verbessert wird.

Kontinuierliche Begleitung – Die Seminare im Projektband sind gekennzeichnet 
durch kleine Gruppen und eine Begleitung des Projektes auch vor und nach 
dem Langzeitpraktikum. Die Unterstützung erfolgt durch Professor*innen oder 
promoviertes Personal, so dass eine ausgeprägte Forschungskompetenz bei den 
Lehrenden gewährleistet ist. Durch die teilweise gegebene Zusammenarbeit mit 
Schulen auf Ebene der Lehrenden gelingt es, in bestimmten Fällen auch die schu-
lischen Mentor*innen in die Unterstützung einzubeziehen.

Entlastung von unterrichtlichem Handlungs- und Performanzdruck und Förderung 
der Reflexion – Während des Langzeitpraktikums stehen für die Studierenden der 
eigene Unterricht und die eigene Performanz oft an oberster Stelle. Zur Reflexi-
on hierüber werden spezifische Begleitseminare in den Unterrichtsfächern ange-
boten. Die Orientierung an wissenschaftsnahen Themen, die Begleitung durch 
forschungserfahrenes Personal, die Planung eines spezifischen Workload für das 
Projektband und die Schaffung von Reflexionsräumen in kleinen Seminargrup-
pen tragen dazu bei, dass Studierende das Projektband als eigenständiges Element 
im Studium auffassen, in dem sie vom selbst durchgeführten Unterricht entlastet 
sind.

In den Beiträgen dieses Bandes wird exemplarisch aufgezeigt, wie unterschiedliche 
Zugänge zum Forschenden Lernen konkret realisiert werden, eine Begleitung im 
Projektband aussehen kann und welche Ergebnisse Studierende daraus generieren 
können.
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Simone Abels

Projektband zum Forschenden Lernen  
im inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht

Im April 2018 startete das vom BMBF geförderte Projekt „Naturwissenschaftli-
chen Unterricht inklusiv gestalten – Kompetenzentwicklung von Lehramtsstudie-
renden für und mit der Praxis“ (Nawi-In), in dem der Frage nachgegangen wird, 
welche professionelle Kompetenzentwicklung sich bei Lehramtsstudierenden der 
Primar- und Sekundarstufe I im Projektband bezüglich inklusiven naturwissen-
schaftlichen Unterrichts feststellen lässt.
Das Forschungsfeld bilden zwei Seminare im Projektband an der Leuphana Uni-
versität Lüneburg:
1. „Inklusion im naturwissenschaftlichen Unterricht in der Grundschule“
2. „Forschendes Lernen im inklusiven Naturwissenschaftsunterricht“

Projektband 1 richtet sich an Studierende des Grundschulfaches Sachunterricht 
mit naturwissenschaftlichem Bezugsfach. Projektband 2 können Studierende mit 
Chemie und/oder Biologie als Fach belegen, sodass hier der Fokus auf der Sekun-
darstufe I liegt. Im Rahmen von Nawi-In konnten drei Kohorten von Studie-
renden Teil des Projekts Nawi-In sein, d.h. beide Projektbandseminare wurden 
seit dem Wintersemester 2018/19 dreimal mit unterschiedlichen Studierenden 
durchgeführt. Die dritte und letzte Kohorte startet im Februar 2021 ihr Langzeit-
praktikum. Die Kompetenzentwicklung wird im doppelten Sinne beforscht. Zum 
einen beforschen die Studierenden im Sinne von Aktionsforschung ihre eigene 
Kompetenzentwicklung. Zum anderen wird dies durch die Begleitforschung von 
drei Doktorierenden ergänzt. Der Fokus der Untersuchung der Kompetenzent-
wicklung der Studierenden liegt bei allen drei Kohorten auf den ersten beiden Se-
mestern des Projektbands (vgl. auch Brauns, Egger, & Abels, 2020; Egger, Brauns, 
Sellin, Barth, & Abels, 2019).

1 Hochschuldidaktische Gestaltung der beiden Seminare  
im Projektband

Ziel der Seminare ist, dass die Studierenden ihre Kompetenzen zur Planung, 
Durchführung, Analyse und Reflexion inklusiven naturwissenschaftlichen Unter-



74 | Simone Abels

doi.org/10.35468/5946-03

richts erweitern. Im ersten Semester vertiefen die Studierenden ihr fachdidak-
tisches Wissen und Können zu inklusivem naturwissenschaftlichen Unterricht 
(Abb. 1). Im Mittelpunkt steht das Forschende Lernen (engl. inquiry-based lear-
ning (IBL)) als naturwissenschaftsdidaktischer Ansatz, der sich für die Kombina-
tion mit inklusiver Pädagogik als gut geeignet erwiesen hat (Abels, 2015; Abels & 
Koliander, 2017; Scruggs et al. 2008; Therrien & Watt, 2016). Außerdem erwer-
ben die Studierenden forschungsmethodische Kompetenzen bezüglich Aktions-
forschung, Videographie und Videoanalyse (Derry et al., 2010; Laudonia et al., 
2018; Mamlok-Naaman & Eilks, 2012; Riegel & Klaas, 2013; Tuma et al. 2013), 
um ihre eigene Unterrichtsgestaltung und damit ihre eigene Professionalisierung 
zu beforschen. Dieser forschende Blick auf die eigene Praxis soll die Studierenden 
darin befördern, später als Lehrpersonen in der Schule kritisch und reflektiert 
auf den eigenen Unterricht zu schauen und aus Evidenzen Schlussfolgerungen 
zur Verbesserung des eigenen Unterrichts zu ziehen (Altrichter et al., 2018). Um 
sie darin zu unterstützen, werden in Einzel- und Gruppensituationen ausgewähl-
te Videoszenen fremder Lehrpersonen im Form von Video-Stimulated Reflections 
analysiert (Powell, 2005).

Abb.1: Aktivitäten im Projektband und die Begleitforschung durch Nawi-In (Brauns et al., 2020, 
S. 208)

Im zweiten Semester gehen die Studierenden in die Praxisphase, ein ca. fünfmo-
natiges Praktikum in der Schule. Dort sollen sie ihre erworbenen Kompetenzen 
anwenden, indem sie zweimal einen selbst geplanten und durchgeführten Unter-
richt im Sinne Forschenden Lernens auf Video aufnehmen. Aus diesen Videos 
wählen die Studierenden ein- bis zweiminütige Szenen aus, die sie im 14tägigen 
Begleitseminar in Form von Video-Stimulated Recalls reflektieren (Powell, 2005). 
Dafür präsentieren sie ihre Beobachtungen zu inklusiven und exklusiven Momen-
ten ihres Unterrichts, interpretieren diese theoriegeleitet und schlagen Handlungs-
alternativen vor, wie der naturwissenschaftliche Unterricht beim nächsten Mal 
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inklusiver gestaltet werden könnte. Dabei setzen sie sich für die zweite Durchfüh-
rung und die Reflexion des zweiten Videos eine konkrete Entwicklungsaufgabe. 
Dieses Vorgehen orientiert sich am Reflexionszirkel Korthagens (Korthagen et al., 
2006; s. Abb. 1), aber auch an den grundlegenden Ideen von Professional Vision 
(Schwindt, 2008; Seidel et al., 2011). Es geht zum einen darum, was die Stu-
dierenden in den Videoszenen wahrnehmen (noticing) und zum anderen darum, 
wie sie das Wahrgenommene analysieren und interpretieren (knowledge-based re-
asoning) (van Es & Sherin, 2008). Im Anschluss an dieses Vorgehen erhalten die 
Studierenden Feedback von der Seminarleitung und den Peers.

2 Beforschung der Kompetenzentwicklung der Studierenden

Um die Kompetenzentwicklung der Studierenden zu explorieren, werden die 
oben dargestellten Projektbandangebote intensiv beforscht. Die zentrale For-
schungsfrage lautet, welche professionelle Kompetenzentwicklung für inklusiven 
naturwissenschaftlichen Unterricht der Primar- bzw. Sekundarstufe I sich bei 
Lehramtsstudierenden im Projektband feststellen lässt. Zur Datenerhebung wer-
den verschiedene Forschungsmethoden eingesetzt (Abb. 2).

Abb. 2: Übersicht der Erhebungsmethoden im Nawi-In Projekt

Im Fragebogen werden die Studierenden mittels eines offenen Items nach ihrem 
Verständnis von inklusivem naturwissenschaftlichen Unterricht gefragt und sollen 
auf einer 4er-Likert-Skala ihre Einstellung hierzu, ihre Selbstwirksamkeitsüber-
zeugung und ihre didaktischen Fähigkeiten selbst einschätzen (Troll et al., 2019). 
Die Video-Stimulated Reflections werden von den drei Doktorierenden des Pro-
jekts geleitet und audiografiert. Dabei wird den Studierenden einzeln der immer 
gleiche Zusammenschnitt einer naturwissenschaftlichen Sachunterrichtsstunde 
gezeigt, die die Studierenden bzgl. inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts 
reflektieren. Während des Praktikums filmen die Studierenden nach einer Einwei-
sung durch geschulte Hilfskräfte ihren eigenen Unterricht. Im parallel laufenden 
Projektbandseminar werden die Video-Stimulated-Recalls ebenfalls audiografiert, 
wobei der Stimulus für die Reflexion durch die eigenen Videos der Studierenden 
geliefert wird. Um herauszufinden, was die Studierenden in den Videos wahr-
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nehmen und welche Aspekte inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts sie 
im Unterricht zeigen, werden diese Daten inhaltsanalytisch mittels des Katego-
riensystems inklusiver naturwissenschaftlicher Unterricht (KinU) ausgewertet 
(Brauns & Abels, 2020)1. Um festzustellen, wie die Studierenden diese Aspekte 
analysieren, werden die Reflexionsdaten mit dem Analytical Competency Model 
(ACM) analysiert (Egger & Abels, in Vorb.).
Neben den drei Promotionen sind außerdem eine Bachelorarbeit und zwei Master-
arbeiten im Nawi-In Projekt entstanden. Die beiden Masterarbeiten untersuchen 
deduktiv die Kompetenzentwicklung ihrer Kommiliton*innen mittels qualitativer 
Videoanalyse. Als Grundlage dient das KinU. Samantha Wöbcke, die ihre Arbeit 
im Folgenden vorstellt, fokussiert dabei die videobasierte Professionalisierung der 
Sachunterrichtsstudierenden (Wöbcke, 2020). Ann-Marie Bünte, geb. Klöffler, 
hat eng mit Frau Wöbcke zusammengearbeitet und die Professionalisierung der 
Biologie- und Chemiestudierenden beforscht. Die Ergebnisse sind in der Master-
arbeit von Frau Bünte einzusehen (Klöffler, 2020).
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Samantha Benthien, Sarah Brauns und Simone Abels

Videobasierte Professionalisierung von angehenden 
Lehrkräften für die Gestaltung inklusiven 
naturwissenschaftlichen Sachunterrichts

Dieser Beitrag beruht auf Ergebnissen der studentischen Forschung aus dem Projekt-
bandseminar „Inklusion im naturwissenschaftlichen Unterricht in der Grundschule“ 
(Lehrende: Prof. Dr. Simone Abels und Dr. Ing. Sabine Richter). Das Projektbandse-
minar war eingebettet in das durch das BMBF geförderte Projekt „Naturwissenschaftli-
chen Unterricht inklusiv gestalten“ (Nawi-In).

Die Planung und Umsetzung inklusiven Fachunterrichts stellt angehende Lehr-
kräfte vor vielfältige Herausforderungen, auf welche diese theoretisch aber auch 
praktisch vorbereitet werden müssen. Um die Kompetenzentwicklung angehen-
der Lehrkräfte bezüglich inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts optimal 
zu unterstützen und zu beforschen, eignet sich ein videobasiertes Vorgehen. Im 
Rahmen des Projektbands zum inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunter-
richt wurde untersucht, inwiefern eine Kompetenzentwicklung bezüglich der 
Gestaltung und Umsetzung inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterrichts 
in den Unterrichtsvideos der teilnehmenden Studierenden erkennbar ist. Hier-
für wurden jeweils zwei Unterrichtsvideos von zwei Studierenden ausgewählt, die 
im Sommersemester 2019 im Langzeitpraktikum waren (Kohorte 1). Die Videos 
wurden mit einer qualitativen Inhaltsanalyse anhand des Kategoriensystems in-
klusiver naturwissenschaftlicher Unterricht (KinU) inhaltlich strukturiert. Hier-
bei konnten einige positive Entwicklungstendenzen festgestellt werden. Aus den 
Ergebnissen ergeben sich Implikationen für die Lehrkräftebildung im Bereich Na-
turwissenschaftsdidaktik und Inklusion.

1 Einleitung

Im inklusiven Sachunterricht der Grundschule sollen alle Schüler*innen unab-
hängig von ihren individuellen Ausgangslagen gemeinsam lernen können (KMK, 
2015). Als eines der Kernfächer befasst sich der Sachunterricht integrativ mit 
„naturwissenschaftlich-technischen wie auch human-, sozial- und kulturwissen-
schaftlichen Bereichen“ (KMK, 2015, S. 14) und soll Grundlagen für natur-
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wissenschaftliche und gesellschaftswissenschaftliche Fächer der weiterführenden 
Schulen legen. Der vielperspektivische Sachunterricht steht hierbei vor der Her-
ausforderung einer doppelten Anschlussaufgabe (GDSU, 2013), denn für jeden 
Teilbereich müssen vielfältige Fachanforderungen und auch die heterogenen Vor-
aussetzungen der Schüler*innen berücksichtigt werden.
Ziel des Sachunterrichts ist es, dass die Lernenden „grundlegende Kenntnisse, 
Fähigkeiten, Fertigkeiten und Haltungen“ erwerben, um „ihre Lebenswelt aktiv 
zu erschließen“ und sich in der durch die Globalisierung geprägten Welt zu ori-
entieren (Niedersächsisches Kultusministerium, 2017, S. 5). Eine Grundbildung 
im naturwissenschaftlichen Bereich ist hierfür sehr bedeutsam, da sie ein Ver-
ständnis naturwissenschaftlicher und technischer Prinzipien, auf denen unsere 
Welt basiert, ermöglicht (OECD, 2016). Es wird davon ausgegangen, dass die 
Grundschulzeit für die Ausprägung naturwissenschaftlichen Denkens von hoher 
Relevanz ist (Sodian & Koerber, 2015). Allerdings hat der naturwissenschaftliche 
Unterricht teilweise abstrakte und sehr komplexe Inhalte zum Gegenstand, wel-
che den Lernenden erst zugänglich gemacht werden müssen. Daher sollten diese 
in einen sinnvollen Kontext eingebettet werden (Labudde & Möller, 2012) und 
Barrieren, die im Lernprozess entstehen können, systematisch abgebaut werden, 
um allen Schüler*innen Chancen auf Partizipation zu ermöglichen (Seitz, 2011).
„Für die Planung und Durchführung eines ‚normalen‘ Klassenunterrichts für eine 
sehr heterogene Gruppe sind aus unserer Sicht folgende Schritte wichtig:
• Schritt 1: Die Lernvoraussetzungen der Kinder klären
• Schritt 2: Die Sache durchdringen und analysieren
• Schritt 3: Elementarisieren des zugrunde liegenden Phänomens
• Schritt 4: Individualisiert und differenziert am gemeinsamen Thema lernen.“ 

(Rank & Scholz, 2017, S. 313) 

Für einen entsprechenden inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht, der 
allen Lernenden einen Zugang gewährt und die individuellen Lernausgangslagen 
berücksichtigt, wird eine entsprechende Ausbildung von Lehrkräften für diesen 
Unterricht notwendig. Zu diesem Zweck wurde das Projektband zum inklusi-
ven naturwissenschaftlichen Sachunterricht, das die Kompetenzentwicklung an-
gehender Lehrkräfte im inklusiven naturwissenschaftlichen Bereich fokussiert, 
konzipiert (Brauns et al., 2020). Das Projektband war thematisch für die Gestal-
tung inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts ausgerichtet und beinhaltete 
die Planung, Durchführung und Reflexion entsprechender Unterrichtssettings 
(Brauns et al., 2020; Egger et al., 2019). Im Rahmen des Projektbandes, das paral-
lel zur Praxisphase im 1.-3. Mastersemester verortet ist, nahmen die Studierenden 
ihren eigenen Unterricht zweimal auf Video auf. Die Videos wurden zum einen 
dazu verwendet, dass die Studierenden ihre eigenen Handlungen reflektieren und 
weiterentwickeln (Video-Stimlated Recall (Powell, 2005)). Zum anderen wurden 
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mithilfe der Unterrichtsvideos der Studierenden die Kompetenzentwicklung in 
Bezug auf die Umsetzung inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts analy-
siert (Brauns et al., 2020). In diesem Beitrag wird ein Teil der Begleitforschung 
zum Projektband vorgestellt, der die letzteren Aspekt fokussiert. Exemplarisch 
wurden die Videos von zwei Studierenden ausgewählt und anhand einer qua-
litativen Inhaltsanalyse ausgewertet, um herauszufinden, welche Charakteristika 
inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts umgesetzt wurden. Zu diesem 
Zweck wurde das Kategoriensystem inklusiver naturwissenschaftlicher Unterricht 
(KinU) verwendet, das die Charakteristika inklusiven naturwissenschaftlichen 
Unterrichts systematisch abbildet (Brauns & Abels, 2020). Mit Hilfe des KinUs 
wurden Sequenzen des Datenmaterials bestimmt und bezüglich inklusiver natur-
wissenschaftlicher Charakteristika kodiert, um anschließend die jeweiligen Erst- 
und Zweitvideos miteinander zu vergleichen. 
Exemplarisch werden in diesem Beitrag kontrastreiche Ergebnisse dargestellt, um 
die Frage zu beantworten, inwiefern eine Kompetenzentwicklung in den Videos 
der zwei ausgewählten Proband*innen erkennbar wird. Darüber hinaus wird die 
Verwendung des KinUs und dessen Eignung für die Durchführung von Unter-
richtsanalysen reflektiert.

2 Inklusion im naturwissenschaftlichen Sachunterricht

Für den inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht müssen Aspekte der 
inklusiven Pädagogik neben der naturwissenschaftlichen Fachperspektive glei-
chermaßen berücksichtigt werden. Einen Ansatz, der die inklusive Pädagogik sys-
tematisch mit der Naturwissenschaftsdidaktik verbindet, stellen Stinken-Rösner 
et al. (2020) vor (Abbildung 1).
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Abb. 1: Schema inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts (Ferreira González et al., 2021, S. 193)

Hierbei werden die Anforderungen an einen inklusiven Unterricht auf drei Ele-
mente zusammengefasst. Demnach gilt es die Vielfalt einer Lerngruppe anzuer-
kennen und diese als Ressource für unterrichtliches Lernen zu betrachten. Hier-
bei sollte sich die Lehrkraft der Herausforderungen für die Gestaltung inklusiver 
Lernsettings bewusst sein, um Barrieren auf unterschiedlichen Ebenen (Umwelt, 
Kommunikation und Interaktion, Systeme und Selbst (Krönig, 2015)) abbauen 
zu können. Dies ist wichtig, um die Partizipation aller Lernenden an fachlichen 
Lernprozessen zu ermöglichen (Stinken-Rösner et al., 2020). Mit Fokus auf die 
naturwissenschaftliche Grundbildung für alle Schüler*innen sollen zudem anre-
gende und bedeutsame naturwissenschaftliche Inhalte und Kontexte ausgewählt 
werden, welche die Lernenden zur kritischen Auseinandersetzung anregen. Die 
Lernenden sollen dazu befähigt werden, das eigene naturwissenschaftliche Verste-
hen zu hinterfragen und auf Basis ihres Vorwissens tragfähige Konzepte zu entwi-
ckeln, wobei berücksichtigt werden muss, dass die unterschiedlichen Präkonzepte 
möglicherweise verschiedene Herangehensweisen erfordern. Für die Bearbeitung 
von Fragestellungen oder Problemen sollten naturwissenschaftliche Arbeitsweisen 
im unterrichtlichen Kontext ausgewählt werden, die für alle Lernenden relevant 
sind und mit denen sie eigene Ideen erproben und weiterentwickeln können. Da-
rüber hinaus sollen die Schüler*innen die Natur der Naturwissenschaften reflek-
tieren, was das Verständnis naturwissenschaftlicher Prozesse und die Einschätzung 
naturwissenschaftlicher Erkenntnisse beinhaltet (Stinken-Rösner et al., 2020). 
Auch hierbei sollten die Elemente fokussiert werden, die für alle Lernenden Re-
levanz haben. Ziel sollte es sein, dass alle Lernenden erfolgreich am Unterricht 
teilnehmen können. Die naturwissenschaftliche Grundbildung für alle ist nur 
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dann erreichbar, wenn die inklusiven und naturwissenschaftlichen Aspekte ein-
bezogen und miteinander in Verbindung gebracht werden (Stinken-Rösner et al., 
2020), was durch die verwobene Darstellung des Schemas (Abbildung 1) verdeut-
licht wird. Das theoretische Schema zeigt Verbindungen beider Perspektiven auf, 
welche konsequent zusammengedacht werden sollten. Dafür wurde ein fragenge-
leitetes Unterrichtsplanungsraster entwickelt und für die praktische Umsetzung 
konkretisiert (Ferreira González et al., 2021).
Um zu konkretisieren, welche naturwissenschaftlichen Aspekte auf welche Weise 
inklusiv gestaltet werden können, wurde im Kontext des BMBF Projektes Nawi-
In (Naturwissenschaftlichen Unterricht inklusiv gestalten) ein systematisches Li-
teraturreview auf Basis von n=297 Artikeln erstellt. Auf diese Weise wurden Ka-
tegorien für einen inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht herausgearbeitet 
(Brauns & Abels, 2020). Bei 33 % der Literatur in dem Literaturreview lag der 
Fokus auf dem naturwissenschaftlichen Primarunterricht. Das aus der gesamten 
Stichprobe induktiv entstandene Kategoriensystem inklusiver naturwissenschaft-
licher Unterricht (KinU) bildet die theorie- und empiriebasierten Vorschläge für 
die Gestaltung eines solchen Unterrichts systematisiert ab. Insgesamt wurde das 
KinU erstellt, um es für die Planung, Umsetzung, Reflexion und Beforschung 
inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts zu verwenden (Brauns & Abels, 
2020). Die übergeordnete Ebene der Hauptkategorien des KinUs wird durch 
sechzehn naturwissenschaftliche Spezifika beschrieben (Abbildung 2), lässt aller-
dings die konkrete inklusive Umsetzung des jeweiligen Spezifikums noch offen 
(Brauns & Abels, 2020). Eine Konkretisierung bis hin zu direkten Beispielen re-
präsentieren die zugehörigen Subkategorien, Codes und Subcodes, welche in der 
vollständigen Darstellung in Brauns und Abels (2020) eingesehen werden kön-
nen.

Abb. 2: Hauptkategorien des Kategoriensystems inklusiver naturwissenschaftlicher Unterricht 
(Brauns & Abels, 2020, S. 22, übersetzt)
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Aus der Literatur des Sachunterrichts wurden unterschiedliche Zugänge zu den 
naturwissenschaftlichen Spezifika abgeleitet, die im Folgenden beispielhaft auf-
geführt werden (vgl. Brauns & Abels, 2020). Das Lernen naturwissenschaftlicher 
Konzepte kann z.B. visuell durch Zeichnungen oder handlungsbasiert durch Expe-
rimente, Bauen und Konstruieren oder Spiele ermöglicht werden (Rau-Patschke, 
2019; Kaiser & Seitz, 2017). Weitere Zugänge zur Entwicklung naturwissen-
schaftlicher Konzepte können durch bestimmte Lernorte in der Natur ermöglicht 
werden, indem diese mit verschiedenen Sinnen erkundet werden (Werther, 2019). 
Im Vergleich zu der Literatur mit Bezug auf die Sekundarstufe fällt im KinU 
auf, dass ein besonders hoher Anteil der Kategorien zu der inklusiven Gestal-
tung von Phänomenen aus den Publikationen mit Primarstufenbezug abgeleitet 
wurde. Dies unterstreicht, dass die Phänomenebene im naturwissenschaftlichen 
Sachunterricht vorherrscht, während in der Sekundarstufe abstrakte Konzepte in 
den Vordergrund rücken. Phänomene können z.B. materialgeleitet durch Spüren, 
Riechen, taktile, akustische oder auch visualisierte Materialien inklusiv vermittelt 
werden (Kaiser & Seitz, 2017; Rank & Scholz, 2017). Um Forschendes Lernen 
inklusiv zu gestalten, wird aufgeführt, z.B. Tippkarten, Visualisierungen und 
strukturierende Materialien einzusetzen. Die Lehrkraft agiert als Lernbegleitung 
in Gruppenarbeiten zur Unterstützung aller Schüler*innen (Abels et al., 2019). 
Um Schüler*innenvorstellungen im inklusiven Kontext zu entwickeln, können z.B. 
handlungsorientierte Formate eingesetzt werden oder Entwicklungsprozesse kom-
munikativ im Dialog ermöglicht werden (Rott & Marohn, 2018; Lange-Schubert 
& Tretter, 2017; Pech et al., 2019; Rau-Patschke, 2019). Insgesamt führt das 
KinU noch eine Vielzahl weiterer Zugänge zu den naturwissenschaftlichen Spe-
zifika auf, die in n=935 Kategorien abgebildet wurden (Brauns & Abels, 2020).

3 Einsatz von Videos zur Analyse von Unterricht

Mit der Videografie von Unterricht sollen natürliche, soziale Interaktionen einge-
fangen werden (Tuma et al., 2013). In Abhängigkeit der Qualität und Umfäng-
lichkeit der Videoaufnahmen kann die Komplexität von Unterrichtssituationen so 
festgehalten werden, dass diese auch nach dem Unterricht noch verfügbar bleiben 
und (im Team) immer wieder betrachtet werden können. Durch die Fixierung der 
Unterrichtsituationen kann bei der Analyse der Videos immer wieder ein anderer 
Fokus gesetzt werden, um unterschiedliche Informationen daraus zu ziehen.
Bei der Beforschung inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts haben bei-
spielsweise Abels, Koliander und Plotz (2020) mittels dokumentarischer Methode 
analysiert, welche Schwierigkeiten sich für die Umsetzung inklusiven Chemie-
unterrichts für die Lehrkraft ergeben, und dabei festgestellt, wie fachliche und 
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inklusive Ansprüche einander widersprechen können. In Swanson und Bianchini 
(2014) wird der Fokus ebenfalls auf die Beforschung von Lehrkräften in Unter-
richtsvideos gelegt, indem sie Co-Planing Prozesse von Naturwissenschaftslehr-
kräften und Sonderpädagog*innen untersucht haben. Durch die Videoanalyse 
konnten sie die Charakteristika der Kollaboration, Interaktionen kleinerer Grup-
pen und verschiedene Diskurse näher betrachten. In Hövelbrinks (2011) wurde 
die Fachsprache analysiert und hierbei der Fokus auf Schüler*innen des naturwis-
senschaftlichen Sachunterrichts gelegt. Durch die Videoanalysen wurden in dieser 
Studie fachbezogene Sprachfördermaßnahmen identifiziert. In den Videoanalysen 
von Koomen (2016) wurde mit dem Fokus auf Schüler*innen mit und ohne För-
derschwerpunkte deren naturwissenschaftliche Lernprozesse analysiert.
In den letzten Jahrzehnten hat sich der Einsatz von Videografie im Bereich der 
Lehrkräftebildung als wichtiges Instrument etabliert (Seidel & Thiel, 2017). 
Unter anderem wird sie im Zusammenhang mit der Ausbildung professioneller 
Kompetenzen von Lehrkräften verwendet. Der Einsatz von Videoaufnahmen eig-
net sich hierbei besonders, da hierdurch die unterrichtliche Interaktion authen-
tisch und umfassend fixiert und der Analyse zugänglich gemacht werden können 
(ebd.). Darüber hinaus bieten Videoanalysen die Möglichkeit, einzelne Elemente 
mit verschiedenen Schwerpunkten zu untersuchen. Durch die Aufzeichnung von 
Unterrichtssituationen kann das Lehrpersonenhandeln betrachtet und retrospek-
tiv reflektiert werden, um die eigenen Handlungsmöglichkeiten weiterzuentwi-
ckeln (Egger et al., 2019).

4 Forschungsfokus

Im Rahmen ihrer Ausbildung sollen angehende Lehrkräfte zunehmend Kompe-
tenzen für die Umsetzung inklusiven Fachunterrichts entwickeln (Egger et al., 
2019). Zur professionellen Kompetenzentwicklung bzgl. inklusiven naturwissen-
schaftlichen Unterrichts wurde das eingangs beschriebene Seminarkonzept zum 
Projektband des inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterrichts konzipiert. 
Die in diesem Beitrag vorgestellte Studie fokussiert einen bestimmten Moment 
des zweiten Semesters. Dieser Moment beschreibt diejenigen Unterrichtsstunden, 
in der die Studierenden während der Praxisphase in der Schule ihren eigenen 
Unterricht durchführen und videografieren, was insgesamt zweimal durchgeführt 
wird (Abbildung 3).



| 85Videobasierte Professionalisierung von angehenden Lehrkräften

doi.org/10.35468/5946-04

Abb. 3: Begleitforschung des Projektbands (Brauns et al., 2020, S. 208, reduziert und auf das zweite 
Semester fokussiert)

Der Reflexionskreislauf (Abbildung 3; vgl. auch Korthagen, 2010) ermöglicht den 
Studierenden, den durchgeführten inklusiv gestalteten, naturwissenschaftlichen 
Unterricht zu reflektieren, um beim zweiten Durchgang einen überarbeiteten Un-
terricht zu videografieren und die Weiterentwicklung zu fokussieren. 
Für die Analyse im Rahmen dieser Studie wurden jeweils das Erst- und Zweitvi-
deo von zwei Studierenden des Sachunterrichts ausgewählt, die einen Vergleich 
der jeweiligen Videos zuließen. Bei der Videoanalyse der Unterrichtssituationen 
konnten die festgehaltenen Performanzen der Studierenden analysiert werden, die 
Teil der professionellen Kompetenz von Lehrkräften sind (Kunter et al., 2013). 
Ziel war es, die folgende Forschungsfrage zu beantworten: Welche Kompetenzent-
wicklung für die Gestaltung inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterrichts 
wird in Unterrichtsvideos von angehenden Lehrkräften erkennbar? Neben der 
Beantwortung dieser zentralen Fragestellung bestand ein weiteres Interesse darin, 
einzuschätzen, wie sich das Kategoriensystem inklusiver naturwissenschaftlicher 
Unterricht (KinU) als Analyseinstrument eignet bzw. welche Implikationen sich 
für dessen Weiterentwicklung ergeben. 

5 Methoden

Für die Untersuchung wurden Unterrichtsvideos von Lehramtsstudierenden des 
naturwissenschaftlichen Sachunterrichts mit einer inhaltlich strukturierenden 
Inhaltsanalyse ausgewertet, um herauszufinden, welche inklusiven naturwissen-
schaftlichen Charakteristika von ihnen im Unterricht umgesetzt wurden. Das 
Vorgehen bei der Kodierung, der Ergänzung des Kodierleitfadens und der Ergeb-
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nisauswertung wurde von Samantha Wöbcke in Kooperation mit einer zweiten 
Forscherin, Ann-Marie Bünte (geb. Klöffler), entwickelt.1

5.1 Datenerhebung
Die Unterrichtsvideos, die Gegenstand der Analyse waren, wurden von den Stu-
dierenden des Sachunterrichts eigenverantwortlich während des Praxisblocks in 
der Schule aufgenommen. Das erste Unterrichtsvideo wurde jeweils zu Beginn 
des Praxisblocks aufgenommen, während das zweite gegen Ende gefilmt wurde.
Insgesamt haben am Seminar 21 Studierende teilgenommen, von denen es nicht 
allen möglich war, ihre Unterrichtsstunden zu filmen. Die Studierenden, die zu 
zwei Zeitpunkten ihren Unterricht videografieren konnten, verwendeten hierbei 
eine von der Universität zur Verfügung gestellte Videokamera und jeweils ein Mi-
krofon. Für die hier vorliegende Fallanalyse wurden zwei Studierende mit je zwei 
vorliegenden Videos ausgewählt.
Die beiden gezeigten naturwissenschaftlichen Sachunterrichtsstunden von 
Proband*in I wurden in der gleichen dritten Klasse in deren Klassenzimmer 
durchgeführt. Die Kamera befand sich in beiden Stunden in einer der hinteren 
Ecken des Raumes und wurde starr positioniert, sodass sie das Unterrichtsgesche-
hen in der Totalen erfasste. Nur selten wurde der Zoom verwendet, um einzelne 
Szenen zu vergrößern. Das Mikrofon trug die*der praktizierende Studierende bei 
sich, sodass Gespräche mit den Schüler*innen überwiegend gut hörbar waren. 
Die erste Unterrichtsstunde zum Thema Skelett wurde gemeinsam mit einer 
weiteren Studierenden (Erstautorin) durchgeführt, wobei die Unterrichtsphasen 
aufgeteilt wurden und das Mikrofon nach der Hälfte der Zeit getauscht wurde. 
Dadurch kann in der Stunde nur die Einstiegsphase und ein Teil der Arbeitsphase 
untersucht werden, da der*die Proband*in nur hier gut hörbar war. Die zweite 
Stunde mit Fokus auf das Thema ‚Haut- bzw. Fellfarbe des Eisbären‘ wurde von 
Proband*in I allein durchgeführt, sodass hier die gesamte Stunde ausgewertet wer-
den konnte. 
Proband*in II unterrichtete beide Unterrichtsstunden in einer dritten Klasse in 
deren Klassenraum. In beiden Stunden wurde das Gesamtgeschehen durch eine 
starr positionierte Kamera im hinteren Bereich des Klassenraums erfasst, welche 
gelegentlich Elemente mittels Zoom fokussierte. Das Mikrofon trug die angehen-
de Lehrkraft bei sich, um eine entsprechende Audioqualität zu gewährleisten. Die 
erste Stunde zum menschlichen Skelett wurde in Kooperation mit einer zweiten 
Lehrkraft durchgeführt. Hierbei wird die Einstiegsphase untersucht und die zwei-

1 Im Rahmen ihrer Masterarbeit führte sie die Analyse für die Lehramtsstudierenden der Sekundar-
stufe I durch. Durch die Ähnlichkeiten in der Vorgehensweise ergab sich eine enge Zusammenarbeit 
mit Samantha Wöbcke während des Forschungszeitraums mit stellenweiser gemeinsamer Kodie-
rung zur Erhöhung der Reliabilität.
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te Unterrichtsstunde wurde komplett analysiert, da Proband*in II hier vollständig 
unterrichtete. 

5.2 Datenauswertung
Die beschriebenen Unterrichtsvideos wurden entsprechend der qualitativen In-
haltsanalyse nach Mayring (2015) analysiert und interpretiert. Hierbei stand das 
KinU im Fokus, anhand dessen ausgewählte Sequenzen systematisch und nach 
festgelegten Regeln kodiert wurden, um eine hohe intersubjektive Nachvollzieh-
barkeit zu erreichen (ebd.). Ziel der vorliegenden Fallstudie war es, Charakte-
ristika inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts aus den Videosequenzen 
herauszufiltern. Auf dieser Grundlage sollten die Kompetenzen der Studierenden 
für die Durchführung eines solchen Unterrichts abgeleitet und gegebenenfalls 
Entwicklungspotenziale aufgezeigt werden. 
Um „die Präzision der Inhaltsanalyse zu erhöhen“ (Mayring, 2015, S. 61), wurden 
zunächst Analyseeinheiten festgelegt. Die Kodiereinheit als kleinste Analyseein-
heit wurde hierbei auf eine Sekunde festgelegt, da bei Videomaterial bereits ein 
einzelnes Bild Aussagekraft haben kann. So wurden beispielsweise Tafelbilder, die 
Teile des Forschungskreislaufs oder die Sammlung von Fragen und Hypothesen 
abbildeten, und Versuchsaufbauten auf diese Weise kodiert. Als Kontexteinheit 
wurde jeweils das gesamte Unterrichtsvideo definiert, was beispielsweise für die 
Einordnung einer Unterrichtsstunde bezüglich der Level beim Forschenden Ler-
nen (Blanchard et al., 2010) nützlich ist. Die Auswertungseinheit entspricht je-
weils einer Fundstelle, also einer Videosequenz, die analysiert wurde, da zum Teil 
längere Passagen, beispielsweise für die Entwicklung von Fragestellungen, chrono-
logisch kodiert wurden.
Um das Kategoriensystem anwenden zu können, fand anschließend eine Ausein-
andersetzung mit dem umfangreichen KinU statt, dessen Strukturierungsdimen-
sionen (Hauptkategorien) und Ausprägungen (Subkategorien, Codes, Subcodes) 
zunächst übernommen und unverändert angewendet wurden. Es wurde vollstän-
dig in die Analysesoftware MAXQDA (VERBI Software GmbH, o.J.) eingepflegt, 
welche die Analyse, Auswertung und Aufbereitung der Daten unterstützt. 
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Abb. 4: Ablaufschema des Analysevorgehens (abgewandelt nach Mayring, 2015, aus Wöbcke, 2020, 
Anhang 10, S. XIV)

Nachdem die Videos in MaxQDA übertragen wurden, wurde ein erster Material-
durchlauf durchgeführt, bei dem das gesamte Material gesichtet und naturwissen-
schaftsbezogene Sequenzen mit inklusivem Potenzial markiert wurden. Hierbei 
fand bereits eine Einordnung entlang der Hauptkategorien (Abbildung 2) statt. 
Bei einigen Szenen wurde direkt die entsprechende Ausprägung kodiert, wenn 
eine Zuordnung sofort zweifellos möglich war (Abbildung 4). 
Nach der ersten Analyse folgte zur Erhöhung der Reliabilität ein Testdurchlauf 
mit der zweiten Forscherin, die das Kategoriensystem ebenfalls für die Unter-
richtanalyse verwendete und somit bereits eingearbeitet war. Das aus der Theorie 
heraus erarbeitete KinU wurde zunächst an einem Teil der Daten erprobt, um die 
„konkrete Anwendbarkeit auf das empirische Material hin zu überprüfen“ (Kuck-
artz, 2018, S. 102). Hierbei wurde jeweils eine Videosequenz aus dem Bereich 
der Grundschule und der Sekundarstufe I von zwei Forschenden kodiert, um die 
Einschätzung anschließend zu diskutieren. Auf diese Weise wurden für den Sa-
chunterricht 20 % des Datenmaterials bearbeitet. Auf dieser Grundlage wurden 
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Übereinstimmungen und Diskussionen von Abweichungen dazu genutzt, um zu 
einer höheren Güte der Kodierung zu gelangen und gegebenenfalls Kodierregeln 
zu formulieren. Durch die Kooperation konnten Schwierigkeiten bei der Zuord-
nung und abweichende Ergebnisse direkt besprochen werden, um diskursiv eine 
Übereinstimmung im Sinne der argumentativen Validierung zu erhalten (May-
ring, 2015). Auf die Berechnung der Intercoderreliabilität wurde hier verzichtet, 
da es bei einem so ausdifferenzierten Kategoriensystem wie dem KinU ohnehin 
sehr schwierig ist, eine hohe rechnerische Übereinstimmung zu erzielen (Ritsert, 
1972). Stattdessen wurde ein Verfahren der konsensuellen Übereinstimmung zu 
Beginn der Analyse gewählt. 
In einem zweiten Kodierungsprozess wurden alle im ersten Durchlauf markier-
ten Sequenzen der Videos aus dem Sachunterricht genauer betrachtet und mit 
allen Ebenen des Kategoriensystems kodiert. Zur Unterstützung wurden zudem 
an einigen Stellen während der Kodierung Memos hinterlegt, um die Einord-
nung zu bekräftigen. Unsicherheiten bei der Kodierung wurden mit der zweiten 
Forscherin besprochen, um durch eine zweite Meinung zu mehr Sicherheit zu 
gelangen und gegebenenfalls weitere Kodierregeln auszudifferenzieren. Wurden in 
den Videos Elemente entdeckt, die sowohl naturwissenschaftsspezifisch als auch 
inklusiv eingestuft werden konnten, im KinU jedoch nicht erfasst sind, wurden 
diese induktiv in den unterschiedlichen Ebenen ergänzt. Parallel hierzu wurden 
geeignete Ankerbeispiele transkribiert und dem Kodierleitfaden hinzugefügt 
(Wöbcke, 2020). Da nur Ergänzungen auf der Ebene der Codes und Subcodes 
vorgenommen wurden, die bereits sehr konkret sind, wurde auf einen weiteren 
Materialdurchlauf verzichtet.
Nach der Kodierung wurden die Fundstellen systematisch mit einer inhaltlich 
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet, wobei die jeweilige Si-
tuation beschrieben und durch Bildausschnitte und transkribierte Äußerungen 
veranschaulicht wurde. Anschließend wurde die vorgenommene Zuordnung bei 
der Kodierung begründet. Auf diese Weise wurden ähnliche Situationen einander 
gegenübergestellt und die Kodierungen miteinander verglichen, um die Einheit-
lichkeit der Kodierung zu überprüfen und ggf. Anpassungen vorzunehmen. Die 
Kodierungen wurden anschließend tabellarisch entlang der Hauptkategorien aus-
gewertet und mit den entsprechenden Kodierebenen abgebildet. Diese Darstel-
lungen wurden dazu verwendet, einen Vergleich zwischen Erst- und Zweitvideo 
der jeweiligen Proband*innen vorzunehmen. Anschließend wurden die Befunde 
interpretiert, indem mögliche Annahmen zur Wirkung des Lehrpersonenhan-
delns in den gezeigten Sequenzen getätigt wurden und ein Vergleich zwischen 
Erst- und Zweitvideo angestellt wurde, um einzuschätzen, inwiefern eine Kompe-
tenzentwicklung erkennbar ist.
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6 Ergebnisse

Für die Ergebnisdarstellung wurden besonders Elemente fokussiert, die einen Ver-
gleich der Videosequenzen bezüglich der Handlungskompetenzen der Studieren-
den zur Gestaltung inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterrichts zuließen. 
So wurden insbesondere Szenen ausgewählt, in denen die angehenden Lehrkräfte 
durch die Unterrichtsgestaltung oder persönliche Unterstützungsmaßnahmen ein 
Lernen für alle begünstigen bzw. im Vergleich Situationen, in denen ihnen dies 
mehr oder weniger gut gelungen ist. Diese werden im Folgenden einander gegen-
übergestellt.
In beiden Videos von Proband*in I wurden jeweils identische Hauptkategorien 
gefunden. In der Zuordnung von Subkategorien, Codes und Subcodes gab es al-
lerdings einige Unterschiede, die im Folgenden anhand der Arbeitsphase und der 
Begleitung durch Proband*in I exemplarisch dargestellt werden. 
In beiden Stunden wurde mit den Schüler*innen im Sinne des Ansatzes des For-
schenden Lernens entlang von Forschungsfragen gearbeitet. Während in der ersten 
Stunde gleich mehrere Fragen von Proband*in I vorgegeben (10.5.1.1 Aufstellen 
von Hypothesen und naturwissenschaftlichen Fragestellungen geschlossen ermöglichen 
durch Vorgaben)2 und im Vorfeld an die Tafel geschrieben wurden, wurde die Fra-
gestellung in der zweiten Stunde zwar auch durch die Lehrkraft im Vorfeld fest-
gelegt, aber durch eine visuelle Unterstützung und gezielte Fragestellungen durch 
die Schüler*innen formuliert. Daher wurde hier kodiert, dass die Fragestellung 
zwar eher geschlossen (10.5.1), aber mit Unterstützung (10.4.1 …im Plenum) 
und somit durch die Schüler*innen aufgestellt wurde. Für die Untersuchung der 
Fragestellungen wurden in beiden Stunden unterschiedliche Ansätze ausgewählt. 
So wurde im ersten Video eine Stationsarbeit mit mehreren Wechseln gezeigt, 
während im zweiten ein Versuch von allen Lernenden durchgeführt wurde. Den 
Äußerungen im Video konnte entnommen werden, dass die Stationen durch 
Farben und Abbildungen der einzelnen Teile des menschlichen Skeletts, welche 
ebenfalls auf den Laufzetteln zu sehen waren, strukturiert waren, weshalb zur 
Hauptkategorie 7. Forschendes Lernen inklusiv gestalten der Subcode 7.5.1.1 Durch 
strukturierende Elemente die Gruppenarbeit lenken vergeben wurde. Während der 
Bearbeitung stand die Lehrkraft zusätzlich für Fragen und zur Unterstützung ein-
zelner Gruppen zur Verfügung und half mit Hinweisen bei der Orientierung und 
Fokussierung auf die Aufgabe (Abbildung 5, Video 1). In der zweiten Stunde war 
der Versuch zur Bearbeitung der Fragestellung bereits für die Gruppen aufgebaut 
worden. Es fiel auf, dass zusätzlich zum Teil sehr konkrete Handlungsvorgaben in 
der Lernbegleitung gemacht wurden, um bei der Durchführung des Versuchs zu 
unterstützen (Vergleich der Kodierung in Abbildung 5). Allerdings gab es auch 

2 Die Kategoriennummern entstammen dem KinU (vgl. Brauns & Abels, 2020).
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hier Situationen, in denen Proband*in I lediglich Hinweise gab, um eine selbst-
ständige Lösungsfindung anzustoßen. 

Abb. 5: Vergleich – Elemente der Lernbegleitung (Wöbcke, 2020, S. 46)

Für den Vergleich der Unterrichtsvideos von Proband*in II werden hier exemp-
larisch die Einstiegsphasen aus den beiden Unterrichtsstunden miteinander ver-
glichen. In der ersten Stunde zeigt Proband*in II das Modell eines Skeletts und 
führt damit in das Thema ein. Da aber nicht weiter auf dieses eingegangen wird, 
wurde kodiert, dass der Kontext visuell gestaltet ist (5.1.1 Naturwissenschaftliche 
Kontexte visuell gestalten). Dagegen wird der Kontext im zweiten Video durch ei-
nen konkreten Gegenstand (Folienballon) und eine Geschichte zu ihm gerahmt, 
in der ein Problem dargelegt wird, das es zu lösen gilt. Der Kontext wurde hier als 
relevant für die Kinder eingeschätzt (5.3.4 Naturwissenschaftliche Kontexte relevant 
gestalten), da es sich um eine alltagsnahe Situationsbeschreibung handelt und das 
Problem für die Kinder wichtig erscheint.
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Abb. 6: Vergleich der Einstiegsphase von Proband*in II (Wöbcke, 2020, S. 48)

Das Forschungsvorgehen der Stunde wurde in der ersten Stunde durch Proband*in 
II vorgegeben und stand bereits zu Beginn der Stunde an der Tafel. Da es kei-
nen entsprechenden Subcode gab, weil es sich hierbei zwar um eine schriftliche 
Darstellung einzelner Phasen des Forschenden Lernens, aber nicht um eine Ab-
bildung des Forschungskreislaufs handelte, wurde hier ein eigener Subcode …
durch Visualisierung des Forschungsvorgehens angelegt (Abbildung 6.). In der zwei-
ten Stunde wurde das Vorgehen gemeinsam mit den Lernenden anhand einer 
bereits eingeführten Protokollstruktur erarbeitet, weshalb hier zusätzlich Katego-
rien zum Dokumentieren vergeben wurden (Abbildung 6.). Die zu bearbeitende 
Fragestellung wurde in Video I ebenfalls von Proband*in II vorgegeben (10.5.1.1 
Aufstellen von Hypothesen und naturwissenschaftlichen Fragestellungen geschlossen 
ermöglichen durch Vorgaben), wurde im zweiten Video aber gemeinsam mit den 
Kindern aufgestellt. In beiden Fällen wurde die Aufstellung der Fragestellung als 
eher geschlossen (10.5.1) eingestuft, allerdings wurden die Lernenden im zweiten 
Video in die Formulierung der durch die Lehrkraft angedachte Fragestellung ein-
bezogen. Deshalb wurde hier zusätzlich der Code 10.4.1 Aufstellen von Hypothesen 
und naturwissenschaftlichen Fragestellungen im Plenum unterstützen kodiert. 
Die Lernbegleitung während der darauffolgenden Arbeitsphase wurde im ersten 
Video mit dem Code 7.5.4 Forschendes Lernen als Lernbegleitung unterstützen ko-
diert und jeweils situationsbezogen durch unterschiedliche Subcodes repräsen-
tiert (7.5.4.4 … durch Fokussierung auf die Aufgabe, 7.5.4.2 … durch Vorschläge, 
7.5.4.5 … durch Fragen zur Weiterentwicklung der Schüler*innenideen). Für das 
zweite Video wurde ebenfalls der Code 7.5.4.4 … durch Fokussierung auf die Auf-
gabe vergeben, aber ebenso die Kategorie 13. Anwendung naturwissenschaftlicher 
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Untersuchungsmethoden inklusiv gestalten verwendet. So wurden die Lernenden 
beispielsweise durch 13.7.1.1 … konkrete Handlungsanweisungen und 13.6.2.2 … 
Erklärungen, was beim Experimentieren geschieht unterstützt. 

6.1 Ergebnisinterpretation
Für den Vergleich der Videos von Proband*in I lässt sich sagen, dass die analy-
sierten Stunden bezüglich der Strukturierung und der Herangehensweise an den 
Lerngegenstand sehr unterschiedlich waren. Die exemplarisch dargelegten Ergeb-
nisse zeigen, dass sich keine eindeutig positive Kompetenzentwicklung ableiten 
lässt. Bezüglich der grundsätzlichen Konzeption sind jedoch einige positive Ent-
wicklungstendenzen festzustellen, was durch die Öffnung des Unterrichts, bei-
spielsweise bei der Aufstellung von Fragestellungen, ersichtlich wird. Insbesondere 
in Bezug auf die geleistete Lernbegleitung bei der Versuchsdurchführung zeigt 
sich in der zweiten Stunde im Vergleich zur ersten eher ein Rückschritt, da dort 
sehr viel vorgegeben wird und die Lernenden kaum aktiviert werden. Dies kann 
unter anderem an der Konzeption der Arbeitsphase liegen, die in der zweiten 
Unterrichtsstunde eine lange Wartephase während des Versuchs beinhaltete, wo-
durch kaum ein Arbeitsfluss zustande kam. Proband*in I schien hier sicherzustel-
len wollen, dass alle Gruppen das richtige Ergebnis erhalten, sodass überwiegend 
genaue Vorgaben getätigt wurden. 
Für Proband*in II lässt sich bezüglich der ausgewählten Ergebnisse, welche nur ei-
nen Teil des analysierten Materials abbilden, eine Kompetenzsteigerung in Bezug 
auf die inklusive Unterrichtsgestaltung feststellen. So schafft er*sie einen anregen-
den problembasierten Kontext zum Lerngegenstand und aktiviert die Lernenden 
auf diese Weise sich mit diesem auseinanderzusetzen. Im zweiten Unterrichtsvi-
deo wird im Vergleich zur ersten Stunde eine Öffnung des Unterrichts und eine 
zunehmende Schüler*innenzentrierung beispielsweise bei der Erarbeitung des 
Forschungsvorgehens deutlich. Durch die Anknüpfung an die Alltagswelt der 
Kinder und ihren Einbezug in die Formulierung der Fragestellung und die Er-
arbeitung des Forschungsvorgehens wird bereits zu Beginn eine höhere Aktivie-
rung erreicht. Bezüglich der Lernbegleitung zeigen beide Unterrichtsvideos un-
terschiedliche Unterstützungselemente, wobei aber keine eindeutige Entwicklung 
aufgezeigt werden konnte.

7 Diskussion der Ergebnisse

7.1 Limitationen der Studie
Für die Einschätzung der Ergebnisse ist zu beachten, dass der inklusive Sachunter-
richt stets an die jeweilige Lerngruppe angepasst werden sollte, ohne aber einzel-
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ne Schüler*innen aufgrund ihrer Bedarfe zu stigmatisieren (Seitz, 2011). Da die 
jeweiligen Lernausgangslagen in den Videoaufnahmen nicht ausreichend beob-
achtbar sind, kann die Passung hier nicht festgestellt werden. Zudem werden As-
pekte, die die Proband*innen in der Planung berücksichtigt haben könnten (z.B. 
leistungsheterogene Gruppeneinteilung zur gegenseitigen Unterstützung) und 
anhand des KinUs hätten kodiert werden können, aber im Video nicht konkret 
benannt oder beobachtet werden konnten, nicht kodiert. Diese Elemente fehlen 
in der Analyse, obwohl sie für ein umfassendes Kompetenzprofil bedeutsam sein 
könnten. Beim Vergleich der Erst- und Zweitvideos sollte zudem beachtet wer-
den, dass jedes Video nur eine Momentaufnahme abbildet und die Einschätzung 
der Handlungskompetenz hier durch viele Faktoren (Äußerungen oder Verhalten 
von Schüler*innen, Rahmenbedingungen, etc.) beeinflusst werden kann. Zudem 
kann beispielsweise die Materialgestaltung durch die Videoaufnahmen nur be-
grenzt in die Analyse einfließen, da das Unterrichtsmaterial im Video nicht gut 
sichtbar bzw. lesbar ist. Um ein umfassendes Bild der Kompetenzen der ange-
henden Lehrkräfte zu erreichen, wäre es zusätzlich sinnvoll auch die Reflexionen 
der Studierenden einzubeziehen, die im Seminarkontext erstellt wurden, was im 
Rahmen des Nawi-In Projekts geschieht.
Darüber hinaus ist zu beachten, dass die Kodierung auf abstrakteren Ebenen we-
nig Aussagekraft hat. Beispielsweise wird bei Proband*in I sehr oft kodiert, dass 
er*sie eine Lernbegleitung leistet. Hierbei muss aber immer beachtet werden, in 
welcher Form Unterstützung geleistet wird und wie die Lernenden auf diese re-
agieren. Die Ebene des Subcodes ist hierbei schon sehr detailliert, kann aber nur 
kodiert werden, wenn im Video die Aussagen der Lehrkraft und die konkrete 
Unterstützung gut erkennbar bzw. hörbar sind. In der zweiten Kohorte, die das 
Projekt durchlaufen hat, wurde das Kameraskript durchgängig mit zwei Kame-
ras – einer Totalen und einer Lehrpersonenkamera – geplant, auch um genauer 
kodieren zu können.

7.2 Implikationen für die Schulpraxis
Der naturwissenschaftliche Sachunterricht in den Schulen soll den Lernenden 
mit ihren individuellen Voraussetzungen gerecht werden. Die Anforderungen, die 
damit an angehende Lehrkräfte gestellt werden, sind vielfältig und sie müssen an-
gemessen auf diese vorbereitet werden. Hierfür muss Inklusion in allen Bereichen 
der Lehrkräftebildung verankert werden und ein selbstverständlicher Teil in allen 
Fachdidaktiken werden. Um dies zu gewährleisten, müssen auch die Dozierenden 
dementsprechend fortgebildet werden. Eine Vernetzung von Theorie und Praxis 
mit einer evaluierenden Begleitforschung kann die Ausbildung dabei sinnvoll er-
gänzen, um die künftige Handlungskompetenz zu optimieren. Die Arbeit an eige-
nem Unterrichtsmaterial, wie es im Nawi-In-Projekt durchgeführt wurde, ist für 
die Praxis sehr wertvoll, da die Studierenden hierbei einen anderen Blickwinkel 
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auf ihren eigenen Unterricht und ihr Handeln erhalten. Im Unterricht laufen par-
allel viele unterschiedliche Prozesse ab, auf die Lehrpersonen reagieren sollen und 
möchten, wobei es für Studierende eine Herausforderung darstellt alles gleichzei-
tig und gleichwertig zu erfassen. In einer nachfolgenden Betrachtung per Video 
können Dinge erkannt werden, die während des Geschehens nicht wahrgenom-
men wurden und somit nicht der ersten Reflexion zugänglich werden konnten.
Da aber Ideen zum inklusiven Unterricht oft sehr allgemeindidaktisch, d.h. nicht 
fachbezogen, bleiben, sind Praxis und Forschung gefordert vorhandene Konzepte 
zu hinterfragen und neue Wege möglich zu machen. Diese Ansätze müssen aber 
auch zielgerichtet umgesetzt werden, weshalb die Aus- und Fortbildung von Lehr-
kräften eine zentrale Rolle spielt, um inklusive Lernsettings in den Fachunterricht 
zu bringen. Deshalb sind Projekte wie Nawi-In, bei dem die Charakteristika in-
klusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts in die Hochschullehre für angehen-
de Lehrkräfte implementiert werden, von großer Bedeutung. Zudem kann die Be-
gleitforschung, welche auf die Kompetenzentwicklung der Studierenden gerichtet 
ist, Erkenntnisse für die Entwicklung künftiger Lehrveranstaltungen liefern. 
Die dargestellten Ergebnisse zeigen keinen eindeutigen Kompetenzzuwachs in 
allen analysierten Bereichen. Dennoch kann die Forschung Anstöße für eine Wei-
terentwicklung künftiger Seminarkonzepte (möglicherweise mit Fokus auf die 
Lernbegleitung) bieten. Zusätzlich konnte hier das KinU, welches einen relevan-
ten Beitrag zur Gestaltung und Beforschung inklusiven naturwissenschaftlichen 
Unterrichts leistet und erst vor kurzem veröffentlicht wurde, hier an empirischem 
Material erprobt werden. Instrumente wie das KinU, das konkrete Hinweise für 
die Gestaltung inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts aufzeigt, sind für 
die Weiterentwicklung von Unterricht von großer Bedeutung.

7.3 Diskussion des KinUs
Für die Verwendung des Kategoriensystems sollte beachtet werden, dass ein klei-
nerer Teil der verwendeten Literatur zur Erstellung des KinUs auf empirischer Ba-
sis argumentiert und es somit größtenteils aus theoretisch konzeptioneller Litera-
tur entwickelt wurde (Brauns & Abels, 2020). Die Anwendbarkeit der Kategorien 
sollte zunächst empirisch überprüft werden. Darüber hinaus wird das KinU von 
Brauns und Abels (2020) nicht als abgeschlossenes Analyseinstrument deklariert, 
sondern als stets erweiterbar beschrieben.
Das KinU ist ein sehr ausdifferenziertes und umfangreiches Kategoriensystem, 
das eine intensive Auseinandersetzung im Vorfeld nötig macht, um es erfolgreich 
einsetzen zu können. Die Menge der vielen Kategorien (n=935) kann trotz der 
strukturierten Darstellung des KinUs (komplett in Brauns & Abels, 2020) auch 
für eingearbeitete Forscher*innen herausfordernd sein. Während der Analyse stell-
te sich heraus, dass zum Teil trotz der Definitionen und Kodierregeln mehrere 
Kategorien auf eine Situation anwendbar waren, was nicht ausschließlich durch 
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eine fehlende Trennschärfe zwischen den Kategorien zustande kam, sondern auch 
aus der Vielschichtigkeit des Unterrichtsgeschehens resultierte (Wöbcke, 2020).
Aus dem umfangreichen KinU konnte ein Großteil der Hauptkategorien in den 
analysierten Unterrichtsvideos gefunden werden. Es sind aber viele Subkategori-
en, Codes und Subcodes enthalten, die in ihnen nicht entdeckt werden konnten. 
Dieser Umstand gibt allerdings keinen Aufschluss über die Unterrichtsqualität. 
Auch können hieraus keine Aussagen zum inklusiven Gehalt einer beschriebenen 
Szene abgeleitet werden. Das detaillierte KinU deckt ein breites Spektrum an Sze-
narien ab und berücksichtigt vielfältige Diversitätsdimensionen, ohne diese aber 
explizit zu machen, um allen Lernenden einen Zugang zu ermöglichen. Um der 
jeweiligen Lerngruppe innerhalb des Unterrichts gerecht zu werden, können je 
nach Unterrichtsphase oder -stunde einige Bereiche des Kategoriensystems mal 
mehr oder weniger präsent sein.

„Es ist festzuhalten, dass die Anwendung des gesamten Kategoriensystems eine Heraus-
forderung darstellte, die nur durch eine intensive Einarbeitung zu bewältigen war. Der 
große Mehrwert des hier verwendeten Kategoriensystems liegt nach eigener Einschätzung 
darin, dass es konkrete Handlungsvorschläge macht. Nicht alle davon können und sollen 
immer angewendet werden, aber es zeigt eine Vielfalt an Möglichkeiten auf, die für die 
Planung von Unterricht sehr wertvoll sein können. Eine fokussierte Analyse mit Teilen 
des KinUs wird für die Praxis ebenfalls als möglich erachtet“ (Wöbcke, 2020, S. 60).
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Michael Ahlers

Das Seminar „Digitale Medien und Kompetenzen 
im Musikunterricht“

Inhaltliche Vorüberlegungen

Das Seminar für das Unterrichtsfach Musik im Projektband bot den Studieren-
den zwei mögliche Schwerpunktsetzungen im Rahmen der eigenen Studienpro-
jekte an, welche sich aus aktuellen Diskursen der Musikpädagogik und Praxis-
bedarfen heraus begründeten: Einerseits konnten eigene Forschungsvorhaben zu 
kompetenzorientiertem Musikunterricht entwickelt, andererseits konnten digitale 
Medien sowohl zentral fokussiert als auch mit dem ersten Schwerpunkt gemein-
sam beforscht werden. Beide Schwerpunkte stehen dabei im Kontext eines doch 
recht spezifischen fachdidaktischen Diskurses: Die Curricula der Bundesländer 
sind zwar nach der sogenannten Bologna-Reform durchweg kompetenzbasiert 
formuliert, Bildungsstandards oder umfassende Kompetenzmodelle für das Un-
terrichtsfach Musik liegen hierzu aber weiterhin noch nicht vor (Dartsch, Knig-
ge, Niessen, Platz, & Stöger, 2018; Knigge, 2014). Ebenso ist die Integration 
digitaler Medien in den Musikunterricht durch eine wechselvolle Fachgeschichte 
und einen bisweilen emotionalen Diskurs geprägt (Ahlers, 2009, 2020), welcher 
erst durch die Covid-19-Pandemie im Jahr 2020 stark revitalisiert und dann in-
terdisziplinär mit einer neuen Sachlichkeit und Materialität ausgestattet wurde 
(Maurer, Rincke, & Hemmer, 2021). Vor diesem Zeitpunkt lagen Studierenden 
und Lehrenden an Schulen ferner bereits diverse Praxis-Materialien vor, die im 
Sinne einer Evaluations- oder Unterrichtsforschung bisher kaum mit empirischer 
Evidenz ausgestattet waren. Hingegen lagen so gut wie keine aktuellen Daten 
aus „Design-Based-Research“ oder qualitativ-rekonstruktiven Zugriffen sowie aus 
Studien mit quantitativer Anlage vor.
Aufgabe des dreisemestrigen Seminars war es vor diesen geschilderten Bedingungen, 
zuerst vorhandene Praxis-Materialien für einen kompetenzorientierten Musikunter-
richt oder den Einsatz digitaler Medien im schulischen Musikunterricht zu sichten. 
Nach dieser Recherche- und Analyse-Einheit wurden fortlaufend akademische Ar-
tikel recherchiert, analysiert und im Plenum diskutiert. Ziel dieses zweiten Schrittes 
war es, neben den weiter unten skizzierten Aufgaben des Community Buildings, 
eine solide Datenbasis für die ersten eigenen Konzepte für die Forschungsvorha-
ben innerhalb des zweiten Semesters aufzubauen. Parallel gab es in dieser Phase 
auch gemeinsame Diskussionsformate zur spezifischen Methodik der skizzierten 
Projektideen, sobald diese eine geeignete und vor allem fokussierte Fragestellung 
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darlegen konnten. Im zweiten Semester konnten die Projekte dann innerhalb der 
Praxisphase oder am Ende dieser an den Praktikumsschulen umgesetzt werden. 
In wenigen Fällen mussten hierzu Adjustierungen sowohl der Fragestellungen 
als auch der vorab ausgewählten Methodik vorgenommen werden. Dies führte 
schließlich zu einer besseren Akzeptanz durch die Schulen und zu einer größeren 
Varianz der Teilprojekte innerhalb der jeweiligen Schulformen. Ebenfalls wurden 
hierdurch forschungspragmatische Probleme für die Studierenden praktisch erleb-
bar. In dem abschließenden Semester wurden dann ebenfalls wieder in mehreren 
Forschungswerkstätten die vorhandenen Daten aufbereitet und ausgewertet, Ana-
lyse- und Interpretationswerkstätten für qualitative Projekte durchgeführt und für 
alle Studierenden schließlich ein individueller Weg für die geforderten Abschluss-
Präsentationen ihrer Forschungsprojekte diskutiert und gefunden.
Diese durchaus freie und inhaltlich wenig rahmende Vorgehensweise führte zu 
einer recht hohen Varianz der einzelnen Schwerpunktsetzungen der Projekte. 
Sicherlich auch bedingt durch die Pandemie entstanden dann aber doch klare 
Schwerpunkte entlang des Einsatzes digitaler Medien und wenige Projekte stellten 
beispielsweise das kompetenzorientierte Klassenmusizieren in den Mittelpunkt. 
Neben Evaluationsstudien wurden Interview-Studien mit Schüler*innen und 
Lehrkräften durchgeführt oder Aspekte von Heterogenität, Macht oder Klassis-
men durch Artefaktanalysen (Lueger & Froschauer, 2018) und andere Methoden 
bearbeitet.

Hochschuldidaktische Anlage

Im Kern wurde zur Adressierung des sogenannten Theorie-Praxis-Problems ein 
hoch individualisierter Zugang gewählt, welcher die Studierenden an das eige-
ne forschende Lehren und Lernen heranführen und entsprechende Prozesse oder 
Kreisläufe (Basten, Mertens, Schöning, & Wolf, 2020, S. 14) erlebbar und somit 
diskussionsfähig werden lassen sollte. Dabei waren sämtliche Typen von Studien 
im Sinne von Katenbrink und Goldman (Katenbrink & Goldman, 2020) denk- 
und konstruierbar. Eine äußere Struktur der Anlage (s. Abbildung 1) war leitend 
in der Anlage des Seminars über die drei Semester des Projektbandes hinweg. 
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Abb. 1: Organisation des Projektband-Seminars und des Community Building

Erst mit der vollständigen Absolvierung dieses Zirkels können nach Auffassung 
des Autors prozess- und personenbezogene Reflexionen sowie eine übergreifende 
Kritik an forschendem Lernen selbst (Hofer, 2013) diskursfähig und bedeutsam 
werden für angehende Lehrkräfte. Dabei wurde den individuellen Schritten und 
Entwicklungsphasen in allen Phasen im Rahmen von Forschungswerkstätten, die 
einen sehr offenen, hierarchiearmen und angstfreien Raum etablieren sollen, eine 
Hilfe- und Diskussionsstruktur an die Seite gestellt, in welcher in Form von Peer-
Feedbacks, Gruppendiskussionen, gemeinsamen Lektüren oder Diskussionen von 
Daten oder Theorien stets Rückmeldungen eingeholt werden konnten, Unklar-
heiten angesprochen oder Selbstkonzepte der Teilnehmenden thematisiert wur-
den. Hierdurch entwickelte sich das Projektband zu einer zeitlich begrenzten, aber 
doch sehr aktiven und wertschätzenden Community of Practice (Wenger, 2010).
Es wurde in den gemeinsamen Reflexionen der drei Semester sehr deutlich, dass 
diese zirkuläre Vorgehensweise wie auch die permanenten Rückbindungen an den 
akademischen Diskurs dazu führten, dass die Studierenden sich und ihre Position 
als Forschende gänzlich anders verstanden als vor dem Projektband: Die Relevanz 
einer Praxis-Studie, die Herausforderungen oder aber auch Potenziale wurden auf-
grund der eigenen Erfahrungen erlebbar und eine fundierte Selbsteinschätzung 
der Fähigkeiten und Fertigkeiten sowohl in der Auswahl und Nutzung von Me-
thoden als auch in transversalen Bereichen wurden merklich gestärkt.
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Rena Janßen

GarageBand – Analysen von Genderstereotypen 

Dieser Beitrag beruht auf Ergebnissen der studentischen Forschung aus dem Pro-
jektbandseminar „Digitale Medien und Kompetenzen im Musikunterricht“ (Leh-
render: Prof. Dr. Michael Ahlers).

Der Beitrag gibt Einblicke in die iOS-App GarageBand und verknüpft Themenas-
pekte der Gender Studies, der digitalen Medien und des Musikunterrichts mitei-
nander. Die iOS-App GarageBand wird zunehmend mehr im Musikunterricht an 
Grund- und Oberschulen, beispielsweise zur Musikproduktion, genutzt und ge-
winnt mit steigender Tendenz an Bedeutung. Aus diesem Zusammenhang ergibt 
sich die Forschungsfrage, welches Bild GarageBand von Gender nach außen trägt 
und ob die App Genderstereotypen inkludiert oder tendenziell meidet. 
Nachdem der bisherige Forschungsstand und die Forschungsfrage näher erläutert 
wurden, sollen durch die theoretischen Hintergründe bezüglich Gender und di-
gitale Medien im Musikunterricht sowie deren Relation, ein grober thematischer 
Überblick gegeben werden. Anschließend wird die Methode der qualitativen In-
haltsanalyse nach Mayring kurz erläutert.  
Die abschließende Diskussion setzt die Ergebnisse mit den thematischen Hin-
tergründen in Relation. Darüber hinaus werden Implikationen für die Schulpra-
xis, die Relevanz für Studierende und Lehrende sowie die Auswirkungen für den 
Musikunterricht in der Diskussion reflektiert. GarageBand meidet eine direkte 
Geschlechternennung an vielen Stellen, doch reproduziert die App im Kern Kli-
schees hinsichtlich Geschlechter, digitalen Medien und dem Musikmachen. Gen-
dersozialisation und eine neutrale, gendergerechte Erziehung haben mittlerweile 
einen höheren Stellenwert als in der Vergangenheit. Äußere Faktoren wie Medien, 
Institutionen oder Peers können den individuellen Entwicklungsprozess von Kin-
dern und Jugendlichen beeinflussen und einen erheblichen Beitrag leisten. 

1 Forschungsstand und Forschungsfrage 

1.1 GarageBand im Musikunterricht
GarageBand ist eine App, die im digitalen Musikunterricht von Lehrkräften ein-
gesetzt wird. Grundlegend lassen sich Apps als ein Softwareprogramm für einen 
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Computer oder ein Smartphone klassifizieren. Zum Nutzen der App sowie des-
sen Wirksamkeit im musikpädagogischen Bereich wurde bis zum gegenwärtigen 
Zeitpunkt schon mehrfach geforscht und es gibt vielfältige Ergebnisse, die sich 
unter anderem für das Musikproduzieren mit der App im Musikunterricht aus-
sprechen (Bandlien, o. D.). Bisher wurde die App hauptsächlich im englischspra-
chigen Raum im Musikunterricht eingesetzt und beforscht. In Deutschland wird 
die App vereinzelt im Unterricht genutzt. Ruismäki, Juvonen & Lehtonen (2013), 
Augustyn (2013) und Brouwn et al. (2014) untersuchten das Musiklernen von 
Schüler*innen mithilfe von Musikproduktion mit GarageBand, die Motivation 
und Konzentration sowie die Improvisations- und Kompositionsfähigkeiten in 
unterschiedlichen Klassenstufen während des Verwendens der App (Krebs, 2018). 
Bell (2015) erläutert, dass GarageBand zum individuellen Musikmachen, aber 
auch zum gruppenzentrierten Musizieren genutzt werden kann. Krebs (2014) be-
zieht sich unter anderem auf die verschiedenen Gestaltungsformate, die die App 
ermöglicht, wie das Produzieren verschiedener Genres, das Komponieren oder 
das Üben eines Instruments. Auch der Zusammenhang von Musikunterricht, In-
klusion und Musikapps wurde bereits im Zuge des Komponierens von Musik mit 
der App GarageBand erforscht, wie beispielsweise bei Ziegenmeyer (2016) oder 
Godau (2018). Ziegenmeyer (2016) nennt dabei die Vorzüge des Komponierens 
mit einer App, denn diese kann zum Teil näher auf die individuellen Bedürfnisse 
von Schüler*innen eingehen und Differenzierung auf einfache Weise ermögli-
chen. Auch Godau (2018) beruft sich auf diesen Aspekt und erwähnt weiterge-
hend den positiven Effekt von Musikapps, die Partizipation von Menschen mit 
Beeinträchtigungen am Musikunterricht realisieren können. Verschiedene App-
Einstellungen können das Instrumentalspiel an die individuellen Bedürfnisse 
des Kindes anpassen. Wichtig dabei ist es zunächst, die Bedürfnisse des Kindes 
herauszuarbeiten und im Anschluss ein Instrument auszuwählen, was an diese 
angepasst wird und nicht umgekehrt. „Inklusiv ist nur das, was allen Bedürfnissen, 
Wünschen, Vorstellungen und Möglichkeiten gerecht wird“ (Godau, 2018, S. 114).

1.2 Gender in Bildungsinstitutionen und Medien 
Gendersozialisation gerät im Kontext Schule grundsätzlich mehr in den Vor-
dergrund und ist wesentlicher Bestandteil verschiedener Forschungsgebiete. In 
Butler’s „Pädagogische Lektüren“ (2012) verdeutlicht die Philosophin unter 
anderem den Einfluss von Bildung(-sinstitutionen) auf das Genderverständnis 
jüngerer Generationen und den Umgang mit Geschlechtern in Bildungseinrich-
tungen. Kaiser (1996), Hoffmann (1991) und Armstrong (2011) untersuchten 
fortgehend Zusammenhänge von Musiklernen und Geschlecht, „Instrument und 
Körper“ (Hoffmann, 1991) sowie die Verknüpfung von Technologie, Musikma-
chen und Geschlechtern. Auch die Verbindung von Geschlechtern und Medien 
wurde regelmäßig erforscht, wie bei Lieb (2013), Holtzman und Sharpe (2014) 
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oder Lohan und Faulkner (2004). Die Autor*innen beziehen sich auf die Dar-
stellungen von Geschlechtern durch die Medien (Holtzmann & Sharpe, 2014), 
auf die Produktion und Reproduktion von Geschlechterbildern (Lieb, 2013) aber 
auch auf die Repräsentation von Geschlechtergruppen in technischen Berufen 
(Lohan & Faulkner, 2004). Lohan und Faulkner (2004) stellen in dieser Hinsicht 
fest, dass der weibliche Anteil in technischen Berufen leicht steigt, doch unklar 
bleibt, wie sich die Geschlechterverteilung im Technologiebereich in näherer Zu-
kunft entwickelt. 

1.3 Forschungsfragen 
Folglich wird ein breites Spektrum hinsichtlich digitaler Medien, Gender und 
Musikmachen im Kontext Schule wissenschaftlich abgedeckt. In Anbetracht des 
digitalen Wandels ist es wahrscheinlich, dass die App GarageBand zunehmend 
in den Musikunterricht integriert wird und dessen Inhalte und Geschlechterre-
präsentationen das Geschlechterbild jüngerer Generationen sowie der Lehrper-
sonen beeinflussen. Parallel tragen Bildungsinstitutionen eine wesentliche Ver-
antwortung hinsichtlich der Gendersozialisation von Schüler*innen. In diesem 
Kontext stellen sich folgende Fragen, die eine kritische Auseinandersetzung er-
fordern: Welchen Umgang pflegt die App GarageBand mit Genderstereotypen 
und werden Menschengruppen tolerant und vielfältig repräsentiert? Produziert, 
beziehungsweise reproduziert, fokussiert oder meidet die App GarageBand Gen-
derstereotypen? 

2 Theoretischer Hintergrund 

2.1 Gender 
Gender spielt in verschiedenen Institutionen und Situationen eine elementa-
re Rolle und kann vielfältige Lebensbereiche sowie die Realisierung des eigenen 
Selbst stark beeinflussen. Mit einem Blick in den Duden gerät folgende Definition 
des Begriffs in den Fokus: „Geschlechtsidentität des Menschen als soziale Kategorie 
(z.B. im Hinblick auf seine Selbstwahrnehmung, sein Selbstwertgefühl oder sein Rol-
lenverhalten)“ (Duden, 2020). Der Terminus Geschlecht grenzt sich von Gender 
ab und wird als „Gesamtheit der Merkmale, wonach ein Lebewesen in Bezug auf 
seine Funktion bei der Fortpflanzung meist eindeutig als männlich oder weiblich zu 
bestimmen ist“ (Duden, 2020) erklärt. 
Butler (2009) unterscheidet „Geschlechter“ nach dem sozialen Geschlecht, im 
Englischen auch gender genannt, und dem körperlichen Geschlecht, im Engli-
schen sex. Das körperliche Geschlecht bezieht sich auf die biologischen Eigen-
schaften des Menschen, wie beispielsweise die Geschlechtsorgane, die uns bei-
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spielsweise als Mann oder als Frau bestimmen. Das soziale Geschlecht verweist auf 
die Geschlechtsidentität und hinterfragt, mit welchem Geschlecht sich ein Mensch 
identifiziert, abgesehen von den körperlichen Geschlechtsteilen (Butler, 2009). 
De Beauvoir (1949) stellt in ihrem Werk „Das andere Geschlecht“ die Hypothese 
auf, das soziale Geschlecht sei gesellschaftlich konstruiert. Die Geschlechtsorgane 
bestimmen das soziale Geschlecht und kategorisieren somit Menschen in Mann 
oder Frau, die sich folglich an gesellschaftliche Normen halten müssen (De Beau-
voir, 1949). Ein Beispiel hierfür ist, Mädchen in Kleidern zu kleiden und Jungen 
nicht, da dies nicht normkonform ist (Hagemann-White, 1993). Butler (2009) 
knüpft an diese Hypothese an und erweitert diese zusätzlich. Sie identifiziert nicht 
nur das soziale Geschlecht als gesellschaftlich bestimmt, sondern auch das kör-
perliche Geschlecht. Gender wird innerhalb des gesellschaftlichen Diskurses über 
Sprechhandlungen geformt, in denen auch stets der Körper direkt oder indirekt 
adressiert wird. Resultierend wird der Körper mit dem Diskurs verknüpft (ebd.). 
Gender ist somit stets performativ, wird ausgelebt und in jeglichen Diskursen 
sowie Verhaltensweisen nach Außen transportiert (Steffen, 2006).
In der Vergangenheit haben sich die Sprechakte des Menschen hauptsächlich auf 
die zwei Geschlechter „Mann“ und „Frau“ bezogen, sodass nur diese als „natür-
lich“ gelten (Butler, 2009). Geschlechtsidentitäten sind somit bloße Effekte reiner 
Konstruktionen. Die Beziehung von Mann und Frau wird dabei als ein Subjekt-
Objekt-Verhältnis umschrieben. Die Frau repräsentiert das Objekt der Begierde 
und der Mann das Subjekt, was das Objekt begehrt oder seinen spezifischen Blick 
darauf (engl. „male gaze“) lenkt (ebd.). Das Verhältnis impliziert eine heterose-
xuelle Matrix, in welcher drei wesentliche Vorstellungen bestehen: Es gibt erstens 
nur die zwei Geschlechter Mann und Frau, die zweitens angepasst an die körper-
lichen Geschlechtskategorien männlich und weiblich sind und sich drittens durch 
natürliche Prozesse begehren (Lensing, 2018). Damit einher gehen die hegemo-
nialen Strukturen und Machtunterschiede zwischen den Geschlechtern Frau und 
Mann (Butler, 2009, 2012). Insbesondere die Darstellung der Frau als Objekt 
der Begierde impliziert die Dominanz des männlichen Geschlechts. Damit sind 
phallozentristische Züge binnen gesellschaftlicher Prozesse eng verflochten (ebd.). 
Ein angebrachtes Beispiel hierfür ist die deutsche, natürliche Sprache, die nicht 
genderkonform ist, sondern sich nur auf die männliche Form bezieht (Butler, 
2009; Lensing, 2018). Machtunterschiede und die Hegemonie des Männlichen 
werden daneben in vielen weiteren gesellschaftlichen Kontexten spürbar (Criado-
Perez, 2019). 
In diesem Zusammenhang hinterfragt Butler in ihrem Werk „Gender Troub-
le“(1990), wie die Geschlechter-Kategorien und Normen gestört werden können, 
um gesellschaftliche Veränderungen mit der Perspektive mehr Gendertoleranz zu 
erzielen. Ihre Antwort liegt in der Sprache und dem gesellschaftlichen Diskurs, 
der derzeit vom Männlichen geprägt und dominiert wird (Butler, 1990). Auf der 
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einen Seite schafft der natürliche Sprachprozess Diskrepanzen zwischen Mann 
und Frau (ebd.). Auf der anderen Seite kann Sprache als Werkzeug dienen, mehr 
Gerechtigkeit zu erreichen, und gibt zum Beispiel Frauen eine Stimme (Butler, 
2009). 

Gender in der Musikpädagogik
In der Musikpädagogik fanden erste Auseinandersetzung mit Gender in den 
1970er und 80er Jahren statt und feministische Kritiken und Ansätze traten 
Schritt für Schritt in den Vordergrund. Hauptsächlich wurde dabei die männliche 
Dominanz in der Musik angezweifelt oder kritisiert. „Frauen [wurden kaum] als 
Komponistinnen und Musikerinnen im Musikunterricht“ (Siedenburg, 2015) the-
matisiert und der Fokus lag auf dem männlichen Geschlecht, „wodurch sich der 
Zugang für Mädchen zu den vermittelten Inhalten erschwere“ (Siedenburg, 2015). 
Parallel fehlten Mädchen oft die technischen Fähigkeiten, was sie daran hinder-
te, populäre Musikinstrumente zu praktizieren (ebd.). In dem Werk „Instrument 
und Körper“ hat Hoffmann (1991) das Verhältnis von Frau und Musik seit dem 
Bürgertum untersucht und liefert damit Erklärungen diverser Stereotypen und 
Zuschreibungen bezüglich dieser Thematik. Die Vorurteile reichen teilweise bis in 
die heutige Zeit und Populäre Musik hinein (ebd.). In den 1990ern entwickelten 
sich zunehmend mehr Programme, die Mädchen in die musikalische Welt der po-
pulären Musik locken sollten. Auch die Musikpädagogik fokussierte sich auf einen 
Musikunterricht, der Mädchen deutlicher integrierte, sodass Jungen in den Fol-
gejahren im Musikunterricht häufiger benachteiligt wurden (Siedenburg, 2015). 
Einige Jahre später bahnt sich der ethnomethodologische Konstruktivismus sei-
nen Weg in die Musikpädagogik, besonders durch Studien aus dem englischspra-
chigen Raum (ebd.). Diese eröffneten vielschichtige Debatten hinsichtlich des 
Geschlechts, Musikmachens und Bildung (ebd.). Auch die Instrumentenwahl 
steht in Abhängigkeit vom Geschlecht, was vielschichtig erforscht wurde. Abeles 
(2009) schließt daraus, dass Genderassoziationen in Bezug auf ein Instrument 
weitreichende Konsequenzen haben und weitaus über die Unterrichtskultur wir-
ken. Sie können die musische Berufswahl von (angehenden) Musiker*innen deut-
lich beeinflussen und lenken (ebd.). 

2.2 Digitale Medien im Musikunterricht 
Digitalisierung steht für Wandel der Gesellschaft, für Veränderungen gesellschaft-
licher Strukturen und wird als Potenzial für technischen Fortschritt eingestuft 
(Ahlers & Godau, 2019). Verschiedene mobile Geräte wie Smartphones, Tab-
lets oder Computer sind derzeit ubiquitär verfügbar und haben die menschli-
chen Verhaltensweisen immens beeinflusst. Im Zuge dessen haben sich die Wege 
menschlicher Kommunikation und Organisation auf permanenter Basis dras-
tisch verändert (ebd.). Für einen Großteil der Gesellschaft ist es undenkbar, kein 
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Smartphone zur Verfügung zu haben und auf den Zugriff verschiedener Apps zu 
verzichten. Insbesondere im musikalischen Zusammenhang führt Digitalisierung 
zu Umschwung und erzeugt hitzige Diskussionen in der Musikpädagogik (Chun 
et al., 2013; Godau, 2018). 
Der Begriff Digitalisierung und dessen Funktion ist in musikwissenschaftlichen 
und gesellschaftlichen Kontexten zum einen positiv konnotiert, da beispielsweise 
die eigenständige Musikproduktion (= DIY-Produktion)1 mit Hilfe von mobi-
len Geräten und Apps allgegenwärtig und zugänglich ist. Musik kann ohne spe-
zifisches musikalisches Vorwissen produziert oder generiert werden, sobald ein 
technisches Gerät verfügbar ist, da oftmals stilistische Presets oder musikalische 
Patterns in den Programmen vorhanden sind. Allerdings steht Digitalisierung im 
musischen Bereich auch unter enormer Kritik. Kritiker*innen befürchten etwa 
einen Rückgang sinnlich-ästhetischer Erfahrungen am klassischen Instrument 
durch den Einsatz von Musikapps (Ahlers & Godau, 2019; Godau, 2018). 
Digitale Medien setzen menschliche und nichtmenschliche Akteur*innen mitein-
ander in Beziehung und schaffen eine Verbindung zwischen diesen. Sie erleichtern 
Verarbeitungsprozesse auf verschiedenen Sinnesebenen und können als kreatives, 
ästhetisches Ausdrucksmedium genutzt werden (Ahlers & Godau, 2019). Don 
Idhe nennt diesbezüglich vier Ansätze, wie Mensch und Technologie miteinander 
interagieren können. Die embodiment relation definiert digitale Medien als Ergän-
zung zum menschlichen Körper, die neue Zugänge auf der Wahrnehmungsebene 
begünstigt. „In der »hermeneutic relation« gibt […] Technik dann den Anlass zur 
Interpretation von Welt“ (Godau, 2018, S. 328). Im Zuge der background rela-
tion wird Technik als wichtiges Werkzeug, was sich tendenziell im Hintergrund 
aufhält, definiert. Technologie erscheint dabei beispielsweise in Form von Inst-
rumentenkabeln. Im vierten und letzten Ansatz, der alterity relation, kommuni-
zieren Mensch und Technik zeitlich unmittelbar miteinander und treten in Aus-
tausch. Die Software, wie zum Beispiel ein Kompositionsprogramm und der*die 
Produzent*in, entwickeln dabei gemeinsam und synchron ein musikalisches Ar-
tefakt (Godau, 2018). 
Dieses künstlerische Ergebnis wird dabei häufig mit einer App geschaffen. Apps 
können von Einzelpersonen, Unternehmen, staatlichen Einrichtungen oder Bil-
dungsinstitutionen entwickelt werden. Die Softwareprogramme dienen hierbei 
unter anderem der Unterhaltung, können problemlösend sein oder Bedürfnisse 
auf technischem Wege erfüllen (Chun et al., 2013). Musikapps werden von Si-
mon (2018) als Software für musikalischen Ausdruck definiert, die sowohl für 
professionelle Musiker*innen als auch für musikunerfahrene Personen geeignet 
sind. Dabei umfasst das Kontingent an Musikapps eine mannigfaltige Breite. Be-
sonders Musikkompositionsapps erweisen sich als förderlich für Menschen mit 

1 DIY= Do It Yourself
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unterschiedlichen Voraussetzungen und Bedürfnissen, da Software und User In-
terface2 neue Zugänge ermöglichen. Mit wenigen „clicks“ und „swipes“ können 
Ideen scheinbar mühelos festgehalten oder ein Instrument gespielt werden. Das 
User Interface ist zumeist so ausgerichtet, dass Nutzer*innen im Gegensatz zum 
traditionellen Instrument mit wenigen audio-technischen Vorkenntnissen Ergeb-
nisse erzielen und das Gefühl von Kontrolle über ein musikalisches Instrument, 
beziehungsweise eine Kompositions-Software, bekommen. Herkömmliche Fehler, 
wie zum Beispiel das Spielen einer falschen Note, werden oft durch die Software 
und das Interface vermieden und Algorithmen nehmen dabei eine Schlüsselfunk-
tion ein. Besonders dies erzeugt Spaß bei den Benutzenden und ermöglicht die 
Wahrnehmung von Teilhabe an Kreativprozessen. Diese Art von Musikkomposi-
tionsapps stellt einen wesentlichen kulturellen Wert dar und sie spielt daher eine 
große Rolle für die musikalische Teilhabe, Sozialisation und Musikproduktion 
von Menschen mit verschiedenen Voraussetzungen (Simon, 2018).

2.3 Digitale Medien, Gender und Musikunterricht 
Digitale Medien sind fester Bestandteil gesellschaftlicher, sozialer sowie kultureller 
Prozesse. Die technologischen Mittel greifen auf verschiedene Inhalte zurück und 
beziehen sich unter anderem auf das Thema Gender. Dies tun sie auf diversen 
Wegen, indem sie zum Beispiel direkt oder indirekt veranschaulichen, was es be-
deutet, männlich oder weiblich zu sein (Holtzman & Sharpe, 2014). Der Einfluss 
digitaler Medien kann in diesem Zusammenhang so prägnant sein, dass sie eine 
Mainstream-Kultur in bestimmte Richtungen steuern können (ebd.). Medien tra-
gen in dieser Hinsicht zum Beispiel zur Meinungsbildung über andere Menschen 
und Gruppen bei, die nicht dem Standard entsprechen (ebd.). Die Medienkultur 
besitzt die Macht vorzuschreiben, was als gut oder schlecht, positiv oder negativ 
und moralisch oder unmoralisch definiert wird und verweist in diesem Zuge auf 
die Norm, auf das „Richtige“ (ebd.). Holtzman und Sharpe (2014) schließen da-
raus, dass Medien unsichtbare Werte erstellen, die sich auf das persönliche und 
politische Verhalten wie auch auf die Glaubensansätze der Gesellschaft auswirken. 
Folglich ist jegliche individuelle Entscheidung zum Teil ein Resultat öffentlicher 
Medien (Holtzman & Sharpe, 2014). Dabei tragen Medien häufig nur gefiltertes 
Wissen an die Öffentlichkeit und repräsentieren Fragmente anstelle eines voll-
ständigen Bildes (ebd.). Klaus (2002) hinterfragt in diesem Zusammenhang, in-
wieweit Medien selbst über ihre veröffentlichten Inhalte reflektieren und wie stark 

2 Interface bedeutet aus dem Englischen übersetzt Schnittstelle. Es umschreibt die Kommunikation 
zwischen Mensch und Maschine und ist die „[…] Übergangsstelle zwischen verschiedenen Komponen-
ten eines IT-Systems, über die der Datenaustausch oder die Datenverarbeitung realisiert werden kann. 
Dies können Menschen-Computer-Schnittstellen oder Computer-Computer-Schnittstellen sein“ (SoftS-
elect, o. D.; Augsten, 2018). 
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Informationen verzerrt werden. Dies verdeutlicht die Autorin anhand der Refle-
xionshypothese. Darüber hinaus beruft sich Klaus (2002) auf die Konstruktions-
hypothese, die besagt, dass „Medien ihre eigene Wirklichkeit“ (Klaus, 2002, S.11) 
gestalten. Daraus resultierend produzieren und reproduzieren Medien Geschlech-
ter und zeigen, was auf sozialer und gesellschaftlicher Ebene akzeptabel ist und 
was wiederum nicht toleriert wird (ebd.). In diesem Kontext sollte nicht außer 
Acht gelassen werden, dass beruflich innerhalb der Medienbranche mehr Männer 
als Frauen vertreten sind, besonders in machtvollen Führungspositionen. Diese 
tragen Verantwortung dafür, welche Inhalte auf welchem Wege an die Öffentlich-
keit geraten und was nicht offenbart werden soll (Lohan & Faulkner, 2004). Dies 
schlussfolgert in einer männlichen Dominanz im Rahmen der Technologie- und 
Medienindustrie, was eine Hegemonie des Männlichen keinesfalls ausschließt. Im 
Gegenteil, speziell das männliche Geschlecht trifft Entscheidungen über publike 
Inhalte und formt diese nach eigenem Ermessen (ebd.). 

3 Methode 

Produziert oder reproduziert die iOS-App GarageBand Stereotypen von Ge-
schlechtern und Gender oder werden Menschengruppen tolerant und vielfältig 
repräsentiert? Diese Forschungsfrage sollte mit Hilfe des methodenintegrierenden 
Verfahrens, der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring, überprüft werden. Da-
bei wurden sowohl das User Interface der App GarageBand als auch das Hand-
buch der App untersucht. Die qualitative Inhaltsanalyse ist eine Methode der 
systematischen Textanalyse, bei der Kommunikation zentraler Forschungsgegen-
stand ist. Kommunikation bezieht dabei Texte, Bilder, Noten oder weitere Dar-
stellungsweisen von Symbolen ein, die notiert beziehungsweise abgebildet vorlie-
gen (Mayring, 2000; Langer, 2000). Das Benutzerhandbuch der App besteht aus 
Schriftsprache und Abbildungen aus dem Interface (Screenshots) (Apple, 2020). 
Das User Interface wird visuell auf einem digitalen Gerät, wie einem iPhone oder 
iPad, repräsentiert und nutzt Symbole, Texte, Noten, Bilder sowie auditive Reprä-
sentationsformen. Folglich sind Handbuch und User Interface unterschiedliche 
Formen von Text, denn sie halten Informationen und Kommunikation protokol-
liert fest (ebd.). Grundsätzlich ist der Prozess der Inhaltsanalyse theoriegeleitet, 
denn die Ergebnisse werden mittels eines Theoriehintergrundes analysiert und 
interpretiert (Mayring, 2000; Langer, 2000). 
Genereller Forschungsgegenstand der Studie ist die iOS-App GarageBand von 
Apple, mit der Musik gespielt, aufgenommen sowie produziert werden kann. 
Nutzer*innen können neue Sounds kreieren und ihre Musik mit ihren Mitmen-
schen teilen. Die App ist eine Digital Audio Workstation (= DAW), was ein Sys-
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tem und eine Software umschreibt, mit dem bzw. der Musik produziert werden 
kann, Tonaufnahmen gemacht werden können sowie eine Abmischung und Mas-
teringprozesse durchgeführt werden können. Die App verwandelt ein Smartpho-
ne in ein Musikinstrument oder ein Tonstudio und ermöglicht unter anderem das 
Musiküben beispielsweise mit einem Metronom oder das Generieren von Beats 
und Loops. Forschungsgegenstand sind wie erwähnt das User Interface der App 
als auch das Benutzerhandbuch, welches aus dem Englischen ins Deutsche über-
setzt wurde und sich auf das iPhone bezieht (Apple, 2020). 
Sobald das Forschungsinteresse und der Forschungsgegenstand festgelegt waren, 
wurden drei verschiedene Kriterienkataloge mit unterschiedlichen Schwerpunk-
ten erstellt, was zum Großteil deduktiv erfolgte.3 Dies bedeutet, dass Kategorien 
im Voraus festgelegt wurden und einer theoretischen Fundierung obliegen (Lan-
ger, 2000). Hierfür wurden externe Literatur und Theorien, wie beispielsweise 
von Butler (2009, 2012), Simon (2018) oder Krebs (2018), genutzt. Daneben 
entwickelten sich einzelne Kategorien und Aspekte induktiv, wie zum Beispiel die 
verwendete Sprache im Benutzerhandbuch (Anhang, Tabelle 1). Die gesamten 
Auswertungsaspekte, deduktive sowie induktive, wurden iterativ gesichert sowie 
überarbeitet und im Anschluss für die Datenerhebung an das Material herange-
führt. Wie in Tabelle 1 erkennbar ist, stützen sich die Kriterienkataloge auf das 
User Interface und das Benutzerhandbuch.
Nachdem die Kriterienkataloge bestimmt waren, erfolgte die Datenerhebung. 
Dabei wurden die Kriterien an das jeweilige Material herangeführt und die Er-
gebnisse schriftlich festgehalten. Aus diesem Prozess entwickelte sich eine Misch-
form der Analyseschritte mittels des Kategoriensystems „Zusammenfassung“ und 
„Strukturierung“ (Langer, 2000). Das Textmaterial wurde dabei reduziert und we-
sentliche Informationen wurden festgehalten. Darüber hinaus wurde das Material 
sowohl formal nach semantischen Kriterien strukturiert, indem Beziehungen von 
Bedeutungsinhalten untereinander rekonstruiert wurden, als auch typisierend 
strukturiert, denn extreme Ausprägungen wurden beschrieben und interessenge-
leitete Ausprägungen wurden verfolgt (ebd.). 

4 Ergebnisse 

Geschlechternennungen werden im Handbuch der App GarageBand hauptsäch-
lich durch die direkte Anrede mit Hilfe des Personalpronomens „du“ gemieden, 

3 Die ursprüngliche Forschungsfrage setzte nicht nur Genderstereotypen in den Fokus, sondern auch 
die pädagogisch-didaktischen Potenziale der App. Da sich dies als zu umfangreich für das Projekt-
band erwies, wird den pädagogisch-didaktischen Potenzialen in einer anknüpfenden Masterarbeit 
nachgegangen. 
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doch nicht durchgängig. Betrachtet man die Sprache und Darstellungsweisen 
genauer, fällt auf, dass diese nicht geschlechterkonform und -gerecht sind. Auf 
sprachlicher Ebene wird wiederholt nur die maskuline Form gewählt und auf 
die feminine Form verzichtet. Beispielsweise wird Nutzer*innen vorgeschlagen, 
ausschließlich „mit anderen Benutzern in GarageBand für iPhone“ (Apple, 2019) 
zu „jammen“, Benutzerinnen werden dabei außer Acht gelassen. Weitere nicht 
gendergerechte Begriffe sind unter anderem „Bandmitglieder“ (Apple, 2019), 
„Teilnehmer“ (ebd.) oder der Satz „[d]u kannst einen virtuellen Schlagzeuger zu dei-
nem Song hinzufügen, der realistische Schlagzeug-Grooves spielt. Du kannst Drum-
mer aus verschiedenen Genres wählen“ (Apple, 2019). 
Kritisch zu betrachten ist die Verwendung von Anglizismen beziehungsweise 
aus dem Englischen übernommene Termini wie „Drummer“ (Apple, 2019) oder 
„Bandleader“ (ebd.), die sowohl im Handbuch als auch im User Interface genutzt 
werden. Hierbei ist unklar, ob diese als Anglizismen zu verstehen oder als fest-
stehende englische Wörter zu interpretieren sind. Dies erschwert eine genaue 
Analyse und Interpretation. Wurden die Termini eingedeutscht, beziehen sie sich 
ausschließlich auf das männliche Geschlecht. Sollen die Begriffe im Englischen 
bleiben und nicht als Anglizismus definiert werden, werden alle Geschlechter re-
spektvoll behandelt. Letzteres lässt sich jedoch tendenziell ausschließen aufgrund 
von folgender Umschreibung: „Du kannst den Drummer […]“ (Apple, 2019). 
Genderkonform wäre dies allerdings nur, wenn es „den*die“ Drummer heißen 
würde. 
Im User Interface werden Inhalte über visuelle Darstellungen, zum Beispiel in 
Form von Bildern, transportiert. Zusätzlich werden Kurztexte für weitere Anlei-
tungen und Erklärungen beigefügt. Auch hier wird auf den ersten Blick auf die 
Nennung eines Geschlechts verzichtet und der Fokus liegt auf dem Instrumen-
tennamen, wie zum Beispiel Keyboard, Drums, AMP, Bass oder Audio-Recorder. 
Möchte der*die User beispielsweise ein Keyboard in einen Song integrieren, kann 
diese*r zwischen einem Smart Piano, Alchemy-Synth oder einem Sampler unter-
scheiden und im nächsten Schritt einen expliziten Sound auswählen. All diese 
Funktionen, Sounds und Tätigkeiten werden nicht auf ein spezifisches Geschlecht 
reduziert. Ebenso vollzieht sich dieses Phänomen bei den weiteren Instrumenten 
und Soundmöglichkeiten, wie Drums, AMP und Audio-Recorder. Auf einen zwei-
ten Blick sticht jedoch der Begriff „Streicher“ ins Auge, der nicht genderneutral ist. 
Ein noch zentraleres Beispiel ist die Auswahl der virtuellen Schlagzeuger*innen, 
die im Interface verfügbar sind. Pro Genre stehen mehrere Schlagzeuger*innen 
zur Verfügung und mit Hilfe eines Kurztextes wird ihre Spielweise erläutert. Auf-
fällig dabei ist zunächst die Überzahl der männlichen Schlagzeuger. In den ver-
schiedenen Genres gibt es höchstens eine weibliche Schlagzeugerin, im „Rock“ 
und „Hip-Hop“ werden diese gar nicht berücksichtigt (GarageBand, 2019). In 
der Kategorie „Songwriter“ stehen die Schlagzeugerin Darcy und vier Schlagzeu-
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ger zur Auswahl. Folgender Text umschreibt Darcys Schlagzeugspiel: „Einfühlsam, 
zurückhaltend und engagiert: Darcy stellt sich komplett auf den Song ein und spielt 
einfache Pop-Beats auf einem natürlich klingenden Kit“ (GarageBand, 2019). Im 
Gegensatz dazu werden die Beats der männlichen Schlagzeuger des Genres „Song-
writer“ als „locker[e], schwingend[e]“ (ebd.) „experimentierfreudig[e]“ (ebd.) und 
„bombastisch[e]“ (ebd.) definiert. 

5 Diskussion 

5.1 Interpretation der Ergebnisse 
Die App GarageBand definiert Geschlechter mit Hilfe von biologischen Merkma-
len und anhand von gesellschaftlich tolerierten Normen. Sie unterscheidet zwi-
schen den Geschlechtern Mann und Frau und stellt ausschließlich diese beiden 
dar (Butler, 2009). Weitere Geschlechter wie Transgenders werden sowohl im User 
Interface als auch im Handbuch nicht inkludiert oder repräsentiert. Dies lässt sich 
mittels der Ergebnisse erläutern. Viele Aussagen im Handbuch und User Interface 
beziehen sich ausschließlich auf Männer und können implizieren, dass Frauen 
oder andere, nicht-männliche Geschlechter die App nicht benutzen. Diese nicht 
genderneutrale Sprache ist diskriminierend, da sie eine große Menschengruppe, 
mindestens die Hälfte der Weltbevölkerung, ausschließt. Genderungerechte Spra-
che kann Frauen ein Gefühl der Exklusion vermitteln und eventuell ihre Moti-
vation hinsichtlich der Benutzung der App senken. Weiterführend können unter 
anderem persönliche, musikalische Fähigkeiten stark angezweifelt werden. Auch 
wenn Nutzer*innen zum Großteil im Handbuch direkt mit dem Personalprono-
men „du“ angesprochen werden, umgehen die Hersteller*innen die Einbeziehung 
von Frauen durch die oben aufgezeigten Begriffe. Demzufolge bestimmt Gara-
geBand, direkt oder indirekt, welches Geschlecht gesellschaftlich anerkannt ist 
und welches als weniger wertvoll wahrgenommen wird. Die männlich geprägte 
Sprache erzielt ein Ungleichgewicht sowie Machtverhältnisse, in denen Frauen als 
hierarchisch unterlegen erscheinen (Butler, 2012). Die bildlichen Darstellungs-
weisen im User Interface unterstützen Genderstereotypien und fördern die männ-
liche Dominanz(-repräsentation). Zwar werden Stereotypen gebrochen, indem 
zum Beispiel Frauen wie Darcy als Schlagzeugerinnen integriert werden, doch 
bedienen die Umschreibungen klischeehafte bzw. stereotype Sichtweisen. Es stellt 
sich in diesem Kontext die Frage, ob es sich in der Beschreibung des weiblichen 
Schlagzeugspiels (siehe Kap. 4) um einen reinen Zufall handelt oder nicht. Wa-
rum ausgerechnet Darcys Schlagzeugspiel als ruhig und schüchtern beschrieben 
und mit Emotionalität verbunden wird, während die Männer stark, selbstbewusst 
und als talentiert repräsentiert werden, lässt sich auf dieser Ebene nicht beant-
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worten. Daneben erweist sich das extreme Ungleichgewicht zwischen männlichen 
und weiblichen Schlagzeuger*innen und insbesondere die Stereotypisierung des 
weiblichen Schlagzeugspiels als bedeutend. Diese Reproduktion von Stereotypen 
kann männliche User in ihrem dominanten Verhalten stärken und weiblichen 
Nutzerinnen das Selbstbewusstsein nehmen beziehungsweise dieses eindämmen. 
GarageBand nutzt die Macht der Reproduktion und Produktion von (sozialen) 
Geschlechtern und bestimmt damit, was akzeptabel ist und was nicht toleriert 
wird (Butler, 2009). Die männliche Dominanz ist auf medialer, sprachlicher und 
visueller Ebene eindeutig. Zwar ist das Produktionsteam der App bis auf Gerhard 
Lengeling nicht vollständig bekannt, doch kann aufgrund von Lohan und Faulk-
ners (2004) Studie geschlussfolgert werden, dass vor allem Männer bei der techni-
schen Entwicklung und Gestaltung mitgewirkt haben. Phallozentrische Züge und 
die Hegemonie des Männlichen prägen die Gesamtgestaltung von GarageBand 
und sind auf unterschiedlichen Ebenen identifizierbar. Die männliche Macht er-
streckt sich durch den gesamten Prozess, von Herstellung über Darstellung bis hin 
zur Zielgruppe. 

5.2 Konsequenzen für die Lehrkräfteprofessionalität und die Schule
Stereotypisierungen lassen sich nicht nur in der App GarageBand wiederfinden, 
sondern sind in grundlegenden gesellschaftlichen Prozessen dominant. Diese rei-
chen vom Verhalten über Umgang und Performanz bis hin zu den Unterrichts-
materialien. Lehrkräfte sollten dementsprechend ihren Unterricht gendersensibel 
ausrichten, Klischees vermeiden sowie eine Vorbildfunktion einnehmen. In die-
sem Zuge müssen individuelles Verhalten reflektiert, Handeln hinterfragt und 
Unterrichtsmaterialien angeglichen werden. Das Thema kann und sollte gemein-
sam mit den Schüler*innen erarbeitet und wiederkehrend in der Schullaufbahn 
adressiert werden. Ein Fundament des Ganzen könnten zunächst die Behandlung 
der Genderthematik im Studium sowie verpflichtende Fortbildungen für Lehr-
kräfte bilden, die theoretischen Input liefern, aber auch praxisorientiert ausge-
richtet sind. Hinzu können in der Institution Schule verschiedene Projekte im 
Unterrichtskontext und in Form von AGs oder Projektwochen durchgeführt wer-
den, die thematisch an „Gender“ anknüpfen. Vorteilhaft ist, dass Gender nicht 
fachspezifisch ist, denn es zieht sich durch verschiedene Lebensbereiche und kann 
fachübergreifend thematisiert werden. 
Die mediale Veränderung unserer Lebenswelt setzt daneben voraus, dass Lehr-
kräfte Expert*innen auf dem technischen Gebiet sind, problemlos mit digitalen 
Medien umgehen können und deren Möglichkeiten auszuschöpfen wissen. Da-
raus resultiert, dass Studierende innerhalb des Studiums technische Fähigkeiten 
erlangen müssen, die auf den Unterricht ausgerichtet sind. Es erweist sich als 
relevant, das Angebot technisch-medialer Kurse an Universitäten zu vergrößern. 
Bestehende und zukünftige Musiklehrkräfte sollten darüber im Bilde sein, welche 
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Musikapps es gibt, wie diese im Unterricht zu nutzen sind und welche Vorteile 
diese mit sich bringen. Dies sollte sowohl über verpflichtende Fortbildungen als 
auch über Pflichtkurse an der Universität verfolgt werden. In diese gilt es, gender- 
und machtsensible Lesarten mit einzubringen.

5.3 Bedeutung für die Unterrichtspraxis 
Zukünftig ist es bedeutend, Kinder und Jugendliche hinsichtlich der Genderthe-
matik deutlich mehr zu sensibilisieren, ihnen verschiedene Möglichkeiten auf-
zuzeigen und somit Toleranz zu vermitteln. Ein gendergerechter Musikunter-
richt, der mit der App GarageBand arbeitet, sollte stets vermitteln, dass es kein 
geschlechtstypisches Instrument gibt, sondern dass jedes Kind ein beliebiges 
Instrument spielen darf und kann. Musiklehrkräfte sollten in der Unterrichts-
vorbereitung und -durchführung Genderschwerpunkte im Hinterkopf behal-
ten und können mit Hilfe von wissenschaftlich fundierten Ergebnissen wie von 
Green (1997) mit GarageBand im Musikunterricht arbeiten. Wichtig dabei ist 
es, dass sie Stereotypen nicht nachgeben und diese bedienen, sondern aufhe-
ben. Das Thematisieren verschiedener Musiker*innen, Komponist*innen und 
Branchenvertreter*innen der Musik und besonders die Natürlichkeit von weib-
lichen und männlichen Vertreter*innen kann dabei unterstützend wirken. Ver-
schiedene Vorbilder können Schüler*innen ermutigen sich auszuprobieren, neue 
Instrumente und Musikstile für sich zu entdecken und von der Norm abzuwei-
chen. Musiklehrkräfte müssen während des Musikproduktionsprozesses zum Bei-
spiel mit GarageBand in gleicher Weise auf Mädchen und Jungen eingehen und 
diese gleichmäßig unterstützen. Den Kindern sollten verschiedene Zugänge in-
nerhalb der Musikpraxis ermöglicht werden, um auch diese Klischees zu meiden. 
Dazu zählen informelle Lernkontexte, „Safe Spaces“ wie auch Gruppen- und Ein-
zelarbeiten. Schüler*innen können sich beim Musikproduzieren mit GarageBand 
von ihrem individuellen Musikgeschmack leiten lassen und Musik generieren, die 
sie favorisieren. Sie können sich innerhalb eines kreativen Raums und in ten-
denziell informellen Lernkontexten der Gestaltung und Produktion eines Liedes 
widmen und einen zeitgemäßen sowie modernen Musikunterricht erfahren. Di-
gitale Medien erwecken nicht nur das Interesse von Kindern und Jugendlichen, 
sondern fördern auch ihre medial-praktischen Kompetenzen, was die praktische 
Arbeit im Musikunterricht ergänzt und mit dieser im Einklang steht. Mit Hilfe 
der App lernen Schüler*innen neue Musikinstrumente, die vom Synthesizer bis 
zu der Erhu reichen, kennen und setzen sich mit verschiedenen Musikkulturen 
und Genres auseinander. 
Die Devise lautet demzufolge, Lehrpersonal und Studierende in Hinsicht auf Me-
dien und Gender spezifischer auszubilden, zukunftsorientiert zu arbeiten und ei-
nen zeitgemäßen Unterricht zu gestalten. Ich plädiere dafür, Projekte wie von der 
„Forschungsstelle Appmusik“ von Matthias Krebs (2018) in Universitäten zu inte-
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grieren und eine Brücke zwischen Studierenden, Lehrkräften und Schüler*innen 
zu bauen sowie Universität und Schule weiter zu verzweigen. Diese Ansätze stellen 
noch keine umfassende Lösung aller Fragen und Probleme dar, bilden jedoch ei-
nen Anfang. Digitale Medien in Form von Musikapps, wie GarageBand in den 
Musikunterricht zu integrieren, eröffnet viele neue Möglichkeiten und kann sich 
positiv auf den musikalischen Entwicklungsprozess von Schüler*innen auswirken. 
Wichtig dabei ist es, das jeweilige Medium gendergerecht umzustrukturieren und 
den Unterricht entsprechend zu gestalten. Bestenfalls erzielt dies eine inklusivere, 
tolerantere Gesellschaft, welcher es nicht an Vielfältigkeit, Diversität und Kreati-
vität mangeln sollte. 
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Anhang 
Tab. 1: Kriterienkatalog

User Interface-Analyse Genderaspekte des Benutzerhandbuchs

Welche Geschlechter werden wie 
dargestellt? Werden Instrumente einem 
Geschlecht zugeordnet?

Was für eine Sprache wird verwendet und 
ist diese gendergerecht? 

Für wen gilt die App als ansprechend und 
attraktiv? 

Von welchem Genderverständnis wird 
ausgegangen? 

Zielt die App auf Kontrolle des Users ab? Welche Menschen und kulturelle Grup-
pen spricht die App an?

Wer ist/sind der*die Hersteller*innen der 
App? 

Ist eine hegemoniale Struktur erkennbar? 

Wofür und wie genau nutzt der User die 
App? / Wie integrieren Nutzer*innen die 
App in den Alltag? 

Ermöglicht die App Individualität oder 
gibt es viele vorgegebene Patterns?

Was für eine Sprache wird verwendet und 
ist diese gendergerecht?
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Timo Beckmann

Das Seminar „Sprechen über Unterricht – 
wie Lehrkräfte gemeinsam Unterricht planen“

Im Folgenden wird das Projektbandseminar „Sprechen über Unterricht – wie 
Lehrkräfte gemeinsam Unterricht planen“ als Beispiel für ein Projektbandsemi-
nar aus der Bildungswissenschaft vorgestellt. Hierzu wird zuerst das Themenfeld 
umrissen und abschließend die Begleitung der Studierenden während des For-
schungsprozesses thematisiert. 
Die Durchführung von Unterricht ist die Kernaufgabe von Lehrkräften. Insofern 
ist ein zentrales Ziel der Lehrkräftebildung die Vorbereitung der Studierenden 
auf die Durchführung von Unterricht (KMK, 2004). Hierzu gehört, neben der 
Kompetenz zur tatsächlichen Durchführung von Unterricht auch der Aufbau von 
unterrichtsbezogener Planungskompetenz (König et al., 2015) und der Aufbau 
der Fähigkeit zur Reflexion über unterrichtliche Prozesse (Korthagen, 2017). 
Lehrkräfte sind insbesondere in Fragen der Unterrichtsdurchführung noch im-
mer häufig alleine in der jeweiligen unterrichtlichen Situation, wobei die Vorteile 
von Kooperation zwischen Lehrkräften evident sind (Gräsel et al., 2006; Keller-
Schneider & Albisser, 2013). Kooperation zwischen Lehrkräften wird dabei wis-
senschaftlich in Prozesse des Austausches, der Arbeitsteilung und der Ko-Konst-
ruktion unterschieden (Fussangel, 2008). 
Zahlreiche Konzepte zur Begleitung von Studierenden im Praktikum sehen somit 
Unterrichtsbesprechungen zwischen Studierenden und schulischen Mentor*innen 
zur Förderung der Planungs- und Reflexionskompetenzen vor. Diese Besprechun-
gen sind darüber hinaus ein möglicher Ort gelebter Kooperation, da hier Studie-
rende und Mentor*innen grundsätzlich ko-konstruktiv Unterricht planen und 
reflektieren können (Staub & Kreis, 2013).
Weiterhin können Vor- und Nachbesprechungen von Unterricht im Sinne eines 
kollegialen Unterrichtscoachings zwischen aktiven Lehrkräften stattfinden (Kreis 
& Staub, 2013; Kreis & Staub, 2017). Hierbei entwickeln aktive Lehrkräfte ge-
meinsam Unterricht, führen diesen in einer zuvor ausgehandelten Form des Team-
Teachings durch und reflektieren im Anschluss gezielt und unter bestimmten 
Leitfragen den Unterricht. Die Etablierung eines bewussten und systematischen 
kollegialen Unterrichtscoachings in der Schule ist eine Schulentwicklungsaufgabe. 
Das Projektbandseminar hat im Zusammenhang mit dieser inhaltlichen Rah-
mung mehrere Ziele:
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1. Die Studierenden lernen im Seminar zentrale Merkmale gelingender Unter-
richtsbesprechungen zwischen Mentor*innen und Studierende sowie zwi-
schen aktiven Lehrkräften kennen und können dieses Wissen in Parallelität 
zum Projektband im Praxisblock für ihr Lernen nutzen. Sie entwickeln somit 
direkt ihre Gesprächspraxis weiter.

2. Die Studierenden lernen wissenschaftlich Fragen der Schulentwicklung ins-
besondere im Kontext der gemeinsamen Unterrichtsentwicklung zwischen 
Lehrkräften zu untersuchen. Sie können darüber reflektieren, wie eigene 
„Forschung“ als Lehrkraft für die eigene professionelle Entwicklung und die 
Schulentwicklung nutzbar gemacht werden kann.

3. Die Studierenden untersuchen, wie Lehrkräfte an Schulen in Bezug auf ihre 
Unterrichtsentwicklung miteinander kooperieren und untersuchen somit ein 
relevantes Entwicklungsfeld für Schulen.

Für die Studierenden existieren so Ziele auf unterschiedlichen Ebenen, die je-
weilig miteinander verbunden sind. Durch die Adressierung eines Themenfeldes, 
welches unmittelbar während des Praxissemester für die eigene Praxis von Studie-
renden genutzt werden kann, soll der Bezug zum Praktikum und zur Praktikums-
schule gestärkt werden. Dies ist insofern besonders relevant, da dieser Bezug von 
einem größeren Teil der Studierenden häufig vermisst wird (Beckmann & Ehmke, 
2020). 
Innerhalb des Feldes gibt es eine grundsätzliche Offenheit für eine Vielzahl von 
Fragestellungen. Die gegebene Situation soll den Studierenden einerseits Sicher-
heit in der Planung Ihres Forschungsvorhabens geben und andererseits die Mög-
lichkeit eröffnet werden, eigene Schwerpunkte zu setzen und Interessen zu fokus-
sieren. 
Innerhalb des 3-semestrigen Projektbandes durchlaufen die Studierenden einen 
kompletten Forschungsprozess (siehe Einführungsbeitrag in diesem Band). Das 
erste Semester dient dabei erstens zur Orientierung in Bezug auf das wissenschaft-
liche Feld. Es werden relevante Grundbegriffe und insbesondere Merkmale guter 
Unterrichtsbesprechungen erarbeitet. Die Studierenden simulieren Unterrichts-
besprechungen, geben sich dazu Feedback und tauschen sich zu Ihren persönli-
chen Erfahrungen mit Unterrichtsbesprechungen in den bereits durchlaufenen 
Praxisphasen aus. Hierdurch soll ein persönlicher Bezug geschaffen werden. 
Zweitens dient das erste Semester zur Erarbeitung von möglichen Methoden zur 
Untersuchung von Fragestellungen im Feld. Hierbei wird das Wissen der Stu-
dierenden aus dem Bachelorstudium aktiviert und auf die spezifische Situation 
angewendet. Die Auswahl der möglichen Methoden wird so gestaltet, dass diese 
sowohl an wissenschaftliche Standards anknüpfen, als auch für aktive Lehrkräfte 
innerhalb von schulischen und individuellen Entwicklungsprozessen nutzbar sein 
können. So wird den Studierenden insbesondere ermöglicht, Interviewstudien 
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durchzuführen und mittels qualitativer Inhaltsanalyse auszuwerten, als auch eher 
quantitativ orientierte Befragungen mittels Fragebogen durchzuführen und diese 
mit einfachen statistischen Verfahren auszuwerten. Hierbei werden die jeweiligen 
Vor- und Nachteile für spezifische Fragestellungen herausgearbeitet. 
Drittens entwickeln die Studierenden in Kleinstgruppen konkrete Forschungsfra-
gen und Forschungsdesigns. Diese Designs stellen sich die Studierenden gegen-
seitig vor und geben sich hierzu Feedback. Den Abschluss des erstens Semesters 
bildet die Verschriftlichung einer Forschungsskizze. 
Das zweite Semester nutzen die Studierenden insbesondere für systematische Da-
tenerhebungen während des Langzeitpraktikums. In den Begleitveranstaltungen 
werden dabei insbesondere Fragen des Umgangs mit Herausforderungen bei Da-
tenerhebungen thematisiert. 
Das dritte Semester widmet sich der Datenauswertung, -einordnung und Inter-
pretation. Die Studierenden werten dabei die jeweilig gesammelten Daten unter 
den zuvor definierten Fragestellungen aus, erstellen einen Forschungsbericht und 
präsentieren ihre „Forschung“ im Seminar. 
Im gesamten Projektband wird kontinuierlich eine regelmäßige Reflexion der 
Teilnehmer*innen angestrebt (Korthagen, 2017; Korthagen & Vasalos, 2006). 
Hierbei stehen die folgenden Fragen im Fokus: 
1. Wie lässt sich unsere „Forschung“ und die daraus resultierenden Implikatio-

nen begründen?
2. Wie lässt sich mein eigenes Handeln und meine Überzeugungen mit dem 

Forschungsstand, meinen persönlichen Erfahrungen und meiner „For-
schung“ im Projektband zusammenbringen?

3. Was sind die Grenzen von wissenschaftlich begründeten Aussagen?
4. Wie gehe ich als Person und wie gehen wir als Team mit unvorhergesehen 

Herausforderungen um?
5. Wie kann ich als Lehrkraft durch ein systematisches Vorgehen bei der Unter-

suchung von Fragestellungen die Entwicklung meiner Schule mitgestalten?

Das Seminar im Projektband soll somit sowohl zur Entwicklung direkt im Pra-
xisblock (bzw. als Lehrkraft) nutzbarer Kompetenzen beitragen, als auch die for-
schende Grundhaltung (Fichten & Meyer, 2014) der Studierenden stärken und 
Reflexion ermöglichen. 
In den folgenden Beiträgen wird erstens eine Studie zu Unterrichtsbesprechungen 
dargestellt. Diese wurde im Kontext einer Masterarbeit erstellt und ist somit nicht 
direkt Teil des Projektbandseminares, befindet sich jedoch inhaltlich im Themen-
feld. Zweitens wird eine Studie zur Kooperation zwischen Lehrkräften der Grund-
schule und Erzieher*innen vorgestellt. Der gesamte Forschungsprozess wurde da-
bei von den Studierenden – mit entsprechender Unterstützung – selbst umgesetzt. 
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Unterrichtsnachbesprechungen 
im Langzeitpraktikum – Eine Analyse des 
Gesprächsverhaltens von Lehrkräftebildner*innen 

Dieser Beitrag beruht auf Ergebnissen der Masterarbeit von Annemarie Kriel (Be-
treuer: Prof. Dr. Timo Ehmke und Dr. Timo Beckmann). Die Arbeit ist im inhalt-
lichen Kontext des vom BMBF geförderten Projektes ZZL-Netzwerk entstanden 
und hängt inhaltlich mit dem Projektbandseminar „Sprechen über Unterricht – wie 
Lehrkräfte gemeinsam Unterricht planen“ zusammen.

Die zentrale Aufgabe der Lehrkräftebildung liegt darin, zukünftige Lehrpersonen 
auszubilden und diese auf bestehende berufliche Anforderungen vorzubereiten. 
Eine Herausforderung ist dabei die Gestaltung von Lerngelegenheiten, in denen 
Theorie und Praxis miteinander verbunden werden. In dieser Studie wird das 
Gesprächsverhalten von schulischen und universitären Lehrkräftebildner*innen 
untersucht und in das MERID-Modell (Mentor Roles In Dialogues) eingeordnet 
(Hennissen et al., 2008). Im Folgenden wird zuerst die allgemeine Struktur von 
Praxisphasen erläutert, um im Anschluss daran die Relevanz von Unterrichtsbe-
sprechungen im Langzeitpraktikum zu verdeutlichen. Dabei wird zwischen schu-
lischen und universitären Lehrkräftebildner*innen unterschieden. Um die Vorge-
hensweise von Lehrenden in Unterrichtbesprechungen zu analysieren, werden sie 
anhand der Gesprächsbeiträge in das MERID-Modell (Hennissen et al., 2008) 
eingeordnet und den entstehenden Rollen zugeschrieben. Anschließend folgen 
die methodischen Ausarbeitungen zu der Vorgehensweise in dieser Studie sowie 
Informationen zur Stichprobe und Auswertung. In einer abschließenden Diskus-
sion werden diese Ergebnisse vor dem Hintergrund der Theorie und dem bisheri-
gen Forschungsstand eingeordnet. 

1 Theoretischer Hintergrund und Stand der Forschung 

Die Lehrkräftebildung integriert universitäre und schulpraktische Phasen, die das 
Anbahnen von professionellen sowie berufspraktischen Kompetenzen der Studie-
renden ermöglichen sollen (Beckmann, 2019). Der Stärkung von Praxisphasen 
wird dabei in der Lehrkräftebildung ein hoher Stellenwert beigemessen (Krieg 
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& Kreis, 2014; Staub et al., 2014). Ein Ziel dieser Phasen ist es, „Theorie“ und 
„Praxis“ zu verbinden und somit einen Bezug zwischen beiden Wissensformen 
herzustellen (Futter, 2016; Felten, 2005; Schüpbach, 2007; Krieg & Kreis, 2014). 
Eine grundlegende Idee dabei ist der Austausch durch die Studierenden, welche 
ihr bereits erworbenes pädagogisches, psychologisches und (fach)-didaktisches 
Wissen in Praxisphasen nutzen und mit den dabei entstehenden Praxisfragen zur 
theoretischen Bearbeitung in die Ausbildungsinstitutionen zurückkehren (Felten, 
2005; Futter, 2016).
Unterrichtspraktika gelten als Fundament für Lerngelegenheiten, um die berufs-
praktischen Kompetenzen der zukünftigen Lehrkräfte zu fördern (Futter, 2016; 
Kreis & Staub, 2012) sowie Reflexionsprozesse anzuregen und eigenes Unter-
richtshandeln zu entwickeln (Beckmann, 2019). Die Wirksamkeit von praxiso-
rientierten Lernprozessen zeigt sich in den Bereichen des Modelllernens durch 
Expert*innen, der Unterrichtsreflexion, Einstellungen gegenüber Schüler*innen 
sowie sozialer Eingliederung in den Beruf (Hascher, 2012). Dabei sollte es perso-
nenbezogene Ansätze für das Lernen von Studierenden geben, um Gefühle, Er-
fahrungen sowie das individuelle Denken zu integrieren (Korthagen, 2016). Als 
eine wichtige Lernquelle in Praxisphasen gelten dabei Unterrichtsbesprechungen 
(Futter, 2016). Studierende bemängeln oft die Vorbereitung durch die Ausbil-
dungsinstitutionen und bezeichnen diese als praxisfern (Hascher, 2012). 
Entsprechend des bundesweiten Trends wurde auch in Niedersachsen zum Win-
tersemester 2014/2015 ein 18-wöchiges Langzeitpraktikum in das Lehramt-
Masterstudium für Grund-, Haupt- und Realschulen integriert. Die Praxisphase 
findet im zweiten Mastersemester statt und integriert „die Vorbereitung, Durch-
führung, Begleitung und Nachbereitung eines fachdidaktisch konzipierten Lang-
zeitpraktikums. Die Verantwortung dafür liegt auf Seiten der Hochschulen“ (Nie-
dersächsisches Ministerium für Wissenschaft und Kultur, 2014, S. 2). Weiterhin 
sieht das Ausgestaltungskonzept einen Austausch zwischen der schulischen und 
wissenschaftlichen Perspektive vor (Niedersächsisches Ministerium für Wissen-
schaft und Kultur, 2014). 
Die tatsächliche Wirkung von Praxisphasen ist noch nicht vollständig erforscht 
(Hascher, 2012; Felten, 2005) und geht oft nicht über die Forschung zu allge-
meinen Einstellungen und Bedeutsamkeitseinschätzungen hinaus (Kreis & Staub, 
2012). Empirische Befunde zeigen dabei, dass Praxisphasen nicht nur erwünschte 
Entwicklungen hervorbringen, sondern das zugleich Mängel in der Praktikums-
gestaltung bezogen auf die Betreuungsqualität und Lernbegleitung vorliegen (Ha-
scher, 2012). Dabei ist besonders die Betreuungsqualität von hoher Bedeutung 
für den Kompetenzerwerb der Studierenden (Beckmann, 2019). 
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1.1 Unterrichtsbesprechungen 
Unterrichtsbesprechungen sind ein zentraler Bestandteil der Lernbegleitung in Pra-
xisphasen (Schüpbach, 2007). Sie dienen der systematischen Planung sowie Refle-
xion von studentisch durchgeführtem Unterricht und werden als Vor- bzw. Nach-
besprechung durchgeführt. Unterrichtsbesprechungen gelten dann als besonders 
lernwirksam, wenn sie als Vorbesprechung geführt werden (Beckmann, 2019). 
Allerdings werden jedoch eher Nachbesprechungen als Vorbesprechungen in Pra-
xisphasen umgesetzt (Krattenmacher, 2014; Schüpbach, 2007). Sie finden zwi-
schen Studierenden bzw. angehenden Lehrkräften und Lehrkräftebildnern*innen 
aus der Schule bzw. der Universität statt. Dabei ist ein ko-konstruktiver Dialog 
zwischen den Teilnehmenden wünschenswert und besonders lernwirksam (Kreis, 
2012). Es entsteht ein Ort, an dem Theorie und Praxis aufeinandertreffen, um die 
substantiellen Werte beider Faktoren miteinander zu verbinden und einen Bezug 
zueinander herzustellen (Schüpbach, 2007). Dieser Bezug von Theorie und Praxis 
gilt als ein Ziel der Lehrkräftebildung (Krieg & Kreis, 2014; Schüpbach, 2007; 
Felten, 2005) und gleichzeitig als Herausforderung, da zwischen Schule und Uni-
versität eine räumliche, in unterschiedlichen Verantwortlichkeiten liegende und 
auf das vorhandene Wissen bestehende Distanz besteht (Hascher, 2012). 

1.2 Schulische Lehrkräftebildner*innen 
In schulischen Praxisphasen werden Studierende von erfahrenen Klassenlehrper-
sonen betreut und unterstützt. Für diese Personen existieren, je nach Ausbildungs-
situation und Sprachraum, verschiedene Bezeichnungen wie Praxislehrkraft, Pra-
xislehrperson, Praxisleiter*in oder Mentor*in (Kreis & Staub, 2011). In diesem 
Beitrag werden die schulischen Lehrkräftebildner*innen als Mentor*innen be-
zeichnet.
Mentor*innen nehmen in Praxisphasen eine wichtige Rolle ein, indem sie 
Lehramtsstudierende unterstützend begleiten (Felten, 2005). Je nach regiona-
ler Ausbildungssituation existieren verschiedene Ausbildungsprogramme oder 
Fortbildungen für das formale Lernen angehender Mentoren*innen, aber auch 
der informelle Ansatz des „learning by doing“ ist weit verbreitet (Gergen, 2019; 
Aspfors & Fransson, 2015). In der Lehrkräftebildung ist Mentoring durch die 
dyadische Beziehung zwischen dem*der Studierenden und jeweiligen Mentor*in 
geprägt, welche zielgerichtet das Lernen und berufliche Entwickeln der Studie-
renden beabsichtigt (Ziegler, 2009). Es wird auch als Einführung in das Berufs-
feld gesehen (Krattenmacher, 2014) und baut daher auf gegenseitiges Vertrauen, 
Wertschätzung und Verantwortungsbewusstsein (Ziegler, 2009; Spychiger, 2015). 
Mentoring ermöglicht zukünftigen Lehrkräften von den Erfahrungen und Bemü-
hungen fachkundiger Lehrkräfte, zu profitieren (Mena et al., 2017). 
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Wie bereits beschrieben, finden zwischen Mentor*innen und Studierenden über-
wiegend Unterrichtsnachbesprechungen statt (Beckmann, 2019). In schulischen 
Praxisphasen zeigt sich zudem, dass der Bezug zwischen Theorie und Praxis oft ge-
ringer ausfällt als erhofft (Krieg & Kreis, 2014; Schüpbach, 2007). Ebenso wün-
schenswert ist, dass Mentor*innen als Expert*innen ihres Faches die Begleitung 
der Studierenden als Noviz*innen in die Zone der nächstmöglichen Entwicklung 
anerkennen und sich ihrer Machtposition und der damit verbundenen Verant-
wortung bewusst sind (Kreis, 2012; Hennissen et al., 2011). 
Empirisch wird bei Hennissen et al. (2008) deutlich, dass Reflexionen in Unter-
richtsbesprechungen nur selten angeregt werden. Mentor*innen neigen eher dazu, 
Ratschläge und Instruktionen an die Studierenden zu erteilen. Dabei könnte 
durch die Art der gestellten Fragen (long answer) eine vertiefte Reflexion angeregt 
werden (Krieg & Kreis, 2014). Weiterhin arbeiten Kreis und Staub (2011) heraus, 
dass die Gesprächsanteile der Beteiligten stark auf der Seite der Mentor*innen lie-
gen und diese mikro-monologisch agieren und weniger dialogisch. Ihre Redezeit 
ist signifikant höher als die der Studierenden (Beckmann & Ehmke, 2020). Diese 
Untersuchungen bestätigen Hennissen et al., (2008) in Bezug auf das direktive 
Gesprächshandeln von Mentor*innen und Schüpbach (2007) betreffend auf das 
Fehlen des psychologisch wertvollen Aspektes der Ko-Konstruktivität. Weiterhin 
ergeben Studien, dass Mentor*innen signifikant kürzere Unterrichtsbesprechun-
gen mit den Studierenden führen und dabei weniger Themen ansprechen als an-
dere universitäre Lehrkräftebildner*innen (Beckmann, 2019; Beckmann et al., 
2020). 

1.3 Universitäre Lehrkräftebildner*innen 
Neben den schulischen Lehrkräftebildner*innen unterstützen im Langzeitprak-
tikum in Niedersachsen auch Lehrkräftebildner*innen, die nicht direkt an der 
Schule angesiedelt sind. Diese lassen sich in zwei Personengruppen unterschei-
den. Zum einen sind dies Fachdidaktiker*innen aus der Universität, welche ei-
nen stärkeren Wissenschaftsbezug aufweisen. Die andere Personengruppe besteht 
aus „Lehrkräften in der Praxisphase“, die auch im Vorbereitungsdienst tätig sind. 
Gemeinsam betreuen sie alleine oder im Tandem Studierende in Praxisphasen 
durch begleitende Lehrveranstaltungen und Besuche in den Praktikumsschulen. 
Dabei gehört die Unterstützung und Adaption von studentisch durchgeführten 
Unterrichtsversuchen sowie die anschließende Unterrichtsnachbesprechung zu 
ihren Aufgaben. 
Im Kern befassen sich Fachdidaktiker*innen mit der Entwicklung von Unter-
richtskontexten, die fundamental auf fachdidaktisches Handlungs- und Refle-
xionswissen, fachspezifische Adaption von Ausbildungsmethoden durch Un-
terrichtsbeobachtungen, fachdidaktische Begleitung der Lehrpraktika sowie 
unterrichtspraktische Forschung zurückgehen und sie somit für fachwissenschaft-
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liche und erziehungswissenschaftliche Herangehensweisen in Unterrichtsnachbe-
sprechungen qualifizieren (Reusser, 1991). Lehrkräfte in der Praxisphase eignen 
sich durch ihre Erfahrungen in der Ausbildung von angehenden Lehrkräften 
(Beckmann, 2019). Arnold (2015) kritisiert jedoch, dass jene Ausbildungsperso-
nen keine spezifische Ausbildung aufweisen. Er postuliert die Dringlichkeit der 
Verknüpfung von Analysen der Unterrichtspraxis mit wissenschaftlichen Konzep-
ten (Arnold, 2015).
Ebenfalls wird deutlich, dass Lehrende der Universität und Lehrkräfte in der Pra-
xisphase deutlich mehr Themen einbringen als Mentor*innen (Beckmann, 2019). 
Sowohl schulische als auch universitäre Lehrkräftebildner*innen sind sehr aktiv 
in die Unterrichtsgespräche eingebunden (Mena et al., 2017) und haben hohe, 
absolute Redezeiten (Beckmann & Ehmke, 2020). Dabei ist jedoch zu erwähnen, 
dass Mentor*innen sich eher zurücknehmen, wenn Lehrende der Universität an-
wesend sind, diese weisen dann einen deutlich höheren Sprechanteil auf (Beck-
mann & Ehmke, 2020). Im Gegensatz zu schulischen Lehrkräftebildner*innen, 
welche oft Handlungsanweisungen oder Beurteilungen abgeben, zeigen 
Fachdidaktiker*innen und Lehrkräfte in Praxisphasen ihre Expertise durch das 
Herstellen von Bezügen zwischen Lerninhalten, Lernzielen sowie didaktischen 
Hintergründen und tragen somit zur Entstehung von Reflexionskompetenzen 
der Studierenden bei (Eggenberger & Staub, 2001). Allgemein zeigt sich, dass 
schulische und universitäre Lehrkräftebildner*innen unterschiedliche Rollen ein-
nehmen und Differenzen in ihrer Selbstwahrnehmung aufweisen (Dengerink et 
al., 2015). 

1.4 MERID-Modell
Unterrichtsbesprechungen zeichnen sich nicht nur durch die Verbindung von 
Theorie und Praxis, die Reflexionstiefe oder Gesprächsdauer aus, sondern ebenso 
zentral ist der Aspekt der Gesprächsführung oder des Coaching-Verhaltens von 
Lehrkräftebildner*innen (Beckmann, 2019; Wettstein, 2010). Um dieses syste-
matisch und differenziert zu analysieren, entwickelten Hennissen et al. (2008) 
das MERID-Modell (MEntor (teacher) Roles In Dialogues). Im Wesentlichen 
lässt sich das Gesprächsverhalten von Mentor*innen durch die zwei Dimensionen 
der Themeninitiative und Direktivität abbilden (siehe Abbildung 1). Die vertikale 
Achse der Modelldarstellung beschreibt die Themeninitiative mit den Polen aktiv 
bis reaktiv und beschreibt den Grad in dem die Lehrkräftebildner*innen Themen 
in das Gespräch einbringen. Auf der horizontalen Achse wird die Direktivität ab-
gebildet, die den Grad anzeigt in welchem Lehrkräftebildner*innen den Verlauf 
der Unterrichtsbesprechung lenken. Die Pole direktiv bis nicht-direktiv geben da-
bei Aufschluss darüber, wie gesprochen wird, ob eher direktiv Anweisungen und 
Erläuterungen oder nicht-direktiv Fragen, Zusammenfassungen und Spiegelun-
gen genannt werden. 
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Abb. 1: MERID-Modell (übersetzt nach Hennissen et al., 2008) 

Obwohl Hennissen et al. (2008) das MERID-Modell speziell für schu-
lische Mentor*innen entwickelten, lässt es sich auch auf universitäre 
Lehrkräftebildner*innen adaptieren. Anhand der Dimensionen Themeninitiative 
und Direktivität lassen sich vier unterschiedliche Rollenzuschreibungen ableiten, 
welche im Folgenden differenziert beschrieben werden. Sie reichen von präskrip-
tiven bis eher weniger präskriptiven Rollen (Mena et al., 2017). 
Als Initiator oder Impulsgeber werden Lehrkräftebildner*innen bezeichnet, die 
aktiv Themen in das Gespräch einführen, jedoch durch nicht-direktives Ge-
sprächsverhalten charakterisiert sind und eher geringe Redeanteile aufweisen. Sie 
äußern sich, um Inhalte oder Gefühle zusammenzufassen, Beispiele zu nennen 
oder offene Fragen zu stellen. Diese Rolle liegt im linken oberen Quadranten des 
MERID-Modells. Die Rolle Imperator auch Moderator oder Führender genannt 
befindet sich im rechten oberen Quadranten und ist dadurch gekennzeichnet, 
dass Lehrkräftebildner*innen Themen gezielt in das Gespräch einbringen und an-
hand von hohen direktiven Redebeiträgen die Besprechung leiten. Häufig kommt 
es dabei zu Beratungsäußerungen oder Stellungnahmen. 
Wenn Lehrkräftebilder*innen überwiegend Studierende oder zukünftige Lehr-
kräfte die Themen einführen lassen, wird die Rollenzuschreibung des Encouragers 
oder auch Ermutigenden deutlich. Diese Rolle ist charakterisiert durch zurückhal-
tendes Verhalten, geringe nicht-direktive Redebeiträge und das gezielte Eingehen 
auf von Junglehrkräften eingeführte Themen. Sie befindet sich im unteren linken 
Quadranten des Modells. Die letzte Rolle betitelt Lehrkräftebildner*innen als Ad-
visor oder Ratgeber, wenn sie auf von Studierenden eingebrachte Themen einge-
hen und dabei hohe Redeanteile durch direktive Beratungsversuche einnehmen. 
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Diese Rolle ist im rechten unteren Quadranten des MERID-Modells angesiedelt. 
In einer empirischen Studie konnten Crasborn et al. (2011) verdeutlichen, dass 
Mentor*innen überwiegend die Rollenzuschreibung des Imperators einnehmen 
und somit oft eine aktive Themeninitiative ergreifen sowie Direktivität mit hohen 
Sprechanteilen.

2 Fragestellung

Als Grundlage für diesen Beitrag dient das beschriebene MERID-Modell. Es wird 
die Rolle der*des Lehrenden anhand der beobachtbaren Kriterien der Direktivität 
und Themeninitiative herausgearbeitet (Hennissen et al., 2008). Da bislang nur 
wenig empirische Forschung in Bezug auf das Thema Gesprächsführung unter-
schiedlicher Lehrkräftebildner*innen in Unterrichtsbesprechungen bekannt ist, 
soll diese Forschungslücke untersucht werden. Daraus leitet sich folgende For-
schungsfrage ab:

Welche Rollen nehmen die verschiedenen schulischen sowie universitären 
Lehrkräftebildner*innen in Unterrichtsnachbesprechungen ein? 

Es wird erwartet, dass schulische Lehrkräftebildner*innen (Ment = Mentor*innen, 
LiP = Lehrkräfte in der Praxisphase) die Untersuchungen von Crasborn et al. 
(2011) stützen und überwiegend die Rolle des Imperators einnehmen. Weiterhin 
ist aufgrund der theoretischen Grundlage anzunehmen, dass auch universitäre 
Lehrkräftebildner*innen (FD = Fachdidaktiker*innen) diese Rolle einnehmen, da 
sie viele Themen in die Gespräche einbringen und hohe Redeanteile haben. Auf 
einer übergeordneten Ebene ist davon auszugehen, dass Lehrende der Universität 
sowie Lehrkräfte in Praxisphasen strukturiertere Gespräche führen. 

3 Methode 

Die genutzten Daten stammen aus Forschungsarbeiten die am Zukunftszentrum 
Lehrkräftebildung (ZZL) der Leuphana Universität Lüneburg entstanden sind 
(Beckmann, 2020). Die Daten wurden bereits im Rahmen anderer wissenschaft-
licher Arbeiten verwendet. Da die Rollenzuschreibungen bezüglich des MERID-
Modells nach Hennissen et al. (2008) der verschiedenen Lehrkräftebildner*innen 
in Unterrichtsbesprechungen bisher überwiegend für Mentor*innen erfolg-
te (Hennissen et al., 2008, 2011; Mena et al., 2017), werden in dieser Studie 
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auch die weiteren Lehrkräftebildner*innen wie Lehrkräfte in der Praxisphase und 
Fachdidaktiker*innen untersucht. 
Aus den 35 vorhandenen Unterrichtsnachbesprechungen wurden n=6 Aufzeich-
nungen für diese Studie nach bestimmten, vorher festgelegten Kriterien ausge-
wählt. So wurden pro Personengruppe der Lehrkräftebildner*innen zwei Ge-
spräche ausgewählt in denen der*die Lehrkräftebildner*in mit einer*m oder zwei 
Studierenden alleine spricht. Es entsteht ein Datensatz von n=6 Unterrichtsnach-
besprechungen. Die Wahl dieser Anzahl wird damit begründet, dass der Fokus auf 
der detaillierten Analyse einer kleineren Datenmenge liegt, um die Individualität 
der einzelnen Gespräche zu berücksichtigen (Früh, 2017). Die Besprechungen 
haben eine zeitliche Dauer von 21-54 Minuten und kommen somit auf eine Ge-
samtlänge von 232 Minuten. Bei den n=6 Lehrkräftebildner*innen handelt es sich 
ausschließlich um weibliche Personen. 

3.1 Codierung und Auswertungsmethode 
Die transkribierten Unterrichtsnachbesprechungen wurden mit der Software 
MAXQDA (2020) kodiert. Die Auswahl der Gespräche erfolgte unter der Ver-
wendung vorab definierter Kriterien, um möglichst relevante Gespräche zu be-
stimmen. Sie wurden nach den Kriterien Teilnehmer*innen, Fach sowie Zeit 
ausgewählt. Danach minimierte sich der Datensatz auf insgesamt sieben Ge-
spräche. Davon vier mit universitären Lehrkräftebildner*innen, wovon zwei von 
Fachdidaktiker*innen sowie zwei von Lehrkräften in Praxisphasen geführt wur-
den. Somit war der Datensatz für diese beiden Personengruppen vollständig. Der 
Datensatz wurde auf zwei Aufzeichnungen pro Lehrkräftebildner*in festgelegt, 
daher erfolgte aus den übrigen drei Unterrichtsbesprechungen der schulischen 
Lehrkräftebildner*innen eine Zufallsauswahl von zwei Gesprächen. 
Zur Vorbereitung der Kodierung erfolgte die Erstellung des deduktiven Code-
systems, welches auf der Grundlage der Studie von Crasborn et al. (2011) entstand, 
da diese bereits die Rollenzuschreibungen von Mentor*innen in Unterrichtsbe-
sprechungen anhand des MERID-Modells erforschten. Die fünf Hauptkategori-
en mit evidenten Unterkategorien konnten daraus abgeleitet werden und führten 
dazu, das Datenmaterial unter der Verwendung der herausgearbeiteten Kategori-
en Rolle, Themeninitiative, Direktivität, und Teilnahme zu subsummieren (Früh, 
2017; Kuckartz, 2016). 
Codiert wurde, ähnlich wie bei Crasborn et al. (2011), an jedem Sprecherwechsel, 
welcher ausschließlich dann vorlag, wenn die*der Sprecher*in durch den Rede-
beitrag einer*s anderen Redners*in ergänzt oder unterbrochen wurde. Eine Co-
diereinheit auch Unit of Coding genannt steht immer mit einer Haupt- oder 
Unterkategorie in Verbindung und wird durch den entsprechenden Inhalt der 
Einheit ausgelöst (Kuckartz, 2016). Die Redebeiträge der Studierenden wurden 
ausschließlich mit der Hauptkategorie Teilnahme und der Unterkategorie Stud co-
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diert. Alle Textstellen, welche als Redebeiträge der schulischen sowie universitären 
Lehrkräftebildner*innen gekennzeichnet wurden, erhielten im ersten Vorgang aus 
jeder Hauptkategorie einen Code. Somit wurde für jeden Redebeitrag bestimmt, 
ob eine aktive oder reaktive sowie direktive oder nicht-direktive Aussage vorliegt, 
um als Schlussfolgerung aus beiden Hauptkategorien Direktivität und Themen-
initiative eine der vier Rollen Imperator, Initiator, Advisor oder Encourager zu 
bestimmen. 
Die Auswertung der Ergebnisse fand unter der Verwendung einer Inhaltsanalyse 
statt, welche im Allgemeinen „zur systematischen, intersubjektiv nachvollziehba-
ren Beschreibung inhaltlicher und formaler Merkmale von Mitteilungen, meist 
mit dem Ziel einer darauf gestützten interpretativen Inferenz auf mitteilungsex-
terne Sachverhalte“ (Früh, 2017, S. 29) genutzt wird. 
Die Forschungsfrage zielt auf eine Ergebnisauswertung anhand einer quantitati-
ven Inhaltsanalyse, welche im Kern nicht nach den Inhalten eines Textes sucht, 
sondern nach der Verteilung bestimmter Merkmale und wie häufig diese im Da-
tensatz auftreten (Früh, 2017). Dafür wurden in MAXQDA Kreuztabellen er-
stellt, um die Häufigkeiten der jeweiligen Merkmale (Codes) aus dem Codiervor-
gang zu extrahieren. 

3.2 Kategoriensystem und deduktive Codes 
Zur Bearbeitung des Datenmaterials wurde ein Kategoriensystem mit den Haupt-
kategorien Rolle, Themeninitiative, Direktivität, Thema und Teilnahme erstellt 
(Mayring, 2012), um sicherzustellen, dass die Vorgehensweise detailliert und für 
Außenstehende nachvollziehbar ist (Kuckartz, 2016). 
Zu der Hauptkategorie Direktivität gehören die Unterkategorien direktiv und 
nicht-direktiv. Der Subcode direktiv impliziert Codiereinheiten, in denen der*die 
Lehrkräftebildner*in Richtlinien, Ratschläge, Anweisungen sowie Informati-
onen oder Stellungnahmen gegenüber den Studierenden erteilt. Während der 
Subcode nicht-direktiv sich durch aktives Zuhören oder Nachfragen, Befragun-
gen sowie Zusammenfassungen des Gesagten (Crasborn et al., 2011) seitens der 
Lehrkräftebildner*innen abgrenzt und nur dann vergeben wurde, wenn eines der 
Aspekte in einer Einheit auftritt. Eine weitere Hauptkategorie ist die Themenin-
itiative mit den Unterkategorien aktiv und reaktiv, welche vergeben wurden je 
nachdem, ob der*die Lehrkräftebildner*in während der Codiereinheit ein neues 
Thema einführt (aktiv) oder auf ein bereits angesprochenes Thema reagiert (reak-
tiv). Die letzte Hauptkategorie Rolle unterscheidet die Unterkategorien Imperator, 
Initiator, Advisor oder Encourager und wurde durch die Konstellation der Codes 
Themeninitiative und Direktivität vergeben. Wurde einer Codiereinheit zuvor der 
Subcode aktiv und direktiv vergeben, dann erfolgt die Codezuweisung des Impe-
rators. Ist ein Redebeitrag mit den Codes aktiv und nicht-direktiv gekennzeichnet, 
dann wurde der Code Initiator vergeben. Die Unterkategorie Advisor wurden nur 
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codiert, wenn zuvor die Subcodes direktiv und reaktiv codiert wurden und zu-
letzt hat die Kombination der Codes reaktiv und nicht-direktiv zum Vergeben des 
Codes Encourager geführt. Demnach erfolgte die Zuweisung der Hauptkategorie 
Rolle für jede Codiereinheit erst nach der Vergabe der Codes Direktivität und 
Themeninitiative. 

4 Ergebnisse 

Von den insgesamt 464 Analyseeinheiten wurde in 241 Einheiten aktiv und in 
223 Einheiten reaktiv codiert, was zeigt, dass diese Codes in einem relativ aus-
geglichenen Verhältnis zueinanderstehen. Tabelle 1 zeigt in den Spalten 2 und 3 
die prozentuale Verteilung der Codes aktiv und reaktiv in den n=6 Unterrichts-
nachbesprechungen. Dabei fällt auf, dass LiP 1, FD 1, FD 2 sowie Ment 2 ein 
ausgeglichenes oder sogar ein auf der studentischen Seite verortetes Verhältnis 
der Themeninitiative aufweisen und die Lehrkräftebildner*innen eher auf die ein-
geführten Themen der Studierenden reagieren. Während die Themeninitiative in 
den Gesprächen von LiP 2 und Ment 1 mäßig bis auffällig stark von den Lehrkräf-
tebildnern übernommen wird. Eine Abweichung der Personengruppen aus den 
Gesprächen LiP 1, FD 1, FD 2 sowie Ment 2 ist dadurch zu begründen, dass dort 
eher durch die Studierenden die Themen eingeführt wurden. 

Tab. 1: Themeninitiative und Direktivität 

Themeninitiative Direktivität 

Nr. 
Dialoge

2 3 4 5 6 7

Aktiv
%

Reaktiv
%

Aktiv – 
reaktiv
%

Direktiv
%

Nicht-
direktiv
%

Direktiv 
– nicht-
direktiv
%

LiP 1
LiP 2
FD 1
FD 2
Ment 1
Ment 2

51   
64 
35
29 
80 
52 

49 
36 
65
71 
20 
48 

2
28
-30
-42
60
4

83
86
82
63
96
74

17
14
18
37
4
26

66
72
64
26
92
48

(Eigene Darstellung in Anlehnung an Hennissen et al., 2008)

Der Code Direktivität wurde wie folgt codiert. In 381 Codiereinheiten wurde 
direktiv und in 84 Einheiten nicht-direktiv vergeben. Diese Analyse zeigt eine 
deutliche Gewichtung des direktiven Sprechverhaltens. In den Spalten 5 und 6 
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in Tabelle 1 wird die prozentuale Verteilung der Codes direktiv und nicht-direktiv 
deutlich. Dabei fällt auf, dass in allen Unterrichtsnachbesprechungen die schuli-
schen und universitären Lehrkräftebildner*innen ein direktives Gesprächsverhal-
ten aufweisen. Lediglich die*der Fachdidaktiker*in in Gespräch FD 2 zeigt eine 
etwas niedrigere Direktivität. Während in Gespräch Ment 1 neben der Themenin-
itiative auch die Direktivität stark ausgeprägt ist. 
Unter dem Einbezug des aktuellen Forschungsstandes und der theoretischen Ver-
ortung zeigt sich, dass beide Mentor*innen ein stark direktives Gesprächsverhal-
ten in den Unterrichtsbesprechungen aufweisen (Hennissen et al., 2008; Mena et 
al., 2017). Futter (2016) kommt ebenfalls zu dem Ergebnis und vermerkt, dass 
die Ausprägungen der Lehrkräftebildner*innen bei der Themeninitiative größere 
Unterschiede aufweisen, während sie bei der Direktivität enger beieinander liegen. 
In dieser vorliegenden Studie ergeben sich Hinweise in diese Richtung. Wie Tabel-
le 1 zeigt, reichen die Ausprägungen der aktiven Themeninitiative von 29-80%, 
hingegen bei der Direktivität nur von 63-96% und liegen damit weit im Feld der 
direktiven Gesprächsbeiträge. Für die folgende Rollenzuschreibung und damit 
verbundene Einordnung in das MERID-Modell aller Lehrkräftebildner*innen 
wurde in Orientierung an Hennissen et al. (2008) sowie Futter (2016) aus den 
Werten der Spalte 2 und 3 sowie 5 und 6 die Differenz berechnet (siehe Spalte 4 
und 7), um die einzelnen Unterrichtsnachbesprechungen im Koordinatensystem 
zu verorten. 
Die Einordnung der Werte ergibt folgendes Bild im MERID-Modell: Im rech-
ten oberen Quadranten lassen sich die Gespräche Ment 1, LiP 2, Ment 2 sowie 
LiP 1 einordnen (siehe Abbildung 2) und entsprechen demnach der Rolle des 
Imperators. Die*der Lehrkräftebildner*in aus Gespräch Ment 1 hat dabei die 
stärkste Ausprägung aller Personen. Die anderen Rollen Advisor, Initiator und En-
courager sind relativ bis sehr gering ausgeprägt. In Gespräch LiP 2 nutzt die*der 
Lehrkräftebildner*in stark direktive Sprache und ist eher aktiv.
Die Person in Gespräch Ment 2 nutzt ebenfalls direktive Sprache, die Aktivität 
ist in etwa ausgeglichen. Ein ähnliches Ergebnis zeigt sich für LiP 1. Im rechten 
unteren Quadranten können die Gespräche FD 1 sowie FD 2 verortet werden 
und entsprechen somit der Rolle des Advisors. Der*die Lehrkräftebildner*in aus 
Gespräch FD 1 nutzt dabei jedoch vorwiegend direktive Sprache. Die Person in  
FD 2 verwendet von allen am wenigsten direkte Sprache und verhält sich eher 
reaktiv. Gleichwohl verwendet sie auch häufiger direktive als nicht-direktive Spra-
che. 
Die Einordnung der n=6 schulischen sowie universitären Lehrkräftebildner*innen 
in das MERID-Modell ist insofern kohärent mit dem bisherigen Forschungs-
stand, als das Futter (2016) zu einem ähnlichen Ergebnis gelangt. Sowohl in die-
ser Studie als auch bei Futter (2016) ist die Mehrheit der Lehrkräftebildner*innen 
in der Rolle des Imperators angesiedelt und nur wenige Ausnahmen entsprechen 
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der Rolle des Advisors. Den linken Quadranten der Rollenzuschreibungen Initi-
ator und Encourager konnten in beiden Studien keine Lehrkräftebildner*innen 
zugeordnet werden (siehe Abbildung 2). Zu anderen Ergebnissen kommen 
Crasborn et al. (2011), denn dort sind alle Rollen des MERID-Modells in un-
terschiedlicher Ausprägung vertreten. Wobei auch eine hohe Tendenz zur Rolle 
Imperator sichtbar ist. Ein ähnliches Abbild des Modells zeigt sich bei Mena et al. 
(2017). Dort wird deutlich, dass die Lehrkräftebildner*innen neben der Rolle des 
Imperators eher die des Initiators sowie Encouragers einnehmen und somit nicht 
mit den Ergebnissen dieser Studie übereinstimmen. Eine mögliche Ursache da-
für könnte in der unterschiedlichen schulischen oder universitären Herkunft der 
Lehrkräftebildner*innen begründet liegen. Gemeinsam haben alle Studien den 
hohen Anteil der Lehrkräftebildner*innen, die der Imperator-Rolle zugeschrieben 
werden. 

Abb. 2: Einordnung aller Lehrkräftebildner*innen in das MERID-Modell (Eigene Darstellung in 
Anlehnung an Hennissen et al., 2008)

5 Diskussion und Ausblick 

Für diesen Beitrag wurden n=6 Unterrichtsnachbesprechungen von schulischen 
sowie universitären Lehrkräftebildner*innen anhand einer quantitativen Inhalts-
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analyse untersucht. Unter der Verwendung des MERID-Modells (Hennissen et al., 
2008), welches die Gesprächsführung der Lehrkräftebildner*innen in Themenin-
itiative und Direktivität teilt, wurde folgende Fragestellung geprüft: Welche Rollen 
nehmen die verschiedenen schulischen sowie universitären Lehrkräftebildner*innen in 
Unterrichtsnachbesprechungen ein? Die Auswertung erfolgte unter dem Einbezug 
einer quantitativen Inhaltsanalyse und den deduktiv erstellten Codes, welche aus 
der Studie von Crasborn et al. (2011) adaptiert wurden. Es wurde erwartet, dass 
die schulischen Lehrkräftebildner*innen eher einem direktiv-aktiven Gesprächs-
verhalten entsprechen als universitäre Lehrkräftebildner*innen. Insbesondere 
wurde davon ausgegangen, dass Mentor*innen entsprechend der aktuellen Empi-
rie theoriekonform der Rolle des Imperators zugeordnet werden können. 
Die Untersuchung der Forschungsfrage hat ergeben, dass wie erwartet die 
Mentor*innen die Rolle des Imperators einnehmen (Crasborn et al., 2011; Hen-
nissen et al., 2008; Mena et al., 2017; Futter, 2016). Hingegen nehmen die Lehr-
kräfte in der Praxisphase kontraintuitiv ebenfalls die Rolle des Imperators ein. An-
ders als erwartet, entsprechen beide Fachdidaktiker*innen der Rolle des Advisors. 
Auffällig ist, dass in anderen Studien von Hennissen et al. (2008), Crasborn et 
al. (2011) sowie Mena et al. (2017) neben dem Imperator und dem Advisor auch 
die Rollen Initiator und Encourager einzelnen Lehrkräftebildner*innen zugeord-
net werden konnten. Lediglich Futter (2016) erzielte in ihrer Studie ebenfalls 
das Ergebnis, welches nur die Rollen Imperator und Advisor aufweist. Durch die 
Rollenzuschreibungen im direktiven Bereich des MERID-Modells (Imperator 
und Advisor) bestätigt sich, dass alle Lehrkräftebildner*innen aktiv in die Ge-
spräche eingebunden sind (Mena et al., 2017) und wahrscheinlich hohe, absolute 
Redezeiten aufweisen (Beckmann & Ehmke, 2020). Es wird deutlich, dass sich 
die erzielten Ergebnisse erwartungsgemäß zur Theorie und dem aktuellen For-
schungsstand zeigen. 
So wird bereits in der Studie „Mapping mentor teachers’ roles in mentoring dia-
logues“ (Hennissen et al., 2008) deutlich, dass schulische Lehrkräftebildner*innen 
wie Mentor*innen mehr Themen in die Unterrichtsbesprechungen einbringen als 
Studierende. Dieses Abbild von Lehrkräftebildner*innen bestätigt sich ebenfalls 
in der Studie „Professionalisierung im Langzeitpraktikum – Unterstützung Stu-
dierender durch universitäre und schulische Lehrkräftebildner/-innen“ (Beck-
mann, 2019) in der herausgearbeitet wurde, dass Lehrkräftebildner*innen bis zu 
64% der behandelten Themen in die Gespräche einführten. In der Studie „Lern-
wirksame Unterrichtsbesprechungen im Praktikum: Nutzung von Lerngelegen-
heiten durch Lehramtsstudierende und Unterstützungsverhalten der Praxislehr-
personen“ (Futter, 2016) zeigt sich, dass vier Lehrkräftebildner*innen sämtliche 
Themen einführten. 
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5.1 Limitationen 
Es ist zu erwähnen, dass die Anzahl der untersuchten Unterrichtsbesprechungen 
mit n=6 eine relativ kleine Stichprobengröße darstellt und daher nicht repräsen-
tativ ist. Darüber hinaus weisen zwei der Gespräche eine relativ kurze Länge von 
21 und 24 Minuten auf. 
Ebenfalls limitierend erscheint es, dass die 464 Codiereinheiten der 
Lehrkräftebildner*innen zwar eine quantitativ hohe Gesamtmenge ergeben, sie 
jedoch lediglich von sechs Personen stammen. Bezogen auf die Forschungsfrage, 
welche mit einer quantitativen Inhaltsanalyse ausgewertet wurden, muss berück-
sichtigt werden, dass die Codierungen lediglich von der Erstautorin dieser Arbeit 
vorgenommen wurden. Somit kann keine Intercoder-Reliabilität nachgewiesen 
werden. 
Weiterhin liegen, wie bereits in Kapitel 4.1.2 beschrieben, keine Informationen 
bezüglich des Alters, der Berufserfahrung oder der Dienstjahre der verschiedenen 
Lehrkräftebildner*innen sowie der Erfahrungen mit Studierenden oder Junglehr-
kräften im Vorbereitungsdienst vor. Diese Angaben wären gewinnbringend für die 
Erklärung und Interpretation einiger Ergebnisse der Studie. 

5.2 Implikationen für die Lehrkräftebildung 
Die Rollenzuschreibungen zeigen sich im Gesprächsverhalten der Mentor*innen 
sowie Lehrkräfte in Praxisphasen identisch zur Theorie. Lediglich bei 
Fachdidaktiker*innen fällt auf, dass sie einem weniger aktiven, jedoch ebenso di-
rektiven Gesprächsverhalten folgen. Für die zukünftige Lehrkräftebildung wären 
die nicht-direktiven Rollen gewinnbringend für den Lernzuwachs der Studieren-
den. Diese sollten nach dem Prinzip „Hilfe zur Selbsthilfe“ (Weinberger, 2013; 
Groll & Schlee, 2007) angeregt werden, um ihren Entwicklungsprozess selbst zu 
gestalten. 
Mentoring-Qualifizierungen tragen zu einem besseren Gelingen von Praxisphasen 
bei (Wagner, Körbs et al., 2018). Es wird deutlich, dass Weiterbildungen sowie 
Fortbildungsprogramme angehende Mentor*innen gewinnbringend auf Kompe-
tenzen sowie Aufgabenbereiche vorbereiten sollten. Darüber hinaus ist es fatal, 
die Rolle von Lehrkräften in Praxisphasen bisher ungeachtet zu lassen, denn sie 
bilden die Verbindung zwischen der Schule und der Universität. Ein Zuwachs an 
ausgebildeten und gut vorbereiteten Lehrkräften dieser Personengruppe scheint 
sinnvoll, um den Theorie-Praxis-Bezug zu ermöglichen. Außerdem könnte eine 
Beschäftigung mit dem MERID-Modell zukünftig dazu führen, dass die Beteilig-
ten ihr Gesprächsverhalten reflektieren. Für die zukünftige Forschung in diesem 
Bereich ist es erstrebenswert, neben der Gesprächsführung auch den äußeren Rah-
men der Besprechungen wie die Beschaffenheit der Gesprächsräume, Ruhe und 
Zeit für Reflexionen zu erfassen. 
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Kooperationsverhalten von Erstklassenlehrkräften –  
Bestandsaufnahme und Potentiale beispielhaft an 
ausgewählten niedersächsischen Grundschulen

Dieser Beitrag beruht auf Ergebnissen aus der studentischen Forschung im Projektband-
seminar „Sprechen über Unterricht – wie Lehrkräfte gemeinsam Unterricht planen“ 
(Lehrender: Dr. Timo Beckmann).

Lehrkräfte in ersten Klassen der Grundschule stehen in vielfältigen Kooperati-
onsbeziehungen mit anderen pädagogischen Akteuren*innen. In diesem Beitrag 
wird eine Studie zu ‚Kooperationsformen und -partnern*innen von Erstklassenle
hrkräften‘vorgestellt. Es handelt sich um den Vergleich der Intensität von Koope-
ration an Grundschulen und es wird insbesondere die Kooperation von Primar-
stufenlehrkräften mit Erziehern*innen mit der Kooperation zwischen Primarstu-
fenlehrkräften untereinander verglichen. Die Festlegung dieser Thematik basiert 
auf dem aktuellen Forschungsstand über die Kooperationssituation an Schulen. 
Insbesondere ist die Transition zwischen den Institutionen Kindergarten und 
Grundschule interessant. Da die Kommunikation als Schlüssel zur Kooperation 
gilt, werden Gesprächssituationen fokussiert. Um zu ergründen, in welchen Si-
tuationen und in welcher Form mit wem und bzgl. welcher Thematik kooperiert 
wird, wurde eine Stichprobe von vierzig Primarstufenlehrkräften mittels eines 
schriftlichen Fragebogens befragt. Aus den ausgewerteten Ergebnissen geht eine 
besonders auffällige Priorisierung der Kooperationspartner*innen innerhalb der 
eigenen Berufsgruppe hervor: Die befragten Lehrkräfte stuften einstimmig die 
Kooperation unter Lehrkräften als gewinnbringender im Vergleich zur Koope-
ration mit Erziehern*innen ein. Auf inhaltlicher Ebene konnte ein Schwerpunkt 
im Themenbereich der Erziehung ausgemacht werden, bzgl. dessen favorisiert mit 
anderen Primarstufenlehrkräften kooperiert wird.

1 Theoretischer Hintergrund und aktueller Forschungsstand

Kooperation in der Schule findet seine Bedeutung als zentrales Konstrukt „guter 
Schulen” und ist durch den Einfluss auf die Lernbedingungen und damit ver-
bundenen verbesserten Schüler*innenleistungen unabdingbar für die Schulent-
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wicklungs- bzw. Schuleffektivitätsforschung (Steinert et al., 2006). Um einen 
theoretischen Hintergrund aufzustellen, ist zuerst der Begriff der Kooperation zu 
definieren. Die Definition nach Erika Spieß (2004) gibt hierbei eine Orientierung. 
Diese besagt, Kooperation ist „gekennzeichnet durch den Bezug auf andere, durch 
gemeinsam zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben, sie ist intentional, kommunikativ 
und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine gewisse Autonomie voraus und ist der 
Norm von Reziprozität verpflichtet“ (Spieß, 2004, S. 199). Die hiesige Studie 
fokussiert ausschließlich Situationen, in denen die Kooperationspartner*innen 
in einem Gespräch kooperieren (im Folgenden daher: Gesprächspartner*innen). 
Herauszustellen sind demnach besonders die Merkmale eines gemeinsamen Ziels 
von mindestens zwei Gesprächspartnern*innen sowie der Aspekt einer vertrau-
ensvollen und autonomen Kommunikation. Insgesamt sind die Grundlagen jeder 
Kooperation die persönliche Einstellung, Bereitschaft und Offenheit gegenüber 
einer Kooperation, ihrem Anlass und den Partnern*innen sowie das verfügbare 
Zeitkontingent.
Hinsichtlich der Kooperationsformen wird auf das Kooperationsmodell nach 
Gräsel et al. (2006) zurückgegriffen. Darin werden die Kooperationsformen Aus-
tausch, Arbeitsteilung und Ko-Konstruktion differenziert. Bei einem Austausch han-
delt es sich um eine wechselseitige Informationsübergabe bezüglich beruflicher 
Inhalte und Gegebenheiten. Die Arbeitsteilung besteht darin, dass Aufgaben unter 
den Teilhabenden aufgeteilt und deren Ergebnisse sowie Erkenntnisse zusammen-
geführt werden. Bei der Ko-Konstruktion wird durchgehend in Teams zusammen-
gearbeitet, wobei vorhandenes Wissen der Beteiligten aufeinander bezogen wird. 
Daraus resultieren gemeinsame Aufgaben- oder Problemlösungen für alle Betei-
ligten (Gräsel et al., 2006).
Im Rahmen dieser Untersuchung sollen ausgewählte Kooperationspartner*innen 
von Lehrkräften, die Berufserfahrungen mit der Leitung erster Klassen gesammelt 
haben, in Hinblick auf ihr Kooperationsverhalten näher betrachtet werden. Dafür 
wurde die Auswahl der Kooperationspartner*innen dahingehend vorgenommen, 
als dass diese Personengruppen einen wesentlichen Einfluss auf einen reibungslo-
sen Übergang von Kindern aus dem Kindergarten in die Grundschule nehmen. 
Denn: Es ergeben sich durch (erfolgreiche) Zusammenarbeit positive Effekte auf 
die Lerngegebenheiten der angehenden Schulkinder (Gräsel et al., 2012). Die ge-
nannten positiven Effekte können beispielhaft der Kooperation unter Lehrkräften 
innerhalb eines Kollegiums sowie der Kooperation zwischen Lehrkräften und den 
Erziehern*innen der entsprechenden Kinder zugeschrieben werden, da diese den 
Übergang maßgeblich prägen (BiKS, 2020). 
Aktuell gibt es durch verschiedene Studien unterschiedliche Erkenntnisse über 
die Kooperation unter Lehrkräften eines Kollegiums und unter Primarstu-
fenlehrkräften mit Erziehern*innen. Laut Trumpa et al. (2016) gewinnt die 
Lehrer*innenkooperation zunehmend an Bedeutung bzgl. der nebenunterricht-
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lichen Tätigkeiten. Zudem zeigen sich unterschiedliche Ausprägungen zur Re-
alisierung der Kooperationsformen: Während zwei einschlägige Studien Hin-
weise darauf geben, dass die Form des Austauschs am häufigsten stattfindet, 
kommt die ko-konstruktive Zusammenarbeit verhältnismäßig selten vor (Bon-
dorf, 2013). Im Vergleich dazu gibt es weniger Studien, die die Zusammenar-
beit von Lehrkräften und Erziehern*innen untersuchen. In einer Studie des Bam-
berger Forschungsprojekts BiKS stellte sich heraus, dass zwischen diesen beiden 
Kooperationspartnern*innen der allgemeine Informationsaustausch am häufigsten 
stattfindet. Darin eingeschlossen sind Gespräche über die Stärken und Schwächen 
einzelner Kinder, der inhaltliche Austausch (z.B. Materialien) und das Absolvieren 
gemeinsamer Fortbildungen (Faust et. al., 2011). Unterstützend dazu wird der all-
gemeine Informationsaustausch von den Lehrkräften und den Erziehern*innen als 
besonders wichtig erachtet. Wobei zu ergänzen ist, dass die Erzieher*innen diesen 
(und weitere gemeinsame Interaktionen) als wichtiger empfanden als die Lehr-
kräfte (ebd.). Laut einer weiteren Studie ist für beide Kooperationspartner*innen 
die ko-konstruktive Kooperationsform am gewinnbringendsten, diese wird je-
doch seltener in der Praxis genutzt (Trumpa et al., 2016). 
Zusammengefasst besagen die aktuellen Forschungsergebnisse aus der Literatur, 
dass Kooperation zwar an Bedeutung gewinnt (Trumpa et al., 2016), andererseits 
aber in der Praxis nicht hinreichend häufig etabliert ist. Durch den Verzicht auf 
intensive Kooperation wird das vielschichtige Potenzial nicht ausgeschöpft, das 
sich u.a. in belastungsmindernder Wirkung für Lehrkräfte (Mitas, 2017), in Mög-
lichkeiten der professionellen Weiterentwicklung von Lehrpersonal (Bondorf, 
2013) sowie in besseren Unterstützungsmöglichkeiten während des Übergangs 
von Schüler*innen (Kreid & Knoke, 2012) manifestiert. Bei Betrachtung der 
Kooperationsformen wird deutlich, dass der Austausch bevorzugt genutzt wird, 
während die Ko-Konstruktion eher seltener stattfindet (Bondorf, 2013) – wobei 
gerade diese Form besonders viel Potenzial für eine gewinnbringende Kooperation 
birgt (Trumpa et al., 2016). Mit Erziehern*innen findet insgesamt betrachtet eher 
weniger Kooperation statt (Faust et al., 2011). Es lässt sich festhalten, dass sich die 
erfolgreiche Kooperation der beiden untersuchten Kooperationspartner*innen als 
gewinnbringend für beide Parteien darstellt. Insbesondere zwischen den Berufs-
gruppen scheint es bislang aber noch ungenutztes Potential zu geben.
Die Ursachen des dargelegten Forschungsstands, sprich die priorisierte Koope-
ration unter Lehrkräften anstatt berufsgruppenübergreifender Kooperation so-
wie die verstärkte Nutzung des Austauschs als priorisierte Kooperationsform mit 
den jeweiligen Kooperationspartnern*innen, werden durch gezielte Befragungen 
untersucht. Im Fokus steht dabei der Vergleich von Gesprächen zwischen den 
Partnern*innen in schulalltäglichen Situationen, anhand derer sich das Koopera-
tionsverhalten manifestiert. Um die untersuchte Kooperation auf berufsbedingte 
und alle Erstklassenlehrkräfte betreffende Situationen zu beziehen, wird in der Er-
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hebung kategorisiert: Es werden drei Bereiche (im Folgenden: Inhalte) der KMK-
Standards für die Lehrkräftebildung betrachtet, die in diesem Zusammenhang 
besonders relevant sind: Unterrichten, Erziehen und Beurteilen (Kultusminister-
konferenz, 2019). Diese wurden ausgewählt, da sie für die Unterrichtsqualität von 
besonderer Bedeutung sind (Kultusministerkonferenz, o. D.). 

Entwicklung der Forschungsfrage
Die aus dem Forschungsstand herausgearbeiteten Hinweise relativ geringer Um-
setzung von Kooperationsstrukturen an Primarschulen machen weitere Unter-
suchungen nach möglichen Gründen dafür notwendig. Konkret erzielt werden 
soll durch die Kooperation die gelingende Gestaltung des Schuleintritts. Daraus 
resultieren bspw. langfristige Chancen auf die Bereitstellung besserer Lerngelegen-
heiten oder zur individuelleren Förderung. Aus diesen Erkenntnissen wurde die 
folgende Forschungsfrage entwickelt:

„Welche Kooperationsformen treten bei Gesprächen zwischen Erstklassenlehrkräften 
und den verschiedenen Kooperationspartnern*innen (Erzieher*innen bzw. Lehrkräfte 
innerhalb des Kollegiums) auf und inwieweit unterscheiden sich diese inhaltlich?“ 
Zur Veranschaulichung der in dieser Studie enthaltenen Ebenen der Forschungs-
frage dient die Tabelle 1:

Tab. 1: Ebenen der Forschungsfrage

„Welche Kooperationsformen treten bei Gesprächen zwischen Erstklassenlehrkräften 
und den verschiedenen Kooperationspartnern*innen (Erzieher*innen und Lehrkräfte 
innerhalb des Kollegiums) auf und inwieweit unterscheiden sich diese inhaltlich?“

1. Ebene – Kooperationsformen = Austausch, Arbeitsteilung, Ko-Konstruktion
2. Ebene – Kooperationspartner*innen = Lehrkräfte im Kollegium, Erzieher*innen
3. Ebene – Gesprächsinhalte = KMK-Standards: Unterrichten, Erziehen, Beurteilen 

Hypothesen
Es werden anhand des dargestellten Forschungsstands die folgenden Hypothesen 
entwickelt. Bei allen Hypothesen handelt es sich um Alternativhypothesen, denn 
sie beschreiben stets die Annahme, dass ein Unterschied zwischen den genann-
ten Konstrukten besteht (Budeschewski & Günther, 2020). Die drei Hypothesen 
lauten:
1.  „Die Inhalte von Kooperationsgesprächen unterscheiden sind je nachdem, ob 

Lehrkräfte untereinander oder mit Erziehern*innen kooperieren.“ Diese Hypo-
these ist ungerichtet, da kein spezifischer Unterschied definiert wird, sondern 
allein ein unbestimmter Unterschied angenommen wird (ebd.). Grund für 
diese Hypothese ist das unterschiedliche Erfahrungsgebiet der Berufsgruppen 
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und die unterschiedliche Expertise, die den Berufen zugrunde liegt (Trumpa 
et al., 2016). 

2.  ‚‚Es wird erwartet, dass zur Umsetzung von Kooperation den Inhalten des Kom-
petenzbereichs Erziehung am stärksten zugestimmt wird.“ Diese Annahme be-
zieht sich auf alle drei Kooperationsformen. Sie ist gerichtet, da ein hierar-
chischer Unterschied angenommen wird (Budeschewski & Günther, 2020). 
Grund für diese Hypothese ist die besondere inhaltliche Parallele zwischen 
Erziehern*innen und Lehrkräften im Bereich des Erziehens. In beiden Be-
rufsgruppen kann hier auf Expertise in diesem Bereich aufgebaut werden, 
sodass eine besonders intensive Kooperation zwischen Erziehern*innen und 
Lehrkräften möglich ist. Auch im Kollegium ist hier eine intensivere inhalt-
liche Parallele vorhanden, da es um überfachliche Kompetenzen der Lernen-
den geht, die unabhängig von bestimmten Fächern zwischen allen Fachlehr-
kräften besprochen werden können. 

3.  ‚‚Die jüngeren Erstklassenlehrkräfte (zwischen zwanzig und dreißig) kooperieren 
mehr mit anderen Lehrkräften und mit den Erziehern*innen.“ Diese Hypothese 
ist ebenfalls gerichtet, da die Kooperationsbereitschaft jüngerer Lehrkräfte als 
erhöht eingeschätzt wird (Budeschewski & Günther, 2020). Der Grund für 
diese Hypothese liegt in der Annahme, dass junge Lehrkräfte auf die Unter-
stützung anderer Lehrkräfte und damit verbundene Kooperationsstrukturen 
eventuell stärker angewiesen sind. 

2 Methode

Die Daten dieser Forschung wurden im Rahmen des Projektbandes ‚Sprechen 
über Unterricht – Wie Lehrkräfte und Studierende Unterricht planen und reflek-
tieren‘ an der Leuphana Universität Lüneburg im Jahr 2020 erhoben. Es wurde 
eine Stichprobe von vierzig Erstklassenlehrkräften (N=40) aus zehn niedersächsi-
schen Grundschulen mittels eines selbsterstellten Fragebogens einmalig befragt. 
Die Akteure*innen, die den Fragebogen ausfüllten, sind Lehrkräfte, die zum 
Zeitpunkt der Befragung eine erste Klasse leiteten oder Berufserfahrungen darin 
aufwiesen. 

Fragebogenkonstruktion und Datenerhebung
Zur Erreichung einer hohen Durchführungsobjektivität wurden standardisierte 
Bedingungen geschaffen, indem alle befragten Lehrkräfte eine schriftliche Einwei-
sung in den Fragebogen erhielten (Flick, 2019). Zur Stabilisierung der Inhaltsva-
lidität wurde darauf geachtet, dass alle relevanten Aspekte mit in den Fragebogen 
einbezogen wurden. Die drei Ebenen Gesprächsinhalte, Kooperationsformen und 
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Kooperationspartner*innen stehen in Wechselwirkung miteinander, wie Abbil-
dung 1 zeigt. Die Intensität des Gesprächsinhaltes ist dabei abhängig von der 
Kooperationsform, da die verschiedenen Kooperationsformen unterschiedliche 
Gesprächstiefen zulassen (Trumpa et al., 2016). Dabei eignen sich für die ver-
schiedenen Gesprächsinhalte unterschiedliche Kooperationsformen, sodass diese 
sich wechselseitig bedingen. Auch die personelle Gegebenheit der Kooperieren-
den nimmt maßgeblichen Einfluss auf die Gesprächsinhalte, da bei der einzelnen 
Lehrkraft, je nach individuellen Bedürfnissen, auf verschiedenen Inhaltsebenen 
Kooperationsbedarf aufkommen kann. Auch wird durch die Vorlieben der ko-
operierenden Lehrkraft, aber auch durch äußere Einflüsse, wie bspw. Ort und 
Zeit, eine Abhängigkeit zwischen der Wahl der Kooperationsform und dem/ der 
Kooperationspartner*in hergestellt. 
Durch den Bezug auf die theoretisch beschriebenen Kooperationsformen und den 
Zusammenhang zu den KMK-Standards für die Lehrkräftebildung, wird ein de-
duktives Vorgehen ermöglicht. Um Wissen über das Kooperationsverhalten der 
Kooperationspartner*innen zu erlangen, wurde ein Fragebogen, welcher vierzig 
Items zur Kooperation zwischen beiden Partnern*innen beinhaltet, erstellt. In-
haltlich sind sie identisch und einmal auf das Kooperationsverhältnis von der 
ausfüllenden Erstklassenlehrkraft zu Lehrkräften im Kollegium und einmal auf 
Erzieher*innen bezogen. Diese Aufteilung wird in der folgenden Abbildung 1 
verdeutlicht.

Abb. 1: Aufteilung der quantifizierenden Items (eigene Darstellung)

Auf der Inhaltsebene, die in Abbildung 2 aufgezeigt ist, wurde eine Einteilung in 
Bezug zur Kultusministerkonferenz mit dem Schwerpunkt ‚Standards für die Leh-
rerbildung – Bildungswissenschaften‘ vorgenommen, da sie an die Kompetenz-
bereiche ‚Unterrichten‘, ‚Erziehen‘ und ‚Beurteilen‘ angelehnt ist (Kultusminis-



| 149Kooperationsverhalten von Erstklassenlehrkräften

doi.org/10.35468/5946-09

terkonferenz, 2019). Diese Kategorien sind für die Ausfüllenden deutlich durch 
Überschriften gekennzeichnet. In allen drei Inhaltsbereichen wurden Items aus 
den drei Kooperationsformen (Austausch, Arbeitsteilung und Ko-Konstruktion) 
aufgenommen. Die Zuordnung eines Items zu einer Kooperationsform ist dabei 
für die Ausfüllenden nicht ersichtlich. Beispielhaft ist ein Item in Tabelle 2 auf-
geführt.

Validierung
Bevor die Fragebögen in der vorliegenden Fassung an den zehn ausgewählten 
Schulen ausgegeben wurden, konnte im Sinne der Verbesserung der Validität ein 
Pre-Test mit vier Probanden*innen durchgeführt werden. Die Personen haben 
den Fragebogen jeweilig selbstständig ausgefüllt und im Nachgang intensiv mit 
den Autorinnen über den Fragebogen diskutiert. Hierdurch gab es die Möglich-
keit, den Fragebogen auf seine Verständlichkeit hin zu prüfen. Alle vier Personen 
sind als Erstklassenlehrkräfte tätig und besitzen daher auch das nötige Grundwis-
sen zum Ausfüllen der Bögen. Auf diese Weise konnten Verständnisschwierigkei-
ten präventiv ausfindig gemacht und verhindert werden, da auf der Grundlage 
des Pre-Tests Anpassungen in Bezug auf missverständliche Items unternommen 
wurden.

Codierung und Auswertungsmethode
Die ausfüllenden Personen konnten den gegebenen Items durch das Ankreuzen 
ihre Zustimmung oder Ablehnung verdeutlichen. Hierzu wurde eine Skala von 
1= ‚trifft gar nicht zu‘ über 2= ‚trifft selten zu‘, 3= ‚trifft meistens zu‘ bis hin zu 
4= ‚trifft voll zu‘ angelegt. Auf diese Weise wurde der Urteilsfehler der zentralen 
Tendenz vermieden (Döring, 2016). Daraus resultiert, auch in den nachstehen-
den Darstellungen geltend, dass ein höherer Wert mit höherer Zustimmung der 
Probanden*innen einhergeht. Die Ergebnisse wurden in Excel übertragen. Statis-
tische Berechnungen wurden nach Datenimport in SPSS vorgenommen.

Kategoriensystem der Kooperationsformen
Wie zur Herstellung von Auswertungsobjektivität sowie Interpretationsobjekti-
vität gefordert, wurden die genannten Items und Indikatoren für die Kooperati-
onsformen im Vorfeld der Studie definiert (Baur & Blasius, 2019). Durch dieses 
deduktive Vorgehen können aus den Prämissen der Gesprächsinhalte und der 
Kooperationsformen neue Konklusionen ermittelt werden, die zur Beantwortung 
der Forschungsfrage beitragen (Diaz-Bone, 2019). In Tabelle 2 ist anhand eines 
Beispiels aus dem Inhaltsbereich ‚Erziehen‘ ein Einblick gegeben, wie ein exemp-
larisches Item dieser Kooperationsform anhand des zugeschriebenen Schlüsselbe-
griffes (kursiv) ausgewertet werden kann. 
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Tab. 2: Schlüsselbegriffe

Kooperationsinhalt Erziehen

Kooperationsform Ko-Konstruktion

Anzahl der Items 6 Items auf oben genannter Ebene

Beispielitem Mit Lehrkräften im Kollegium kooperiere ich in Bezug 
auf die Individualität und (ganzheitliche) Entwicklung der 
Schüler*innen, …
… indem wir Wissen über mögliche Störungen und deren  
Prävention sowie Intervention zusammentragen.

Abschließend soll das Gütekriterium der Reliabilität die Zuverlässigkeit dieser 
Studie beleuchten. Alle Daten wurden einer Reliabilitätsanalyse unterzogen (Be-
rechnung von Cronbachs Alpha, Budeschewski & Günther, 2020). Bis auf zwei 
Ausreißerwerte wurden, unter Zusammenführung der Kooperationsformen, vor-
wiegend Cronbachs Alpha-Werte im Bereich von .57 bis .77 berechnet (Tabelle 
3). Damit liegt der Großteil der Werte laut Streiner (2003) in einem akzeptablen 
Bereich. Lediglich die Skala, in der der Gesprächsinhalt ‚Unterrichten‘ zwischen 
Lehrkräften im Kollegium unter der Kooperationsform der Arbeitsteilung erfragt 
wird, erreichte einen Wert von Cronbachs Alpha .38 und liegt somit im inak-
zeptablen Bereich (ebd., Tabelle 3). In der folgenden Ergebnisdarstellung ist also 
besonders der Inhaltsbereich der Arbeitsteilung innerhalb des Kollegiums kritisch 
zu betrachten.

Tab. 3: Reliabilitätsanalyse

Austausch Arbeitsteilung Ko-Konstruktion
Kompetenz-
bereich Erz. 

α
Lk. 
α

Item-
anzahl

Erz. 
α

Lk. 
α

Item-
anzahl

Erz. 
α

Lk. 
α

Item-
anzahl

Unterrichten
- - 1 .42 .38 2 .86 .77 2

Erziehen .97 .73 3 - - 1 .87 .57 3
Beurteilen

.78 .48 4 - - 1 .70 .70 3

Anmerkungen: N = 40 Probanden*innen, α = Cronbachs Alpha, Erz. = Erzieher*in, Lk. = Lehrkraft.
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3 Ergebnisse

Um die Forschungsfrage (Kapitel 2.2) beantworten zu können, wird sich an den 
drei vorgestellten Hypothesen orientiert, zu denen nacheinander die Ergebnisse 
berichtet werden. 

Hypothese 1: Themen in der Kooperation
In Tabelle 4 wird aufgezeigt, dass zwischen Lehrkräften in allen Inhaltsbereichen 
mehr Kooperation stattfindet als mit den Erziehern*innen. Die inhaltlichen 
Schwerpunkte einer Kooperation zwischen Kollegen*innen liegen dabei in den 
Bereichen des Unterrichtens und Erziehens und finden meist in der Kooperati-
onsform des Austausches statt. Mit Erziehern*innen wird am ehesten im Bereich 
des Erziehens kooperiert, wobei ebenfalls die Kooperationsform Austausch am 
häufigsten erlebt wird.

Tab. 4: Ergebnisdarstellung unter Einbezug aller Variablen

Kompe-
tenzbe-
reich

Austausch Arbeitsteilung Ko-Konstruktion

Erz. 
M

Lk. 
M df t p d

Erz. 
M

Lk. 
M df t p d

Erz. 
M

Lk. 
M df t p d

Unter-
richten

2.10 3.43 38 6.71 .00 .78 1.41 2.06 37 6.47 .00 .77 1.80 2.80 37 6.23 .00 .71

Erziehen
2.04 3.50 38 6.80 .00 .79 1.46 1.98 38 3.89 .00 .60 2.05 2.89 38 6.79 .00 .78

Beurtei-
len

1.88 3.14 37 9.97 .00 .89 1.39 2.93 35 8.53 .00 .85 1.24 2.51 36 10.77 .00 .90

Anmerkungen: KMK-Standards definieren die Gesprächsinhalte, M = Mittelwert, d = Cohen’s d,  
Erz. = Erzieher*in, Lk. = Lehrkraft.

Die erste Hypothese geht von unterschiedlicher Intensität bei den Kooperati-
onsinhalten zwischen den gegebenen Kooperationspartnern*innen aus. Um die 
Mittelwertsunterschiede zu testen, wurde ein t-Test für jeden Inhaltsbereich 
(d.h. für Unterrichten, Erziehen, Beurteilen) mit der*dem entsprechenden 
Kooperationspartner*in durchgeführt. Dabei zeigte sich, dass die Differenzen 
der durchschnittlichen Ausprägung der Kooperation zwischen Lehrkräften und 
Erziehern*innen in allen KMK-Bereichen signifikant sind (p < .001). Damit ist 
dieser Alternativhypothese zuzustimmen, insofern als dass ein Unterschied zwi-
schen den Variablen besteht (Streiner, 2003). 
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Hypothese 2: Gesprächsinhalte in der Kooperation
Die zweite Alternativhypothese fokussiert ebenfalls die Gesprächsinhalte der 
Kooperation. In der zweiten Hypothese wurde davon ausgegangen, dass für die 
Befragten die Tätigkeiten aus dem Kompetenzbereich ‚Erziehen‘ als besonders 
relevant erscheinen. Dieser Hypothese ist ebenfalls (ohne statistische Prüfung) 
zuzustimmen, weil die Mittelwerte im Bereich Erziehen im Vergleich zu den 
anderen Kooperationsformen und zu den anderen Inhaltsbereichen (Unterrich-
ten, Beurteilen) bei der Zusammenschau der Kooperationsformen höher ausfal-
len. Besonders prägnant ist der Mittelwert in der Kooperationsform Austausch, 
denn sowohl in der Kooperation zur Thematik Erziehen mit anderen Lehrkräften 
(M=3.03) als auch mit Erziehern*innen (M=2.11) wird eine relativ hohe Zustim-
mung konstatiert (Tabelle 4, Abbildung 2). Die Antwort auf die Hypothese lau-
tet demnach: Im Fall einer seltenen Kooperation zwischen Erstklassenlehrkräften 
und Erziehern*innen wird am ehesten das Thema ‘Erziehen’ angesprochen.

Abb. 2: Gesprächsinhalte von Lehrkräften mit Kooperationspartnern*innen

Hypothese 3: Beteiligte Kooperationspartner*innen
Die dritte Alternativhypothese bezieht sich auf die Kooperationspartner*innen 
und geht davon aus, dass jüngere Lehrkräfte eher zur Kooperation mit anderen 
Lehrkräften und Erziehern*innen bereit sind. Für die Stützung dieser Hypothese 
finden sich in unserer Befragung keine eindeutigen Hinweise (Abbildung 3). Die 
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Abbildung setzt die Gesprächsinhalte und die Kooperationsform auf der y-Achse 
in Beziehung. Auf der x-Achse werden die Mittelwerte bezüglich der Zustimmung 
durch jüngere (20 bis 40 Jahre, n=15) und ältere (41 bis 60 Jahre, n=25) Lehr-
kräfte dargestellt. Dabei ist zu erkennen, dass die Kooperationsbereitschaft von 
jüngeren Lehrkräften nicht auffallend höher ist als die der älteren Lehrkräfte. Der 
markanteste Unterschied ist in der Thematik des Erziehens im Austausch mit den 
Erziehern*innen festzumachen, da die jüngeren Lehrkräfte dieser Kooperation 
weniger zustimmen (M=1.87) als die älteren Lehrkräfte (M=2.74) (Abbildung 3). 
Insgesamt kann diese Hypothese jedoch nicht eindeutig verifiziert oder falsifiziert 
werden, da die Einschätzung vorhandener Kooperationsbereitschaft anscheinend 
nicht im Zusammenhang mit der Thematik und der Kooperationsform sowie den 
Kooperationspartnern*innen steht. 

Abb. 3: Die Einschätzung vorhandener Kooperationsbereitschaft der verschiedenen Altersklassen

4 Diskussion

Diese Studie hat mit N=40 ausgefüllten Fragebögen lediglich einen Einblick in 
die Praxis der Kooperationsmöglichkeiten von Erstklassenlehrkräften gegeben. 
In Anlehnung an diese Ergebnisse soll nun ein Blick auf die drei Ebenen der 
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Fragestellung (Kapitel 2.2) gerichtet werden. Zweck dieser Studie soll die Beant-
wortung folgender Frage sein: ‚Welche Kooperationsformen treten bei Gesprächen 
zwischen Erstklassenlehrkräften und den verschiedenen Kooperationspartnern*innen 
(Erzieher*innen und Lehrkräfte innerhalb des Kollegiums) auf und inwieweit unter-
scheiden sich diese inhaltlich?’
Die erste Ebene der Forschungsfrage bezieht sich auf das Auftreten der Koope-
rationsformen. Dabei wurde auf literaturbasierter Ebene herausgearbeitet, dass 
die Kooperationsform ‘Austausch’ am häufigsten stattfindet, wohingegen die Ko-
Konstruktion kaum Anwendung findet (Bondorf, 2013). Innerhalb der eigenen 
Studie konnte dies weiter bekräftigt werden, obgleich im anschließenden Unter-
kapitel auf Limitationen verwiesen wird.
Die zweite Ebene bezieht sich auf die ausgewählten Kooperationspartner*innen. 
Beim Einblick in die Praxis fällt auf, dass Lehrkräfte eventuell untereinander stär-
ker kooperieren als mit Erziehern*innen. Vorwiegend geht es auf dieser Ebene 
nicht um eine inhaltliche Gegenüberstellung, sondern um das Aufzeigen zweier 
Institutionen (Kindertagesstätte und Grundschule), die bezüglich ihrer Koopera-
tionsformen und -inhalte untersucht wurden.
Die dritte Ebene der Forschungsfrage nimmt Bezug auf die inhaltliche Unterschei-
dung der Gesprächsinhalte zwischen den Gesprächspartnern*innen. In bisheriger 
Forschung sind konkrete Gesprächsinhalte eher weniger berücksichtigt worden. 
Das Bamberger Forschungsprojekt ‚Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung 
und Selektionsentscheidungen im Vorschul- und Schulalter‘ (BiKS) konnte je-
doch herausfinden, dass Lehrkräfte mit Erziehern*innen vorwiegend einen all-
gemeinen Informationsaustausch vornehmen, der die Stärken und Schwächen 
der Kinder in den Blick nimmt (Faust et al., 2011). Unter Einbeziehung unserer 
Forschungsergebnisse wird sowohl in der Kooperation im Kollegium als auch mit 
Erziehern*innen der Inhalt ‚Erziehen’ am intensivsten besprochen. Darunter kann 
auch die Besprechung der Stärken und Schwächen der Lernenden gefasst werden. 
Daher sind unsere Ergebnisse kohärent zu bisherigen Forschungsergebnissen. 

Limitationen
Zunächst ist auf den unvollständigen Einbezug der KMK-Standards zu verweisen, 
die auf der Ebene der Gesprächsinhalte zu verorten sind. Die Dimension ‚Inno-
vieren‘ blieb in dieser Studie unberücksichtigt, da sich die übrigen drei KMK-
Standards (Unterrichten, Erziehen, Beurteilen) schlüssiger in den Kontext der 
Kommunikation einbetten ließen. Der Bereich des Innovierens hätte eine klare 
Fokussierung mit den gewählten Gesprächsteilnehmern*innen erschwert. 
Weiterhin ist in Bezug auf die Ebenen der Kooperationsformen festzuhalten, 
dass im Bereich der Arbeitsteilung ein Cronbachs Alpha = .38 ermittelt wurde, 
welcher damit nach Streiner (2003) im nicht-reliablen Bereich zu verorten ist. 
Grund dafür ist die Definition von Arbeitsteilung (Kapitel 2.1), die nur schwer 
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in verschiedenen Items repräsentiert werden kann. Die Items wurden außerdem 
ausschließlich für diese Studie entwickelt und wurden bisher in keinen anderen 
Studien getestet.
Zuletzt sollte beachtet werden, dass aufgrund der eingeschränkten Stichproben-
größe und der nicht-systematischen Auswahl der befragten Personen die gesam-
melten Erkenntnisse der hiesigen Studie nicht generalisierbar sind. Sie dienen 
lediglich einem exemplarischen Einblick ins alltägliche Kooperationsverhalten 
niedersächsischer Grundschulen.

Implikationen für die Schulpraxis
Insgesamt wird Kooperation im schulischen Kontext als gewinnbringend angese-
hen. Wie die Studie und der Forschungsstand jedoch zeigen, werden in Bezug auf 
die Gesprächspartner*innen Unterschiede in der Relevanz gemacht. Dabei wird 
die Kooperation innerhalb des Kollegiums häufiger realisiert als die Kooperation 
mit den Erziehern*innen, die die Kinder vor Eintritt in die Schule zumeist über 
einige Jahre begleiten. Fest steht, dass die “mangelnde Abstimmung zwischen den 
ersten beiden Bildungsstufen [...] als ein bedeutsamer Organisationsnachteil des 
deutschen Bildungswesens und als potentielle Hürde auf dem Bildungsweg der 
Kinder betrachtet [wird]” (Faust et al., 2011, S. 38). Dies scheint auch durch die 
durchgeführte Studie in Teilen Bestätigung zu finden und versperrt damit allen 
Beteiligten und besonders den angehenden Schulkindern die Chance auf einen 
reibungslosen Übergang und Aufenthalt in der Grundschule (bspw. in Griebel 
& Niesel, 2018). Es scheint also für die Zukunft eine Aufgabe der Bildungsein-
richtungen zu sein, die Kooperation im Übergang zu verbessern und somit auch 
eine größere Offenheit, Akzeptanz und Kooperationsbereitschaft zu erreichen, die 
langfristig das Bildungssystem stärken kann. Abschließend ist hinzuzufügen, dass 
eine historische Trennung zwischen den Institutionen Kindergarten und Schule 
besteht. Auch heutzutage sind beide Berufsgruppen voneinander abgegrenzt, ob-
wohl beide das Ziel verfolgen, die jungen Generationen bestmöglich auf ihre Selbst-
ständigkeit in der Gesellschaft vorzubereiten. Besonders durch die verschiedenen 
beruflichen Werdegänge (drei- oder vierjährige Ausbildung bei Erziehern*innen 
und fünf Jahre Studium mit anschließendem Vorbereitungsdienst bei Lehrkräf-
ten) entsteht zwischen beiden Berufsgruppen ein hierarchisches Gefälle. Dieses 
Gefälle kann die Kooperation erschweren oder gar negativ beeinflussen (Kreid 
& Knoke, 2012). Der Gegenüberstellung trotz des gemeinsamen Ziels sollte sich 
jede Lehrkraft bewusst sein, um einen sensiblen und wertschätzenden Umgang in 
der Kooperation mit Erziehern*innen zu pflegen. 
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Michael Besser

Forschendes Lernen 
(am Beispiel des Unterrichtsfachs Mathematik)

Forschendes Lernen zielt auf die Herausbildung einer kritischen, fragend-entwickelnden 
Haltung gegenüber der Praxis und auf die Einübung der für ihre Weiterentwicklung und 
die eigene Professionalisierung zentralen Reflexionskompetenz. Zum professionalisierenden 
Potential des Konzepts gehören u.a. die Anbahnung überfachlicher Kompetenzen sowie das 
Vertrautwerden mit wissenschaftlichen Arbeits- und Denkweisen. Diese auf einer abstrakten 
Ebene angesiedelten Ziele können sich bei der Konzipierung von Veranstaltungsformaten 
orientierend auswirken (Fichten, 2017b, S. 30).

Mit dem Ziel der Qualitätssicherung bzw. -entwicklung von Schule und Unter-
richt formuliert die Kultusministerkonferenz – abgeleitet aus formulierten Anfor-
derungen an den Lehrkräfteberuf – in den „Standards für die Lehrkräftebildung“ 
als zentrales Ziel universitärer Lehrkräftebildung die Herausbildung professionel-
ler Kompetenzen angehender Lehrkräfte (Kultusministerkonferenz, 2004). Einen 
möglichen Ansatz, derartige Professionalisierungsprozesse anzubahnen bzw. zu 
unterstützen, stellt die – wenn auch bzgl. deren Wirkung empirisch nach wie vor 
kritisch zu diskutierende (Fichten, 2010) – Idee der Implementation Forschenden 
Lernens1 in die Curricula der universitären Lehrkräftebildung dar. Begründet mag 
diese Idee durchaus auch in der Umsetzung der Bolognareform zur Anpassung 
von Studiengängen an das international verbreitete Bachelor-Master-Studien-
system und hiermit einhergehend in einer mindestens latenten Angst einer zu 
starken Wissensorientierung von Hochschulbildung sein (für einen argumenta-
tiven Überblick siehe u.a. Mieg, 2017). Entsprechend ist, einer solchen Wissen-
sorientierung kontrastierend begegnend und sowohl aus bildungstheoretischer 
wie auch lerntheoretischer und professionstheoretischer Perspektive begründbar 
(Fichten, 2017a), als elementare Intention Forschenden Lernens der Aufbau ei-
ner kritischen, fragend-entwickelnden forschenden Haltung zukünftiger Lehrkräfte 
zu verstehen, welche insbesondere „die volitionalen, kognitiven, sozialen und 
ethischen Grundlagen der selbstreflexiven Begleitung der eigenen Berufsarbeit“ 
bezeichnen mag (Fichten & Meyer, 2014, S. 21). Ein erfolgreicher Aufbau einer 
solchen Haltung durch Forschendes Lernen impliziert jedoch zwangsweise eine 

1 Es wird trotz theoretischer Unschärfe an dieser Stelle bewusst der in der deutschsprachigen Litera-
tur verbreitete Begriff des „Forschenden Lernens“ verwendet. Für eine ausführliche Diskussion des 
Begriffskonzepts wird hier insbesondere auf Huber (2014) sowie das in diesem Band vorzufindende 
Kapitel von Koch-Priewe, Beckmann und Ehmke verwiesen.
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substantielle Diskussion über lernförderliche Lehr-Lern-Formate sowie deren ex-
plizite Ausgestaltung in der universitären Lehrkräftebildung (wie dies bspw. im 
Rahmen einiger universitärer Entwicklungsvorhaben erfolgt, siehe für einen bei-
spielhaften Überblick: Roters, Schneider, Koch-Priewe, Thiele, & Wildt, 2009). 
Einige zentrale Ideen, die vielen dieser Entwicklungsvorhaben zu Grunde liegen 
und die bis heute nicht an Aktualität und Wahrnehmung eingebüßt haben, sind 
dabei bereits beim Versuch einer definitorischen Annäherung des Begriffs des For-
schenden Lernens durch die Bundesassistentenkonferenz im Jahr 1970 formuliert 
worden (Bundesassistenzenkonferenz, 1970) und finden sich in einer prägnan-
ten und zusammenfassenden Definition nach Fichten und Meyer (2014, S. 21) 
wieder: „Forschendes Lernen […] ist ein offenes, teilnehmeraktivierendes Lehr-
Lernkonzept, (1) in dem an ‚authentischen‘ Forschungsproblemen im Praxisfeld 
Schule gearbeitet wird, (2) in dem die Lernenden in wesentlichen Phasen des 
Forschungsprozesses selbständig arbeiten, (3) in dem von Lehrenden und Lernen-
den ein Theoriebezug hergestellt und vorhandenes empirisches Wissen […] einbe-
zogen wird, (4) in dem die Lernenden angehalten werden, reflexive Distanz zum 
Praxisfeld Schule und zur eigenen Forschungsarbeit herzustellen (5) und in dem 
ethische Grundlagen von Forschungspraxis bewusst gemacht werden“. Umgesetzt 
werden kann ein solches Konzept in der Lehrkräftebildung dabei mittels Rückgriff 
auf vielfältige, auch in der Wissenschaft unmittelbar vorzufindende Formen des 
Arbeitens (bspw. in Form von Labor-, Feld- oder Simulationsstudien, siehe Hu-
ber, 2009), elementar mit Blick auf den vorliegenden Beitrag erscheint letztlich 
jedoch vor allem: Ein organisatorischer Rahmen für ein wie aufgezeigtes Konzept 
zeigt sich insbesondere in einer Gliederung eines mehrsemestrigen Seminars ent-
lang der folgenden Phasen:

• „Einführung
• Finden einer Fragestellung
• Erarbeiten von Informationen
• Erwerb von Methodenkenntnissen
• Entwicklung eines Forschungsdesigns
• Durchführung einer forschenden Tätigkeit
• Erarbeitung und Präsentation der Ergebnisse
• Reflexion“ (Huber, 2013, S. 31).

Auch die Studierenden des folgenden Artikels haben im vom Autor dieses Vor-
worts angebotenen und durchgeführten „Projektbandseminar“ (über drei Semes-
ter: Wintersemester 2018/2019 bis Wintersemester 2019/2020) und basierend 
auf der zitierten Definition zum Forschenden Lernen nach Fichten und Meyer 
entlang jener Rahmung und mit dem Ziel der professionellen Entwicklung in 
Form der Herausbildung eines Forschenden Habitus ein „eigenes Forschungs-
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projekt geplant, umgesetzt und ausgewertet“ – beginnend mit einer selbständig 
zu findenden Fragestellung im mathematikdidaktischen Diskurs von Unterrichts- 
und Professionalitätsforschung, final resultierend in der Dissemination der Ergeb-
nisse im hier verfassten, eigenständigen Forschungsbericht. Unabhängig von der 
letztlich abschließenden, wissenschaftlichen Bewertung dieser Arbeit wird für den 
Leser hier unmittelbar deutlich werden, dass die Studierenden mit „wissenschaft-
lichen Arbeits- und Denkweisen“ – im Sinne Forschenden Lernens nach Fichten 
(siehe Eingangszitat) – vertraut sind und dass diese eine kritische, fragend-ent-
wickelnde Haltung gegenüber der Praxis erfolgreich ausgebildet haben. Als erste 
eigenständige, wissenschaftliche Studie überzeugt das Ergebnis (bei allen natür-
lich zu bedenkenden Limitationen) und verdeutlicht das Potential Forschenden 
Lernens in der Ausbildung angehender Lehrkräfte.
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Empirische Analysen zum Zusammenhang von 
mathematischem Selbstkonzept und der 
Wahrnehmung des Fehlerklimas im 
Mathematikunterricht am Ende der Grundschulzeit

Dieser Beitrag beruht auf Ergebnissen der studentischen Forschung aus dem Projekt-
bandseminar „Kompetenzorientierte Aufgaben im Mathematikunterricht“ (Lehrender: 
Prof. Dr. Michael Besser).

Das mathematische Selbstkonzept der Lernenden und das im Unterricht herr-
schende Fehlerklima sind zwei Faktoren, die das Lernen im Mathematikun-
terricht beeinflussen. Um ihren Zusammenhang zu untersuchen, wurde in der 
vorliegenden Arbeit eine quantitative Fragebogenstudie in sechs vierten Klassen 
durchgeführt. Insgesamt zeigt sich hierbei ein kleiner positiver Zusammenhang 
zwischen den Konzepten. Bedeutend ist diese Thematik insbesondere für Lehr-
kräfte und die Gestaltung ihres Mathematikunterrichts. Da im Niedersächsischen 
Kerncurriculum sowohl die Schaffung einer positiven Einstellung zum Mathe-
matikunterricht als auch ein konstruktiver Umgang mit Fehlern gefordert wird, 
sollte die gegenseitige Beeinflussung der beiden Konzepte berücksichtigt werden.

1 Einleitung

Lernen in der Schule kann durch vielfältige Faktoren auf Ebene der Lehrkraft, des 
Unterrichts sowie der Schülerinnen und Schüler – positiv wie negativ – beein-
flusst werden. Als ausgewählten Faktoren kommt dabei auf Ebene der Schülerin-
nen und Schüler u.a. dem mathematischen Selbstkonzept (verstanden als mentale 
Repräsentation der eigenen mathematischen Fähigkeiten) sowie auf Ebene des 
Unterrichts u.a. dem Fehlerklima (verstanden als „Umgang mit Fehlern im Unter-
richt“) eine besondere Bedeutung zu. Beide Faktoren können je nach Ausprägung 
die Leistungen von Schülerinnen und Schülern positiv oder negativ beeinflussen. 
Entsprechend überrascht es nicht, dass laut Niedersächsischem Kerncurriculum 
sowohl die Stärkung des Selbstvertrauens und die Förderung einer positiven Ein-
stellung zum Mathematikunterricht (Niedersächsisches Kerncurriculum, 2017, 
S. 5) als auch ein konstruktiver Umgang mit Fehlern (ebd., S. 13) als Gestal-
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tungsmomente guten Mathematikunterrichts verbindlich festgeschrieben sind. 
Dies unterstreicht die Relevanz beider Konzepte für die Qualität mathematischen 
Lehrens und Lernens in Schule.
Eher unklar ist in diesem Kontext jedoch, wie die beiden Konzepte empirisch 
zusammenhängen bzw. sich gegenseitig beeinflussen. In der Literatur werden bei-
de Konzepte meist isoliert betrachtet – empirische Studien, die beide Konzepte 
gemeinsam diskutieren, liegen kaum vor. Auch im Interesse einer evidenzbasierten 
Lehrkräftebildung erscheint die Notwendigkeit einer empirischen Diskussion die-
ser Frage entsprechend unmittelbar gegeben. Eine im Rahmen des „Projektbands“ 
geplante, durchgeführte und evaluierte Studie greift dieses Desideratum daher 
explizit auf und untersucht exemplarisch für den Mathematikunterricht am Ende 
der Grundschulzeit den Zusammenhang von mathematischem Selbstkonzept und 
Fehlerklima. 
Zur erfolgreichen Auseinandersetzung mit dieser Thematik ist der vorliegende 
Beitrag daher wie folgt gegliedert: Zunächst werden Grundideen zum Selbstkon-
zept (einschließlich zum mathematischen Selbstkonzept) sowie zum Fehlerklima 
in der Theorie dargestellt. Im Anschluss wird der aktuelle Forschungsstand beider 
Konzepte betrachtet. An dieser Stelle findet der Übergang zum empirischen Teil 
der Arbeit statt, welcher mit der, sich aus der Theorie ableitenden, Forschungs-
frage beginnt. Daraufhin wird das Untersuchungsdesign des Projekts beschrie-
ben. Im nächsten Schritt werden die Ergebnisse der Untersuchung dargestellt. 
Abschließend wird in der Diskussion die Forschungsfrage beantwortet und ein 
Ausblick gegeben, welche weiterführenden Forschungsaspekte sich aus den Er-
gebnissen ableiten lassen.

2 Theorie

2.1 Selbstkonzept
Der Begriff Selbstkonzept (engl. self-concept) wird durch Moschner und Dick-
häuser definiert als „mentale[s] Modell einer Person über ihre Fähigkeiten und 
Eigenschaften“ (2018, S. 750). Diese mentale Repräsentation kann sich auf die 
Person generell, jedoch auch auf einzelne Facetten der Person beziehen. Die De-
finition trifft allerdings, laut Moschner und Dickhäuser, auf viele Begriffe des 
Selbsts, die in der Fachliteratur synonym genutzt werden, zu (bspw. Selbstbild, 
Selbstmodell, Selbst-Schema, Selbst-Theorie uvm.) (ebd.). Insbesondere eine Ab-
grenzung zu den Begriffen Selbstwirksamkeit (engl. self-efficiacy) und Selbstwert-
gefühl (engl. self-esteem) hilft jedoch beim Verstehen der Idee des Selbstkonzepts: 
Der Begriff Selbstwirksamkeit, welcher auf Bandura (1997) zurückgeht, beschreibt 
dabei eine Kompetenzüberzeugung in Bezug auf eine konkrete zukünftige Situ-
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ation mit einer Erfolgs- bzw. Misserfolgserwartung. Somit fokussiert er sich im 
Gegensatz zum Selbstkonzept eher auf konkrete Situationen und den in dieser 
(nicht) erwarteten Erfolg (Hellmich, 2005, S. 52f.). Das Selbstwertgefühl hingegen 
beschreibt eine globale Einschätzung und Bewertung der eigenen Person, hierbei 
stehen hauptsächlich affektive Komponenten und physische Aspekte der Person 
unabhängig von einer spezifischen Situation im Mittelpunkt (Ehm, 2014, S. 4). 
Im Vergleich zu beiden Konzepten ist das Selbstkonzept hingegen zwar nicht situ-
ationsspezifisch, wohl aber bereichsspezifisch organisiert.

Struktur des Selbstkonzepts
Ende des 19. Jahrhunderts wurde der Grundstein der Selbstkonzeptforschung 
gelegt. Die modernen Modelle der Selbstkonzeptforschung der pädagogischen 
Psychologie basieren auf seiner Differenzierung im Selbst zwischen dem Betrach-
ter I und dem Betrachteten Me. Das I ist die handelnde und denkende Person 
und das Me stellt das Selbstkonzept dar, welches aus dem spirituellen, sozialen 
und materiellen Selbst besteht (Möller & Trautwein, 2015, S. 179f.). Anfang des 
20. Jahrhunderts wurde das Wissen über Selbstkonzepte durch den symbolischen 
Interaktionismus weiterentwickelt. Dabei wurden die Relevanz und der Einfluss 
der Umwelt für das Selbstkonzept hervorgehoben. Cooley (1902) prägte den Be-
griff looking-glass-self, welcher beschreibt, wie andere Personen die Einstellung und 
das Verhalten eines Individuums diesem Individuum gegenüber spiegeln. Durch 
diese Fremdwahrnehmung konstruiert sich das Individuum sein Selbstkonzept 
(Möller & Trautwein, 2015, S. 180). Insbesondere nahestehende Bezugspersonen 
haben einen Einfluss auf das Selbstkonzept, da es für das Individuum wichtig ist, 
was diese über es denken und fühlen. Im schulischen Kontext kommt daher den 
Peers und Lehrkräften eine besondere Bedeutung bei der Entwicklung des Selbst-
konzepts zu, da diese die primären Bezugspersonen in diesem Kontext darstellen 
(Zurbriggen, 2016, S. 19).
Shavelson und Kollegen entwickelten 1976 ein hierarchisch strukturiertes, mul-
tidimensionales Modell, welches nach Ehm (2014) den Startpunkt der moder-
nen pädagogisch-psychologischen Selbstkonzeptforschung darstellt (S. 7). An der 
Spitze steht das allgemeine Selbstkonzept, welches sich in ein schulisches und 
ein nicht-schulisches Selbstkonzept aufteilt. Das schulische Selbstkonzept gliedert 
sich wiederum zunächst in die einzelnen Schulfächer (Muttersprache, Mathe-
matik, etc.) auf. Auf der nächsttieferen Ebene stehen spezifische Situationen aus 
einzelnen Unterrichtsstunden, auf denen die Bewertung des eigenen Verhaltens 
basiert. Das Modell wirkt in entgegengesetzter Richtung (von unten nach oben), 
da einzelne Situationen Erfahrungen bieten, die Individuen in bestimmte Katego-
rien ordnen. Durch diese werden bereichsspezifische Vorstellungen über die eige-
nen Fähigkeiten entwickelt. In diesem Sinne entsteht eine Multidimensionalität 
(Ehm, 2014, S. 7).
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Dieses Modell wurde 1988 durch Marsh et al. revidiert. Der multidimensiona-
le Aspekt wurde beibehalten, allerdings wurde der hierarchische Aspekt zurück-
genommen. Marsh und Kollegen stellten heraus, dass das mathematische und 
das verbale Selbstkonzept gar nicht, wenig oder sogar negativ miteinander korre-
lierten (Marsh et al., 1988). Daraufhin wurden das mathematische und verbale 
Selbstkonzept als weitgehend separate, gleichwertige Faktoren betrachtet. Zu dem 
mathematischen Selbstkonzept zählen dabei wiederum die Selbsteinschätzungen 
in den Fächern Mathematik, Physik und Biologie. Selbsteinschätzungen zu Spra-
chen sowie Fächern wie Geschichte werden dem verbalen Selbstkonzept zugeord-
net.
Ausgehend von diesem revidierten Modell entwickelte Marsh schließlich das In-
ternal/ External-Frame-of-Reference Modell. Dieses Modell, welches empirisch gut 
belegt ist, stellt die „Zusammenhänge zwischen fachspezifischen Schulleistungen 
und fachspezifischen Selbstkonzepten“ (Möller & Trautwein, 2015, S. 189) dar. 
Laut diesem Modell gibt es einerseits einen externalen Bezugsrahmen, welcher 
aus den Mitschülerinnen und Mitschülern besteht, die zum sozialen Vergleich 
von Fähigkeiten in einem bestimmten Bereich, bspw. Mathematik, dienen. Schü-
lerinnen und Schüler mit einem hohen Selbstkonzept in Mathematik vergleichen 
sich beispielsweise mit leistungsschwächeren Mitschülerinnen und Mitschülern 
im selben Fach. Andererseits existiert ein internaler Bezugsrahmen. Hierbei ver-
gleicht das Individuum seine eigenen Fähigkeiten aus unterschiedlichen Berei-
chen miteinander. Diese Vergleiche werden intraindividuell genannt. Beispiels-
weise werden die Fähigkeiten einer Person im verbalen Bereich mit Fähigkeiten 
aus dem mathematischen Bereich verglichen. 

Genese und Entwicklung des Selbstkonzepts
Wie bereits erwähnt, haben Umwelt und soziale Kontexte einen Einfluss auf das 
Selbstkonzept und dessen Entwicklung. Bereits in der Kindheit entwickelt sich ein 
Selbstkonzept. Dieses basiert allerdings weniger auf sozialen Vergleichen, welche 
hauptsächlich erst mit Beginn der Schulzeit zur Selbstevaluation genutzt werden 
(Ruble & Frey, 1991; Butler, 1989). Zwar finden soziale Vergleiche auch bereits 
in der frühen Kindheit statt, allerdings „noch vornehmlich mit dem Bestreben 
konkrete Informationen über Ähnlichkeiten und Unterschiede herauszufinden” 
(Zurbriggen, 2016, S. 19).
In der Entwicklungspsychologie wurde eine Vielzahl an Modellen zur Genese von 
Selbstkonzepten entwickelt. Harter (1999) diskutiert bspw. das Modell der kog-
nitiven Entwicklung des Selbstkonzepts, welches sich an den kognitiven Prozessen 
nach Piaget orientiert und welches herausstellt, dass die Bewertungen von Kin-
dern über sich selbst meist sehr positiv sind und soziale Vergleichsinformationen 
nicht besonders genutzt werden (Möller & Trautwein, 2015, S. 182). „Während 
in der Kindheit die Entwicklung des Selbstkonzepts sowohl in Richtung zuneh-



166 | Annika Ziegler, Linda Herrig und Karla Sölter

doi.org/10.35468/5946-11

mender Differenzierung als auch Hierarchisierung verläuft, prägen sich in der 
Adoleszenz in erster Linie die einzelnen Bereiche des Selbstkonzepts stärker aus“ 
(Zurbriggen, 2016, S. 22). In der Kindheit liegt somit meist ein überhöhtes und 
idealistisches Selbstbild bei Kindern vor (ebd.). Dieses wird mit zunehmendem 
Alter realistischer, die Individuen beziehen auch negative Eigenschaften mit ein 
und nutzen vermehrt soziale Vergleichsprozesse.
Inwiefern das Selbstkonzept stabil oder variabel ist, lässt sich nicht abschließend 
beantworten (Moschner & Dickhäuser, 2018, S. 750). Markus beschreibt das 
working self-concept, welches einerseits durch stabile Aspekte gestützt wird und 
andererseits auch durch situationelle Aspekte und soziale Vergleiche beeinflusst 
wird und so das Selbstkonzept modifizieren kann (Markus, 1977, zit. nach Möller 
& Trautwein, 2015, S. 181).

Prozessorientierter Forschungsansatz und Erhebung in internationalen  
Vergleichsstudien
In der pädagogischen Psychologie gibt es nach Krapp (1997) zwei Forschungs-
stränge bezüglich des Selbstkonzepts: die differentielle und die prozessorientierte 
Forschung. Beide Forschungsrichtungen teilen ihr Verständnis vom multidimen-
sionalen Selbstkonzept. Sie unterscheiden sich jedoch in ihren Vorannahmen, 
verfolgen verschiede Forschungsziele und nutzen unterschiedliche Forschungs-
methoden (Hellmich, 2005, S. 22). Die differentielle Forschung beschäftigt sich 
hauptsächlich mit interindividuellen Unterschieden, erforscht Selbstkonzepte als 
Personenmerkmale über einen längeren Zeitraum und betrachtet diese hiermit 
als „relativ stabile Merkmale von Individuen“ (ebd.). Das Modell nach Shavelson 
et al. (1976) und auch das revidierte Modell durch Marsh et al. (1988) zählen 
zu dieser Forschungsrichtung. Der prozessorientierte Ansatz hingegen geht von 
einem dynamischen Charakter des Selbstkonzepts aus und stellt die „Analyse ge-
nereller Prinzipien der Verhaltenssteuerung und der individuellen Entwicklung 
auf einer Mikroebene“ (Krapp, 1997, S. 331) in den Mittelpunkt der Forschung. 
Studien von Markus (1977) und Harter (1983) zählen beispielsweise zu diesem 
Forschungsgebiet. Es gibt auch Studien, die Berührungspunkte zu beiden For-
schungssträngen haben (bspw. Hannover, 1997).
Zur Erfassung des Selbstkonzeptes gibt es verschiedene Erhebungsinstrumente. 
So erhebt bspw. die alle vier Jahre durchgeführte, internationale Studie TIMSS 
(Trends in International Mathematics and Science Study), die auch die mathema-
tischen und naturwissenschaftlichen Kompetenzen von Grundschülerinnen und 
Grundschülern der vierten Klasse erhebt, unter anderem das mathematikbezoge-
ne Selbstkonzept. Die Skala umfasst dabei vier Items mit jeweils vier Antwort-
möglichkeiten. Der Mittelwert (M) gibt darüber Auskunft, ob ein hohes (3 ≤ 
M ≤ 4), mittleres (2 ≤ M < 3) oder niedriges (1 ≤ M < 2) mathematikbezogenes 
Selbstkonzept vorliegt (Selter et al., 2016, S. 130). Die Mittelwerte aus den Er-
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hebungen 2007 (M = 3,18), 2011 (M= 3,24) und 2015 (M= 3,15) weisen insge-
samt auf ein positives mathematikbezogenes Selbstkonzept der Viertklässlerinnen 
und Viertklässler in Deutschland (ebd.) hin. Auch die PISA-Studie erhebt das 
mathematische Selbstkonzept, allerdings für Schülerinnen und Schüler der Se-
kundarstufe (Prenzel et al., 2013, S. 103ff.). In der mit spezifischer Fokussierung 
auf das Fach Mathematik erfolgten PISA-Erhebung in 2012 zeigen die Ergebnisse 
durchaus eine breite Streuung des mathematikbezogenen Selbstkonzepts über die 
teilnehmenden Länder hinweg – deutsche Schülerinnen und Schüler liegen hier 
(im relativen Verhältnis zur Leistung) deutlich unter dem OECD-Durchschnitt 
(OECD, 2013, S. 97).

2.2 Fehlerklima
Der Fehlerbegriff kann unterschiedliche Bedeutungen haben. In der englischspra-
chigen Literatur ist beispielsweise von error, failure, fault, slip oder mistake die 
Rede. In der deutschen Forschung werden diese Begriffe aber oftmals einheitlich 
mit „Fehler“ übersetzt (Türling, 2014, S. 29). Laut der allgemeinen Fehlerdefini-
tion von Miller et al. werden „Fehler als Abweichung des Ist-Zustandes von dem 
Soll-Zustand definiert“ (Steuer, 2014, S. 16). Es werden also zwei Zustände mit-
einander verglichen. Ähnlich geht auch Steuer bei der folgenden Definition vor, 
die grundlegend für diese Arbeit sein soll:

Ein Fehler ist eine Handlung oder ein Handlungsergebnis, welche bzw. welches von 
einer Norm (oder einem Ziel) abweicht oder von der Lehrkraft als falsch beurteilt wird 
und wider die Intention des Individuums (i.e. ein Schüler oder eine Schülerin) ge-
schieht (Steuer, 2014, S. 19).

Drei Aspekte lassen sich in dieser Definition finden. Zum einen geschehen Fehler 
unabsichtlich. Des Weiteren muss zunächst ein Ziel bzw. eine Norm definiert wer-
den, die den Soll-Zustand festlegt. In der Mathematik der Grundschule ist dieser 
Soll-Zustand vergleichsweise klar definiert. In den meisten Fällen lassen sich rich-
tige und falsche Lösungen relativ eindeutig bestimmen (ebd., S. 13). Außerdem 
spielt der Beurteilungsaspekt in der Schule eine Rolle. Die Lehrkraft ist also dafür 
verantwortlich, eine Handlung bzw. ein Ergebnis als fehlerhaft oder fehlerfrei zu 
bewerten. Alles in allem gelten in dieser Arbeit nur mathematische Fehler als Feh-
ler. Andere Formen von „Fehlverhalten“, wie beispielsweise im Sozialverhalten, 
werden nicht berücksichtigt.
Fehler nehmen im Schulkontext einen besonderen Stellenwert ein. Die Abwe-
senheit von Fehlern führt in der Regel zu besseren Bewertungen und dient als 
Indikator für gute Leistungen. Als Folge werden Fehler durch die Schülerinnen 
und Schüler häufig mit negativen Emotionen, wie Angst oder Scham, verbunden. 
Damit wird jedoch das Potential von Fehlern nicht genutzt, aus diesen zu lernen 
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und negatives Wissen aufzubauen. Negatives Wissen meint dabei das Wissen da-
rüber, wie etwas nicht funktioniert oder nicht ist (Steuer, 2014, S. 12). Daher ist 
dem Umgang mit Fehlern besondere Aufmerksamkeit zu widmen. 
Dieser Umgang wird im Schulunterricht als Fehlerklima bezeichnet (ebd., S. 51). 
„Ein positives Fehlerklima wird definiert als die Wahrnehmung, Bewertung und 
Nutzung von Fehlern als integrale Elemente im Lernprozess innerhalb der sozi-
alen Lernumwelt der Schulklasse“ (Steuer, 2014, S. 50). Die Idee, dass man aus 
Fehlern lernt und diese zum Lernprozess dazugehören, ist ein konstruktivistischer 
Gedanke (Türling, 2014, S. 36). Es geht bei einem positiven Fehlerklima nicht 
darum, Fehler vollständig zu eliminieren, sondern darum, eine Auseinanderset-
zung mit Fehlern zu ermöglichen. Dabei spielt sowohl der individuelle Umgang 
als auch der Umgang mit Fehlern innerhalb der Klasse eine wichtige Rolle (Steuer, 
2014, S. 49). Herrscht in der Klasse ein konstruktivistisches Fehlerklima, so kön-
nen die Schülerinnen und Schüler im geschützten Rahmen der Schule lernen, mit 
Fehlern umzugehen. Einen wesentlichen Einfluss auf das Fehlerklima hat hierbei 
die Lehrkraft. Die Unterrichtsgestaltung ist ein entscheidender Faktor für ein po-
sitives Fehlerklima (Türling, 2014, S. 41).

Struktur des Fehlerklimas
Analog zu unterschiedlichen Modellen des Selbstkonzepts werden auch mit Blick 
auf das Konstrukt des „Fehlerklimas“ verschiedene strukturelle Ansätze diskutiert. 
Im Folgenden soll einer dieser zum besseren Verstehen dieses Konzepts – beste-
hend aus acht verschiedenen Dimensionen – beispielhaft und ausführlich darge-
stellt werden (siehe im Detail Steuer, 2014). 
Analyse von Fehlern. Die Analyse von Fehlern beinhaltet die Kommunikation über 
einen Fehler. Diese Dimension des Fehlerklimas „beschreibt die Wahrnehmung 
der SchülerInnen, inwieweit Fehler im Unterricht analysiert und thematisiert wer-
den“ (Steuer, 2014, S. 72). Für eine zielführende Fehleranalyse ist eine besondere 
Fehlerkompetenz der Lehrkraft von Nöten. Nur so kann der Ursache des Fehlers 
auf den Grund gegangen werden. Besonders in den ersten Schuljahren wird das 
Analysieren von Fehlern nicht durch die Schülerinnen und Schüler selbst initiiert, 
sondern muss von der Lehrkraft angeleitet werden (ebd., S. 73).
Fehlerrisiko eingehen. Beim „Lernort Schule“ handelt es sich um einen geschützten 
Rahmen, in welchem einzelne Fehler noch keine gravierenden Konsequenzen für 
das Individuum haben (sollten). „Die Dimension ‚Fehlerrisiko eingehen‘ beinhal-
tet die Wahrnehmung der SchülerInnen, in welchem Ausmaß […] Schüler und 
Schülerinnen das Risiko eingehen […] etwas Falsches zu sagen oder etwas Falsches 
zu machen“ (ebd., S. 71). Hierbei spielt die Abwesenheit von Angst und Scham 
vor Fehlern eine entscheidende Rolle. In der Forschung wird auch von Fehlerangst 
gesprochen. Grundsätzlich wird nur ein hohes Fehlerrisiko eingegangen, wenn 
man sich nicht vor negativen Konsequenzen fürchten muss (ebd., S. 72).
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Fehlertoleranz der Lehrkraft. Die Fehlertoleranz der Lehrkraft wird auch als Fehler-
ermutigungsstrategie bezeichnet. Es geht darum, in welchem Maße die Lehrkraft 
Fehler zulässt und das Lernen aus produktiven Fehlern ermöglicht (ebd., S. 59). 
Werden Fehler beispielsweise ignoriert und nicht besprochen, so deutet dies auf 
eine negative Fehlertoleranz der Lehrkraft hin (ebd., S. 60). 
Lernfunktionalität von Fehlern. Lernfunktionalität von Fehlern bedeutet, dass in 
der Klasse eine positive Einstellung zu Fehlern vermittelt und geteilt wird. Die 
Schülerinnen und Schüler sind sich bewusst, dass Fehler zum Lernprozess dazu-
gehören. Die Lehrkraft regt die Schulklasse dazu an, Fehler als Lerngelegenheiten 
zu nutzen (ebd., S. 75).
Bewertungs(ir)relevanz von Fehlern. „Bewertungs(ir)relevanz von Fehlern be-
schreibt das Ausmaß, in dem Fehler in die Leistungsbewertung der Schülerinnen 
und Schülern eingehen“ (ebd., S. 62). Dies ist in Leistungskontrollen selbstver-
ständlich. In Übungsphasen sollten Fehler aber erlaubt sein und für den individu-
ellen Lernfortschritt genutzt werden (ebd., S. 62). Lern- und Leistungssituationen 
sollten daher möglichst transparent und eindeutig voneinander getrennt sein.
Abwesenheit negativer Lehrkraftreaktionen. Spychiger fand in einer Studie aus dem 
Jahr 2009 heraus, dass die Reaktion der Lehrkraft auf Fehler in neun von zehn 
Fällen positiv ist (Spychiger, 2009, zit. nach Steuer, 2014, S. 67). Eine negative 
Lehrkraftreaktion ist also selten, hat aber einen großen Einfluss auf das individu-
elle Lernen der Schülerinnen und Schüler. Negative Sozialerfahrungen mit Lehr-
kräften stehen beispielsweise mit niedrigen Selbstkonzepten und höherer Ängst-
lichkeit in Zusammenhang (ebd., S. 66). Zu dieser Dimension zählen sowohl 
verbale als auch nonverbale Reaktionen der Lehrkraft. 
Abwesenheit negativer Mitschülerinnen- und Mitschülerreaktionen. „Die Dimension 
‚Abwesenheit negativer Mitschülerinnen- und Mitschülerreaktionen‘ beinhaltet 
den Aspekt, inwieweit in der Klasse auf Fehler mit negativen Verhaltensweisen 
von Mitschülerinnen und Mitschülern reagiert wird“ (Steuer, 2014, S. 69). Als 
Folge können Scham und Angst entstehen und eine Fehlervermeidungshaltung 
eingenommen werden. Negative Mitschülerinnen- und Mitschülerreaktionen 
sind wesentlich häufiger als negative Lehrkraftreaktionen (ebd., S. 68).
Lehrkraftunterstützung nach Fehlern. In dieser Dimension des Fehlerklimas sollen 
die Schülerinnen und Schüler das Ausmaß der Lehrkraftunterstützung im Un-
terricht einschätzen. Die Unterstützung nach Fehlern hat immer das Ziel, die 
Fehler zu überwinden und aus ihnen zu lernen (ebd., S. 65). Außerdem steht die 
Lehrkraftunterstützung in engem Zusammenhang zum Wohlbefinden der Schü-
lerinnen und Schüler (ebd., S. 64).

Empirische Forschungsergebnisse zum Fehlerklima in Schule und Unterricht
Die empirische Fehlerforschung begann ca. 1980. Als Folge eines Reaktorun-
glücks in Harrisburg rückte die Fehlerforschung und insbesondere die Fehler-
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vermeidung in das Zentrum der Aufmerksamkeit (Steuer, 2014, S. 27). Seither 
dehnte sich die Fehlerforschung auf weitere Bereiche aus. Die Fehlerforschung im 
pädagogischen Bereich wurde maßgeblich durch Oser geprägt. Insgesamt gibt es 
bis heute aber noch eine recht dünne Befundlage zum Umgang mit Schülerinnen- 
und Schülerfehlern im Unterricht (Türling, 2014, S. 50).
Spychiger, Oser und Hascher führten 1998 erstmals Unterrichtsbeobachtungen 
zum Fehlerklima durch. Noch im selben Jahr entwickelten sie, auf Grundlage von 
explorativen Beobachtungen, einen ersten Fragebogen zur Erfassung des Fehler-
klimas in der Schulklasse (Spychiger et al., 2006, S. 88). Sie fanden unter anderem 
heraus, „dass transparente Normen in Schule und Unterricht für eine funktio-
nierende Fehlerkultur unverzichtbar sind“ (ebd., S. 95). Der klare Umgang mit 
Fehlern mache es leichter, aus diesen zu lernen. Außerdem erkannten Spychiger 
et al. schon früh eine emotionale Komponente von Fehlern im Schulalltag. Das 
Fehlermachen stehe besonders in Zusammenhang mit negativen Emotionen wie 
Scham oder Angst. Entgegen der vorherigen Annahme sei eine völlige Abwesen-
heit negativer Emotionen aber kein Indiz für ein gutes Fehlerklima. Spychiger et 
al. kamen zu dem Schluss, dass ein mittleres Niveau an negativen Emotionen am 
förderlichsten für das Lernklima sei. So entstehe keine Gleichgültigkeit und die 
Chance aus Fehlern zu lernen sei am größten (ebd., S. 92). 2003 und 2006 über-
arbeiteten Spychiger et al. ihre bisherigen Erkenntnisse und entwickelten einen 
neuen Fragebogen. Das Fehlerklima wurde im so genannten Schülerfragebogen zur 
Fehlerkultur im Unterricht (SchüFekU) in vier Dimensionen erfasst (ebd., S. 95). 
Die meisten Studien zum Fehlerklima bauen heute auf dem Schülerfragebogen 
von Spychiger et al. (1998) bzw. dessen Weiterentwicklung (2006) auf.
Zusammenfassende Befunde zeigen, dass Lehrkräfte weitestgehend positiv mit 
Fehlern im Unterricht umgehen. Als Folge haben Schülerinnen und Schüler eher 
wenig Angst davor, Fehler zu machen. „Die Unterstützung durch die Lehrkraft 
in einer Fehlersituation erscheint studienübergreifend [allerdings] verbesserungs-
fähig“ (Türling, 2014, S. 53). Die Analyse von Fehlerursachen und Fehlersitua-
tionen findet insgesamt wenig statt. Dies ist aber ein entscheidender Faktor, um 
aus Fehlern zu lernen (Steuer, 2014, S. 72). Außerdem lassen sich in Unterrichts-
beobachtungen vergleichsweise wenig Fehlersituationen beobachten. Eine Be-
obachtung von Heinze (2004) von 22 Mathematikstunden ergab beispielsweise, 
dass die Lehrkrafthandlungen überwiegend darauf abzielen, im Unterrichtsstoff 
fortzuschreiten. Für die Behandlung von Fehlern wird in der Regel wenig Zeit 
investiert (Heinze, 2004, zit. nach Türling, 2014, S. 51). Des Weiteren erkannte 
Heinze (2004) einen Zusammenhang zwischen der Mathematiknote und dem 
Nutzen von Fehlern im Lernprozess. Schülerinnen und Schüler mit besseren No-
ten scheinen Fehler effektiver als Lerngelegenheit zu nutzen als leistungsschwäche-
re Schülerinnen und Schüler (ebd., S. 51).
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2.3 Zum Zusammenhang von Selbstkonzept und Fehlerklima
Bisher gibt es nur wenige Studien, die sich mit einem möglichen Zusammenhang 
zwischen dem mathematischen Selbstkonzept und dem Fehlerklima im Unter-
richt beschäftigen. Im Folgenden sollen zentrale Forschungsergebnisse aufgeführt 
werden. Allerdings ist den Autorinnen keine umfassende Untersuchung bekannt, 
die gezielt alle Aspekte des Fehlerklimas berücksichtigt und mit dem mathemati-
schen Selbstkonzept von Schülerinnen und Schülern in Zusammenhang bringt.
Bereits 1982 befasste sich Petillon mit der sozialen Beziehung zwischen Lehr-
kräften und ihren Schülerinnen und Schülern. Anhand einer Stichprobe von 
Viertklässlerinnen und Viertklässlern konnte er zeigen, „dass ungünstige Sozi-
alerfahrungen mit Lehrkräften in Zusammenhang mit niedrigerem Fähigkeits-
selbstkonzept […] stehen“ (Steuer, 2014, S. 66). Derartige Sozialerfahrungen 
beinhalten beispielsweise eine negative Lehrkraftreaktion auf Fehler, welche laut 
Steuer wiederum eine Subdimension des Fehlerklimas darstellt (ebd., S. 65). Des 
Weiteren befasste sich Tulis (2010) gezielt mit dem mathematischen Selbstkon-
zept. Sie fand heraus, dass der Großteil der Schülerinnen und Schüler ihre Ma-
thematiklehrkraft als fehlerfreundlich einschätzen (Tulis, 2010, S. 66). Außerdem 
erkannte sie eine mittlere Korrelation zwischen der Fehler-Lernorientierung und 
dem mathematischen Selbstkonzept der Schülerinnen und Schüler. Tulis vermu-
tet daraufhin einen indirekten Zusammenhang zwischen dem Fehlerklima und 
dem mathematischen Selbstkonzept. Denn sowohl die Fehler-Lernorientierung 
als auch das mathematische Selbstkonzept korrelieren mit den positiven und ne-
gativen Emotionen im Lernprozess im Mathematikunterricht (ebd., S. 151). So 
bestehen positive Zusammenhänge zwischen dem Selbstkonzept bzw. der Fehler-
Lernorientierung der Schülerinnen und Schüler mit Emotionen wie Freude und 
Stolz. Gleichzeitig korrelieren die Fehler-Lernorientierung und das Selbstkonzept 
negativ mit Ärger, Angst und Langeweile (ebd., S. 144). Vergleichbare Ergebnisse 
berichten auch Frenzel et al. in einer Studie aus dem Jahre 2009. Insbesondere 
leistungsschwächere Schülerinnen und Schüler profitieren demnach von einem 
transparenten Fehlerklima. Die Untersuchung von Tulis (2010) zeigte, dass die 
Angst vor Fehlern gerade bei leistungsschwächeren Schülerinnen und Schülern 
mit niedrigeren mathematischen Selbstkonzepten in Verbindung steht (ebd., S. 
162).
Zusammenfassend lässt die bisherige Forschung darauf schließen, dass die Trans-
parenz im Unterricht und die emotionalen Aspekte des Lernens im Umgang mit 
Fehlern in Korrelation zum mathematischen Selbstkonzept von Schülerinnen und 
Schülern stehen – insgesamt ist die Befundlage jedoch eher gering.
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3 Forschungsfrage

Auf Grundlage der aufgeführten theoretischen Überlegungen und des aktuellen 
Forschungsstandes zum mathematischen Selbstkonzept und dem Fehlerklima im 
Mathematikunterricht zeigt sich, dass die wechselseitige Beziehung beider Kon-
zepte bisher noch nicht ausreichend beforscht wurden. Daher ergibt sich für die-
ses Forschungsprojekt die folgende Forschungsfrage: 

Wie hängen das mathematische Selbstkonzept und die Wahrnehmung des Fehlerkli-
mas im Mathematikunterricht am Ende der Grundschulzeit zusammen?
Es wird die Hypothese aufgestellt, dass ein positiver Zusammenhang zwischen 
dem mathematischen Selbstkonzept und dem Fehlerklima im Mathematikunter-
richt besteht. Denn: Wie vorausgehend erörtert, hat der soziale Kontext in der 
Schule Einfluss auf das Selbstkonzept. Durch das Fehlerklima in einer Klasse wird 
dieser Kontext des Lernens aber direkt von den Schülerinnen und Schülern so-
wie der Lehrkraft selbst gestaltet (Steuer, 2014, S. 49). Da die Schülerinnen und 
Schüler wiederum ein mathematisches Selbstkonzept mit in die Klasse einbrin-
gen, welches ihr Verhalten und somit auch den Umgang mit Fehlern bestimmt, 
wird der formulierte Zusammenhang erwartet.

4 Methode

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wird im Folgenden das Forschungsdesign 
vorgestellt. Dabei wird zunächst auf die Stichprobe eingegangen, die eingesetzten 
Erhebungsinstrumente werden dargestellt sowie die Vorgehensweise bei der Erhe-
bung und der Auswertung aufgeführt.

4.1 Stichprobe
An der Studie nahmen sechs vierte Klassen von drei niedersächsischen Grund-
schulen teil (je zwei Klassen pro Schule). Die Gelegenheitsstichprobe umfasst 
insgesamt N = 120 Schülerinnen und Schüler, die Teilnahme der Schülerinnen 
und Schüler erfolgte freiwillig. Die Eltern der teilnehmenden Schülerinnen und 
Schüler wurden im Vorfeld der Studie über diese informiert. Aufgrund nicht voll-
ständig ausgefüllter Fragebögen (teilweise wurden ganze Seiten des Fragebogens 
nicht bearbeitet) wurden drei Schülerinnen und Schüler bei der Auswertung der 
Erhebung nicht berücksichtigt. Somit beziehen sich die weiteren Ausführungen 
auf eine Stichprobe von N = 117 Schülerinnen und Schülern. Das Alter der Be-
fragten beträgt im Mittel M = 9.69 (SD = 0.55) Jahre. Es haben 64 Mädchen und 
52 Jungen teilgenommen, eine Person hat das Geschlecht nicht angegeben. Über 
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die Hälfte der Teilnehmerinnen und Teilnehmer (58,9%) hatte im letzten Zeug-
nis eine eins oder eine zwei in Mathematik (M = 2.29; SD = 0.80).

4.2 Erhebungsinstrument
Als Erhebungsinstrument wurde in dieser quantitativen Studie ein Fragebogen 
genutzt. Dieser bestand aus insgesamt 38 geschlossenen Fragen. Neben drei ein-
leitenden Fragen zur Person befassen sich die weiteren Fragen mit den Themenge-
bieten mathematisches Selbstkonzept und Fehlerklima. Als Antwortformat wurden 
vierstufige Likert-Skalen mit den Polen 1 (stimmt gar nicht) bis 4 (stimmt genau) 
eingesetzt.
Alle eingesetzten Fragen wurden aus bereits durchgeführten Studien übernommen. 
Zur Messung des mathematischen Selbstkonzepts wurde eine Skala bestehend aus 
vier Items aus TIMSS (Selter et al., 2016, S. 129, Tabelle 1) übernommen. Zur 
Beschreibung der Wahrnehmung des Fehlerklimas wurden acht Skalen eingesetzt 
(entsprechend der oben benannten acht Dimensionen des Fehlerklimas), die aus 
insgesamt 31 Items bestehen (Steuer, 2014, S.250 ff., Tabelle 1). Die Skalen liegen 
ursprünglich im sechsstufigen Likert-Format vor – im Interesse eines einheitli-
chen Antwortformats wurden diese auf ein vierstufiges Likert-Format angepasst.1

Tab.1: Eingesetzte Skalen inklusive Beispielitems

Skala Beispielitem Anzahl 
Items

Cronbachs 
Alpha 

Mathematisches 
Selbstkonzept

Normalerweise bin ich gut in  
Mathematik.

4 .79

Analyse von Fehlern Bei uns in Mathe sprechen wir aus-
führlich darüber, wenn etwas falsch 
gemacht wird.

4 .80

Fehlerrisiko eingehen Bei uns in Mathe sagen viele Schüler 
lieber gar nichts als etwas Falsches.

3 .63

Fehlertoleranz der 
Lehrkraft

Bei uns in Mathe ist es für unseren 
Lehrer okay, wenn Aufgaben mal 
nicht richtig gemacht werden.

4 .61

Lernfunktionalität von 
Fehlern

Bei uns in Mathe dienen Fehler von 
Schülern oft dazu, dass man Mathe 
wirklich versteht.

4 .64

1 Die Reduktion der Antwortmöglichkeiten von sechs auf vier ist kritisch zu betrachten, da die Span-
ne der Ergebnisse hierdurch eingeschränkt wird – zur einheitlichen Gestaltung aller Items wurde 
diese Veränderung jedoch bewusst vorgenommen
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Bewertungs(ir)relevanz 
von Fehlern

Wenn bei uns in Mathe jemand 
Fehler macht, bekommt er schlechte 
Bewertungen.

4 .75

Abwesenheit negativer 
Mitschülerinnen- und 
Mitschülerreaktionen

Wenn bei uns in Mathe jemand et-
was falsch macht, wird er manchmal 
von Mitschülern ausgelacht.

4 .78

Abwesenheit negativer 
Lehrkraftreaktionen

Wenn bei uns in Mathe jemand et-
was falsch macht, kann es sein, dass 
er vom Lehrer verspottet wird.

4 .52

Lehrkraftunterstüt-
zung nach Fehlern

Wenn bei uns in Mathe jemand eine 
Aufgabe nicht richtig löst, hilft ihm 
der Lehrer.

4 .55

4.3 Durchführung
Die Erhebungen fanden im zweiten Halbjahr des Schuljahres 2018/2019, im 
Zeitraum von April bis Mitte Mai, statt. Sie wurden von drei Testleiterinnen 
durchgeführt. Jede Testleiterin führte die Erhebung in zwei Schulklassen durch. 
Alle Daten wurden während des regulären Mathematikunterrichts erhoben. Die 
Durchführungen dauerten durchschnittlich 20 Minuten. Um die Objektivität 
der Erhebung zu gewährleisten, erfolgte eine einheitliche Instruktion durch die 
Testleiterinnen2.

4.4 Auswertung
Die Auswertung der Daten wurde mit der Statistik- und Analysesoftware SPSS 
vorgenommen. Da die Fragen zum Themenbereich Fehlerklima ursprünglich 
sechs Antwortmöglichkeiten boten, im verwendeten Fragebogen jedoch nur vier 
Antwortmöglichkeiten zur Verfügung standen, wurden die Antworten dieser Fra-
gen bei der Auswertung umgerechnet, sodass sie einer sechsstufigen Skala entspre-
chen. Dies wurde durchgeführt, um eine Vergleichbarkeit zu Steuers Ergebnissen 
herzustellen.
Einzelne fehlende Werte wurden mit Hilfe eines einfachen Imputationsverfahrens 
geschätzt. Diese Vorgehensweise wird von Schafer und Graham (2002) auch als 
Ipsative Mean Imputation bezeichnet. Hierbei wurde das Lagemaß des Mittelwer-
tes für jedes Item berechnet und anstelle des fehlenden Wertes eingesetzt (Lüdtke 
et al., 2007, S. 108). Mit den 117 Datensätzen konnte dann die statistische Analy-
se durchgeführt werden. Items der einzelnen Konstrukte des Fragebogens wurden 
für die weitere Analyse zu einer Skala zusammengefasst. So entstanden jeweils 

2 Die Testleiterinnen sind zugleich die Autorinnen dieser Arbeit.
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Mittelwerte zum mathematischen Selbstkonzept und zum Fehlerklima. Im An-
schluss konnten mögliche Zusammenhänge dieser Mittelwerte betrachtet werden.
Um die Mittelwerte (M) des Fehlerklimas interpretieren zu können, wurde – ana-
log zum Vorgehen von TIMSS beim mathematischen Selbstkonzept, siehe oben 
– eine dreigliedrige Einteilung festgelegt. Diese teilen sich auf in ein negatives (1 ≤ 
M < 2.66), neutrales (2.66 ≤ M < 4.33) und positives (4.33 ≤ M ≤ 6) Fehlerklima.

5 Ergebnisse

Die internen Konsistenzen (Cronbachs Alpha) der eingesetzten Skalen lagen zwi-
schen α = .52 bei Abwesenheit negativer Lehrkraftreaktionen und α = .80 bei Ana-
lyse von Fehlern und sind entsprechend als befriedigend bis gut zu bezeichnen 
(Tabelle 1).
Der Mittelwert des mathematischen Selbstkonzepts beträgt M = 3.22 von theore-
tisch maximal 4 mit einer Standardabweichung von SD = 0.66. Werden die Ska-
len des Fehlerklimas betrachtet, zeigt sich, dass die Mittelwerte aller acht Skalen 
über einem Wert von 3 liegen und vier von diesen über einem Wert von 5. Das 
arithmetische Mittel für das Fehlerklima insgesamt beträgt M = 4.83 (SD = 0.51)3 
(Tabelle 2). Von den Schülerinnen und Schülern der betrachteten Stichprobe nah-
men 83.8% das Fehlerklima positiv wahr. Die restlichen 16.2% empfanden das 
Fehlerklima als neutral. Beim mathematischen Selbstkonzept sind alle drei der 
möglichen Kategorien vertreten. 57.3% der Lernenden haben ein hohes, 34.2% 
haben ein mittleres und 8.5% ein niedriges mathematisches Selbstkonzept. 
Die Abbildungen 1 und 2 visualisieren die Werte mithilfe von Boxplots. Auffal-
lend ist hierbei die besonders große Spannweite der Ergebnisse bei der Analyse von 
Fehlern. Der Vergleich zwischen den Unterkonstrukten des Fehlerklimas zeigt, 
dass Fehlerrisiko eingehen insgesamt den niedrigsten Median aufweist (x = 3.77).

3 Laut Steuer (2014, S. 126ff.) lässt sich trotz theoretischer Ausdifferenzierung der Subdimensionen 
die Bildung und Betrachtung eines Globalwerts aus den Mittelwerten der acht Faktoren des Feh-
lerklimas inhaltlich und empirisch rechtfertigen.
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Tab. 2: Deskriptive Ergebnisse

Skala N M SD

Mathematisches 
Selbstkonzept

117 3.22 0.66

Fehler-
klima

Analyse von Fehlern 117 4.39 1.14

Fehlerrisiko eingehen 117 3.70 1.13

Fehlertoleranz der Lehrkraft 117 5.12 0.95

Lernfunktionalität von Fehlern 117 4.39 1.06

Bewertungs(ir)relevanz von Fehler 117 5.41 0.83

Abwesenheit negativer Mitschülerin-
nen- und Mitschülerreaktionen

117 4.73 1.10

Abwesenheit negativer Lehrkraftreak-
tionen

117 5.55 0.65

Lehrkraftunterstützung nach Fehlern 117 5.34 0.73

Fehlerklima gesamt: 117 4.83 0.51

Abb. 1: Ausprägungen der Antworten zum Fehlerklima
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Abb. 2: Ausprägungen der Antworten zum mathematischen Selbstkonzept

Im Folgenden wurde das mathematische Selbstkonzept mit der Wahrnehmung 
des Fehlerklimas korreliert. Dabei ergab sich ein Pearson-Korrelationskoeffizient 
von r1 = .20 mit einer zweiseitigen Signifikanz von p1 = .04. Bei der Korrelati-
on der acht Unterkonstrukte des Fehlerklimas mit dem mathematischen Selbst-
konzept gibt es zwei signifikante Korrelationen. Diese bestehen zwischen dem 
mathematischen Selbstkonzept und Fehlerrisiko eingehen (r2 = .25 mit p2 = .01) 
sowie zwischen dem mathematischen Selbstkonzept und der Abwesenheit negativer 
Lehrkraftreaktionen (r3 = .18 mit p3 = .05) (Tabelle 3).

Tab. 3: Korrelationen des mathematischen Selbstkonzepts mit den 
Fehlerklimaskalen

1 2 3 4 5 6 7 8 9

1 Mathematisches Selbstkonzept 1 - - - - - - - -

2 Analyse von Fehlern -.09 1 - - - - - - -

3 Fehlerrisiko eingehen .25** .05 1 - - - - - -

4 Fehlertoleranz der Lehrkraft .17 .15 -.03 1 - - - - -

5 Lernfunktionalität von Fehlern .14 .18 .07 .36** 1 - - - -

6 Bewertungs(ir)relevanz von Fehlern .12 -.07 .34** .28** .18* 1 - - -

7 Abwesenheit negativer Mitschülerin-
nen- und Mitschülerreaktionen

.04 .05 .47** -.03 .07 .26** 1 - -

8 Abwesenheit negativer Lehrkraftre-
aktionen

.18* .17 .11 .48** .21* .45** .31** 1 -

9 Lehrkraftunterstützung nach Fehlern .07 .32** .12 .31** .17 .32** .12 .34**1

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von .01 (2-seitig) signifikant.
*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von .05 (2-seitig) signifikant.
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6 Diskussion

Die deskriptiven Ergebnisse zeigen zunächst, dass die betrachtete Stichprobe das 
Fehlerklima im Mathematikunterricht ausschließlich positiv bis neutral wahr-
nimmt. Dies zeigt, dass in den sechs Klassen der drei verschiedenen Schulen ein 
hauptsächlich positives Fehlerklima herrscht. Im Vergleich zu Steuers Studie lie-
gen die Mittelwerte der acht Konstrukte vom Fehlerklima ungefähr im selben 
Bereich. Die vorliegende Studie weist minimal erhöhte Werte auf. 
Auch die deskriptiven Befunde zum berichteten Selbstkonzept fallen nahezu 
durchgehend positiv aus. Begründet sein könnte dieses Ergebnis u.a. auch durch 
aufgezeigte empirische Befunde, dass Leistung und Selbstkonzept von Schülerin-
nen und Schülern sich gegenseitig beeinflussen – und da es sich bei der Stichprobe 
dieser Studie um eine überwiegend leistungsstarke Schülerschaft handelt, könnte 
dies der Grund für ein relativ hohes mathematisches Selbstkonzept sein.
Den empirischen Zusammenhang von Fehlerklima und mathematischem Selbst-
konzept zeigt das Diagramm in Abbildung 3. Auch hier wird zunächst erneut 
ersichtlich, dass die Wahrnehmung des Fehlerklimas allein im oberen Bereich liegt 
und somit vorrangig positiv ausgeprägt ist. Beim mathematischen Selbstkonzept 
erstreckt sich die Verteilung hingegen über einen breiteren Bereich, jedoch liegen 
auch hier nur wenige Antworten von Schülerinnen und Schülern im niedrigen 
Bereich vor. Es lässt sich anhand des Diagramms feststellen, dass ein hohes Selbst-
konzept praktisch uneingeschränkt mit einem positiven Fehlerklima einhergeht 
– selbiges gilt allerdings auch tendenziell für ein niedriges Selbstkonzept. Daraus 
könnte sich der relativ geringe, berichtete korrelative Zusammenhang (r1 = .20) 
erklären. Ein gutes Fehlerklima geht somit nicht zwangsläufig mit einem ausge-
prägten mathematischen Selbstkonzept der Schülerinnen und Schüler einher.
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Abb. 3: Streu-Punkte-Diagramm zum Zusammenhang von Fehlerklima und math. Selbstkonzept

Bei einer näheren Betrachtung der Zusammenhänge des mathematischen Selbst-
konzepts mit den Unterkonstrukten des Fehlerklimas fällt die vergleichsweise 
hohe Korrelation zwischen dem mathematischen Selbstkonzept und Fehlerrisiko 
eingehen auf (r2 = .25 mit p2 = .01). Nach Cohen (1988) handelt es sich hierbei 
zwar um einen kleinen Zusammenhang (mit einem hohen Signifikanzniveau), 
innerhalb der Korrelationen mit dem mathematischen Selbstkonzept handelt es 
sich hierbei jedoch um den höchsten Zusammenhang in dieser Studie. Dies liegt 
eventuell daran, dass sowohl das mathematische Selbstkonzept als auch das Risi-
ko, Fehler einzugehen, unter anderem auf Einschätzungen der eigenen Fähigkei-
ten basieren. 
Wie in Kapitel 2.1 beschrieben, beeinflusst, neben den eigenen Einschätzungen, 
das Umfeld das mathematische Selbstkonzept. Dies betrifft im Klassenkontext 
die Mitschülerinnen und Mitschüler und die Lehrkraft. Die Ergebnisse dieser 
Studie zeigen, dass die Abwesenheit negativer Lehrkraftreaktionen schwach mit dem 
mathematischen Selbstkonzept korreliert (r3 = .18 mit p3 = .05). Für die Abwesen-
heit negativer Mitschülerinnen- und Mitschülerreaktionen liegt im Vergleich hierzu 
kein Zusammenhang vor. Inwieweit die Abwesenheit negativer Lehrkraftreaktionen 
tatsächlich einen höheren Einfluss auf das mathematische Selbstkonzept hat als 
die Abwesenheit negativer Mitschülerinnen- und Mitschülerreaktionen, lässt sich an 
dieser Stelle nicht abschließend klären und müsste in einer weiterführenden Stu-
die betrachtet werden. 
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Um zusammenfassend die Forschungsfrage nach dem Zusammenhang von ma-
thematischem Selbstkonzept und Fehlerklima am Ende der Grundschulzeit zu 
beantworten, kann festgehalten werden, dass ein kleiner positiver Zusammenhang 
zwischen den beiden Konzepten vorliegt. Dies bestätigt die eingangs formulierte 
Hypothese. Für Lehrkräfte bieten die Ergebnisse dieser Studie einen wichtigen 
Ansatzpunkt für die Gestaltung und Umsetzung von (Mathematik-)Unterricht. 
Insbesondere bedeutet dies: Lehrkräfte sollten sich einerseits bewusst sein, dass 
der Umgang mit Fehlern das mathematische Selbstkonzept der Schülerinnen und 
Schüler beeinflussen kann. Andererseits sollten sie auch berücksichtigen, dass die 
Ausprägung des mathematischen Selbstkonzeptes positive oder negative Auswir-
kungen auf das Fehlerklima haben kann. Ein einseitig gerichteter Zusammenhang 
kann aus dieser Studie jedoch nicht abgeleitet werden.

6.1 Limitationen
Diese Studie weist einige Limitationen auf, die explizit zu benennen sind und die 
im Folgenden aufgeführt werden. So gilt: (1) Bei der Stichprobe handelt es sich 
um eine Gelegenheitsstichprobe, diese umfasst eine vergleichsweise geringe An-
zahl an Schülerinnen und Schülern, die von lediglich drei teilnehmenden Grund-
schulen stammen. Auch hierdurch ergibt sich wahrscheinlich die relativ hohe Ho-
mogenität der Schülerschaft. (2) Die Items zur Erfassung des Fehlerklimas sind 
ursprünglich für die sechste und siebte Jahrgangsstufe konzipiert. Es kann – auch 
auf Grund der fehlenden Daten – nicht ausgeschlossen werden, dass es hierdurch 
zu Verständnisschwierigkeiten seitens der teilnehmenden Schülerinnen und Schü-
ler gekommen ist. Bei einer erneuten Durchführung sollte die Möglichkeit einer 
altersgerechten Anpassung/ Umformulierung der Items erörtert werden. (3) Die 
alleinige Erfassung des Fehlerklimas als Facette von Unterrichtsqualität birgt die 
Gefahr einer mangelhaften Validität der Ergebnisse. Um ein umfassenderes und 
valideres Bild zu erlangen, sollten bei einer erneuten Durchführung auch Lehr-
kräfte, beispielsweise unter Rückgriff auf ein leifadengestütztes Interview, befragt 
werden. Auch eine ergänzende Beobachtung und Bewertung des Fehlerklimas 
im Mathematikunterricht selbst würde eine Möglichkeit zur Steigerung der Be-
lastbarkeit der Forschungsergebnisse darstellen. (4) Die vorliegende Studie kann 
durch die quantitative Anlage allein deskriptiv Zusammenhänge von Selbstkon-
zept und Fehlerklima aufzeigen. Zum wirklichen (fachdidaktischen) Verstehen 
dieser Zusammenhänge könnten qualitative Daten erhoben werden, die Gründe 
für mögliche Zusammenhänge zwischen dem mathematischen Selbstkonzept und 
der Wahrnehmung des Fehlerklimas aufzeigen. Denn letztlich ist gerade dieses 
Verstehen für die Qualitätsentwicklung von (Mathematik-)Unterricht zentral.
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Klaus-Ulrich Guder und Martin Lenz-Johanns

Das Projekt „Kunst und Mathematik“

Im Projekt „Kunst und Mathematik“, das im Rahmen des Projektbandes an der 
Leuphana Universität Lüneburg in den Jahren 2015 bis 2020 in Kooperation von 
Martin Lenz-Johanns und Klaus-Ulrich Guder initiiert wurde, beschäftigten sich 
die Studierenden mit der Verbindung zwischen künstlerischer Praxis und mathe-
matischem Lernen. Die Klammer zwischen diesen beiden zunächst wenig verbun-
denen Disziplinen bestand hierbei in der sinnlichen Wahrnehmung (aisthesis), 
die sowohl in der Kunst als auch in der Mathematik wesentlicher Bestandteil der 
Kompetenzentwicklung ist. Man denke dabei nur aus lernpsychologischer Pers-
pektive an das EIS-Prinzip nach Bruner et al. (1988), das die Repräsentationsmo-
di enaktiv (real oder mental handelnd), ikonisch (bildhafte Darstellung des Sach-
verhalts) und symbolisch (Darstellung in Zeichen oder Sprache) beschreibt, bei 
dem aus der Handlung und Handlungsverkürzung mathematische Kompetenzen 
generiert werden. Dass die Ästhetik im Sinne der sinnlichen Wahrnehmung in-
nerhalb der Kunst eine große Rolle spielt, ist evident.
Davon ausgehend wurde das Projektseminar zur Entwicklung von fächerüber-
greifenden Lerngelegenheiten geplant, in dem die Studierenden Artefakte aus 
verschiedenen Kunstrichtungen zunächst auf ihre ästhetischen Strategien hin 
analysierten und auf mathematische Zusammenhänge überprüften. Anschließend 
entwickelten sie daraus Lernumgebungen für Schülerinnen und Schüler. Für diese 
Schritte boten und bieten sich insbesondere Kunstwerke aus der minimal art, der 
conceptual art und der konkreten Kunst an, die verschiedene Grundobjekte mit 
einem Konzept zu einem Kunstwerk verbinden. 
Diese entwickelten Lerngelegenheiten wurden dann von den Teilnehmerinnen 
und Teilnehmern während der 18 Wochen dauernden Praxisphase erprobt, eva-
luiert und auf Grundlage der gewonnenen Erkenntnisse im Sinne des FUNKEN 
Modells (Hußmann et al., 2013) weiterentwickelt. In allen Durchgängen des Pro-
jektes entstanden so Lernumgebungen, die ästhetische Artefakte als Lernanlass für 
mathematische Inhalte nutzten, oder es wurden im Rahmen des Kunstunterrichts 
von den Schülerinnen und Schülern mathematische Regelmäßigkeiten genutzt, 
um Kunstwerke im Stil der conceptual art zu entwickeln.
In den ersten beiden Durchgängen des Projekts entstanden als Dokumentation 
Kurzfilme, in denen die Studierenden die Lerngelegenheiten präsentierten und 
dabei Produkte der Schülerinnen und Schüler integrierten. In Handouts wurden 
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außerdem die zentralen Erkenntnisse aus der Durchführung den Besucher*innen 
der Abschlusstagungen des Projektbandes zur Verfügung gestellt.
Im dritten Durchgang sollte für die Abschlussveranstaltung nicht ein Film produ-
ziert werden, sondern es sollten die entwickelten Lernumgebungen soweit aufge-
arbeitet werden, dass die Besucherinnen und Besucher der Abschlusskonferenz die 
Lernumgebungen tatsächlich ausprobieren und so die ästhetischen Erfahrungen 
der Schüler*innen selbst nachvollziehen konnten. Lehrkräfte, die an dieser Ta-
gung teilnahmen, erhielten so Anregungen für einen Fächerübergriff zwischen 
den Fächern Mathematik und Kunst.
Verbindendes Moment all der umgesetzten Projekte war es, „Forschendes Ler-
nen“ (Roth & Weigand, 2011), „Spiel der Kunst als die Kunst des Spiels“ (Flat-
scher, 2003) und „Lernen durch Spielen“ (Gläser, 2011) fundiert einzusetzen 
und auf deren Wirkungen auf das künstlerische und mathematische Lernen von 
Schüler*innen auch zu überprüfen. Außerdem war allen Projekten gemeinsam, 
dass nicht die symbolische Erarbeitung im Zentrum stand, sondern dass die Er-
kenntnisse durch Handlungen und die Erzeugung von Artefakten präsentiert wer-
den sollten. 
Im Einzelnen entstanden Projekte, welche sich sehr konkret auf Artefakte aus der 
Kunst bezogen wie etwa das Projekt „How many steps around the world?“ von 
Ann-Kathrin Blassew und Swana Keßler, das das Landart Kunstwerk „20 steps 
arround the World“ von Jo Niemeyer ins Zentrum rückte und hier die Erfahrun-
gen exponentiellen Wachstums und des goldenen Schnitt ermöglicht – oder das 
Projekt „Das Morellet-Gebäude“ von Cindy Körting, das Bezüge zwischen Ale-
atorik in der Kunst, Zufall in der Mathematik und Codierungen herausarbeitet. 
Auch das Projekt „Proportionen und Größenverhältnisse“ von Julia Bauschmann, 
die ausgehend von verschiedenen Artefakten von Claes Oldenburg proportionale 
Vergrößerungen mit Pappmaché und Salzteig durch Schülerinnen und Schüler im 
kunstnahen Kontext und im Mathematikunterricht realisierte, reihte sich hier ein.
Bei Projekten wie „Dekorative Muster gestalten“ von Francine Ballerstedt, Kim-
Philine Biehl, Julia Riegger und Laura Schröter und „Pyramidenserien“ von Paul 
Warnecke oder „Von der Knabbertechnik zu Goethes Farbkreis“ von Heiko He-
ckel, Maximilian Boelter und Christian Lauth wurden derartige Bezüge zur Kunst 
kaum noch explizit für die Gestaltung genutzt. Sie waren eher Ausgangpunkt 
und methodische Strategien, wie beispielsweise Stempeltechniken zur Gestaltung 
von durchsichtigen Farbparketten, die serielle Anordnung von farbigen Pyrami-
den oder farbliche Gestaltungen von Parketten, die durch die Knabbertechnik aus 
einfachen Parketten gewonnen und von Schülerinnen und Schüler zur Gestaltung 
ästhetischer und mathematischer Artefakte genutzt wurden.
Deutlicher innermathematisch aber trotzdem ästhetisch verankert, blieben die 
Projekte „Pentominowerkstatt“ von Stefan Duerrling und Elena Neuholz sowie 
„Geometrische Schattenspiele: Wo sind die Formen versteckt?“ von Mareike 
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Hahn, Imke Jalaß und Maike Möller, die auf der Ebene des freien Spiels aleatori-
sche Erfahrungen ermöglichten.
Das Projekt „Dekorative Muster gestalten“ warf für Kim-Philine Biehl und Laura 
Schröter Fragen nach den genaueren Zusammenhängen zwischen der Kunststra-
tegie und dem mathematischen Verständnis auf, die sie dann in ihrer Masterarbeit 
genauer untersuchten und die sie nun in diesem Band zusammengefasst vorstel-
len.
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Kim-Philine Biehl und Laura Schröter

Drucken mit Grundformen in Primärfarben –
Eine studentische Interventionsstudie zum 
Zusammenhang zwischen Kunst und Geometrie

Dieser Beitrag fußt auf Ergebnissen der studentischen Forschung aus dem Projektband-
seminar „Mathematik und Kunst“ (Lehrende: Dr. Ulrich Guder & Prof. Dr. Martin 
Lenz-Johanns). Die Tätigkeit im Projektbandseminar wurde in einer Master-Arbeit fort-
geführt, welche als Ausgangspunkt für diesen Beitrag dient.

Die vorliegende Interventionsstudie untersucht exemplarisch und dabei systema-
tisch die Wechselwirkung zwischen dem künstlerischen Vorgehen beim Drucken 
mit Grundfarben und dem Geometrieverständnis von Viertklässler*innen, indem 
ein Pre-Test, zwei Kunststunden als Intervention sowie ein Post-Test durchgeführt 
werden.      
Es kann ein Kreislauf zwischen Vorwissen, Druckleistung und Leistung nach ei-
ner Intervention vermutet werden, da augenscheinlich sowohl das Geometriever-
ständnis im Vorfeld das künstlerische Vorgehen erklärt, als auch das künstlerische 
Vorgehen in den Unterrichtsstunden prädiktiv für das Geometrieverständnis nach 
dem Unterricht erscheint. Die Ergebnisse ermöglichen Anknüpfungspunkte für 
die Schulpraxis und Weiterarbeit, sodass sie insbesondere von Lehrkräften sowie 
Studierenden und Lehrenden der Kunst- und Mathematikdidaktik (Grundschu-
le) genutzt werden können.

1 Einleitung

Den Ausgangspunkt dieser Studie (im Pre-Post-Testdesign) bildet die Kunstschu-
le Bauhaus, die einen bedeutenden Einfluss auf die Entwicklung des Designs in 
verschiedenen Bereichen hatte. Das Design am Bauhaus stand unter dem Einfluss 
namhafter Architekt*innen, Designer*innen und bildender Künstler*innen (Büh-
ler et al., 2019). Wird von dem Bauhausstil gesprochen, ist häufig eine Reduktion 
auf Grundformen und -farben gemeint (Nerdinger, 2019). In dieser Arbeit dient 
das Bauhaus als Inspiration, die Verbindung zwischen Kunst und Geometrie nä-
her zu beleuchten.
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Ziel dieser Arbeit ist zu überprüfen, ob zwischen dem künstlerischen Vorgehen 
und dem Geometrieverständnis von Grundschüler*innen Zusammenhänge fest-
zustellen sind und ob sich durch die Intervention (2 Kunststunden) die Leistung 
im Bereich Geometrie verändert. 
Im Rahmen dieser Untersuchung drucken die Schüler*innen in zwei Unterrichts-
stunden im Fach Kunst individuell mit geometrischen Grundformen in Primärfar-
ben, im Rahmen von zwei Phasen, ein Bild, das anschließend unter künstlerischen 
sowie geometrischen Aspekten betrachtet und analysiert wird. Hierdurch entsteht 
die Chance, dass die Lernenden ein Gefühl für geometrische Kompositionen ent-
wickeln und so für die Charakteristika ebener Formen sensibilisiert werden.

2 Theorie und Forschungsstand 

In verschiedenen Veröffentlichungen wurden bereits die Verbindung der Fächer 
Kunst und Mathematik thematisiert und Unterrichtsideen für die Praxis abge-
leitet (siehe hierzu z.B. Ruwisch, 2013; Peez, 2011; Redemakers, 2015). Es gibt 
jedoch kaum Untersuchungen, die sich mit den Auswirkungen dieser Verbindung 
auf das mathematische und das künstlerische Lernen beschäftigen.
Insgesamt ist allerdings anzunehmen, dass durch die Verbindung der Grundschul-
fächer Mathematik und Kunst den Lernenden die Sicht auf eigene Erfahrungen 
aus unterschiedlichen Perspektiven ermöglicht wird, sodass sich die fachliche 
Auseinandersetzung des Kindes in beiden Fächern intensiviert. Fachliches Wis-
sen wird auf diese Weise in einem anderen fachlichen Kontext nutzbar gemacht, 
was nach Eichler (2011) das „Lernen in komplexen Situationen“ fördert. Kinder 
können geometrische Produkte fächerübergreifend mit einem hohen Maß an Kre-
ativität und Eigenaktivität gestalten. Ästhetische Aspekte der Geometrie lassen 
die Mathematik anschaulich und greifbar werden. Verbindungen zum Kunstun-
terricht liegen hierbei nahe und können die Schüler*innen motivieren, sich geo-
metrischen Phänomenen gestalterisch anzunähern (Franke & Reinhold, 2016).

2.1 Theoretische Fundierung im Bereich Kunst
Drucken nimmt im künstlerischen Feld eine wesentliche Rolle ein, die sowohl 
die Informationsvermittlung als auch den dekorativen Faktor umschließt. Nach 
Brügel (1978) sollte im Unterrichtsgeschehen ein reflexives Verständnis ange-
bahnt werden, indem Vermittlungsarbeit über Grundlagen der Produktion und 
Reproduktion stattfinden. Durch praktisches Arbeiten kann den Lernenden der 
Charakter der Reproduktion in gewisser Weise bewusstgemacht werden. Hierzu 
eignen sich sowohl das schnelle sowie simple Bedrucken einer Fläche als auch das 
Vervielfältigen eines Drucks (Brügel, 1978).    
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Der Vorgang des Stempeldrucks geht nach Lesch mit Individualität, Spontanität 
und Aktionismus einher, wodurch die Motivation der Lernenden erhöht wer-
den kann. Es besteht in Anlehnung daran erstens die Möglichkeit, diverse Farben 
spontan für das Drucken mit Stempeln einzusetzen, und zweitens, die Stempel-
formen mannigfaltig zu verwenden, etwa durch Überlagerungen oder gezieltes 
Nebeneinanderdrucken. Hierdurch entstehen letztlich unterschiedliche Motive 
und eine spezielle ästhetische Attraktivität (Lesch, 2001). Beim in der Studie an-
gewandten Stempeldruck wird die Vorlage des Drucks zunächst mit Farbe verse-
hen und folgend auf einen Untergrund gedruckt.
Um in den Druckphasen der für diese Studie konzipierten Kunststunden Drucke 
generieren lassen zu können, werden den Schüler*innen spezifische Farben zur 
Verfügung gestellt, die in Anlehnung an Goethes Farbenlehre ausgewählt werden. 
Goethes Farbenlehre beruht auf zwei diametralen Polen, der Helligkeit und der 
Finsternis. Dabei stehe nach Goethe der Finsternis die Farbe Blau am nächsten, 
der Helligkeit hingegen die Farbe Gelb (Welsch & Liebmann, 2012; Goethe, 
1810). Daraus resultierend können zwei fundamentale Seiten identifiziert wer-
den, die konträr zueinander sind und von ihm als entsprechend polar beschrieben 
werden. Zum einem wird in diesem Zusammenhang von einer Plusseite gespro-
chen, die entsprechend das Licht, das Gelb, die Wirkung sowie die Kraft beschrei-
be, und zum anderen von einer Minusseite, die im Gegenzug dazu die Finsternis, 
das Blau, die Beraubung und die Schwäche darstelle. Alle anderen Farben bilden 
sich Goethe zufolge in der Melange von Hell und Dunkel. So steigere und ver-
dichte sich das Blau und das Gelb über Rottöne hinweg ins Rot (Purpur), die als 
dritte primäre Farbe beschrieben wird (Goethe, 1810). Goethe sieht folglich Gelb, 
Rot und Blau als reine Farben, die er auch als Grundfarben bezeichnet. 

Abb. 1: Primärfarben und Übergänge nach Goethe (in Anlehnung an Goethe 1810, S. 343)
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Diese drei primären Farben können nach Goethe (1810) in differenten Abstu-
fungen ineinander übergehen, sodass insgesamt die drei Übergänge Grün, Violett 
und Orange entstehen. Goethe prononciert hierbei: „[I]ch heiße alles Orange, 
was zwischen Gelb und Roth fällt, oder was von Gelb oder Roth aus sich nach 
diesen Seiten hinneigt“ (S. 343). Die drei primären Farben Gelb, Rot und Blau 
können gemäß Goethe jedoch nur dann als solche rezipiert werden, wenn sie in 
ihrer ganzen Kraft vorkommen.  
Diese primären Farben finden auch in die theoretischen Überlegungen der Bau-
hauslehrer Eingang, die daneben eine Theorie zur Verwendung von Farben und 
geometrischen Formen entwickelten. Dadurch zeigt deren Kunst eine Entwick-
lung auf, die vom Gegenständlichen zum Abstrakten und somit zu einer Reduzie-
rung der bildnerischen Merkmale führt (Arnheim, 1965).
Die Form wird folglich zum Inhalt des Artefakts, wodurch das Kunstwerk laut 
Rotzler „ist [...], was es ist“ (1995, S. 9). Der Weg zur Abstraktion ist in diesem 
Kontext ein fortschreitender Prozess, der schrittweise in vollkommener Gegen-
standslosigkeit mündet und sich letztlich in einer geometrischen, vereinfachten 
Form zeigt. Die Kunst wird fortan als geometrische oder konstruktivistische 
bezeichnet. Die Formen, die in diesem Zusammenhang primär von den Bau-
hauslehrern analysiert werden, beschränken sich auf insgesamt drei wesentliche 
Grundformen, die Klee auch als „Urformen“ bezeichnet. Hierunter fallen das 
Dreieck, das Quadrat und der Kreis (Wingler, 1981).
Ein Schwerpunkt von Johannes Ittens Vorlehre am Bauhaus ist die Auseinan-
dersetzung mit der zielorientierten Setzung von „Akzentpunkten“, die im Sinne 
Ittens letztlich die Rezeption lenken. Die „geometrisch-konstruktive“ Bildkompo-
sition verknüpft solche Punkte und kann laut Itten das Bildgefüge intensivieren. 
Das Schachbrett beispielsweise, als Komposition der Fläche, gilt als vollkommen, 
da es die Fläche in eine sich repetierende Form teilt. Das Rechteck, das Sechseck, 
der Rhombus und das Dreieck können eine Fläche ebenfalls lückenlos aufteilen. 
Die Untersuchung dieser Formteilung soll nach Itten schließlich zur Vertiefung 
des logischen Formdenkens der Schüler*innen führen (Itten, 1963). In Anleh-
nung dazu ist Itten der Aspekt des „Rhythmus“ zentral. Hierunter wird unter 
anderem eine konsequente Repetition von Fläche und Farben verstanden. Ab-
bildung 2 veranschaulicht visuell die genannten Theorievorstellungen Ittens und 
ermöglicht gleichzeitig einen Ausblick auf mögliche Arbeiten der Schüler*innen 
in den Kunststunden innerhalb dieser Studie.
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Abb. 2: Restlose sowie rythmische Teilung der Fläche am Beispiel Quadrat und Dreieck nach Itten

Klees bedeutendste Theorien am Bauhaus sind seine bildnerische Form- und Ge-
staltungslehre. Von besonderer Bedeutung ist seine Auseinandersetzung mit der 
Balance zwischen Flächigkeit und Räumlichkeit sowie die Auseinandersetzung 
mit dem Einsatz von Farben bezüglich ihres „Gewichts“ (Eggelhöfer & Keller 
Tschirren, 2012). Klee postuliert „bildnerische Harmonie“ innerhalb des künst-
lerischen Werks. Diese Balance verdeutlicht er in seiner Lehre durch eine Waage. 
Sind zwei Quadrate gleich groß, eines ist jedoch hellgrau und das andere dun-
kelgrau, so ist das dunkelgraue Quadrat durch den schwarzen Mehranteil nach 
Klee schwerer. Dieser Umstand könne nur durch das Hinzufügen eines schwarzen 
kleinen Quadrats ausgeglichen werden (Klee 1981). Parks (2016) bestätigt diesen 
Ansatz gewissermaßen, indem er Harmonie als ein systematisches Verteilen von 
Farben beschreibt. Innerhalb der für diese Studie durchzuführenden Kunststun-
den kann ein solches Gleichgewicht insbesondere durch symmetrisch aufgebau-
te Arbeiten entwickelt werden. Abbildung 3 führt die Theorievorstellungen von 
Itten und Parks vereinfacht zusammen, indem diese auf mögliche Umsetzungen 
der Schüler*innen innerhalb der Kunststunden dieser Studie angewandt werden. 

Erste Druckphase Zweite Druckphase

Abb. 3: Beispielhafte Visualisierung „harmonischer“ Drucke in Anlehnung an Klee

Das Vorgehen innerhalb der Kunststunden dieser Studie, welche als Interventi-
on dienen, orientiert sich inhaltlich an diesen Theorievorstellungen. Diese sind 
insgesamt durch eine starke Betonung der Geometrie charakterisiert, wodurch 
ein Zusammenhang zwischen mathematischem Geometrieverständnis und dem 
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künstlerischen Schaffen naheliegt. Zudem werden den Lernenden die Grundfar-
ben Gelb, Rot und Blau zur Verfügung gestellt, da diese einen wesentlicher Be-
standteil aller Farbtheorien bilden und ein kreatives Vorgehen durch individuelle 
Mischverhältnisse ermöglicht wird.
Nachstehend wird die theoretische Fundierung dieser Studie aus der Perspektive 
der Mathematik betrachtet.

2.2 Theoretische Fundierung im Bereich Mathematik
Die fundamentalen Grundideen im Bereich Geometrie nach Wittmann (1999) 
können als Hilfestellung genutzt werden, um die zu thematisierenden Inhalte im 
Geometrieunterricht auswählen, ausrichten und strukturieren zu können (Kraut-
hausen, 2018; Wittmann, 1999). Hierzu werden die sieben Grundideen über-
blicksartig vorgestellt.

1. Geometrische Formen und ihre Konstruktion 
Diese Grundidee beschreibt Formen verschiedener Dimensionen (Punkte, Linien, 
Flächen und Körper), die auf viele Weisen konstruiert werden können (Krauthau-
sen, 2018). 

2. Operieren mit Formen
Diese Grundidee beinhaltet, dass geometrische Gebilde bewegbar sind. Konkret 
bedeutet dies, dass sie verschoben, gedreht und gespiegelt oder beispielsweise auch 
verkleinert, vergrößert, zerlegt oder überlagert werden können und hierdurch ver-
schiedene Beziehungen entstehen (ebd.).

3. Koordinaten (Zahlenstrahl, kartesische Koordinaten) 
Um Punkte, Linien und Flächen bezüglich ihrer Lage beschreiben zu können und 
ergänzend Lagebeschreibungen im Raum zu ermöglichen, benötigt man Koordi-
natensysteme. Sie fungieren als Grundlage und Voraussetzung für grafische Dar-
stellungen von Funktionen und der analytischen Geometrie. Die Fähigkeiten, die 
benötigt werden, um Koordinaten lesen zu können, benötigen die Schüler*innen 
auch, wenn sie beispielsweise Tabellen lesen (ebd.). 

4. Maße und Formeln  
Um Längen, Flächen, Volumina und Winkel messen zu können, werden Maßein-
heiten benötigt. Aus Maßen, die gegeben sind, lassen sich andere nach bestimm-
ten Formeln berechnen. Ziel dieser Grundidee ist es, Flächengrößen sachgerecht 
abschätzen zu können, indem Stützpunktvorstellungen aufgebaut werden (ebd.). 
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5. Geometrische Gesetzmäßigkeiten und Muster  
Muster und Gesetzmäßigkeiten ergeben sich durch Beziehungen zwischen geo-
metrischen Gebilden und ihren Maßen. Die sich ergebenden Zusammenhänge 
wurden in geometrischen Theorien systematisch entwickelt. Im Unterricht umge-
setzt wird diese Grundidee beispielsweise durch das chinesische Tangram (ebd.).

6. Formen in der Umwelt
Geometrische Begriffe können als Werkzeug genutzt werden, um Gegenstände 
aus der Umwelt annähernd oder idealisiert zu beschreiben. Regelhaftigkeiten, 
beispielsweise Symmetrien, stimmen mit dem ästhetischen Empfinden eines 
Menschen überein (Winter, 1976). Im Unterricht sollten auch Kontrastierungen 
zum Regelfall thematisiert werden, wenn zwei- oder dreidimensionale Gebilde 
betrachtet werden. Ergänzend ist es für die Begriffsbildung bedeutend, die nicht 
konstituierenden Merkmale von Formen zu verändern, um den Schüler*innen 
zu ermöglichen, zum Beispiel ein Quadrat auch noch als solches identifizieren 
zu können, wenn es sich in seiner Farbe oder Größe verändert hat oder beispiels-
weise auf seiner Spitze und nicht mehr auf einer seiner Seiten steht (Ausrichtung) 
(Krauthausen, 2018).

7. Übersetzung in die Zahl- und Formensprache (Geometrisieren) 
Mithilfe geometrischer und arithmetischer Begriffe können Sachsituationen in 
die Zahlen- und Formensprache übersetzt werden. Ergänzend können diese durch 
geometrische und arithmetische Verfahren gelöst und praktische Folgerungen ab-
geleitet werden (Krauthausen 2018).  

2.2.1 Die neun Rahmenthemen nach Radatz und Rickmeyer (1991)
Eine weitere, häufig genutzte und in diesem Kontext relevante, Möglichkeit, den 
Geometrieunterricht zu strukturieren, ist eine Orientierung an den neun Rah-
menthemen nach Radatz und Rickmeyer (1991), die in Tabelle 1 dargestellt wer-
den.  
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Tab. 1: Die neun Rahmenthemen nach Radatz und Rickmeyer (1991)

Rahmenthema Umsetzung

1. Geometrische  
Qualitätsbegriffe

Thematisierung von Begriffen wie „dick“„ spitz“, 
„schief“ etc. und deren Interpretation; Vergleich von 
Umgangs- und Fachsprache unter geometrischen 
Aspekten

2. Räumliche Beziehungen Thematisierung der Beziehungen: dahinter, rechts von, 
…

3. Ebene Figuren und 
Formen

Ebene Formen und Figuren erkennen, legen, herstel-
len können; Eigenschaften untersuchen

4. Körperformen Beschreiben der Eigenschaften von Körperformen; 
diese in der Umwelt finden und als Modelle herstellen 
können

5. Symmetrieeigenschaften Achsensymmetrie, Dreh- und Schubsymmetrie (Ban-
dornamente, Muster, …)

6. Abbildungen und  
Bewegungen

Vergrößern, verkleinern, drehen, schieben, klappen, …

7. Netze und Wege,  
Strecken und Linien

Zeichnerisch darstellen und beschreiben, Durchlauf-
barkeit von Netzen (zusammenhängenden Graphen)

8. Geometrische Größen Strecken, Flächen und Rauminhalte messen; 
Körper vermessen

9. Geometrisches Zeichnen Lineal, Geodreieck, Zirkel, Schablone sachgerecht nut-
zen können, Freihandzeichnen geometrischer Figuren

Anmerkung: In Anlehnung an Krauthausen 2018, S. 102. 

2.2.2 Vergleichende Gegenüberstellung und Schlussfolgerung für die 
Lernstandserhebung

In Tabelle 2 werden, für die Entwicklung des Testinstruments, die in der linken 
Spalte aufgeführten Grundideen den Rahmenthemen in der rechten Spalte ge-
genübergestellt. Werden beide Systematisierungen vergleichend betrachtet, fällt 
auf, dass alle Grundideen beziehungsweise Rahmenthemen einander zugeord-
net werden können. Hierbei repräsentieren häufig mehrere Rahmenthemen eine 
Grundidee und umgekehrt. Lediglich das Rahmenthema Räumliche Beziehungen 
kann beispielsweise in den Grundideen 1 und 6 mitgedacht werden, jedoch eben-
falls gesondert betrachtet werden, da die Wahrnehmung und Beschreibung von 
Beziehungen zwischen den Formen neue Aspekte sind. Hierbei wird die einzelne 
Form nicht mehr für sich betrachtet, sondern im Kontext zu weiteren Formen 
wahrgenommen (siehe Tab. 2).



196 | Kim-Philine Biehl und Laura Schröter

doi.org/10.35468/5946-13

Tab. 2: Gegenüberstellung der sieben Grundideen nach Wittmann (1999) und 
neun Rahmenthemen nach Radatz und Rickmeyer (1991)

Grundidee Rahmenthema

Geometrische Formen und räumliche Objekte (1)

1.    Geometrische Formen und ihre  
       Konstruktion

6.    Formen in der Umwelt

3.    Ebene Figuren und Formen
9.    Geometrisches Zeichnen
1.    Geometrische Qualitätsbegriffe 
2.    Räumliche Beziehungen (3)
4.    Körperformen

Operieren mit Formen und räumlichen Objekten (2)

2.    Operieren mit Formen
5.    Geometrische Gesetzmäßigkeiten und  
       Muster

5.    Symmetrieeigenschaften
6.    Abbildungen und Bewegungen
9.    Geometrisches Zeichnen  

weitere    

3.    Koordinaten  
       (Zahlenstrahl, kartesische Koordinaten)

7.    Netze und Wege, Strecken und
       Linien

4.    Maße und Formeln 8.    Geometrische Größen

7.    Übersetzung in die Zahl- und  
       Formensprache

7.    Netze und Wege, Strecken und
       Linien

Anmerkung: In Anlehnung an Krauthausen, 2018, S. 102; S. 105-120.

Insgesamt ist erkennbar, dass die Rahmenthemen kleinschrittiger formuliert und 
voneinander abgegrenzt werden und oftmals mehrere Rahmenthemen zu einer 
Grundidee zugeordnet werden können. Gleichzeitig ist es möglich, bei verglei-
chender Gegenüberstellung die Grundideen 1 und 6 sowie 2 und 5 jeweils als  
„Oberdimensionen“ zusammenzufassen. Als große, komplexe Kernbereiche kön-
nen folglich Geometrische Formen und räumliche Objekte (1) und Operieren mit 
Formen und räumlichen Objekten (2) identifiziert werden. Die weiteren aufgeführ-
ten Grundideen 3, 4, 7 werden bei der Konzeption des Geometrietests nicht be-
rücksichtigt, da diese Kompetenzen in der Kunststunde nicht gefördert werden.
Nach Gegenüberstellung der sieben Grundideen nach Wittmann (1999) und der 
neun Rahmenthemen nach Radatz und Rickmeyer (1991), unter gleichzeitiger 
Berücksichtigung der Bildungsstandards (KMK, 2005) sowie der ergänzenden 
Betrachtung des Bildungsplans Hamburg Mathematik-Grundschule (Behörde für 
Schule und Berufsbildung, 2001) als eine beispielhafte Umsetzung in den Rah-
menrichtlinien eines Bundeslandes, basiert die Konzeption der Aufgaben schließ-
lich auf folgenden Bereichen (Abb.4). 
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Bereich Aufgabenbeispiel
(1) Geometrische Formen

(2) Operieren mit Formen

(3) Räumliche Beziehungen

Abb. 4: Bereiche mit Aufgabenbeispielen (eigene Zusammenstellung unter Verwendung von Witt-
mann & Müller, 2017, Buschmeier & Wichmann, 2012)

Erkennbar ist, dass weiterhin eine Spezifizierung der Formulierungen erfolgte, 
indem der Fokus auf Formen in der Ebene gelegt wird und „räumliche Objekte“ 
nicht berücksichtigt werden (siehe vergleichend Formulierung Tabelle 2). Grund 
hierfür ist, dass die Schüler*innen in den Kunststunden mit einem vorgegebenen 
Formenpool auf Folie und Papier drucken und nicht im dreidimensionalen Raum 
gearbeitet wird. Auch Franke und Reinhold (2016) formulieren in Anlehnung 
an die Bildungsstandards fünf Kernbereiche: Ebene Figuren, Operieren mit ebenen 
Figuren, Räumliche Objekte, Operieren mit räumlichen Objekten und Räumliche 
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Beziehungen. Diese stimmen inhaltlich mit den drei entwickelten Kernbereichen 
überein und beinhalten ergänzend Räumliche Objekte und das Operieren mit 
diesen.

3 Forschungsfrage

Die studentisch entwickelte Interventionsstudie verfolgt das Ziel, die Verknüp-
fung zwischen Geometrie und Kunst vertiefend zu untersuchen, indem geometri-
sche Inhalte in beiden Fächern im Kontext des Lernens vierter Klassen Bestandteil 
sind. Die Frage, ob die Leistung in einem Geometrietest mit der Leistung beim 
Drucken geometrischer Formen zusammenhängt, steht im Mittelpunkt der Stu-
die.
Untersucht werden sollen in diesem Kontext folgende Hypothesen: 

• Nach dem Drucken mit geometrischen Formen im Rahmen des Kunstunterrichtes 
hat sich auch die Geometrieleistung der Schüler*innen verändert.

• Die Geometrieleistung vor dem Drucken ist prädiktiv für die Qualität künstleri-
scher Produkte, die im Rahmen des Druckens mit geometrischen Formen im Kunst-
unterricht entstehen.

Der Zusammenhang zwischen Geometrie und Kunst wird hierbei differenziert 
betrachtet, indem zum einen untersucht wird, ob hohe Leistungen im Geomet-
rietest (Pre-Test) Auswirkungen auf das künstlerische Gestalten haben. Darüber 
hinaus soll festgestellt werden, ob und inwiefern das Drucken in verschiedenen 
Farben innerhalb des Kunstunterrichts förderlich für das Geometrieverständnis 
(Post-Test) ist. In diesem Kontext wird ergänzend betrachtet, ob Schüler*innen 
mit ähnlichen Ergebnissen gemeinsame Merkmale aufweisen. 

4 Methode 

Auf Grundlage des Untersuchungsvorhabens, das empirische Zusammenhänge 
untersucht, wird ein methodologischer Rahmen gewählt, der diesen Komponen-
ten entspricht und ein differenziertes und dabei gleichzeitig pragmatisches Be-
trachten des Untersuchungsbereichs ermöglicht. 
Um die Forschungsfrage beantworten zu können, wird ein dreistufiges Verfah-
ren eingesetzt, das einen Pre-Test, eine Doppelstunde Kunst und einen Post-Test 
umfasst. Es wird ein lernzielorientierter Test (Schnaitmann, 2004) konzipiert, der 
als Pre- und Post-Test eingesetzt wird. Ausgewählt werden insbesondere jene Auf-
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gaben, die im Zusammenhang mit den gesammelten Erfahrungen und Erkennt-
nissen der Kunststunden stehen könnten. Die Tests dienen der Feststellung der 
jeweiligen Leistungsstände der einzelnen Schüler*innen im Lernbereich Geomet-
rie (vor und nach den Unterrichtsstunden der Intervention) und können folglich 
als individuelle Vergleichskomponenten eingesetzt werden. Es wird angenommen, 
dass durch das Drucken mit geometrischen Formen in zwei verschiedenen Druck-
phasen und jeweils anschließenden Reflexionsgesprächen innerhalb des Unter-
richts geometrische Kompetenzen aufgebaut oder vertieft und somit gefördert 
werden können. Für die Drucke nutzen die Lernenden Schwämme in Quadrat-
form sowie (rechtwinklig-gleichschenklige) Dreiecksform. In der ersten Phase der 
Kunststunden drucken die Lernenden anhand von zwei Regeln (lückenlos, über-
lappungsfrei), die eine restlose sowie rhythmische Teilung der Fläche ermöglichen. 
Ergänzend besteht die Möglichkeit einer Parkettierung. Die zweite Druckphase ist 
eine freie Sequenz. Ziel dieser Druckphase ist es, den Raum für Individualität und 
Differenz zu erweitern und somit Offenheit zu generieren. Im Zuge dieser Offen-
heit können die Erfahrungen der Schüler*innen vertieft oder erweitert werden.
Die Durchführung der Studie findet jeweils in den Klassenräumen der 
Schüler*innen der vierten Klassen statt, da dieser Ort erstens ihrer gewohnten 
Lernumgebung entspricht und zweitens die für die Unterrichtsstunden relevanten 
Bedingungen aufweist. Die Untersuchung findet pro Klasse an zwei Tagen statt. 
Insgesamt nehmen sechs vierte Klassen (76 Schüler*innen) an der Studie teil.
Vorteil dieses Designs ist, dass die Schüler*innen ihr erworbenes Wissen aus 
den Kunststunden direkt im zweiten Geometrietest anwenden können. Um die 
Vergleichbarkeit zwischen dem Pre- und Post-Test zu gewährleisten, werden die 
Tests zur selben Zeit durchgeführt (intendierte Reliabilität). Die Kinder arbeiten 
während des gesamten Verlaufs der Studie in Einzelarbeit, um die individuellen 
Arbeitsschritte und Fortschritte nachvollziehbar zu machen.
Im Pre-Test wird ermittelt, welche geometriebasierten Kompetenzen die 
Schüler*innen bereits im Mathematikunterricht erworben haben. Der Post-Test 
verläuft analog zum Pre-Test und beinhaltet entsprechend inhaltlich dieselben 
Aufgaben, die sich in einer differenten Reihenfolge befinden und zum Teil leicht 
verändert wurden, jedoch weiterhin vergleichbar sind. 
Um eine objektive Auswertung der Bilder der Schüler*innen zu ermöglichen, 
wurden sie nach den Kategorien Gestalten von Mustern und Formzusammensetzun-
gen eingeordnet, deren Entwicklung im Folgenden erläutert wird und die in den 
Tabellen 3 und 4 ausgeführt werden.
Um herauszuarbeiten, wie stark die Lernenden in ihren Bildern Muster bilden, 
wurde eine kategoriale Rahmung festgelegt. Diese Rahmung beinhaltet die Stufen 
0-3, die sich in ihrer Komplexität steigern (Tabelle 3). Fokussiert wird bei den 
Stufen der Wechsel von Farben und/oder Formen. Je nachdem, ob und wie häufig 
dieser Wechsel in den einzelnen Arbeiten aufzufinden ist, erfolgt eine Zuweisung 
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zur entsprechenden Stufe. Demnach orientieren sich die Stufen in gewisser Weise 
an dem Themenfeld Struktur aus Klees Formlehre (s. o.), da mit der Höhe der 
Stufen der Strukturierungsgrad zunimmt.
Hinsichtlich dieses Aspektes werden die entstandenen Arbeiten aus der ersten 
Druckphase ausgewertet. Die zweite Druckphase wird in diesem Zusammenhang 
nicht analysiert, da die Schüler*innen in dieser nicht die Aufgabe erhielten, syste-
matisch vorzugehen.

Tab. 3: Kategorienbeschreibung zum Gestalten von Mustern mit exemplarischen
Arbeiten der Schüler*innen

Stufe Erläuterung

Stufe 0 Keine Wiederholungen, Muster nicht erkennbar

Stufe 1 (+)
 

Wiederholende Farbwechsel oder/und Formenwechsel an wenigen 
Stellen im Bild
Oder: Wenn nur Quadrate gedruckt wurden, ohne systematisch wech-
selnde Farbgebungen zu berücksichtigen (sauberes Arbeiten) 

Stufe 2 (++) Wiederholende Farb- und Formenwechsel an vielen Stellen im Bild 
(weniger als die Hälfte des Bildes)

Stufe 3 (+++) Wiederholende, systematische Farb- und Formenwechsel im Großteil 
des Bildes (Hälfte oder mehr) und/oder deutlich erkennbare Vergröße-
rung (Beispiel: Aus 9 Quadraten  1 Quadrat)

Um die gedruckten Formzusammensetzungen der Schüler*innen differenziert 
und vergleichend betrachten zu können, wurde ebenfalls ein Kategoriensystem 
erarbeitet. Dieses umfasst, einschließlich der Stufe 0, insgesamt vier verschiede-
ne Stufen, die sich in ihrer Komplexität und damit hinsichtlich des Anspruches 
erhöhen. Die Komplexität einer Formzusammensetzung steigert sich, indem sich 
die Anzahl der verwendeten Formen für eine Formneuschöpfung erhöht. Bei-
spielsweise wird ein Werk der Stufe 1 zugeordnet, wenn aus zwei Formen eine 
neue Form gestempelt wird, und der Stufe 2, wenn aus vier Formen eine neue 
entsteht (Tabelle 4). Hierbei gilt stets zu berücksichtigen, dass es sich in den ein-
zelnen Formzusammensetzungen lediglich um Annäherungen einer neuen Form 
handelt. Die Angabe Verwendung von Formen bezieht sich auf die Anzahl der For-
men, sodass in diesem Zusammenhang keine verschiedenen Formen gemeint sind 
(Ausnahme: Stufe 3).
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Tab. 4: Kategorienbeschreibung zu Formzusammensetzungen mit exemplarischen
Arbeiten der Schüler*innen 

Stufe Erläuterung

Stufe 0
  
  

Verwendung von einer Form 
 – Keine Formzusammensetzungen und keine neuen Formen (z.B. wenn le-

diglich eine Druckform für das gesamte Werk genutzt wird und mit Hilfe 
farblicher Hervorhebung keine neuen Formen sichtbar werden oder zwei 
Druckformen genutzt werden und zu große  Lücken entstehen

 keine Neuschöpfung einer Form) 

Stufe 1
 
 

Verwendung von zwei Formen, keine Überlagerung 
Mindestens eine Formzusammensetzung aus:
 – 2 Dreiecke  1 Quadrat (auch aus zwei Farben bestehend)
 – 2 Dreiecke  1 großes Dreieck
 – 2 Quadrate  1 Rechteck (muss farblich erkennbar sein, gleiche Farbe)
 – 2 Dreiecke  1 Parallelogramm 

Stufe 2
   
  

Verwendung von vier Formen
Mindestens eine Formzusammensetzung aus:
 – 4 Dreiecke 1 Quadrat (auch aus unterschiedliche Farben bestehend)
 – aus verschieden vielen Dreiecken  ein Rechteck (auch, wenn unter-

schiedliche Farben)
 – aus vielen Quadraten  ein Rechteck (in gleicher Farbe, umliegenden 

Formen in anderer Farbe)
 – Aus Dreiecken  1 Trapez

Achtung: Aus 4 Quadraten ein großes Quadrat (usw.): keine neue Form, 
zählt als Vergrößerung (Kategorien zur Musterbildung, Stufe 3)

Stufe 3
   

Verwendung von fünf Formen (hierbei mindestens zwei unterschiedliche  
Formen)
Formen wie:
 – 4 Dreiecken, 1 Quadrat  ein neues Quadrat 

5 Ergebnisse 

Tabelle 5 zeigt die Verteilung veränderter Punktzahlen zwischen Pre- und Post-
Test beim eingesetzten Geometrietest. 
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Tab. 5: Veränderung der Punktzahlen (absolute Werte)

Veränderung der Punktzahl Mädchen Jungen Gesamt

-5 bis -1 Punkte 5 9 14

 0 Punkte 3 2 5

1 bis 4 Punkte 30 27 57

5 bis 9 Punkte 20 14 34

10 bis 14 Punkte 10 5 15

ab 15 Punkten 2 3 5

Es zeigt sich, dass sich die Geometrieleistungen der Schüler*innen innerhalb des 
Tests mehrheitlich deskriptiv verbessert haben. Es könnte sich also, neben weite-
ren Effekten, auch ein Einfluss des Kunstunterrichts auf die Geometrieleistung 
zeigen. Ein statistischer Test zur Signifikanz des Ergebnisses und eine Kontroll-
gruppe zur Überprüfung von reinen Testwiederholungseffekten wurde nicht ein-
gesetzt. 

Abb. 5: Die Aufgaben des Geometrietests im Kontext der Kernbereiche Geometrische Formen (1), 
Operieren mit Formen (2) und Räumliche Beziehungen (3) im direkten Vergleich zwischen 
Pre- und Post-Test (Mittelwerte)

Betrachtet man die im Mittel erreichten Punktzahlen der einzelnen Aufgaben im 
Kontext ihrer Kernbereiche getrennt voneinander, fällt auf, dass die Schüler*innen 
im Kernbereich 2 Operieren mit Formen bezüglich des Unterpunktes Symmetrie-
eigenschaften mit durchschnittlich fast 2 Punkten die größte Verbesserung erzielen 
konnten. Im Rahmen dieses Bereichs weisen die Aufgaben 9 und 10 die stärkste 
Verbesserung auf. In Aufgabe 9 erreichten die Lernenden entsprechend im Pre-
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Test im Mittel etwa 3 Punkte, im Post-Test hingegen ungefähr 4 Punkte. In Auf-
gabe 10 konnten sich die Schüler*innen zudem im Schnitt von ca. 2,5 Punkten 
auf 3 Punkte verbessern. Demzufolge lässt sich in dieser Stichprobe bezogen auf 
die Unterrichtspraxis feststellen, dass vor allem das Symmetrieverständnis durch 
eine künstlerische Herangehensweise an dieses Themenfeld verbessert hat.
In der geschlechterdifferenzierten Betrachtung der Gesamtergebnisse der einzel-
nen Schüler*innen kann des Weiteren deskriptiv festgestellt werden, dass sich die 
Schülerinnen häufiger verbessert haben als die Schüler. Insgesamt macht es bei der 
Sichtung der Ergebnisse den Eindruck, dass besonders Schüler*innen mit gene-
rellen Schwierigkeiten in Mathematik von einer künstlerischen Annäherung pro-
fitieren können und folglich Kunst als Zugang genutzt werden kann, die Geome-
trie, als Teilgebiet der Mathematik, besser zu verstehen (DePauli-Schomanovich 
2007). 

6 Diskussion

Es ist zu betonen, dass in dieser Studie eine kleine Stichprobe untersucht wurde 
und keine anspruchsvollen, statistischen Methoden zum Einsatz kamen. Es lassen 
sich lediglich Tendenzen aufzeigen, die im größeren Umfang weiter zu untersu-
chen sind. Zudem ist zu berücksichtigen, dass alle Aussagen bezogen auf die Un-
terrichtspraxis lediglich Annahmen sind, die ebenfalls weiter untersucht werden 
können.  

Bezogen auf die Unterrichtspraxis ist zusammengefasst zu erkennen, dass Unterrichts-
stunden in Kunst, in denen die Schüler*innen Arbeiten mit geometrischen Formen 
drucken, dazu führen könnten, das Geometrieverständnis zu verbessern. Gleichzei-
tig fällt auf, dass ein bereits solides Geometrieverständnis dazu führen könnte, dass 
komplexe, symmetrische Muster im Kunstunterricht gedruckt werden und folglich das 
Geometrieverständnis als Werkzeug für die Gestaltung von künstlerischen Arbeiten 
genutzt werden kann. Konkret bedeutet dies, dass es auch im Kunstunterricht sinnvoll 
sein könnte, zunächst geometrische Inhalte in Form von beispielsweise geometrischen 
Übungen zu wiederholen und zu vertiefen, sodass möglichst allen Lernenden ermög-
licht wird, dieses Werkzeug nutzen zu können.
Zusätzlich kann herausgestellt werden, dass grundsätzlich auch Verbesserungen 
im Geometrietest erzielt werden können, wenn keine Gestaltungsvorgaben (Re-
geln) eingehalten oder Formzusammensetzungen und Muster gedruckt wurden. 
Somit kann sowohl ein ausschließlich freies Drucken im Unterricht als auch ein 
Drucken ohne Mustergestaltungen und komplexe Formzusammensetzungen zu 
Erkenntnissen im Bereich der Geometrie führen. Dieser Umstand ist eventuell 
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durch den grundsätzlich handelnden sowie individuellen Umgang mit geometri-
schen Stempelformen und die anschließenden Reflexionsgespräche über gesam-
melte Erfahrungen erklärbar.  
Es ist weiterhin zu vermuten, dass neben den individuellen Druckerfahrungen 
die anschließenden Reflexionsgespräche einen Einfluss auf die geometrischen 
Kompetenzen der Schüler*innen haben. Nach Kirchner führt das Sprechen über 
Ästhetisches dazu, Einsichten in gestalterische Zusammenhänge zu erlangen. Die-
se Einsichten ergeben die Bildkompetenz (Kirchner, 2008). Dadurch, dass die 
Probanden*innen mit geometrischen Formen drucken und diese resultierend als 
Gestaltungselemente gelten sowie den Gegenstand der Reflexionsgespräche bil-
den, werden folglich Einsichten in geometrische Zusammenhänge ermöglicht. 
Demzufolge ist für die Unterrichtspraxis bedeutend, dass umfangreiche, intensive 
Reflexionsgespräche geplant werden, sodass Erfahrungen geteilt werden können 
und die Lernenden auch Entdeckungen in Arbeiten anderer Schüler*innen ma-
chen können, da dies ebenfalls einen Einfluss auf das Geometrieverständnis haben 
kann. Weiterhin kann es Testwiederholungseffekte geben.
Zusammenfassend kann im Rahmen dieser Studie exemplarisch ein Zusammen-
wirkungen zwischen dem künstlerischen Vorgehen und dem Geometrieverständ-
nis der Probanden*innen aufgezeigt werden. Zusammenhänge sind dabei in beide 
Richtungen erkennbar, da sowohl das Geometrieverständnis prädiktiv für das 
künstlerische Vorgehen als auch das künstlerische Vorgehen für das Geometrie-
verständnis ist. Die Kenntnis ermöglicht eine sinnvolle Gestaltung eines fächer-
verbindenden Unterrichts. Die Lehrkraft kann dieses Wissen nutzen, um noch 
individueller und gezielter auf die Lernenden eingehen zu können. 
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Carolin Schuster

Forschendes Lernen 
in der angewandten Sozialpsychologie

Im Folgenden wird das Seminarkonzept für das dreisemestrige Projektbandse-
minar „Werte, Rollen und Selbstbilder in der Schule: Herausforderungen und 
Chancen“ beschrieben. Diese Lehrveranstaltung ist konzipiert als eine besondere 
Herausforderung für die Studierenden zum Ende ihres Studiums. Das Seminar 
ist inhaltlich in der Sozialpsychologie verortet, zu der die Studierenden bis dahin 
nur eine Einführung im Umfang von einer Semesterwochenstunde erhalten ha-
ben. Die Studierenden bringen ein grundlegendes Methodenwissen mit, haben in 
der Regel jedoch keine Erfahrung im quantitativ-empirischen Arbeiten. Dennoch 
wird im Rahmen des Konzepts eine hohe Selbstständigkeit eingefordert.
Im Laufe der drei Semester und der damit verbundenen Phasen des Forschungs-
projekts stehen dabei unterschiedliche Lernziele im Vordergrund und die Rollen-
verteilung zwischen Studierenden und der Dozentin entwickelt sich zunehmend 
hin zu einem kollegialen Verhältnis. Das Thema des hier beispielhaft dargestellten 
Seminardurchlaufs betrifft verschiedene Aspekte der persönlichen und sozialen 
Identität. 

1. Phase: Entwicklung einer Forschungsfrage

In der ersten Phase des Seminars haben die Studierenden die Aufgabe, in Grup-
pen eine theoriegeleitete Forschungsfrage und möglichst konkrete Hypothesen zu 
entwickeln. Zunächst geht es darum, den Studierenden grundlegende Theorien 
und Befunde aus der Sozialpsychologie an die Hand zu geben, in diesem Fall z.B. 
zur Theorie der sozialen Identität (Hornsey, 2008; Tajfel & Turner, 2004), der 
Identifikation und Leitung des Verhaltens durch Grundwerte (Sagiv et al., 2017; 
Schwartz et al., 2012) sowie zur Bedrohung der Identität und deren Konsequen-
zen (Jonas et al., 2014; Steele, 1997). Von Beginn an wird dabei das in der psy-
chologischen Forschung so wichtige Übersetzen zwischen der Theorieebene und 
der Operationalisierungsebene in einem bestimmten Anwendungskontext thema-
tisiert und geübt. Wenn es beispielsweise um die Theorie der Rollenkongruenz 
geht, die erklärt, dass Menschen für Verhalten, welches von der Geschlechterrolle 
abweicht, sozial sanktioniert werden (Eagly & Karau, 2002), kann es dennoch 
eine Herausforderung sein, konkrete damit verbundene Phänomene im Schul-
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kontext zu beschreiben (z.B. wenn Jungen für Anhänglichkeit und Mädchen für 
Vorlautsein kritisiert werden). Die erste Phase des Seminars ist daher von den fol-
genden Diskussionsfragen geprägt: Wo spielt diese Theorie oder dieses Konstrukt 
eine Rolle? Woran erkennt man dieses Konstrukt oder Merkmal konkret? Wie 
werden sich Personen in dieser Situation wahrscheinlich verhalten? Wie lässt sich 
diese Vorhersage begründen? 
Eine wichtige Rolle für das forschende Lernen spielt in diesem Zusammenhang 
auch die aufkeimende Erkenntnis, dass für ein konkretes, interessantes Phänomen 
oder einen konkreten Anwendungskontext eine Forschungslücke besteht. Im bes-
ten Fall stehen die Studierenden so in der zweiten Hälfte des ersten Semesters mit 
einer offenen Forschungsfrage da (z.B.: Wie wichtig ist das Erleben geteilter Werte 
mit den Klassenkamerad*innen und mit der Lehrkraft für das Klassenklima?), auf 
deren Antwort sie wirklich neugierig sind. Mit der Formulierung von möglichen 
Antworten auf diese offene Frage beginnt die eigentliche Forschungsarbeit der 
Studierenden in Kleingruppen. Unterstützung durch die Dozentin ist dabei vor 
allem in Form einer fortlaufenden Rückfrage nach Konkretisierung und Begrün-
dung, in einer Fokussierung und Eingrenzung auf den Kern der Frage sowie in 
einer individuellen Unterstützung bei der (fachfremden und englischsprachigen) 
Literaturrecherche nötig.

2. Phase: Vorbereitung der Studie und Beginn 
der Datenerhebung

In der zweiten Phase, die in der Regel bereits zum Ende des ersten Semesters 
beginnt und mindestens bis zum Ende des zweiten Semesters andauert, haben 
die Studierenden die Aufgabe, eine eigene Erhebung zur Beantwortung der For-
schungsfrage umzusetzen. Zunächst müssen sie ihr Forschungsdesign ausarbei-
ten, geeignete Maße für die Variablen von Interesse auswählen und den Ablauf 
der Studie planen. Dabei sollen sie ein vertieftes Verständnis davon entwickeln, 
inwieweit experimentelle und korrelative Methoden für die Beantwortung der 
Frage geeignet sind. Unterstützung bekommen sie dabei zunächst durch vorstruk-
turierte Aufgaben und deren Besprechung bei Präsenzterminen. Im Verlauf der 
Phase geht dies zunehmend in selbstorganisierte Arbeitsschritte über, zu welchen 
die Projektgruppen in regelmäßigen Sprechstunden Feedback bekommen. Auch 
die im Verlauf des Studiums gelernten Gütekriterien Objektivität, Reliabilität und 
Validität werden durch die Diskussion von Details wie der altersgerechten Spra-
che, dem besten Antwortformat sowie der angemessenen Breite oder Spezifität der 
Fragen erst richtig greifbar. Diese Auseinandersetzung mit der effektiven Kommu-
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nikation zwischen den Studierenden selbst und den Teilnehmer*innen soll über 
die Studie hinaus auch angewandte epistemische Prozesse professionalisieren. 
Außerdem beginnen auch die Kontaktaufnahme und ggf. Abstimmungen mit 
Schulleitungen und Lehrkräften, die die Erhebung erlauben müssen und unter-
stützen sollen. Um möglichst effektiv zu rekrutieren, müssen die Studierenden 
vor allem lernen zu vertreten, welchen Mehrwert ihre Studie hat, inwieweit dieser 
die benötigte Zeit und Unterstützung wert ist und dass rechtliche und ethische 
Vorgaben eingehalten werden. Dies ist ein äußerst kritischer Punkt im Prozess, 
an welchem Projekte mitunter scheitern können und vollständig neu geplant 
werden müssen. Die Bedenken sind nicht immer vorhersehbar, z.B. scheiterte 
ein Projekt in der Vergangenheit an einer Schulleitung, die nicht wollte, dass die 
Schüler*innen anonym über Mobbingerfahrungen befragt wurden, da es solche 
an der Schule nicht gäbe. Auch das Projekt der Gruppe, die in diesem Band ihren 
Beitrag vorstellt, scheiterte vorerst aus unvorhersehbaren Gründen in dieser Phase: 
Wegen des pandemiebedingten Ausfalls von Präsenzunterricht konnte keine Prä-
senzerhebung mit Schulklassen mehr durchgeführt werden und deshalb die Frage 
der Rolle der Homogenität bzw. Heterogenität von Werten für das Klassenklima 
nicht mehr untersucht werden. Der Umgang mit Überforderung und solchen 
Rückschlägen ist ein weiteres Ziel dieses Konzepts für forschendes Lernen. Die 
Erfahrung, dass trotz oder manchmal gerade wegen des Scheiterns Erkenntnis-
se gewonnen werden können, dient der Entwicklung der persönlichen Resilienz. 
Hierbei fungiert die Dozentin als Coach, indem sie eine positive Neubewertung 
der Situation und eine Besinnung auf Stärken und Ressourcen anregt. Bei dem 
vorgestellten Projekt wurde aus der Not eine Tugend gemacht und der Fokus auf 
die Rolle von Werten für das Verhalten von Kindern in der Pandemie verschoben. 

3. Phase: Auswertung und Verschriftlichung

Die letzte Phase des Projekts beginnt, sobald die Daten für die Analyse vorlie-
gen – üblicherweise zu Beginn des dritten Semesters. Die Studierenden müssen 
in dieser Phase grundlegende Kompetenzen im Umgang mit Daten erwerben 
(z.B. Management von Datendateien, Prüfung und Bereinigung von Daten und 
Berechnen von Variablen zur Prüfung der Hypothesen). Obwohl die statistische 
Auswertung der Daten unter enger Anleitung und gemeinsam mit der Dozentin 
durchgeführt wird, ist die Überwindung des Gefühls der Überforderung mit ei-
ner für die meisten vollständig neuen Materie auch an dieser Stelle eine wichtige 
Lernerfahrung. Wichtig ist dabei, dass dieses Gefühl des Verlorenseins von Anfang 
an als ein normaler Teil des Prozesses dargestellt wird, um ein Disengagement 
der Studierenden zu verhindern (vgl. Yeager & Walton, 2011). Spätestens bei der 
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gemeinsamen Diskussion darüber, wie die Ergebnisse die Forschungsfrage beant-
worten, kehrt das belohnende Gefühl zurück, mit der harten Arbeit der vergan-
genen Monate ein Stück Wissen geschaffen zu haben. Neben der Auswertung 
der Daten, bei der häufig auch Fehlannahmen und -schlüsse korrigiert werden 
müssen (z.B. Korrelation = Kausalität, signifikante Effekte = starke Effekte), steht 
in der dritten Phase die kritische Diskussion und mündliche sowie schriftliche 
Präsentation der Ergebnisse an. Die Arbeit daran wird durch einen schriftlichen 
Leitfaden sowie mehrere Feedbackrunden unterstützt. Die Studierenden üben da-
bei besonders intensiv das wissenschaftliche Argumentieren, das sie bereits aus 
Hausarbeiten und der Bachelorarbeit kennen. Darüber hinaus entwickeln sie 
durch die enge Zusammenarbeit in der Gruppe auch ihre Teamfähigkeit. Diese 
gemeinsame Verantwortung für ein eigenes Projekt wird in den Evaluationen zum 
Seminar immer wieder als ein bereichernder Aspekt genannt. Unterstützt wird 
dieser durch die Dozentin mittels Rückfragen im Laufe des Prozesses sowie ggf. 
durch Vermittlung bei Schwierigkeiten. 

Über das gesamte Seminar hinweg sind die wichtigen Ziele dieses Ansatzes für 
forschendes Lernen: 1) die kritische Reflexion und Professionalisierung von all-
täglichem diagnostischen und vorhersagendem Verhalten im Schulalltag durch 
die intensive Auseinandersetzung mit dem wissenschaftlichen epistemischen Pro-
zess zu fördern, 2) die Erfahrung, vermeintliches Scheitern und Überforderung 
überwinden zu können und daran zu wachsen, 3) eigene Ideen, Vorhersagen und 
Projekte mit sachlichen Argumenten zu vertreten und zu präsentieren. 
Die Studierenden selbst meldeten zu diesem Seminar mehrfach zurück, dass der 
tiefe Einblick in den Forschungsprozess ihre Perspektive auf das Thema bedeutend 
erweitert hat, dass sie das intensive und individuelle Feedback sehr schätzen und 
dass sie stolz auf die geleistete Forschungsarbeit sind und auf die Probleme, die sie 
dabei gelöst haben.
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Der Zusammenhang zwischen den Werten  
von Grundschulkindern und ihrem Verhalten  
in der Pandemie

Dieser Beitrag beruht auf Ergebnissen der studentischen Forschung aus dem Projekt-
bandseminar „Werte, Rollen und Selbstbilder in der Schule: Herausforderungen und 
Chancen“ (Lehrende: Prof. Dr. Carolin Schuster).

Zur Eindämmung der Corona-Pandemie werden auch Kindern viele Einschrän-
kungen abverlangt. Ziel dieser korrelativen Studie ist die Untersuchung von Fak-
toren, welche deren Verhalten in Bezug auf die Corona-Maßnahmen beeinflussen 
können. Der verwendete Online-Fragebogen wurde von 30 Grundschüler*innen 
beantwortet. Diese wurden zum einem zu ihrem aktuellen Wohlbefinden und 
persönlichen Werten befragt. Zum anderen wurden Fragen zu ihrem subjektiven 
Erleben der Corona-Maßnahmen sowie zukünftigem Verhalten in Bezug auf die 
Maßnahmen und deren Befürwortung durch Eltern und Freunde gestellt. Die Er-
gebnisse zeigen wie erwartet, dass Kinder die Maßnahmen umso mehr einhalten 
wollten, je besser sie sie empfanden und je mehr die Eltern diese als wichtig erach-
teten. Jedoch gibt es, anders als erwartet, keinen Zusammenhang zwischen den 
entsprechenden Grundwerten der Kinder und ihrer Einhaltung der Maßnahmen. 
Dies deutet darauf hin, dass Kinder sich weniger von abstrakten, internalisierten 
Werten leiten lassen als von ihrem intrinsischen Empfinden und von extrinsischen 
Quellen wie den Eltern.

Einleitung

Durch die Einschränkung sozialer Kontakte, die auch mit den Präsenzuntersa-
gungen von Bildungseinrichtungen einhergehen, sind Kinder und Jugendliche 
von den Folgen der Corona-Pandemie betroffen. Das UKE Hamburg untersuch-
te in der COPSY-Längsschnittstudie die Auswirkungen und Folgen der Coro-
na-Pandemie auf die psychische Gesundheit von Kindern und Jugendlichen in 
Deutschland. Die Forscher*innen kamen zu dem Ergebnis, dass sich 71 % der 
Kinder und Jugendlichen durch die erste Welle der Pandemie, die im März 2020 
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begann, belastet fühlten. 82,8 % der befragten Kinder und Jugendlichen gaben 
an, dass diese Belastung dadurch zu Stande kommt, dass sie ihre Freund*innen 
nicht mehr treffen konnten. Zudem habe sich der Anteil von Kindern und Ju-
gendlichen mit psychischen Auffälligkeiten verdoppelt, ihr Gesundheitsverhalten 
wiederum verschlechtert (Ravens-Sieberer et al., 2021). Fernsehbeiträge wie der 
von der ARD-Sendung Kontraste (2020) zeigen die Angst der Kinder, sich mit 
dem Virus anzustecken und dadurch Familienmitglieder zu gefährden oder sich 
selbst damit in tödliche Gefahr zu bringen. 
Während vor allem Kinder zu Beginn der Corona-Pandemie als Treiber des Infek-
tionsgeschehens ausgeschlossen wurden, rückten sie mit den Diskussionen über 
das Aussetzen des Präsenzunterrichts beziehungsweise schrittweise Zurückkehren 
in die Schulen immer mehr in den Fokus der Öffentlichkeit. Das Robert-Koch-
Institut hat in seiner Risikobewertung vom 21.04.2021 deutlich gemacht, dass 
seit Februar 2021 die Fallzahlen wieder steigen würden und ein „besonders ra-
scher Anstieg“ (Robert-Koch-Institut, 2021) bei Kindern und Jugendlichen beob-
achtet worden sei. Eine Häufung von Infektionen hat man insbesondere in Privat-
haushalten, Kitas und zunehmend auch an Schulen einschließlich der Belegschaft 
vorgefunden (ebd.). 
Dementsprechend gelten auch für Kinder und Jugendliche die von der Bun-
desregierung beschlossen Maßnahmen wie Kontaktbeschränkungen, die Mas-
kenpflicht im öffentlichen Raum und die Einschränkungen im Freizeitbereich 
(Bundesgesetzblatt, 2021). Über die Motivation von Kindern bei der Einhaltung 
von Corona-Maßnahmen ist bislang wenig bekannt. Durch die Kultusministe-
rien wurden zudem verschiedene Szenarien entwickelt, die in der Regel in Ab-
hängigkeit der jeweiligen Pandemie-Situation eine Reihe von Maßnahmen zum 
Gesundheitsschutz und zur Eindämmung der Pandemie vorsehen. Die weitest-
gehende Maßnahme ist dabei die Untersagung von Präsenzunterricht. Weniger 
weitgehende Maßnahmen sind die Reduktion der Anzahl von Personen in einem 
Raum, die Pflicht zur Nutzung einer (medizinischen) Mund-Nasen-Bedeckung, 
Regelungen zum Abstand untereinander, die bewusste Gruppenbildung von Per-
sonen und weitere Maßnahmen zur Hygiene (Niedersächsisches Kultusministe-
rium, 2021). Daher besteht eine besondere Wichtigkeit in einer Untersuchung 
derjenigen Faktoren, die mit dem Verhalten der Schüler*innen zusammenhängen 
und es potentiell beeinflussen könnten. Die hier beschriebene Studie untersucht 
darum die Relevanz von Werten (z.B. Benevolenz, Sicherheit) der Kinder, von ih-
rem Erleben der Maßnahmen sowie von Einstellungen von Eltern und Freunden 
für das Verhalten der befragten Grundschüler*innen.
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Werte als Leitprinzipien von Verhalten 

Während der außergewöhnlichen Situation in einer Pandemie müssen Menschen 
ihre gewohnten Verhaltensweisen ändern. Mannschaftssportarten, Ausflüge, Fa-
milienfeiern oder auch der engere Kontakt zu Mitschüler*innen in und außer-
halb der Schule gilt es zu unterlassen, um das Infektionsgeschehen einzudäm-
men. Auch von jungen, gesunden Personen mit geringerem Risiko, selbst an einer 
Infektion schwer zu erkranken (Crimmins, 2020; Dowd et al., 2020), wird die 
Einhaltung von Corona-Maßnahmen und damit z.B. auch der Verzicht auf eine 
Abiturient*innenfeier gefordert. Dabei könnten sie Mitmenschen anstecken, die 
zu einer Risikogruppe für einen schweren Verlauf der Krankheit gehören und ein 
höheres Sterblichkeits- oder langfristiges Gesundheitsrisiko aufweisen. Aus die-
sem Grund wurden die Einhaltung der Maßnahmen sowie die Empfehlungen zur 
Eindämmung des Infektionsgeschehens oft als eine moralische Frage diskutiert, 
bei der es darum geht, das Gemeinwohl über das eigene Wohl zu stellen sowie als 
eine Frage der Solidarität mit anderen in der Gesellschaft und des Schutzes des 
Lebens aller Menschen (z.B. Brakman, 2020; Hinsliff, 2020; Kluger, 2020). Für 
Erwachsene bedeutet dies, dass sie dementsprechend die Maßnahmen umso mehr 
einhalten, je eher sie diese im Einklang mit ihren Werten sehen (für eine ähnliche 
Argumentation s. Schuster, 2021).
Diese Funktion als Leitprinzipien für Verhalten ist auch ein definitorisches Merk-
mal von Werten. Schwartz definiert: „Values (1) are concepts or beliefs (2) pertain 
to desirable end states or behaviors, (3) transcend specific situations, (4) guide 
selection or evaluation of behavior and events, and (5) are ordered by relative 
importance.“ (Schwartz, 1992, 4). 1992 stellt Schwartz ein Wertemodell vor, das 
Werte in „motivational types of values“ (ebd.) einteilt, also mit Wertetypen ar-
beitet, die jeweils Werte derselben motivationalen Ausrichtung zusammenfassen. 
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Abb. 1: Darstellung des zirkumplexen Wertemodells von Schwartz (vgl. Schwartz, 1992)

Die Abbildung 1 zeigt das Wertesystem mit den 10 Wertetypen. Wertetypen, die 
gut miteinander vereinbar sind, liegen im Kreis nebeneinander und sich wider-
sprechende Wertetypen liegen einander gegenüber. Eine Grundhypothese dieser 
Wertetheorie ist, dass Einstellungen und Verhalten von Personen durch Abwä-
gungen relevanter konkurrierender Werte geprägt sind (Schwartz, 1996). Diese 
Hypothese konnte bereits in bestimmten Bereichen, wie beispielsweise in Bezug 
auf umweltfreundliches Verhalten, bestätigt werden (Nordlund & Garvill, 2003; 
Ruepert et al., 2016; van der Werff et al., 2013). Ergebnisse neuerer Studien deu-
ten darauf hin, dass die Beziehungen zwischen Werten und Verhalten je nach 
Wichtigkeit der Werte sogar stärker sein können als bisher angenommen (Lee et 
al., 2021).
Menschen streben also danach, im Einklang mit den Grundwerten zu handeln, 
mit denen sie sich identifizieren (z.B. Bardi & Schwartz, 2003; Maio et al., 2009). 
Sie versuchen, ihr Selbstwertgefühl als moralische Person aufrechtzuerhalten (Zla-
tev et al., 2020). Für die vorliegende Forschungsarbeit bedeutet dies, dass Men-
schen, denen die Werte Universalismus und Wohlwollen wichtig sind, eher proso-
ziales Verhalten zeigen sollten und dementsprechend in der Pandemiesituation 
eher die spezifischen Maßnahmen einhalten. Dies sollte ebenso für Menschen 
gelten, denen die Werte Konformität und Sicherheit wichtig sind. Hingegen ist 
zu erwarten, dass Menschen, denen die Werte Leistung, Macht, Hedonismus oder 
Stimulation besonders wichtig sind, eher weniger bereit sind, die Maßnahmen 
einzuhalten. Für diese Zusammenhänge zwischen bestimmten Werten und der 
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Einhaltung von Corona-Maßnahmen sprechen auch Ergebnisse einer noch un-
veröffentlichten Studie (Schuster, 2021).
Die bisher aufgezeigte Forschungslage zu wertgeleitetem Verhalten bezieht sich auf 
Erwachsene. Bereits Kinder im Grundschulalter weisen jedoch eine differenzierte 
Wertestruktur auf (Döring, 2018). Auf Basis der Theorie von Schwartz wurde ein 
Messinstrument für Werte bei Kindern entwickelt und erfolgreich eingesetzt (Dö-
ring, 2010). Im Rahmen der berichteten Forschungsarbeit wurde hier, während 
eines zum Zeitpunkt der Erhebung als hoch eingeschätzten Infektionsgeschehens, 
an Schulen überprüft (Peter, 2021), ob bereits bei Kindern ein Zusammenhang 
zwischen Werten und Verhalten besteht. Basierend auf der Konzeptualisierung 
von Werten als Leitprinzipien nehmen wir an, dass das Werteprofil der Kinder 
zumindest teilweise ihr Verhalten in der Pandemie erklärt. Konkret steht dahinter 
die Hypothese (1), dass Kinder mit stärker ausgeprägten Werten Wohlwollen, 
Konformität und Sicherheit eher die Maßnahmen zur Pandemieeindämmung 
einhalten wollen. Kinder, denen es wichtig ist, sich und andere zu schützen und 
anderen zu helfen, sollten ebenfalls eher motiviert sein, ihr Verhalten danach zu 
richten, die Ansteckungsgefahr zu minimieren. Zudem ist anzunehmen, dass auch 
Kinder mit stärker konservativen Werten, wie Sicherheit und Konformität, die 
Maßnahmen einhalten werden. Demgegenüber sind die Werte Macht, Hedonis-
mus und Stimulation weniger im Einklang mit den einschränkenden Maßnah-
men. Kinder, denen es also wichtig ist, mächtig zu sein, das Leben zu genießen 
und aufregende Sachen zu machen, sollten eher weniger motiviert sein, sich ent-
sprechend der Maßnahmen zu verhalten.

Normen und externe Erwartungen als Leitlinien für Verhalten 

Neben den Werten gibt es noch weitere Faktoren, die einen Einfluss auf die Ver-
haltensabsicht und das Verhalten aufweisen können. Neben den abstrakten, weit-
gehend internalisierten, leitenden Werten der Kinder könnten von Eltern oder 
Freunden vermittelte Normen und damit verbundene soziale Anreize die Verhal-
tensabsicht und das Verhalten der Grundschüler*innen beeinflussen. Darum ist 
eine weitere Grundannahme, dass das Verhalten neben dem persönlichen Werte-
profil außerdem von Erwartungen sozialer Bezugspersonen extrinsisch beeinflusst 
wird. Dabei wirken Normen auf das Verhalten. Normen implizieren soziale Er-
wartungen, bei deren Nichterfüllung mit Sanktionen zu rechnen ist (Cialdini et 
al., 1991). Sie stellen somit einen wichtigen Aspekt der extrinsischen Motivation 
dar.
Das menschliche Bedürfnis nach sozialer bzw. interpersonaler Bezogenheit be-
wirkt, dass Handlungsziele, die von wichtigen Bezugspersonen an die handelnde 
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Person herangetragen werden, die eigene Handlungsintention besonders stark be-
einflussen (Schiefele et al., 2018).
Da die Eltern bzw. die Familie als primäre und zentrale Sozialisationsinstanz gel-
ten (Hurrelmann et al., 2018) und somit Erfahrungen aus der Familie als Orien-
tierungsrahmen für eigene Wertsetzungen, Einstellungen und Verhaltensmuster 
dienen (ebd.), ist anzunehmen, dass elterliche Erwartungen Auswirkungen auf 
das Verhalten von Kindern haben. Daher lautet die Hypothese (2): „Je mehr die 
Eltern die Einhaltung der Maßnahmen befürworten, umso mehr verhält sich das 
Kind entsprechend den Maßnahmen“. Durch potenzielle Sanktionierungen, z.B. 
in Form von Schimpfen bei einer Nichteinhaltung der Maßnahmen oder auch 
durch eine mögliche Anerkennung der Eltern, z.B. in Form von Lob bei einer 
Einhaltung, könnte das Verhalten der Kinder beeinflusst werden. Um potentiellen 
Sanktionierungen aus dem Weg zu gehen oder aber Belohnungen entgegenzu-
nehmen, verhalten sich die Kinder entsprechend einer Einhaltung oder Nicht-
einhaltung. Gleiches lässt sich auch in Bezug auf die Freund*innen sagen: Um in 
der Peergroup nicht negativ aufzufallen, verhalten sich Kinder vermutlich eher 
entsprechend der wahrgenommenen Haltung ihrer Freund*innen. Aus diesem 
Grund lautet die Hypothese (3): „Je mehr die Freund*innen die Einhaltung der 
Maßnahmen befürworten, umso eher verhält sich das Kind entsprechend den 
Maßnahmen“.

Intrinsische Motivation für das Verhalten

Das Einhalten der Maßnahmen aufgrund der Erwartungen der Eltern und Freun-
de lässt sich also als eine Art der extrinsischen Motivation verstehen. Von be-
sonderer Wichtigkeit für das Verhalten ist jedoch (besonders bei Kindern) die 
intrinsische Motivation, da sie mit dem direkten Empfinden von Spaß oder Freu-
de verbunden ist, also dem Ausmaß, indem das Verhalten selbst als befriedigend 
erlebt wird oder inwieweit es mit den eigenen Bedürfnissen kollidiert. Die intrin-
sische Motivation ist durch den Wunsch oder die Absicht definiert, eine Hand-
lung durchzuführen, weil diese selbst als befriedigend erscheint. Die Gründe für 
die Durchführung der Handlung liegen also in der Handlung selbst und nicht in 
extrinsischen Anreizen (Deci & Ryan, 1985).
Es ist erwartbar, dass die Einhaltung von einem Großteil der Maßnahmen zur 
Eindämmung der Corona-Pandemie (z.B. der Verzicht auf außerschulische Akti-
vitäten und das Treffen mit Freunden) für Kinder überwiegend nicht als befriedi-
gend erlebt wird, sondern im Gegenteil sogar eher als unangenehm empfunden 
wird. Diese Annahme ist an den erwarteten Bedürfnissen der Kinder orientiert 
und wird zudem von der Erkenntnis gestützt, dass auch Erwachsene die Maßnah-
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men vor allem negativ erleben (Schuster, 2021). Geben Kinder an, dass sie die 
Maßnahmen „blöd“ finden, deutet dies auf intrinsische Motivation hin, die Maß-
nahmen nicht einzuhalten, da diese der unmittelbaren Bedürfnisbefriedigung im 
Weg stehen. Jedoch könnte man vermuten, dass die Kinder dieses negative Erle-
ben unterschiedlich stark empfinden, z.B. weil sie auf unterschiedlich viele Dinge 
verzichten müssen oder bestimmte Einschränkungen einige Kinder stärker be-
einflussen als andere. So könnten Kinder etwa mit Geschwisterkindern in einem 
ähnlichen Alter den Verzicht auf das Treffen mit Freunden als weniger schlimm 
empfinden als Einzelkinder, deren Kontakt zu Gleichaltrigen dadurch noch mehr 
eingeschränkt wäre (Deutsches Jugendinstitut, 2020). Aus diesem Grund lautet 
die Hypothese (4): „Je weniger negatives Erleben die Kinder gegenüber den Maß-
nahmen aufweisen, umso eher möchten sie sich in Zukunft daran halten.“ Dies 
folgt der Annahme, dass anhand der Zustimmung oder Ablehnung der Maßnah-
men der Kinder auf ihr Verhalten in der Pandemie geschlossen werden kann.

Grad der Selbstbestimmung im Verhalten

Inwieweit extrinsische oder intrinsische Faktoren bedeutsam sind, sagt laut Ryan 
und Deci (2000) etwas über den Grad der Selbstbestimmung im Verhalten aus. 
Es geht also auch um die Frage, ob sich Personen auch ohne extrinsische Motiva-
tion entsprechend verhalten. Verhalten sich die Kinder also auch ohne erwartbare 
Belohnung oder Sanktionierung maßnahmenkonform? Waschen sie sich bspw. 
gründlich die Hände, wenn die Eltern nicht hinsehen?
Die Abbildung 2 zeigt, wo wir die Ziele von Bezugspersonen und die eigenen 
Werte nach dem Modell von Ryan und Deci (2000) einordnen würden. 

Abb. 2: Grad der Selbstbestimmung des Einhaltens von Coronaschutzmaßnahmen bei Kindern in 
Anlehnung an: A Taxonomy of human motivation (Ryan, Deci, 2000, S. 61)
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Es erscheint unwahrscheinlich, dass die Einhaltung der insgesamt unangenehmen 
Maßnahmen vor allem einer intrinsischen Motivation zuzuschreiben ist. Geben 
Kinder an, dass sie die Maßnahmen „blöd“ finden, ist das mit einem Mangel an 
Interesse, Spaß und Zufriedenheit in Bezug auf die Maßnahmen gleichzusetzen. 
Die intrinsische Motivation, die Maßnahmen einzuhalten, sollte also gegenüber 
der Motivation, die Maßnahmen nicht einzuhalten, gering ausfallen. Aufgrund 
dessen ist denkbar, dass die Grundschüler*innen in Abhängigkeit von extrinsi-
schen Belohnungen oder auch Bestrafungen, die von ihren Eltern und anderen 
Bezugspersonen ausgehen, ihr Verhalten in Bezug auf die Einhaltung der Maß-
nahmen regulieren. Die Kinder internalisieren die Erwartungen ihrer Eltern bzw. 
Freund*innen als externe Motivation zudem, identifizieren sich stufenweise selbst 
mit dem Handlungsziel und verhalten sich dementsprechend (Schiefele et al., 
2018). 
Auch die Motivation, Werten zu folgen, lässt sich in das Selbstbestimmungsmo-
dell von Ryan und Deci (2000) integrieren. Da Werte internalisierte übergeord-
nete Ziele darstellen, denen sich Menschen verpflichtet fühlen, könnte man sie 
am besten zwischen den Stufen Identifikation und Integration einordnen (Abbil-
dung 2). Somit wäre der Grad der Selbstbestimmung des Einhaltens von Corona-
Maßnahmen bei den Kindern, sollte das Verhalten von den Werten beeinflusst 
werden, höher. Die Selbstverpflichtung zu Zielen stellt eine Analogie zu dem wer-
tegeleiteten Handeln dar. Dennoch ist auch bei wertegeleitetem Handeln keine 
intrinsische Motivation zu unterstellen, da die Schüler*innen der Primarstufe die 
Maßnahmen zwar zur Erreichung eines Ziels einhalten, aber dabei nicht unbe-
dingt Freude oder Spaß empfinden müssen. Im Gegensatz dazu werden Werte 
häufig gerade zur Erklärung von Verhaltensweisen herangezogen, die nicht unmit-
telbar angenehm sind, wie z.B. umweltfreundliches Verhalten (Karp, 1996; Stern 
et al., 1993; Thøgersen & Ölander, 2002). Der Anreiz besteht vermutlich eher 
darin, dass man ein positives Selbstbild aufrechterhält. Wertgeleitetes Verhalten 
würde also bedeuten, dass Kinder die Maßnahmen selbstständig einhalten, weil 
sie das Ziel haben, dass sie und andere Menschen sicherer sind – auch wenn das 
Verhalten selbst nicht unmittelbar angenehm ist und auch wenn gerade kein Lob 
oder Tadel durch die Eltern zu erwarten ist. Die vorliegende Studie trägt somit 
auch dazu bei, besser zu verstehen, wie selbstbestimmt die Grundschüler*innen 
Corona-Maßnahmen einhalten. 



222 | B. Wiebusch, S. I. Schlüschen, L. S. Pfeffer und R. Liborius

doi.org/10.35468/5946-15

Methode

Stichprobe und Rekrutierung
Die Studie wurde in Form einer Online-Befragung durchgeführt. Die Studie hat 
ein korrelatives Design. Die teilnehmenden Kinder wurden über verschiedene 
Grundschulen in und um Lüneburg rekrutiert. Die Wahl hierbei war nicht zufäl-
lig, da die Stichprobe an Partnerschulen der Leuphana, innerhalb des Praxissemes-
ters, erhoben wurde. Rekrutiert wurden die Schüler*innen durch Anfragen an die 
Schulleitungen und Lehrkräfte. Ziel war es, eine möglichst große Stichprobe aus 
Schüler*innen verschiedener Klassen und Schulen zu erhalten. 
Aufgrund der Corona-Pandemie und des mangelnden Zugangs zu den 
Schüler*innen im Rahmen des Präsenzunterrichts gab es verschiedene Hürden 
bei der Rekrutierung. Nicht alle Schulen gaben ihr Einverständnis zur Befragung, 
auch hemmte das Format der Online-Umfrage womöglich die Chancen und Ver-
bindlichkeit der Teilnahme. Schließlich nahmen insgesamt 30 Schüler*innen (18 
Mädchen und 12 Jungen) an der Befragung teil. Die meisten Teilnehmenden be-
fanden sich in der zweiten bzw. in der vierten Klasse. Kein Kind kam aus der ers-
ten Klasse, zehn Schüler*innen besuchten zum Zeitpunkt der Befragung die zwei-
te Klasse, acht Schüler*innen die dritte Klasse und zwölf weitere Schüler*innen 
die vierte Klasse. 
Da es sich um minderjährige Schüler*innen handelte, füllten die Eltern vor Be-
ginn der eigentlichen Befragung eine Einwilligungserklärung aus. Zudem wurden 
die Teilnehmenden in der Erklärung über die Ziele und Inhalte der Studie infor-
miert sowie die Anonymität und Freiwilligkeit der Teilnahme zugesichert (Berger-
Grabner, 2016). Der Beginn der Umfrage war der 15.06.2020 und insgesamt 
betrug der Erhebungszeitraum ca. 4 Monate.

Gestaltung des Fragebogens und Maße

Allgemeine Gestaltungsprinzipien
Der Fragebogen setzte sich aus Fragen in Form von selbstberichteten Einschät-
zungen auf verschiedenen Antwortformaten und einem Ranking von Wertetypen 
zusammen. Alle Fragen konnten sich die Schüler*innen durch das Abspielen ei-
ner Audiodatei vorlesen lassen. Dadurch sollte gewährleistet werden, dass auch 
jüngere Kinder und Kinder mit einer Leseschwäche die Möglichkeit haben, an 
der Befragung teilzunehmen. Die Antwortformate waren so konzipiert, dass die 
Schüler*innen bei den Single-Choice-Fragen Smileys oder Häkchen zur Visuali-
sierung der Antwortmöglichkeiten hatten. Insgesamt waren die Instruktionen des 
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Fragebogens also so gestaltet, dass möglichst alle Schüler*innen der Altersstufe 
alles problemlos verstehen und bearbeiten konnten. 

Demographische Fragen
Der Fragebogen beginnt mit der Abfrage von persönlichen Daten, um zu erfah-
ren, welchem Geschlecht die Beteiligten angehören und in welcher Klassenstufe 
sie sich befinden. Zudem werden die Teilnehmenden nach ihrem Alter und der 
Anzahl ihrer Geschwister gefragt. 

Wohlbefinden und subjektives Erleben der Schüler*innen
Zunächst wurde zum besseren Verständnis der Situation aus Sicht der Kinder 
eine Frage zum allgemeinen Wohlbefinden während der Corona-Zeit erfasst. Die 
Antwortmöglichkeiten dafür reichten von „sehr gut“ (1) zu „gut“ (2), über „nicht 
so gut“ (3) zu „schlecht“ (4).  
Im Anschluss daran folgten die hypothesenrelevanten Fragen. Zunächst wurde 
den Schüler*innen folgende Frage gestellt: „Zurzeit ist alles etwas anders als sonst. 
Manche Dinge kann man nicht so machen, wie man will. Es gibt besondere „Co-
rona-Regeln“. Wie findest du die folgenden Sachen?“. Die Items zu dieser Frage 
sollen das subjektive Erleben der Maßnahmen messen, welches auf theoretischer 
Ebene als Indikator für die intrinsische Motivation verstanden wird. Sie wurden 
zu einer Skala zusammengefasst und lauten: „Auf Treffen mit Freunden verzich-
ten“, „Abstand halten von den anderen Kindern“, „Draußen nichts anfassen“, 
„Mir oft die Hände waschen“, „Alleine zu Hause lernen statt in der Schule“, „Nur 
einige Freunde in der Schule treffen“, „Nur Hobbys zu Hause (kein Musikunter-
richt, Sportverein,…)“, „Auf Unternehmungen verzichten (kein Kino, Schwimm-
bad,…)“ und „Einen Mundschutz tragen“ und sind mit den Antwortformaten 
„total blöd“ (1), „ein bisschen blöd“ (2), „macht mir nichts aus“ (3) und „finde ich 
gut“ (4) zu beantworten. Die Variable des subjektiven Erlebens der Maßnahmen 
ist reliabel. Der Wert von Cronbach´s Alpha für die vorgestellten neun Items liegt 
hier bei .79. 

Wertetypen
Bei der Abfrage der Wertetypen bezogen wir uns auf einen für Kinder entwickel-
ten Fragebogen, den Picture-Based Value Survey for Children (PBVS-C) (Döring, 
2010). Ausgehend von Schwartz’ theoretischem Modell und dessen Erkenntnis-
sen hat Döring mit dem PBVS-C ein bildbasiertes Messinstrument entwickelt 
und bei Kindern validiert (Döring, 2018). Für die vorliegende Studie wurde die 
Art der Priorisierung abgewandelt und die Zahl der Items auf ein statt zwei Bilder 
pro Wertetyp reduziert. Hierbei wählten wir jeweils das aus unserer Sicht besser 
verständliche bzw. aussagekräftigere Bild aus. 
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Die Aufgabe für die Schüler*innen bei dem Ranking lautet wie folgt: „Hier siehst 
du einige Bilder. Stell dir vor, du bist das Kind mit der Streifenkappe und dem 
grauen Hemd. Denke darüber nach, wie du in deinem Leben sein möchtest. Ord-
ne die Bilder danach, wie wichtig du es findest, in deinem Leben so zu sein wie 
das Kind auf dem Bild!“. Auf den Bildern wird dargestellt, was dem jeweiligen 
Kind wichtig ist. Zudem ist unter jedem Bild ein kurzer Satz formuliert, der zur 
Erklärung der Abbildung dient. Auf dem Bild für Macht ist das Kind im grauen 
Hemd zu sehen, wie es anderen den Weg zeigt, denn „Ich möchte der Anführer 
sein“ ist diesem Kind besonders wichtig. Auf dem Bild für Leistung ist das Kind 
zu sehen, wie es seiner Mutter etwas in einem Buch zeigt, denn „Ich möchte zei-
gen, was ich kann“ ist diesem Kind wichtig. „Ich möchte es mir gut gehen lassen“ 
ist dem Kind auf dem Bild für Hedonismus wichtig, was durch das Eis, welches es 
in der Hand hält, erkennbar ist. Auf dem Bild für Stimulation ist das Kind mit der 
Streifenkappe mit einem Fallschirm zu sehen, denn ihm ist „Ich möchte aufregen-
de Sachen machen“ sehr wichtig. Auf dem Bild für Selbstbestimmung schaut das 
Kind mit einem Teleskop ins Weltall, denn „Ich möchte Neues entdecken“ ist die-
sem besonders wichtig. „Ich möchte geschützt sein“ ist dem Kind auf dem Bild für 
Sicherheit wichtig, was dadurch verdeutlicht wird, dass sich das Kind in seinem 
gemütlichen Zuhause aufhält, während draußen ein Unwetter herrscht. Auf dem 
Bild für Konformität wartet das Kind darauf, dass die Ampel grün wird, bevor es 
über die Straße geht, denn „Ich möchte Regeln beachten“ ist diesem sehr wichtig. 
Auf dem Bild für Tradition lauscht das Kind im grauen Hemd seinem Großvater, 
da „Ich möchte etwas von früher erfahren“ wichtig für es ist. „Ich möchte anderen 
helfen“ ist dem Kind auf dem Bild für Wohlwollen wichtig, zu erkennen ist dieses 
daran, dass es auf dem Bild einem anderen Kind auf die Beine hilft. Auf dem Bild 
für Universalismus pflanzt das Kind mit der Streifenkappe einen Baum, denn „Ich 
möchte mich um die Natur kümmern“ ist diesem besonders wichtig. Durch das 
Anordnen der Bilder nach Wichtigkeit erhält jeder Wert einen Rangplatz von 1 
(am unwichtigsten) bis 10 (am wichtigsten).

Einstellungen der Bezugspersonen zu den Maßnahmen
Um die Einstellung der Eltern und Freund*innen zu den Maßnahmen zu erfas-
sen, sollten die Teilnehmenden noch einmal an all das denken, was sie gerade 
anders machen als sonst, also an „zu Hause bleiben, keine anderen Kinder treffen, 
nichts anfassen, […] oft die Hände waschen und so weiter“. Die Fragen „Wie 
finden deine Eltern es, wenn du dich an diese „Corona-Regeln“ hältst?“ und „Wie 
finden deine Freunde es, wenn du dich an diese ‚Corona-Regeln‘ hältst?“ sind mit 
„sehr gut“ (1), „gut“ (2), „nicht so gut“ (3) oder „blöd“ (4) zu beantworten. 
Zwei weitere Fragen dienten der explorativen Untersuchung der Frage, wie selbst-
gesteuert die Kinder ihr Verhalten empfanden: Ich bestimme selbst, ob ich mich 
an die „Corona-Regeln“ halte oder nicht und „Ich halte mich an die ‚Corona-
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Regeln‘, weil meine Familie es von mir erwartet“. Diese konnten die Befragten 
mit „ja“ (1), „eher ja“ (2), „eher nein“ (3) und „nein“ (4) beantworten. 
Auf die Frage „Findest du selbst, dass es wichtig ist, sich an die ‚Corona-Regeln‘ zu 
halten?“ kann mit „Ja“, „Nein“ oder „Weiß nicht“ reagiert werden.

Wahrgenommener Zusammenhang von Werten und Verhalten 
in der Pandemie 
Im folgenden Abschnitt sollte gemessen werden, inwieweit die Kinder das Einhal-
ten der Maßnahmen zu bestimmten Werten in Bezug setzen. Damit kann über-
prüft werden, ob Kinder die gleichen Werte wie Erwachsene (Schuster, 2021) mit 
Corona-Maßnahmen in Bezug setzen. Die Aufgabe für die Schüler*innen lautet: 
„Hier siehst Du wieder einige Bilder. Schau auf das Kind mit der Streifenkappe 
und dem grauen Hemd. Überlege für jedes Bild, ob sich das Kind auf dem Bild 
an die ‚Corona-Regeln‘ halten würde oder nicht.“ Nun sollen nur die Bilder, von 
denen die Kinder der Meinung sind, dass diese zutreffen, in die rechte Spalte 
gezogen werden. Die Bilder sind dieselben wie bei dem ersten Ranking, nur die 
Bildunterschrift wurde in der dritten Person formuliert. Aus „Ich möchte der An-
führer sein“ wurde „Dieses Kind möchte der Anführer sein“. Aus „Ich will zeigen, 
was ich kann“ wurde „Dieses Kind will zeigen, was es kann“. So wurden auch alle 
weiteren Beschreibungen dem jeweiligen Bild angepasst. 

Verhaltensabsicht 
Das Maß für Verhaltensabsicht wurde eingeleitet mit der Frage „Wirst du dich in 
Zukunft an die folgenden ‚Corona-Regeln‘ halten (auch wenn deine Eltern oder 
die Schule nicht aufpassen)?“ zusammen mit denselben Items wie bei der Frage 
vom Anfang. Jedoch sind die neun Items nun als Regeln formuliert, weshalb sie 
wie folgt lauten: „Regel 1: Auf Treffen mit Freunden verzichten“, „Regel 2: Ab-
stand halten von anderen Kindern“, „Regel 3: Draußen nichts anfassen“ etc. (sie-
he oben). Die Antwortmöglichkeiten zu dieser Frage lauten „auf jeden Fall“ (1), 
„meistens“ (2), „manchmal“ (3) und „nein“ (4). Die Variable Verhaltensabsicht 
hat eine gute Reliabilität (Cronbachs Alpha =.813). 
Die letzte Frage für die Teilnehmenden lautet wieder: „Wie ging es dir in den 
letzten Wochen in der Corona-Zeit?“. Auch diese Frage ist wieder mit „sehr gut“, 
„gut“, „nicht so gut“ oder „schlecht“ zu beantworten. Sie wurde noch einmal an 
das Ende der Umfrage gestellt, um explorativ zu prüfen, ob sich nach der Beant-
wortung des Fragebogens, in denen die aktuellen Maßnahmen deutlich abgebildet 
sind, die Antwort der Kinder geändert hat Aufgrund des hohen Zusammenhangs 
wurden beide Messungen zu einem Wert zusammengefasst, r = .72.  
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Ergebnisse

Deskriptive Datenauswertung
Mit Blick auf das generelle Wohlbefinden lässt sich festhalten, dass es den be-
fragten Kindern zum Erhebungszeitraum im Durchschnitt „gut“ ging (M = 1.97, 
SD = 0.61).  
Die deskriptive Datenauswertung der Werteprofile der Kinder zeigt, dass den 
Kindern im Durchschnitt die Wertetypen Leistung (M = 6.68, SD = 3.02) und 
Wohlwollen (M  =  7.20, SD  =  2.48) am wichtigsten sind. Der Wertetyp Macht 
(M = 2.04, SD = 2.24) ist den Kindern im Durchschnitt am unwichtigsten. 
Die wahrgenommene Einstellung der Eltern für die Maßnahmen ist überwie-
gend positiv: Bei der Frage, wie die Eltern es finden, wenn sich die Kinder an 
die Corona-Regeln halten, gaben die Kinder im Durchschnitt „sehr gut“ an 
(M = 1.43, SD = 0.50). Bezüglich der Freund*innen und ihren Einstellungen zu 
der Umsetzung der Corona-Regeln gaben die Kinder im Durchschnitt an, dass 
die Freund*innen diese „gut“ finden (M = 1.83, SD = 0.38). Die niedrige Stan-
dardabweichung zeigt, dass die Kinder sich diesbezüglich weitgehend einig sind.  
Abbildung 6 zeigt die Mittelwerte und Standardabweichungen des subjektiven 
Erlebens der Kinder in Bezug zu den einzelnen Maßnahmen. Mit Maßnahmen 
sind im Folgenden die Corona-Regeln gemeint, die zur Eindämmung des Coro-
na-Virus führen sollen und unserer Meinung nach bedeutsam für die Lebenswelt 
der Kinder sind.

Abb. 3: Mittelwerte des subjektiven Erlebens der Kinder in Bezug auf die Maßnahmen. Die Fehler-
balken repräsentieren die Standardabweichung.
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Bemerkenswert ist, dass keine der Maßnahmen von den Kindern mit „macht mir 
nichts aus“ oder „gut“ bewertet wird. Insgesamt finden die Kinder die Maßnah-
men zur Eindämmung des Corona-Virus im Durchschnitt „ein bisschen blöd“ 
(M  =  1.91, SD  =  0.53). Besonders auffällig sind die Einstellungen der Kinder 
zu den Maßnahmen „Nur Hobbys zu Hause ausüben“ (M = 1.54, SD = 0.74) 
und „Auf Unternehmungen verzichten“ (M  =  1.48, SD  =  0.69), da diese von 
vielen Kindern im Durchschnitt als „total blöd“ empfunden werden. Als weniger 
blöd erleben die Kinder die Maßnahmen „Einen Mundschutz tragen“ (M = 2.08, 
SD = 1.02) und „Hände waschen“ (M = 2.24, SD = 1.12). Das heißt, dass die in-
trinsische Motivation, sich an die Maßnahmen zu halten, wie zu erwarten gering 
ausgeprägt war. 
Neben den Einstellungen der Kinder zu den Maßnahmen wurde auch die Be-
reitschaft der Kinder, sich auch zukünftig an die Maßnahmen zu halten, erfasst.

Abb. 4: Mittelwerte der Bereitschaft der Kinder, sich auch zukünftig an die Maßnahmen zu halten. 
Die Fehlerbalken repräsentieren die Standardabweichung.

Zu erkennen ist, dass die Kinder im Durchschnitt angaben, sich auch in Zukunft 
an die Maßnahmen halten zu wollen (M = 1.86, SD = 0.59). Auffällig sind hier 
insbesondere die Maßnahmen „Hände waschen“ und „Einen Mundschutz tra-
gen“, da die Kinder vor allem an diesen beiden Maßnahmen auch in Zukunft fest-
halten wollen. Bei den Maßnahmen „Draußen nichts anfassen“ und „Nur Hobbys 
zu Hause ausüben“ sind die Kinder nicht ganz so bereit, diese weiter einzuhalten. 
Interessant ist auch, dass die Kinder durchaus ein ähnliches Verständnis davon 
haben, wie die Werte mit dem Verhalten zusammenhängen. So erwarten sie eine 
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Einhaltung der Coronamaßnahmen am ehesten von Kindern, denen die Werte 
Sicherheit (25 von 30 Schüler*innen wählten diesen Wert aus) und Konformität 
(26 von 30 Schüler*innen) wichtig sind. Am seltensten erwarteten sie die Einhal-
tung von Kindern, denen Stimulation (acht von 30 Schüler*innen) und Macht 
(neun von 30 Schüler*innen) wichtig sind. 

Korrelative Datenauswertung 
Die nachfolgende Abbildung zeigt, ob Zusammenhänge zwischen der Verhaltens-
absicht und den Werten der Kinder bestehen. 

Abb. 5:  Korrelationen (Spearman’s Rho) zwischen der Verhaltensabsicht und der subjektiven Wich-
tigkeit verschiedener Werten für die Kinder.

Keine der in Abbildung 8 dargestellten Korrelationen ist signifikant auf einem 
alpha-Niveau von .05 von 0 verschieden. Am ehesten erkennbar ist ein Zusam-
menhang zwischen der subjektiven Wichtigkeit des Wertetyps Selbstbestimmung 
(Neues entdecken) und der Verhaltensabsicht, sich auch zukünftig an die Maß-
nahmen halten zu wollen (r = .348, p = .064). Allerdings ist dieser Trend entgegen 
der in Hypothese (1) formulierten Erwartung. Wenn die Kinder diesen Wert als 
wichtig ansehen, wollen sie sich in Zukunft tendenziell eher an die Maßnahmen 
halten. Auch bei Sicherheit und Konformität entspricht die Richtung der Korre-
lation nicht den Erwartungen. Nur in Bezug auf Macht, Hedonismus und Stimu-
lation deuten die negativen Koeffizienten zumindest die erwartete Richtung der 
Zusammenhänge an. Insgesamt bestätigt sich die Hypothese 1 nicht, die Werte 
der Kinder können ihre Verhaltensabsicht nicht erklären.
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In Tabelle 1 sind die Analysen zu den Hypothesen (2) bis (4) dargestellt. Dabei 
wurden weitere Faktoren einbezogen, die neben den Werten in Zusammenhang 
mit der Verhaltensabsicht der Kinder stehen könnten.

Tab. 1: Korrelationen (Spearman’s Rho) mit der Verhaltensabsicht der Kinder

Korrelation Verhaltensabsicht rs p

H2: Einstellungen der Eltern .46 .012

H3: Einstellung der Freund*innen .12 .512

H4: Subjektives (negatives) Erleben der Maßnahmen .63 <.001

Explorativ: Subjektiv empfundene Wichtigkeit von Maßnahmen .16 .392

Es ist eine signifikante Korrelation zwischen dem subjektiven Erleben der Maß-
nahmen und der Verhaltensabsicht feststellbar. Je weniger negatives Erleben die 
Kinder gegenüber den Maßnahmen aufweisen, umso eher möchten sie sich in 
Zukunft daran halten. Damit kann die Hypothese (4), dass die Einstellungen 
der Kinder zu den Maßnahmen mit ihrem Verhalten in Zusammenhang stehen, 
bestätigt werden.
Zwischen der wahrgenommenen Einstellung der Eltern und der Verhaltensabsicht 
findet sich eine mittlere Korrelation. Somit kann Hypothese (2) ebenfalls bestätigt 
werden, dass Kinder die Maßnahmen eher einhalten wollen, wenn ihre Eltern dies 
befürworten. Die Einstellungen der Freunde zu den Maßnahmen und die Ver-
haltensabsicht der Kinder korrelieren nicht signifikant. Hypothese (3) bestätigt 
sich somit nicht. Außerdem wurde der Zusammenhang zwischen der Wichtig-
keit, die die Kinder den Maßnahmen beimessen, und ihrer Verhaltensabsicht un-
tersucht. Ein solcher Zusammenhang könnte darauf hindeuten, dass die Kinder 
doch selbstbestimmt Zielen folgen, obwohl sich dies nicht in den Korrelationen 
mit den Werten gezeigt hat. Es ist jedoch auch hier keine signifikante Korrelation 
erkennbar. 

Diskussion 

Interpretation der Befunde
Wie ist es den Kindern bisher in der Pandemie ergangen?
Ausgehend von den Ergebnissen der Studie wird im Folgenden ein vorsichtiges 
Fazit gezogen. Grundsätzlich ging es den untersuchten Kindern in der Pande-
mie zum Erhebungszeitraum nach eigener Aussage gut. Dass die Kinder dieser 
Ausnahmesituation offenbar recht gut begegnen können, ist interessant. Insbe-
sondere für Schulen und Lehrkräfte erscheint diese Information nützlich, da sie 
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fortlaufend ihren Unterricht (inklusive Distanzunterricht) an die Situation und 
an die Kinder und ihre Leistungsfähigkeit in dieser Ausnahmesituation anpas-
sen müssen. Es ist jedoch möglich, dass mit der Studie nur die Kinder erreicht 
werden konnten, denen es besser geht. Die Kinder, denen es schlechter geht, die 
infolgedessen weniger Elan haben, Zusatzaufgaben auszufüllen oder den Distanz-
unterricht aufgrund von fehlender digitaler Ausstattung schlechter bewältigen, 
konnten gegebenenfalls mit dieser Studie nicht erreicht werden. Darum kann die-
ses Ergebnis nicht auf die Gesamtheit aller Kinder generalisiert werden.

Beeinflussen die Werte der Kinder ihr Verhalten?
Es ist wissenschaftlich gut belegt, dass es bei erwachsenen Personen einen Zusam-
menhang zwischen ihren Werten und ihrem entsprechenden Verhalten gibt (z.B. 
Schwartz, 1996). In der vorliegenden Studie kann ein solcher Zusammenhang 
bei Kindern im Grundschulalter nicht bestätigt werden, da keine signifikante 
Korrelation zwischen den Werten und dem Verhalten der Kinder festgestellt wer-
den kann. Dies könnte darauf schließen lassen, dass die befragten Werte bei den 
Grundschüler*innen noch nicht im gleichen Maße verinnerlicht sind. Hierbei ist 
es möglich, dass die Werte der Kinder nicht vollständig erfasst werden konnten, 
da, wie im Methodenteil beschrieben, je nur ein Bild mit entsprechender Beschrif-
tung zur Erfassung genutzt wurde. Dagegen spricht, dass alle befragten Kinder 
eine Zuordnung der Werte zur Einhaltung der Maßnahmen vorgenommen ha-
ben, welches durchaus erkennen lässt, dass die Kinder den Zusammenhang zwi-
schen den Werten und dem Verhalten verstanden haben. Wir können also trotz 
der Ergebnisse davon ausgehen, dass die Kinder ein Werteverständnis besitzen. 
Die Ergebnisse geben dementsprechend Hinweise darauf, dass in Bezug auf die 
Corona-Maßnahmen kein Zusammenhang zwischen Werten und Verhalten be-
steht. Aufgrund der kleinen Stichprobe müssen die Korrelationen jedoch generell 
mit Vorsicht betrachtet werden. 

Wie wollen die Kinder sich zukünftig verhalten und wie intrinsisch  
ist dieses Verhalten motiviert?
Zum positiven Gemütszustand der Kinder während der Pandemie passt ihre 
Bereitschaft, sich auch zukünftig an einzelne Maßnahmen zur Bekämpfung der 
Corona-Krise halten zu wollen. Wie positiv oder negativ die Kinder die Maßnah-
men erleben, spielt dabei offenbar für ihre Verhaltensabsicht eine wichtige Rolle, 
wie die hohe Korrelation zeigt. Ein Blick auf die einzelnen Maßnahmen deutet 
ebenfalls darauf hin: Insbesondere am Tragen eines Mundschutzes und am Hän-
dewaschen wollen die Kinder auch zukünftig festhalten. Entsprechend gaben die 
Kinder durchschnittlich an, diese beiden Maßnahmen weniger blöd zu finden. 
Diese Erkenntnis lässt vermuten, dass die Maßnahmen, die die Kinder tagtäglich 
in der Schule praktizieren, als weniger unangenehm von den Kindern erlebt wer-
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den, weil sie sich an diese gewöhnen, sodass sie diese auch zukünftig einhalten 
wollen. Besonders bezüglich des Händewaschens herrscht eine große Einigkeit 
unter den Kindern. Eine mögliche Erklärung dafür ist, dass sie mehrmals pro 
Tag sowohl von den Lehrkräften als auch von ihren Eltern auf diese Maßnahme 
hingewiesen werden.

Beeinflussen der Elternwille oder die Einstellung der Freund*innen  
das Verhalten der Kinder?
Es kann eine Korrelation zwischen der vermuteten Befürwortung oder Ablehnung 
der Corona-Maßnahmen von Seiten der Eltern und dem Verhalten der Kinder 
festgestellt werden. Damit konnte die Hypothese (2) bestätigt werden. Allerdings 
konnte die Hypothese (3) und demnach die Annahme, dass ein Zusammenhang 
zwischen den Einstellungen der Freund*innen und dem Verhalten der Kinder 
besteht, nicht bestätigt werden. Diese Befunde deuten die Wichtigkeit des Eltern-
willens an und zeigen somit die Wichtigkeit der Elternarbeit in der Schule auf. 
Grund für dieses Ergebnis kann jedoch auch sein, dass die Eltern und ihre Einstel-
lung bei den gegenwärtigen Regelungen für die Kinder präsenter sind. Denn die-
se verbrachten zum Erhebungszeitpunkt auf Grund der Kontaktbeschränkungen 
vermutlich mehr Zeit mit ihren Eltern. Zudem kann davon ausgegangen werden, 
dass jene ihre Einstellung häufiger äußern und explizit verbalisieren, während das 
in Spielsituationen zwischen den Kindern weniger der Fall ist. Vermutlich lässt 
sich die größere Rolle des Elternwillens spezifisch auf das Corona-Verhalten zu-
rückführen und ist nicht unbedingt auf andere Verhaltensabsichten übertragbar 
(z.B. auf Verhaltensabsichten, die eher von der Peergroup beeinflusst werden). 
Daher kann es in der Interpretation der Ergebnisse hier zu einer Überschätzung 
des Einflusses der Eltern kommen.

Wie wirken extrinsische und intrinsische Motivation auf die Kinder?
Wie die in zur Herleitung der Hypothesen zusammengefasste Literatur zeigt, wir-
ken die extrinsische und intrinsische Motivation auf das Verhalten des Kindes. 
Der Elternwille kann dabei als extrinsischer Anreiz bezeichnet werden. Dabei 
wirken Belohnungen und Bestrafungen external auf das Kind, welches sich dem-
entsprechend verhält (Schiefele et al., 2018). Auch nach Kohlbergs Stufenmodell 
der moralischen Entwicklung treffen Kinder im Alter von 10 Jahren oder jünger 
moralische Entscheidungen auf Grundlage möglicher Belohnungen und Bestra-
fungen (Stufe 1) und unter Berücksichtigung eigener Interessen (Stufe 2), die im-
mer noch von den Interessen anderer abhängig sind. Einige der Befragten haben 
auch schon im Alter von 10 Jahren Stufe 3 erreicht, bei der das Aufrechthalten 
wichtiger Sozialbeziehungen im Fokus steht. Hierzu zählen Peers und die Familie 
(Montada, 2008). Dementsprechend ist ein Zusammenhang zwischen Elternwille 
und Verhalten auf mehreren Ebenen wahrscheinlich. Die Internalisierung und 
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selbstbestimmte Verhaltenssteuerung auf der Basis von Werten kann aus den Er-
gebnissen unserer Befragung noch nicht abgelesen werden. Es liegt die Vermu-
tung nahe, dass die Grundschüler*innen diesen Zusammenhang von Werten und 
Verhalten noch ausbilden müssen. Dies entspricht ebenso dem Stufenmodell von 
Kohlberg, wonach ab Stufe 5, dem sogenannten postkonventionellen Niveau, ers-
te Bemühungen gemacht werden, eigene Prinzipien und Werte zu finden. Diese 
Stufe wird erst ab einem Alter von 16 bis 18 Jahren erreicht und auch insgesamt 
nur von einem relativ geringen Anteil der Befragten. Die letzte Stufe des Modells, 
bei der es um die Suche nach allgemeingültigen ethischen Prinzipien geht, wurde 
in Erhebungen so gut wie nie erreicht (Montada, 2008). Die intrinsische Motiva-
tion die Maßnahmen nicht einzuhalten, da sie nicht direkt mit der Befriedigung 
von Bedürfnissen verknüpft sind, ist hingegen ein bereits stark ausgeprägter Ein-
flussfaktor.

Limitationen der Studie

Das Projekt war von verschiedenen Limitationen geprägt. So ist die Stichprobe 
aufgrund des Starts in den Sommerferien, des Lockdowns ab November sowie 
vereinzelt einer skeptischen Haltung der Schulleitung einer Schule gegenüber 
dem Projekt sehr klein. Eine größere Stichprobe würde die Möglichkeit bie-
ten, zu überprüfen, ob sich die Ergebnisse bestätigen oder sich sogar signifikan-
te und theoretisch erklärbare Korrelationsmuster bei den Werten ergeben. Eine 
weitere Limitation des Projekts ist die mit der Online-Umfrage einhergehende 
Möglichkeit der Beeinflussung der Kinder durch die Eltern oder andere beim 
Ausfüllen des Fragebogens. Zudem weist die Stichprobe dadurch eine Selektivi-
tät auf, dass sich eben bestimmte Schüler*innen und Eltern für oder gegen die 
Teilnahme an der Studie entschieden haben. Eine ähnliche Motivation der Teil-
nehmenden kann demnach zu ähnlichen Antworten führen. Dies könnte eine 
Verfälschung der Ergebnisse zur Folge haben. Die Befragung richtete sich au-
ßerdem an Grundschüler*innen, tatsächlich haben fast ausschließlich Zweit- und 
Viertklässler*innen teilgenommen. Weitere Forschung in diesem Bereich würde 
die Möglichkeit bieten, herauszufinden, ab welchem Alter das Werteprofil das 
Verhalten von Kindern beeinflusst. Auch die Auswahl der Items zur Erhebung des 
Werteprofils der Grundschüler*innen könnte die Ergebnisse beeinflusst haben. 
Der ursprüngliche PBVS-C von Döring (2010) beinhaltet doppelt so viele Items, 
wie in unserem Fragebogen vorkamen. Es wurde jeweils eine von zwei Abbildun-
gen pro Wertetyp danach ausgewählt, welche sich besser mit der Pandemie-Situ-
ation verbinden lässt. Beispielsweise wurde für den Wertetyp Selbstbestimmung 
die Abbildung „Neues entdecken“ entgegen der Abbildung „Phantasie haben“ 
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ausgewählt. Eine andere Auswahl könnte in einer erneuten Befragung zu anderen 
Ergebnissen in Bezug auf die Ausprägung der Werte der Kinder führen.

Fazit

Zwischen dem Werteprofil und der Verhaltensabsicht in Bezug auf die Corona-
Schutzmaßnahmen der Grundschulkinder lässt sich kein Zusammenhang fest-
stellen. Dies steht im Widerspruch zu der Annahme, dass die Werte der Kinder 
ihr Verhalten leiten. Es werden jedoch weitere Faktoren beleuchtet, die mit dem 
Verhalten in Zusammenhang stehen. So hängt die Einstellung der Eltern mit dem 
Verhalten der Kinder zusammen. Daneben scheinen die Kinder vor allem durch 
ihr eigenes intrinsisches Erleben motiviert: Je weniger blöd sie die Maßnahmen 
finden, desto eher wollen sie sich auch in Zukunft daranhalten. 
Insgesamt bedeutet das, dass in dieser Studie das Einhalten der Corona-Maß-
nahmen bei Kindern eher durch das eigene Erleben der Maßnahmen und durch 
den Willen der Eltern erklärt werden kann als durch abstrakte Werte der Kinder. 
Obwohl für Erwachsene ein Zusammenhang zwischen dem Verhalten und den 
Werten bereits nachgewiesen werden konnte, lässt sich aus den Ergebnissen dieser 
Studie ableiten, dass dies für Grundschüler*innen zunächst nicht bestätigt werden 
kann. Dies deutet aber umso mehr auf eine Sinnhaftigkeit einer weiterführenden 
Forschung mit älteren Kindern hin. Ebenso könnte ein Grund für diesen man-
gelnden Zusammenhang darin liegen, dass die Kinder bisher nicht die nötigen 
Kompetenzen oder die nötige Reife erlangt haben, um ihre eigenen Werte zu 
erkennen und einzuordnen. Eine thematische Einbindung von Werten im Unter-
richt könnte die Schüler*innen darin stärken, Aussagen über ihre Werte zu treffen. 
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Swantje Weinhold und Franziska Bormann

Kooperative Professionalisierung: 
Studierende beforschen und entwickeln 
schulischen Schriftspracherwerb 

1 Einleitung

Der Schule kommt die Aufgabe zu, Schüler*innen bei der Entwicklung ihrer 
schriftsprachlichen Kompetenzen zu unterstützen, da diese eine fundamentale 
Voraussetzung für sämtliche Bildungsprozesse und gesellschaftliche Teilhabe sind 
(Weinhold & Jagemann, 2022). Der grundlegende Erwerb dieser Basiskompeten-
zen soll am Ende der Grundschule abgeschlossen sein; doch laut dem jüngsten 
IQB-Bildungstrend (2016) erreicht eine bedeutende Anzahl der Schüler*innen 
sie am Ende der vierten Jahrgangsstufe nicht (Stanat et al., 2017). Dies ist keine 
neue Entwicklung, sondern seit 20 Jahren eine Tatsache (Bangel et al., 2018). 
Bredel und Röber (2015, S. 3) bewerten diese „Rechtschreibleistungen deutscher 
Schüler/innen als Spiegel des gegenwärtigen Unterrichts“. Die Gründe für den 
großen Entwicklungsbedarf, der hier zum Ausdruck kommt, können auf zwei 
verschiedenen Ebenen identifiziert werden:
Erstens herrscht im sprachdidaktischen Diskurs eine Kontroverse über den Ge-
genstand und seine Vermittlung (Jagemann & Weinhold, 2017). Seit bald 20 
Jahren wird ein schriftsystematischer Ansatz als Alternative zu den gängigen Ver-
mittlungskonzepten vorgeschlagen; dieser Ansatz ist jedoch nach wie vor kein fes-
ter Bestandteil der Schulpraxis (Bredel & Röber, 2015). Bislang ist er nur teilweise 
und fragmentiert in die Praxis übernommen worden, wodurch das innovative Po-
tenzial einer strukturorientierten, schriftsystematischen Modellierung ungenutzt 
bleibt bzw. verloren geht (Weinhold, 2018).
Das zweite Problem liegt in der Lehrkräfteausbildung: Insbesondere Lehrkräften 
bzw. ihrer Professionalisierung muss für Unterrichtsentwicklung und den fach-
didaktischen Gehalt des Unterrichts eine Schlüsselrolle zugesprochen werden. 
So betonen Bangel & Müller (2018, S. 347), dass „sachangemessene Materialien 
und Methoden, die von fachlich und fachdidaktisch kompetenten Lehrkräften im 
Unterricht genutzt werden, die Grundlage für erfolgreiches Rechtschreiblernen 
bilden“. Die Qualität der Professionalisierung von Lehrkräften wird allerdings 
konstant kritisch diskutiert. Die institutionelle und inhaltliche Trennung der drei 
Ausbildungsphasen (Studium, Vorbereitungsdienst, Weiterbildung), die dazu 
führt, dass der theoretische Wissenserwerb und die schulpraktischen Erfahrungen 
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zu einem Großteil voneinander getrennt stattfinden, wird als ein Grund dafür 
identifiziert. Es gibt zwar mittlerweile eine Reihe an Bemühungen diese Proble-
matik abzubauen, z.B. durch den flächendeckenden Ausbau der Praxisphasen im 
Lehramtsstudium; nichtdestotrotz ist die „skeptische Distanz“ (Reusser & Fraefel 
2017, S. 14) der verschiedenen Institutionen und Akteur*innen der Lehrkräfte-
bildung immer noch ein großes Hindernis für eine kohärente Lehrkräftebildung. 
Eine stärkere Theorie-Praxis-Verzahnung in allen Phasen der Lehrkräfteausbil-
dung muss daher das Ziel bleiben (vgl. z.B. Villinger, 2015; Bresges et al., 2019).

In Anknüpfung an diese Problemfelder ist im Rahmen der Qualitätsoffensive Leh-
rerbildung das innovative Projektbandseminar „Schriftsprach- und Orthographie-
erwerb – schriftsystematisch und kompetenzorientiert“ entstanden, das bereits in 
vier Studierendenkohorten im Masterstudiengang des Lehramts an der Leuphana 
Universität Lüneburg durchgeführt worden ist. 
In diesem Seminar erhalten die Studierenden in einem kooperativen Setting diver-
se Möglichkeiten, ihr fachliches und fachdidaktisches Wissen intensiv auszubau-
en, es in konkreten schulpraktischen Handlungszusammenhängen anzuwenden 
und so Handlungskompetenzen zu erwerben. So können sie ihre „schriftsystema-
tische Professionalität“ (Jagemann, 2019) weiterentwickeln.

2 Seminarkonzeption

In diesem Seminarformat wird mit Gruppen von maximal 15 Studierenden über 
einen Zeitraum von drei Semestern gearbeitet; dabei ist es eng mit dem sogenann-
ten „Entwicklungsteam Deutsch“ verzahnt (Waschewski & Weinhold 2020). 
Dieses ist ein institutionen- und phasenübergreifendes Kooperationsformat, das 
im „Zukunftszentrum Lehrkräftebildung ZZL-Netzwerk“1 der Leuphana Uni-
versität Lüneburg entstanden ist. Im Rahmen der Entwicklungsteamarbeit sollen 
Beiträge für die Verbesserung der Lehrkräfteausbildung und die Schulpraxis ent-
stehen (Straub & Waschewski, 2019). Im Sinne einer „Community of Practice“ 
(Wenger, 2003) handelt es sich um ein Kooperationsformat, das dem Austausch 
verschiedener Akteur*innen dient, die ein gemeinsames Praxisfeld teilen, sowie 
der Entwicklung von Lösungen für spezifische Probleme dieser Praxis (Straub & 
Dollereder, 2019). Inhaltlich ist das Entwicklungsteam Deutsch auf die Weiter-
entwicklung des Schriftsprach- und des Rechtschreibunterrichts fokussiert; in die-
sem Rahmen arbeitet ein festes Team aus Fachdidaktikerinnen, Grundschullehr-

1 Das ZZL-Netzwerk wird im Rahmen der gemeinsamen „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ von 
Bund und Ländern mit Mitteln des BMBF unter dem Förderkennzeichen 01JA1903 gefördert. Die 
Verantwortung für den Inhalt dieser Veröffentlichung liegt bei den Autorinnen.
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kräften, Studienseminarfachleitungen und den Masterstudierenden des jeweils 
aktuellen Projektbandseminars kontinuierlich und hierarchiearm zusammen. Die 
drei Semester des Seminars bilden zugleich zwei Phasen, die die Studierenden 
durchlaufen – eine Universitätsphase und eine Schul- und Kooperationsphase 
(siehe Abbildung 1):

Abb 1: Ablauf des Projektbandseminars (vgl. Bormann et al., 2022)

Im ersten Semester (der Universitätsphase) sollen die Studierenden ihr theore-
tisches, fachliches und fachdidaktisches Wissen für einen schriftsystematischen 
Rechtschreibunterricht vertiefen und festigen. Insbesondere die intensive Analyse 
und Modifikation von authentischen Unterrichtsmaterialien sowie die Auseinan-
dersetzung mit Unterrichtssequenzen, z.B. in Form von Unterrichtsvideos, dienen 
als Lerngelegenheiten, um sowohl graphematisches als auch fachdidaktisches und 
diagnostisches Wissen auf- bzw. auszubauen. Im weiteren Verlauf des Seminares 
können und müssen die Studierenden dieses Wissen in verschiedenen praxisna-
hen Kontexten anwenden und dadurch eine neue Haltung als Teil eines Teams 
aufbauen, das sich um die Strukturierung und Vermittlung des Lerngegenstandes 
in konkreten didaktischen Anforderungssituationen bemüht. Diese Haltung ist 
weniger eine rezipierende, wie sie es in weiten Teilen des Studiums ist, als vielmehr 
eine aktive und eigenverantwortliche, die die Art der Auseinandersetzung mit den 
Inhalten, den Kommiliton*innen und den Lehrenden stark verändert. 
Im zweiten Semester beginnt die Schul- und Kooperationsphase des Seminars, 
in der die Studierenden mit den Lehrkräften zusammenarbeiten. Sie müssen nun 
als Schriftexpert*innen ihr umfangreiches Wissen über die Schriftsystematik und 
ihre Vermittlung mit den Lehrkräften teilen und für den Unterricht nutzbar ma-
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chen. Als Mitglieder des Entwicklungsteams nehmen sie in dieser Phase an den 
monatlichen Teamsitzungen teil und bilden ein Lehrkräfte-Studierenden-Tandem 
mit einer Entwicklungsteam-Lehrkraft. Während dieses Semesters absolvieren die 
Studierenden den sogenannten Praxisblock. In diesem 18-wöchigen Langzeit-
praktikum sind sie hauptsächlich in der Schule tätig und erhalten im Rahmen 
der Tandemarbeit die Möglichkeit, am Unterricht der Lehrkräfte teilzunehmen 
und mit ihnen gemeinsam schriftsystematischen Rechtschreibunterricht zu pla-
nen und durchzuführen. 
So wie in Abbildung 1 dargestellt, führen die Studierenden in dieser Phase eige-
ne Forschungs- und Entwicklungsprojekte durch. Die Projektschwerpunkte bzw. 
Forschungsfragen entstehen durch die Analyse und Reflexion von Praxiserfahrun-
gen in einem engen Zusammenspiel mit der Tandemarbeit und dem Austausch 
im Entwicklungsteam. Die studentischen Forschungsprojekte sind divers, da sie 
aus den jeweils aktuellen schulpraktischen Problemstellungen entstehen. So sind 
Projekte durchgeführt worden, die im Sinne einer Aktionsforschung das eigene 
Unterrichten und Beforschen dieser Tätigkeit miteinander koppeln (Altrichter et 
al., 2018); beispielsweise die Entwicklung, Erprobung und Evaluation von Un-
terrichtsmaterialien zugeschnitten auf eine konkrete Unterrichtsherausforderung 
oder Einzelförderungen von Schüler*innen, die im Rahmen von Einzelfallstudien 
forschend begleitet werden. Diese Projekte sind somit auf einer lokalen Ebene 
wirksam. Darüber hinaus gibt es auch Projekte, die die fachdidaktische Diskur-
sebene stärker adressieren und somit weniger an das eigene Unterrichten ange-
schlossen sind. Ein konkretes Beispiel dafür ist das Forschungsprojekt zur Schär-
fungsschreibung (Buhr et al., in diesem Band).
Im dritten Semester werten die Studierenden die Ergebnisse aus und bereiten sie 
in Form eines Projektberichts auf, sodass sie im Sinne des „forschenden Lernens“ 
(Suter, 2019, S. 152) alle Phasen eines Forschungsprozesses durchlaufen. Darü-
ber hinaus werden im dritten Semester von den Studierenden Transfermaterialien 
entwickelt, die die schulpraktische Perspektive konkret adressieren. Bislang sind 
aus dieser Phase verschiedene Produkte, z.B. Handreichungen für Lehrkräfte, Un-
terrichtsmaterialien und Lernvideos hervorgegangen. In der Ausarbeitung solcher 
Produkte können und müssen die Studierenden sowohl ihr theoretisches Profes-
sionswissen als auch ihre unterrichtspraktischen Erfahrungen in einem weiteren 
Kontext anwenden und festigen. Dabei fließen auch die Erkenntnisse aus den 
Forschungsprojekten und dem Austausch in den Teamsitzungen in die Entwick-
lung dieser Transfermaterialien ein.
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3 Resümee

Damit ist das Projektbandseminar als ein Lehr-Lern-Arrangement konzipiert, in 
dem Theorie und Praxis miteinander verzahnt sind, um die Studierenden auf ihre 
zukünftige Tätigkeit als Deutschlehrkraft vorzubereiten; sie können in diesem 
Rahmen eine Lehrprofessionalität (weiter)entwickeln, die sie insbesondere für 
die Realisierung eines schriftsystematischen Rechtschreibunterrichts benötigen. 
Damit trägt es auch zur Verankerung des schriftsystematischen Ansatzes in der 
Schulpraxis und zur Weiterentwicklung dieses Ansatzes bei. Die Begleitforschung 
zeigt, dass eine solche Seminarkonzeption einen Mehrwert für alle beteiligten 
Akteur*innen mit sich bringt (Bormann et al., 2022). Aus Sicht von zwei Stu-
dierenden wird die hier dargestellte innovative Seminarkonzeption so reflektiert:2  

„In dem Projektbandseminar ‚Schriftsprach- und Orthographieerwerb – schriftsyste-
matisch und kompetenzorientiert‘ hatten wir die Gelegenheit in einem innovativen 
Setting an der Implementation und Weiterentwicklung des schriftsystematischen 
Schriftsprach- und Rechtschreibunterrichts mitzuwirken. Ein derartig gestaltetes Lehr-
Lernarrangement war in unserem Studienverlauf einzigartig; insbesondere die enge Ver-
zahnung von Lernen an der Universität und im Unterricht war sehr bereichernd für 
unsere eigene Professionalisierung. Die fachlichen Inhalte des Studiums konnten wir 
direkt in der Praxis erproben – mit Unterstützung unserer Tandem-Lehrkräfte und der 
Wissenschaftlerinnen. Durch die monatlich stattfindenden Treffen mit dem gesamten 
Entwicklungsteam konnten wir Anregungen und Beispiele für konkrete Umsetzungen 
eines schriftsystematischen Rechtschreibunterrichts sammeln. Vor dem Projektbandse-
minar und den Entwicklungsteamtreffen hatten wir kaum Vorstellungen davon, wie die 
schriftsystematischen Inhalte des Studiums in die Schulpraxis übertragen und umge-
setzt werden können. Die schulischen Erfahrungen und der Austausch haben insbeson-
dere dazu beigetragen, dass wir uns sicherer im Rechtschreibunterricht fühlen. Darüber 
hinaus sehen wir die intensive Kooperation auch nach Beendigung des Seminars als gro-
ße Bereicherung für die Schulpraxis. In Zukunft möchten wir gerne in Teams arbeiten, 
gemeinsam Unterricht entwickeln und von einem solchen Austausch profitieren. Die 
Kontakte, die im Zuge der Zusammenarbeit geknüpft wurden, waren darüber hinaus 
für unsere hier beschriebene empirische Forschung essenziell und bleiben im Anschluss 
an das Projektband bestehen.“

Ein konkretes studentisches Forschungsprojekt, das im Rahmen des forschenden 
Lernens in diesem Seminarsetting durchgeführt wurde, ist im vorliegenden Band 
im Anschluss zu lesen (Buhr et al., in diesem Band). Hier ist in enger Anknüp-
fung an die Themen im Entwicklungsteam und die Unterrichtserfahrungen im 
Tandem die Forschungsfrage bearbeitet worden, wie Schüler*innen mit schrift-

2 Diese formulierten zwei Studentinnen im Rahmen einer unveröffentlichten Abschlussevaluation 
des Projektbandseminars.
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systematischem Vorwissen die Schärfungsschreibung verschriften, gliedern und 
erklären.
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Luisa Buhr, Nina Schulenburg, Franziska Bormann  
und Swantje Weinhold

Wie verschriften, gliedern und erklären Kinder  
im ersten Schuljahr Wörter mit Silbengelenken?

Dieser Beitrag beruht auf Ergebnissen der studentischen Forschung aus dem Projekt-
bandseminar „Schriftsprach- und Orthographieerwerb – schriftsystematisch und kom-
petenzorientiert“ (Lehrende: Prof. Dr. Swantje Weinhold, Franziska Bormann, Tina 
Waschewski). Das Seminar ist eng verknüpft mit dem „Entwicklungsteam Deutsch“, 
einem institutionen- und phasenübergreifenden Kooperationsformat im (durch das 
BMBF geförderte) ZZL-Netzwerk am Zukunftszentrum Lehrkräftebildung.

1 Einleitung

„Die besten Chancen auf einen erfolgreichen Schriftspracherwerb haben Kinder 
dann, wenn sie dabei unterstützt werden, die Funktionsweise des Systems verste-
hen zu lernen“ (Bredel et al., 2017, S. 3). Diese systematische Funktionsweise der 
deutschen Schrift lässt sich anhand der graphematischen Prinzipien erklären, zu 
denen nach Eisenberg (1998) das phonographische, das silbische, das morphema-
tische und das syntaktische Prinzip gehören. Eine unterrichtliche Orientierung an 
den Prinzipien zeigt nicht nur auf, „wie geschrieben wird, sondern sie beantwortet 
auch die Frage nach dem Warum“ (Eisenberg, 2016, S. 65).
Im Zuge der Praxisphase konnten wir einen schriftsprachlichen Anfangsunter-
richt beobachten und mitgestalten, der diese Orientierung aufgreift. In einer jahr-
gangsgemischten Eingangsstufenklasse haben wir zu Beginn des zweiten Halb-
jahres folgende Szene bei einer Erstklässlerin beobachtet:

Die Schülerin bearbeitet in einem Zusatzheft eine Aufgabe, bei der sie silbisch gefärbte 
Wörter zunächst lesen und anschließend abschreiben soll. Bei dem Wort <backen> 
stockt sie. Nach kurzer Zeit geht sie zu ihrer Lehrerin.

S: „Ich weiß nicht, wie ich <backen> schreiben soll.“

L: „Wo überlegst du denn?“

S: „Die Färbung ist komisch. Weil hier ist <ba> blau, aber das <a> ist kurz. Das <a> 
spricht man doch kurz. Die Silbe muss doch eigentlich zu sein.“
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L: „Okay. Und wie müsste es deiner Meinung nach sein?

S: „Das <ck> muss auch in die erste Silbe. Die muss geschlossen sein.“

L: „Sehr gut, ja. Das gehört auch in beide Silben. Schreib das <ck> doch einfach 
in beiden Farben. Das besprechen wir auch bald gemeinsam nochmal im Wort des 
Tages1.“

Die Szene zeigt, wie ein Mädchen des ersten Schuljahres ihr bis dato im Un-
terricht erworbenes Systemwissen nutzt, um das Rechtschreibphänomen des Sil-
bengelenks und die damit einhergehenden Strukturen zu analysieren. Sie nimmt 
das Silbengelenk wahr und versucht, das Problem zu lösen. Diese Leistung ist 
insbesondere im Hinblick darauf, dass die Schreibung von Silbengelenken im Un-
terricht noch nicht behandelt wurde, besonders beachtenswert.
Darüber hinaus konnten in dieser Lerngruppe weitere Situationen ausgemacht 
werden, in denen die Schüler*innen sich mit dem Silbengelenk auseinanderset-
zen. Auf Basis der bereits etablierten Wortstrukturen im ersten Schulhalbjahr stol-
perten sie über das Wortmaterial des Lehrwerks „ABC der Tiere“. Dort wird, 
nachdem geschlossene Silben eingeführt wurden, das Wort <Tische> verwendet 
(Kuhn, 2010). Dem Lehrwerk zufolge sollen die Lernenden an dieser Stelle das 
Wort mit der Silbentrennung <Ti-sche> verschriften. Die Kinder merkten an, 
dass das Wort so gegliedert aufgrund des fehlenden Endrands in der ersten Silbe 
jedoch [ti.ʃə] gesprochen werden müsste.
Diese bemerkenswerten Unterrichtsbeobachtungen bildeten den Ausgangspunkt 
für unser Forschungsprojekt, das in einem besonderen Kontext entstanden ist: 
dem Projektbandseminar „Schriftsprach- und Orthographieerwerb – schriftsyste-
matisch und kompetenzorientiert“ (ausführlich dazu Weinhold & Bormann, in 
diesem Band). Dieses Seminar ist eng mit dem „Entwicklungsteam Deutsch“2, 
einem institutionen- und phasenübergreifenden Kooperationsformat, verknüpft, 
in dem Lehrkräfte, Studierende und Fachdidaktikerinnen gemeinsam an der Wei-
terentwicklung einer Strukturorientierung im Rechtschreibunterricht arbeiten 
(Weinhold, 2018). Im Fokus unseres studentischen Forschungsprojekts stand die 

1 Die Lernenden dieser jahrgangsgemischten Eingangsstufe untersuchen anhand von prototypischem 
Wortmaterial in einem täglichen Ritual gemeinsam die Strukturen der Schriftsprache. Je zwei Schü-
ler*innen leiten den Ablauf der Methode „schriftsystematisches Wort des Tages“. Dabei wird ausge-
hend von einer Bildkarte ein Wort an die Tafel geschrieben und in einem Rechtschreibgespräch ge-
meinsam besprochen, welche Silbe in dem Wort betont ist, ob der Vokal eben dieser gespannt lang 
oder ungespannt kurz ist und ob es sich um eine offene oder geschlossene betonte Silbe handelt. 

2 Das Entwicklungsteam Deutsch ist im Projekt „Zukunftszentrum Lehrkräftebildung Netzwerk“ an 
der Leuphana Universität Lüneburg entstanden. Das ZZL-Netzwerk wird im Rahmen der gemein-
samen „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ von Bund und Ländern mit Mitteln des BMBF unter 
dem Förderkennzeichen 01JA1903 gefördert. Die Verantwortung für den Inhalt dieser Veröffentli-
chung liegt bei den Autorinnen.
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Frage, wie Kinder mit schriftsystematischem Strukturwissen Wörter mit Silbenge-
lenken verschriften, gliedern und erklären. 
In dem folgenden Beitrag wird dieser Frage für die Schüler*innen im ersten Schul-
jahr nachgegangen, um Aufschlüsse darüber zu gewinnen, wie eine gute Grund-
lage für dieses Thema bereits im Anfangsunterricht geschaffen und die Doppel-
konsonantenschreibung als wiederkehrende, sehr häufige Fehlerquelle vermieden 
werden kann (Risel, 2002; Wiprächtiger-Geppert & Riegler, 2018). 
Dafür wird zunächst in Abschnitt 2 der theoretische Hintergrund dargestellt: zur 
strukturorientierten Vermittlung der Schärfungsschreibung (2.1) und zum For-
schungsstand zur Gliederung und Verschriftung von Schärfungsmarkierungen 
(2.2). In Kapitel 3 folgt die Methodik der kleinen empirischen Studie, sodass in 
Kapitel 4 die Ergebnisse dargestellt werden können. Der Beitrag schließt mit einer 
Diskussion der Ergebnisse und einem Fazit.

2 Theoretischer Hintergrund 

2.1 Zur strukturorientierten Vermittlung der Schärfungsschreibung
„Das Deutsche hat eine Alphabetschrift, die wesentlich lautbezogen ist“ (Fuhrhop, 
2009, S. 6). In diesem Zusammenhang beschreibt das phonographische Prinzip 
Graphem-Phonem-Korrespondenzen. Das bedeutet, dass kleinste bedeutungsun-
terscheidende Einheiten gesprochener Wörter auf der Schriftebene mit kleinsten 
bedeutungsunterscheidenden Segmenten geschriebener Wörter, den Graphemen 
korrespondieren. Eine exklusive Zuordnung gibt es jedoch nicht, vielmehr re-
präsentieren viele Grapheme mehrere Phoneme und umgekehrt (vgl. z.B. das 
Graphem <e> in den Wörtern <Engelein, Efeu, Biene>). 
Jedes Wort – ob geschrieben oder gesprochen – setzt sich aus einer oder mehreren 
Silben zusammen. Silben wiederum bestehen aus mindestens einem Phonem. Alle 
Schreibsilben des Deutschen sind nach bestimmten Regularitäten aufgebaut: Jede 
Silbe enthält einen Kern (Nukleus), der mit einem Vokal besetzt ist. Vor und hin-
ter dem Vokalkern – im Anfangsrand (Onset) und Endrand (Koda) – können ein 
oder mehrere Konsonanten stehen (Eisenberg, 2016). Eine wesentliche Leistung 
des silbischen Prinzips besteht darin, die Vokalqualität anzuzeigen. Anhand des 
Endrandes der Akzentsilbe eines Wortes ist zu erkennen, ob der Vokalkern dieser 
Silbe gespannt lang oder ungespannt kurz zu lesen ist. Handelt es sich bei der 
betonten Silbe um eine offene, so wird der Vokal gespannt gelesen (z.B. <Ha-se> 
– [ˈhɑːzə]). Befindet sich im Endrand der Silbe hingegen mindestens ein Konso-
nant, so ist der Vokal ungespannt zu lesen (z.B. <Wol-ke> – [ˈvɔlːkə]). 
Ein schriftsystematischer Orthographieunterricht nimmt diese Strukturen der 
Schriftsprache als Informationsquelle für die Lesenden in den Blick (Jagemann 
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& Weinhold, 2017). Für einen solchen Unterricht sind bereits zahlreiche Kon-
zepte vorgelegt worden (z.B. Bangel et al., 2017; Pracht, 2012; Röber, 2013), ge-
meinsam haben sie, dass im Zentrum prototypische Wortbaumuster – trochäische 
Zweisilber – stehen, anhand derer die Schriftstrukturen erschlossen und auf ande-
re Strukturen übertragen werden können (Hinney, 2010). Eine Möglichkeit der 
didaktischen Visualisierung der Silbenstrukturen sind die Silbenbögen, die gerade 
zu Beginn des Schriftspracherwerbs häufig genutzt werden, um die Lernenden 
beim Schreiben und Lesen zu unterstützen (Donth-Schäffer et al., 2009, S. 4): 

Hüte Hüfte Hütte
Die betonte Silbe ist 
offen, der Vokal wird
lang und gespannt 
gelesen.

Die betonte Silbe ist 
geschlossen, der Vokal 
wird kurz und 
ungespannt gelesen.

Die Hauptsilbe ist durch 
den ambisilbischen
Konsonanten 
geschlossen, der Vokal 
wird kurz und 
ungespannt gelesen.

Baumuster 1 Baumuster 2 Baumuster 3

Abb. 1: Die Visualisierung von Silbenstrukturen mit Hilfe von Silbenbögen

Die Doppelkonsonantenschreibung wird in einem solchen Unterricht anhand 
der Silbe vermittelt. Bei dem Phonem [l], das in dem Beispielwort <Wolle> nur 
einmal zu hören ist, handelt es sich um einen ambisilbischen Konsonanten, der 
als Silbengelenk zwei Funktionen erfüllt: Er bildet einerseits den regelhaft zu be-
setzenden hörbaren Anfangsrand der zweiten Silbe. Gleichzeitig fungiert er als 
Endrand der ersten Silbe, sodass diese geschlossen ist und der Vokal ungespannt, 
kurz gesprochen wird. In der Schrift kann ein Graphem jedoch nicht zwei Funkti-
onen zugleich erfüllen, sodass das Silbengelenk (meistens) durch die Verdopplung 
des Graphems markiert wird (Eisenberg, 2016). Einige Konsonantengrapheme 
werden jedoch nicht verdoppelt, auch wenn ein Silbengelenk vorliegt. Dies ist 
bei Mehrgraphemen der Fall: <sch>, <ch>, <ng>, <pf>. Eine weitere Besonderheit 
bilden die Konsonanten [k] und [z]. Stellen diese Konsonanten ein Silbengelenk 
dar, werden sie ebenfalls nicht verdoppelt. Stattdessen schreibt man <ck> und 
<tz> (z.B. <bac-ken>, <Tat-ze>) (Bredel, Fuhrhop & Noack, 2017). Der Kreuzbo-
gen (Abbildung 1) kann zur didaktischen Visualisierung dieses Rechtschreibphä-
nomens genutzt werden, da hierbei die Konsonantengrapheme zu beiden Silben 
zugehörig markiert werden.



250 | Luisa Buhr, Nina Schulenburg, Franziska Bormann und Swantje Weinhold

doi.org/10.35468/5946-17

2.2 Forschungsstand zur Wahrnehmung und Aneignung  
von Schärfungsmarkierungen

Bereits vor dem Schulanfang sind Kinder in der Lage, Silben wahrzunehmen. Sie 
können Wörter intuitiv gliedern (Eisenberg, 2016). Allerdings zeigen sich Unklar-
heiten in Bezug auf das Syllabieren von Silbengelenken. Huneke (2000) stellte 
durch Video- und Audioaufnahmen fest, dass Schüler*innen vor Schuleintritt das 
Gliedern von Silbengelenken unterschiedlich gestalten: Die Mehrheit der Kinder 
gliederte das Gelenk nach dem Vokal der betonten Silbe in zwei Komponenten 
(Risel, 2002). Andere Kinder realisierten die Wörter im Sinne eines festen An-
schlusses (z.B. [hʏtə]) und gliederten nicht. Wiederum spalteten einige Kinder das 
Silbengelenk im Sinne einer Gelenkartiuklation auf (z.B. [zɛs.səl]). Hanke (2002, 
S. 66) folgerte in einer Re-Analyse der Daten, dass Kinder „gesprochene Sprache 
auf unterschiedliche Weise (d. h. silbisch, phonetisch, phonologisch, morphemo-
rientiert, …) gliedern“. Sie stellte in einer anschließenden eigenen Studie (2002), 
in der 33 Erstklässler*innen zu Beginn des Schulanfangs auf Bildkarten präsen-
tierte Wörter segmentierten, ebenfalls fest, dass der Silbenschnitt am häufigsten 
nach dem kurzen Vokal der betonten Silbe mit losem Anschluss vorgenommen 
wurde (z.B. [lœ.fəl] oder [ʀɔ.bə]). Ein orthographienahes Gliedern war vor allem 
bei Nasalen (z.B. [tʀɔm.məl]), Frikativen (z.B. [tɑs.sə]) oder Liquiden (z.B. [bʀɪl.
lə]) auszumachen. Selten hat ein Kind ein Silbengelenk gedehnt gesprochen (z.B. 
*Brillle) oder eine morphemorientierte Gliederung (z.B. Bagg-er) vorgenommen. 
Phonologisch orientierte Gliederungen (z.B. P-u-p-e) sind ebenfalls selten aufge-
treten.
Im Gegensatz hierzu untersuchte Risel (2002) die Syllabierkompetenz von Grund-
schulkindern der dritten und vierten Klasse. Hierbei stellte sich heraus, dass die 
Zahl der Kinder, die Wörter mit ambisilbischen Konsonanten nach dem Vokal 
der betonten Silbe gliedern, abnimmt. Hingegen nimmt die Zahl der Gliede-
rungen im Sinne der orthographischen Schreibung (z.B. [kɛt.tə]) zu. Risel (1999, 
S. 77) vermutet in diesem Zusammenhang, dass „Doppelungen […] wohl erst 
dann sprechend aufgegliedert [werden], wenn die Doppelung den Kindern schon 
bekannt ist – latent, bewusst oder nach Reflexion automatisiert“.
Röber-Siekmeyer (2002) zeigt in einer Studie von 1994, dass über die Hälfte der 
84 Kindergartenkinder die Wörter normal, das heißt ohne silbische Gliederung, 
sprechen. Eine Studie von Pröll et al. (2016) bestätigte diese Ergebnisse in Bezug 
auf kontinuierlich bildbare Konsonanten. Bei Wörtern, in denen der ambisil-
bische Konsonant ein Plosivlaut oder ein Affrikat ist, wird der Silbenschnitt, den 
Ergebnissen von Huneke (2000) und Hanke (2002) entsprechend, nahezu immer 
nach dem Vokal der betonten Silbe vorgenommen. 
Pröll et al. (2016) stellten in ihren Ergebnissen zudem dar, wie sich die Silbenglie-
derung von Silbengelenken im Kindergartenalter verändert: Während über 50% 
der Dreijährigen eine Gliederung nach dem Vokal der betonten Silbe vornehmen, 
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ist diese Realisierung nur noch bei unter 25% der Sechsjährigen auszumachen. 
Die Nicht-Gliederung von Silbengelenken nimmt hingegen von 25% auf über 
60% mit zunehmendem Alter im Kindergarten zu. 
In einer weiteren Studie von Röber-Siekmeyer (2002) kommt sie zu dem Ergeb-
nis, dass vielen Kindern beim Schreiben der Wörter <Puppe, Schlitten, Hammer, 
Trommel, Spinne, Schiffe, Treppe, Sonne, Tonne> die Wörter <Puppe, Sonne> 
vermutlich bekannt waren; sie wurden von 62% der 700 Kinder am Ende der 
ersten Klasse korrekt geschrieben, während bei den anderen Wörtern kaum eine 
Schärfungsschreibung vorgenommen wurde. Dies würde erst Ende der zweiten 
Klasse zumindest bei etwa 30 bis 40% der Kinder sichtbar bzw. bei deutlich mehr, 
wenn sie strukturorientiert unterrichtet würden.

3 Methodik 

Ausgehend von diesem Forschungsstand und den Unterrichtsbeobachtungen (sie-
he Einleitung) ist das Forschungsinteresse entstanden, empirisch zu erkunden, 
wie die Schüler*innen in dieser konkreten Lerngruppe, die bereits schriftsystema-
tisches Strukturwissen aufweisen, Wörter mit Silbengelenk verschriften und glie-
dern. Zusätzlich wird auch erhoben, ob und wie die Lernenden dieses Phänomen 
der gesprochenen und geschriebenen Sprache erklären können.
Die hier vorgestellte empirische Untersuchung ist eine kleine, explorative zweitei-
lige Feldstudie in einer Eingangsstufenklasse. Zur Beantwortung der Teilfrage, ob 
Schüler*innen im Anfangsunterricht Silbengelenke verschriften, wurde ein selbst 
entwickelter Rechtschreibtest durchgeführt und quantitativ ausgewertet. Wie die 
Schüler*innen Wörter mündlich in Silben gliedern und insbesondere solche mit 
Silbengelenken und wie sie ihre Schreibungen begründen, wurde mittels eines 
strukturierten Interviews erhoben. Die Testung erfolgte in der 15. KW des zwei-
ten Schulhalbjahres (2018/2019) im Klassenverband, die Interviews fanden eine 
Woche später in einem Zeitraum von 12 Tagen statt. Die Befragungen wurden in 
einem Gruppenraum der Grundschule durchgeführt und dauerten pro Kind im 
Durchschnitt circa 12 Minuten. 

Stichprobe
Die Untersuchungen zum Silbengelenk wurden mit allen Schüler*innen einer 
jahrgangsgemischten Eingangsstufenklasse einer Grundschule in Niedersachsen 
durchgeführt (n=19). Ausgehend von unterrichtlichen Beobachtungen sowie 
der Schreibungen im Test wurden anschließend je fünf Lernende des ersten und 
zweiten Schuljahrs zur Durchführung des Interviews ausgewählt. Bei der Auswahl 
wurde darauf geachtet, dass die Kinder die Strukturen von offenen und geschlos-
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senen Silben erklären können. Die Klasse setzt sich aus zehn Mädchen und neun 
Jungen zusammen, wovon neun Kinder dem ersten und zehn Kinder dem zweiten 
Jahrgang zuzuordnen sind. Im Folgenden wird sich auf die die Ergebnisse der 
Kinder im ersten Schulbesuchsjahr (n=9) aufgrund des Umfangs dieses Beitrags 
fokussiert.

Datenerhebungsinstrumente 
Der Test besteht aus einem DIN-A4-Blatt mit Lineaturen neben sieben Bildern, 
die Wörter repräsentieren, die die Lernenden schreiben sollen. Hierbei handelt 
es sich um Wörter des Baumusters 3 (Abbildung 1). Damit die Schüler*innen 
wissen, welche Wörter sie schreiben sollen, und es nicht zu Missverständnissen 
kommt, werden diese eingangs vor der Testung im Plenum besprochen.
Der zweite Teil der Erhebung der Daten erfolgt mittels eines Leitfadeninterviews 
in einem Face-to-Face Setting (Vogl, 2015). Der Interviewleitfaden ist in Rück-
koppelung mit dem Entwicklungsteam Deutsch entwickelt worden (Weinhold 
& Bormann, in diesem Band). Nach einer Begrüßung und einem Ausblick auf 
das Interview folgen Aufgabenstellungen, die auf das Gliedern und das Erklären 
von Schärfungsschreibungen ausgerichtet sind. Grundlegend ist in diesem Zu-
sammenhang, dass das Kind bereits Vertrauen zu der Interviewerin hat. In der 
hiesigen Untersuchung kennen die Befragten die Interviewerin bereits seit meh-
reren Wochen durch Hospitationen sowie selbst gestalteten Unterricht. Im ersten 
Schritt sind die Schüler*innen durch einen Stimulus (Helfferich, 2019) – das 
Zeigen von Bildkarten – dazu aufgefordert, Wörter der drei Baumuster ([hyːtə], 
[hʏftə], [hʏtə]) in Silben zu gliedern und dies mit einem Klatschen der Hände zu 
begleiten. Anschließend sollen die Befragten anhand von Bildkarten Wörter mit 
und ohne Silbengelenken schreiben und dabei den ihnen bekannten Ablauf des 
„Wort des Tages“ (vgl. Einleitung) einhalten. Geprobt wird dies zunächst an dem 
Wort <Wolke>. Danach sollen die Kinder das Minimalpaar <beten> und <Betten> 
verschriften. Je nachdem, ob sie das Wort <Betten> mit Doppelkonsonanz schrei-
ben oder nicht, folgen unterschiedliche Szenarien. Sollten sie anstatt <Betten> 
das Wort <*Beten> geschrieben haben, leitet die Interviewerin einen Vergleich 
mit dem Minimalpaar <beten> an und provoziert einen kognitiven Konflikt: zwei 
Wörter mit unterschiedlicher Bedeutung, aber derselben Schreibung. Aufgrund 
der Erkenntnisse einer Pilotierung des Interviewleitfadens ist zu erwarten, dass 
einige Kinder an dieser Stelle selbst zu der Erkenntnis kommen, dass sie an der 
Schreibung etwas verändern müssen. Sollten sie Impulse dazu benötigen, kann die 
Interviewerin folgende Fragen stellen: 
„Kannst du mir bitte nochmal erklären, ob die betonte Silbe bei [betən]/ [bɛtən] offen 
oder geschlossen ist? Ist das <e> lang oder kurz?“ „Schau dir die beiden Wörter noch-
mal an. Wir wollten <Betten> und <beten> schreiben. So wie die Wörter im Moment 
geschrieben sind, lesen wir beide Male [ˈbeːtən], da die betonte Silbe offen und der 
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Vokal gespannt ist. Was können wir machen, damit wir wissen, dass wir den Vokal 
in der betonten Silbe kurz sprechen müssen?“ „Wie können wir in der Schrift zeigen, 
dass der Vokal ungespannt gesprochen wird?“. Tritt das andere Szenario ein und das 
Kind schreibt <Betten> ohne weitere Impulse korrekt, fordert die Interviewerin 
das Kind dennoch dazu auf, die Schreibung zu erklären. 

Datenaufbereitung und -auswertung
Die Tests wurden quantitativ personenbezogen und wortbezogen ausgewertet. 
Die Interviews wurden als Minimaltranskript verschriftet. Hierbei sind einige 
Wortäußerungen auf Lautebene festgehalten, um Aussagen über die Gliederung 
der Silbengelenke machen zu können. Dies wird zusammen mit dem begleitenden 
Klatschen der Lernenden nach folgendem System (Abbildung 2) erfasst:

Abb. 2: Darstellung der Silbengliederung im Transkript

Jedes Klatschen ist mit einem „x“ unterhalb der phonologischen Schreibung mar-
kiert. Zusätzlich weist die Schreibung eine Silbenmarkierung auf. Spricht das 
Kind ein Wort in zwei Silben, sind diese durch einen Punkt markiert und optisch 
getrennt. Handelt es sich um ein Silbengelenk, das das Kind der Standardlautung 
entsprechend als solches einsilbig spricht, ist das Silbengelenk durch einen Punkt 
unterhalb des ambisilbischen Konsonanten markiert (Eisenberg, 2016). Die ambi-
silbischen Konsonanten – Frikative, Laterale, Nasale und Vibranten – können ge-
dehnt gesprochen werden, sodass sie in beiden Silben wahrnehmbar sind. Sollten 
die Proband*innen dies tun und zudem durch zweimaliges Klatschen zwei Silben 
markieren, ist dies durch das Zeichen „x–x“ im Transkript hervorgehoben. Bei der 
Auswertung der Gliederungsformen der Silbengelenke wird untersucht, welche 
unterschiedlichen Gliederungsformen der Silbengelenke sich wie oft zeigen. 
Die Erklärungen zu den Silbengelenken werden qualitativ ausgewertet, indem 
anhand der Transkripte Schlüsselmomente, also solche Sequenzen, in denen das 
Kind etwas erklärt, induktiv analysiert und in Form von Einzelfallanalysen aufbe-
reitet worden sind (Abschnitt 4.2.2). 
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4 Ergebnisse

4.1 Ergebnisse des Rechtschreibtests
Die Erstklässler*innen schreiben im Schnitt ca. zwei von sieben Wörtern mit 
Silbengelenk korrekt (M=1.8). Fehler in Bezug auf die Groß- und Kleinschrei-
bung sowie gespiegelte Buchstaben sind hier nicht einbezogen worden, da sie an 
dieser Stelle nicht relevant sind. Allerdings werden falsche Vokalgrapheme (z.B. 
*<Fösche>) als Falschschreibungen gewertet. Die Vokalqualität geht maßgeblich 
mit der Schreibung von Silbengelenken einher, sodass nur das richtige Vokal-
graphem als Richtigschreibung gewertet wird. 

Abb. 3: Anzahl der Richtigschreibungen im Rechtschreibtest

In der Testung zeigen fünf Schüler*innen überdurchschnittliche (R01, R03, R05, 
R07, R08) und vier Lernende unterdurchschnittliche Leistungen (R02, R04, 
R06, R09) (vgl. Abbildung 3). 
Interessant ist zu sehen, welche der Silbengelenke am häufigsten korrekt geschrie-
ben sind (vgl. Abbildung 4):
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Abb. 4: Richtig- und Falschschreibungen der Wörter mit Silbengelenk

Bei diesen Ergebnissen ist anzumerken, dass der Mehrgraph <ng> zum Zeitpunkt 
der Erhebung noch nicht eingeführt war, während das <ck> im Lehrwerk bereits 
Berücksichtigung fand, jedoch nicht als Doppelkonsonanz im Sinne des Silbenge-
lenks. Vielmehr wurde es in Form eines eigenständigen Graphems vermittelt. Die 
Buchstabenverbindung <tz> wurde zum Zeitpunkt der Erhebung im Unterricht 
ebenfalls noch nicht eingeführt.
Ein Blick auf die Schreibvarianten zeigt (Tabelle 1), dass einige Schüler*innen 
Probleme haben, ein passendes Vokalgraphem für das kurze, ungespannte Vo-
kalphonem [ɪ] zu finden, sodass sich Falschschreibungen ergeben. Statt des <i> 
nutzen sie <e>, <ü> oder <ö>. Das Wort <Engel> weist die meisten Schreibvari-
anten auf. 

Tab. 1: Fehlschreibvarianten

Fehlschreibung (absolute Häufigkeit)

<Tasse> *<Tase> (8) 

<Fische> *<Fesche> (1), *<Füsche> (1), *<Fösche> (1)

<Katze> *<Kaze> (5), *<Kase> (1), *<Karze> (1)

<Wecker> *<Weker> (5), *<Weka> (2), *<Wäker> (1)

<Trommel> *<Tromel> (5), *<Tomel> (1), *<Tolmel> (1)

<Engel> *<Enel> (4), *<E> (1), *<Enle> (1), *<Ägel> (1)

<Robbe> *<Robe> (7)
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4.2 Ergebnisse aus den Interviews

4.2.1 Gliederungsformen der Silbengelenke
Die Analyse der Transkripte zeigt, dass die Schüler*innen den Silbenschnitt nach 
dem ungespannten Vokal der betonten Silbe vornehmen (vgl. Tabelle 2: Form A) 
oder aber das Silbengelenk artikulieren (Form B). Letzteres bedeutet, dass in eini-
gen Wörtern die ambisilbischen Konsonanten gedehnt gesprochen werden, sodass 
sie in beiden Silben wahrnehmbar sind.
Auffällig ist, dass die Kinder zwischen diesen beiden Gliederungsformen wech-
seln. Es gibt kein Kind, das ausschließlich alle Wörter der Form A oder der Form 
B entsprechend artikuliert. 

Tab. 2: Silbische Gliederungsformen (Erstklässler*innen (n = 5)

Form A Form B Form C

Wort

Silben-
schnitt nach 
Kurzvokal 
der beton-
ten Silbe

Anzahl
Artikulier-
tes Silben-
gelenk

Anzahl
Schrift-
orientiertes 
Silbengelenk

Anzahl

<Koffer> [kɔ.fɐ]
x    x

2/5 [kɔfɐ]
x-x

3/5 [kɔf.fɐ] 0/5

<Kette> [kɛ.tə]
x  x

4/5 [kɛtə]
x

1/5 [kɛt.tə] 0/5

<Wippe> [vɪ.pə]
x  x

5/5 [vɪpə]
x-x

0/5 [vɪp.pə] 0/5

<Suppe> [zʊ.pə]
x  x

5/5 [zʊpə]
x-x

0/5 [zʊp.pə] 0/5

<Wasser> [va.sɐ]
x  x

1/5 [vasɐ]
x-x

4/5 [vas.sɐ] 0/5

<Drache> [dʀa.xə]
x     x

0/4 [dʀaxə]
x-x

4/4

<Dusche> [dʊ.ʃə]
x   x

5/5 [dʊʃə]
x-x

0/5

<Klingel> [klɪ.ŋəɭ]
x    x

1/5 [klɪŋəɭ]
x-x

4/5

Gesamt 23/39
(59%)

16/39
(41%)

0/39
(0%)

Betrachtet man die Verteilung der Gliederungsformen in Bezug auf die einzel-
nen Wörter, so lässt sich Folgendes festhalten: Die Wörter mit Doppelkonsonanz 
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<Kette, Wippe, Suppe> werden von der Mehrzahl der Proband*innen mit einem 
Silbenschnitt nach dem ungespannten Vokal der betonten Silbe gegliedert (vgl. 
Tabelle 2). Die Wörter mit dem Plosivlaut [p] werden von allen im Sinne der 
Form A gegliedert. Das Wort <Koffer> wird wiederum lediglich von zwei Schü-
ler*innen, das Wort <Wasser> von nur einem Kind entsprechend der Form A 
silbisch getrennt. Die Form A wählten alle Lernenden, um das Wort <Dusche> 
zu gliedern. Dies entspricht der Systematik, da dieses Wort dem ersten Baumuster 
zuzuordnen ist. Hingegen wird <Drache> von allen Schüler*innen mit einem Sil-
bengelenk artikuliert. Hierbei sprechen sie den Laut [x] gedehnt. 

4.2.2 Einzelanalysen: Wie verschriften und erklären die Schüler*innen
das Silbengelenk?

Die fünf Gespräche zeigen, trotz vieler Gemeinsamkeiten aufgrund des Interview-
leitfadens, verschiedene Muster. Diese werden daher im Folgenden nacheinander 
dargestellt, bevor abschließend eine Zusammenschau vorgenommen wird. 
Die Gespräche können aber zunächst in zwei Gruppen differenziert werden: Zwei 
Schüler*innen, verschriften die Doppelkonsonanz gleich beim ersten Schreiben 
(Gruppe A); drei andere Kinder dagegen schreiben zunächst keine Doppelkonso-
nanz (Gruppe B).
In vier der fünf Interviews entstehen innerhalb der ersten Sekunden der ausge-
wählten Sequenzen Irritationsmomente bezüglich der Schreibung des Wortes <Bet-
ten>. Diese werden entweder von der Studentin ausgelöst, indem sie Fragen zur 
Schreibung stellt oder Hinweise gibt, oder die Schüler*innen stutzen von sich aus 
über ihre Schreibung.
Die Kinder der Gruppe A werden trotz der korrekten Schreibung explizit aufge-
fordert, das Silbengelenk zu erklären. Alle Kinder der Gruppe B können am Ende 
mit mehr oder weniger Unterstützung der Studentin ihre Schreibung korrigieren, 
d.h. die Doppelkonsonanz im Wort <Betten> verschriften und eine Erklärung 
dafür formulieren. Die Wege dahin und die Erklärungen sehen aber unterschied-
lich aus.

Gruppe A: Schüler*innen, die direkt die Doppelkonsonanz verschriften
Probandin R03 begründet die Gelenkschreibung als einzige über eine schriftori-
entierte Gliederung: Sie benennt die Wortstruktur als geschlossene Silbe und setzt 
zwei Silbenbögen (zwischen den beiden <t>). Erst durch den Impuls der Studen-
tin wird R03 auf das Silbengelenk aufmerksam gemacht:

L01: wenn du das wort betten sprichst wie viele ts hörst du?
R03: zwei? 
L01: sagst du das so? wir gehn in unsere [bɛt.tən]?
R03: nee (R03, Z. 77-80).
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Sie meint also zunächst zwei Konsonanten hören zu können und kann dies an-
hand des vorgesprochenen Wortes als falsche Annahme identifizieren. Auf weitere 
Nachfrage der Studentin bestärkt sie ihre Überzeugung aber noch einmal, dass 
auch zwei [t] gesprochen werden bzw. zu hören sind: „weil die erste silbe ist ge-
schlossen und [bɛt] wenn jetzt so spricht hört man auch noch ein t [bɛt] und dann 
noch ein t [bɛt.tən] aber das gehört ja noch in die erste silbe“ (R03, Z. 88). Die 
Schülerin zeigt ihr differenziertes Wissen über die Schriftstruktur, indem sie z.B. 
mit dem Fachbegriff „geschlossen“ in Bezug auf die Silbenstruktur operiert. Auch 
beim Vergleich mit dem Kontrastwort nutzt sie diesen Begriff und zeigt zudem, 
dass sie die Silbenstrukturen zielführend zum Lesen nutzen kann:

L01: und wie was fürn wort hätten wir wenn wir nur ein t hätten was 
 in der zweiten silbe steht? also wenn das erste t 
R03: [b] [e] [t] [be.tən] 
L01: dann hätten wir wieder dieses wort ne? ((deutet auf <Beten>))
R03: ja
L01: ja ne? und woher wissen wir jetzt dass wir hier in der ersten 
 silbe noch n t brauchen?
R03: weil die silbe geschlossen ist und nicht offen
L01: woher weißt du dass die geschlossen ist?
R03: weil nach dem e noch ein konsonant kommt (R03, Z. 94-103).

Es gelingt ihr aber nicht, aus diesem Wissen heraus schließlich das Silbengelenk 
angemessen zu erklären. Vielmehr scheint sie – segmentorientiert – anhand der 
schriftlichen Gestalt des Wortes auf einen zweifach hörbaren Konsonanten zu 
schließen und beharrt bis zum Ende der Sequenz auf dieser Annahme:

L01: und sage ich [bɛt.tən]? ja? wir gehn in unsere [bɛt.tən]?
R03: ich glaub ja
L01: oke gut dann letztes wort ((dreht die nächste Bildkarte um)) (R03, Z. 142-
 144).

Interessanterweise hat sie im vorherigen Abschnitt des Interviews, in dem die 
Gliederungsformen der Silbengelenke erhoben worden sind, bei keinem Wort die 
Form C – also eine schriftorientierte Gliederung des Silbengelenks – vorgenom-
men. Außerdem hat sie im Rechtschreibtest das beste Ergebnis der Stichprobe er-
reicht, da sie fünf von sieben Silbengelenken richtig geschrieben hat. Dies bestärkt 
den Eindruck, dass sie beim vorliegenden Wort die Schreibung memoriert hat 
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und sie das Nachdenken über die Schreibung im Verhältnis zum gesprochenen 
Wort irritiert.
Der Schüler R01 verschriftet das Silbengelenk direkt, allerdings schreibt er ein fal-
sches Vokalgraphem für das Phonem [ɛ], da er *<Bätten> schreibt. Die Studentin 
fragt nach und R01 gibt eine Erklärung für seine Schreibentscheidung: 

L01: ok das wort guckn wir uns nochma ein bisschen an
 ich würde gerne wissn warum du ein ä geschrieben hast
R01: weil bett mit a oder geschriebn wird?
L01: schreibt man bett mit a?
R01: ähäh
L01: nee ne?
 welchn buchstabn könntest du anstelle von dem ä nehm?
R01: a?
L01: [bɑṭn]?
R01: ah e
L01: mhm (R01, Z. 107-117).

Der Erstklässler versucht, seine Schreibung über eine Ableitung zu erklären, ob-
wohl hier keine morphologische Schreibung vorliegt. Es fällt auf, dass er auch im 
Rechtschreibtest denselben Fehler in der Phonem-Graphem-Korrespondenz zeigt. 
Die Wörter <Engel> und <Wecker> verschriftet er auch mit dem Graphem <ä> 
an der Stelle, an der der Laut [ɛ] zu hören ist. Das könnte auf eine Übergenerali-
sierung hinweisen. Darüber hinaus ist in dieser Sequenz zu beobachten, dass er, 
nachdem die Studentin das von ihm abgeleitete Wort [bɑṭn] vorspricht, seinen 
Fehler erkennt und korrigieren kann. 
Im weiteren Verlauf zeigt er Wissen über das Schriftsystem: Auf Nachfrage der 
Studentin kann er den Vokal der ersten Silbe als „kurz“ und die Silbe als „geschlos-
sen“ benennen. Allerdings muss hier angemerkt werden, dass in beiden Fällen die 
Studentin geschlossene Fragen formuliert, die jeweils die beiden Antwortmöglich-
keiten enthalten. Inwiefern diese Begriffe ihm wirklich als Hilfestellung nützen, 
können wir auf Basis der Interviewdaten nicht sagen. Auch dieser Ausschnitt lässt 
vermuten, dass dieses Wissen (noch) nicht gesichert ist:

L01: und wie hast du das hingekriegt dass die geschlossn ist?
 (2.0) was hast du dafür geschriebn?
R01: n e
L01: mhm und danach?
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R01: n t
L01: genau
 warum hast du denn zwei ts geschriebn?
 hörst du bei [bɛṭn] zwei ts?
R01: [bɛ.tən] [bɛt.tən]
L01: hör sagt man das?
R01: [mh]
L01: [Kinda geht] in eure [bɛt.tən]?
R01: äh ne nich wirklich (R01, Z. 139-151).

Der Schüler kann die geschlossene Silbe nicht eigenständig mit dem Konsonanten 
erklären, sondern sieht die Begründung fälschlicherweise im Vokal. Es fällt aber 
auf, dass er sich durch die Nachfrage der Studentin beide Optionen kontrastiert, 
indem er sie sich problemlos vorspricht. 
Auf den Impuls der Studentin hin, das Minimalpaar zu lesen, erkennt R01 die 
Unterschiede zwischen den beiden Wortformen. Er scheint irritiert:

L01: das wär ja wie dieses hier ((deutet auf das Wort <Be.ten>))
R01: oh 
L01: wie [be.tn] 
R01: ja (R01, Z. 157-160). 

Er versucht in dieser Irritation seine Schreibung (fälschlicherweise) zu korrigieren 
und die Studentin muss ihm versichern, dass das <tt> korrekt war. Ihm gelingt es 
im gesamten Gesprächsverlauf nicht, das Silbengelenk zu erklären. Die Erklärse-
quenzen innerhalb seines Interviews werden alle von der Studentin formuliert, er 
ist hauptsächlich in Form von geschlossenen Fragen in diese Erklärungen einge-
bunden und reagiert auf die Rückmeldungen der Studentin.

Gruppe B: Schüler*innen, die zunächst keine Doppelkonsonanz verschriften
R02 liest – ganz entsprechend seiner Schreibung *<Beten> – die betonte Silbe 
offen bzw. den Vokal gespannt und stutzt:

L01: lies mal die erste silbe
R02: [be]
L01: und lies ma das wort 
R02: [ten] [bɛṭən] [bɛ] [bɛ.tən] (4.0) hä? 
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L01: [be.tn] und was steht hier? ((deutet auf das Wort <Be.ten>)) 
R02: [be.ten]
L01: und hier? ((deutet auf das andere Wort <Be.ten>)) 
R02: hua 
L01: steht irgendwie das gleiche (R02, Z. 125-138).

Die Studentin lässt R02 das Kontrastwort <Beten> lesen und anschließend seine 
Schreibung *<Beten>. Anhand dessen erkennt der Schüler einen Korrekturbedarf 
seiner Schreibung. Dialogisch versuchen sie diesen kognitiven Konflikt aufzulösen. 
R02 schlägt vor das Graphem <t> in die erste Silbe zu setzen:

L01: was macht das t wenn dus in die erste silbe schreibst?
R02: [bet] dann heißt es [bɛt] [bet]
L01: ok was macht denn das t mit dem e
R02: kürza (R02, Z. 155-158).

Der Schüler kann also indirekt mit der Silbenstruktur und der Vokalqualität argu-
mentieren. Im engen Dialog und nach mehrmaligem Vorlesen der beiden Silben 
und dem Abwägen, ob diese korrekt klingen, so, wie sie verschriftet sind, kommt 
R02 mit Hilfe der Studentin dazu, dass sowohl am Ende der ersten Silbe als auch 
am Anfang der zweiten Silbe jeweils ein <t> notwendig ist. 

R04 ist ohne Zutun der Studentin von seiner eigenen Schreibung *<Beten> irri-
tiert:

L01: (neue Bildkarte))
R04:  [bɛ.tə]
L01:  [bɛṭn]
R04: <<leise>> [bɛṭn] [bɛ] [bɛ]
 (9.0) [be] [ten] ((schreibt <Beten>))
 nee ((lässt den Stift fallen))
L01:  warum nee?
R04:  (3.0) <<leise>> [be]
L01:  warum hast du gerade gestutzt
 warum hast du gerade überlegt?
R04:  weil das genau das gleiche ist (R04, Z. 97-107).
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Er bemerkt im Vergleich mit dem Kontrastwort, dass seine Schreibung nicht kor-
rekt sein kann. Im Dialog mit der Studentin stellt er fest, dass es sich um einen 
kurzen, d.h. ungespannten, Vokal in der ersten Silbe handelt, und formuliert, dass 
in dieser Silbe ein Konsonant fehlt. Er formuliert, dass das <t> zur ersten Silbe 
gehört. Als die Studentin ihm das Wort dementsprechend vorliest („L01: wenn 
das in der erstn ist, sag ich denn wir gehn in unsere [bɛt.ən]?“ R04, Z. 140-142) 
kann sich R04 herleiten, dass ein zweites <t> als Anfangsrand der zweiten Silbe 
verschriftet werden muss.
Ohne Impuls der Studentin notiert er einen Kreuzbogen unter das Wort. Auf 
Nachfrage, was dieser Bogen zeige, erwidert der Schüler „dass in jeder silbe n t ist“ 
(R04, Z. 156). Die Verdopplung begründet er explizit mit der Vokalqualität und 
zeigt gleichzeitig sein Wissen über Silbenstrukturen: 

L01:  aha mh und warum schreib ich das jetzt zweimal
 warum ist das wichtig das t dass ich das zweimal schreibe?
R04:  damit in der erstn silbe das e kurz wird (R04, Z. 159-161).

Die Schülerin R05 ist schon während des Aufschreibens unsicher und fragt ex-
plizit nach. Sie zeichnet zwei Silbenbögen, schreibt in den ersten <Be> und fragt 
dann bei der Studentin nach: „also da kommt jetzt n t hin oder nicht […]? ((deu-
tet auf die erste Silbe))“ (R05, Z. 101-102). Die Studentin lässt sie durch ihre 
gezielten Impulsfragen selbst überlegen:

L01: warum überlegst du ob da eins hinkommt? 
R05: bett man kann das auch [bɛt.tən] 
L01: sagst du das?
R05: hm nö ((lacht)) ich sag [bɛtn]
L01: [bɛtn] sagst du ne?
R05: [bɛt]
L01: aber warum könnte da eins hinkommen?
R05: ehm
L01: warum hast du da gerade gestoppt und überlegst jetzt?
R05: weil man könnte das auch auch so machen dass in jeder silbe 
 eine t ist hier ein t und da ein t (R05, Z. 103-113).

Die Schülerin scheint die Schreibung des Wortes <Bett> zu memorieren und leitet 
davon die schriftorientierte Gliederung ab, in der sie zwei [t] artikuliert. Diesen 
Vorschlag korrigiert sie sofort, indem sie sich die standardsprachliche Artikulation 
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vorspricht und sie mit der vorherigen vergleicht. R05 verschriftet das Wort zu-
nächst mit einem <t> am Anfangsrand der zweiten Silbe. Die Studentin fordert sie 
auf, das Wort vorzulesen – sie artikuliert [bɛ.tən](R05, Z. 120) – und formuliert, 
dass die erste Silbe „offen“ ist. Auf Nachfrage der Studentin sagt sie zudem, dass 
der Vokal „lang“ ist. Sie hat mit dieser Analyse der geschriebenen Silbenstruktur 
in gewisser Weise recht, das von ihr geschriebene Wort *<Beten> hat eine offene 
Silbe und einen gespannten Vokal. Doch dies korrespondiert nicht mit dem von 
ihr artikulierten Wort mit einem ungespannten Vokal. Die Studentin bittet sie das 
Kontrastwort <beten> vorzulesen:

L01: okay lies mal dieses wort ((deutet auf das zuerst geschriebene 
 Wort <Beten>))
R05: [bɛtn][be.tən]
L01: und was steht hier? ((deutet auf das Wort <Beten> was eigentlich 
 <Betten> heißen sollte) 
R05: oh ((lacht)) das geht doch gar nicht 
L01: das gar nicht oder?
R05: also muss da noch ein t hin (R05, Z. 127-134).

Durch das Kontrastwort kann sie die geschriebene und die gesprochene Wortform 
besser miteinander vergleichen und ihre Schreibung korrigieren. Dies begründet 
sie mit Hilfe ihres schriftsystematischen Wissens:

R05: also ist die silbe geschlossen ((schreibt noch ein <t> in die erste Silbe, sodass  
 dort nun <Bet.ten> steht))
L01: geschlossen und was macht das dann mit dem vokal wenn die silbe 
 geschlossen ist?
R05: der wird kurz und wird zu eim [ɛ] das [e] wird immer zu eim [ɛ]
      (R05, Z. 136-140).

R05 operiert selbstständig mit fachsprachlichen Begriffen (z.B. „geschlossen“), 
kann also die Silbenstrukturen erkennen und diese auch mit der Vokalqualität in 
Zusammenhang bringen.
Auf die Nachfrage der Studentin, ob sie die Kreuzbögen kenne, wendet sie diesen 
direkt und ohne Weiteres korrekt an: 

L01: magst du das nochmal mit kreuzbögen aufschreiben?
R05: ja warte mal (3.0)((zeichnet zunächst die Bögen))
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 kommt da dann noch das zweite t?
L01: hier hast du es ja mit zwei geschrieben 
R05: hm dann vielleicht auch mit zwei t
L01: hmm 
R05: (10.0) ((schreibt das Wort <Betten> korrekt in die Kreuzbögen)
 das t kommt in beide silben das hört man in beiden weil wenn es 
 nur ein t gibt wäre es das gleiche wort 
L01: wie?
R05: dann wäre es das gleiche wort
L01: wie beten ne?
R05: ja und das wäre ja nicht so gut (R05, Z. 148-159).

Anhand des Kreuzbogens kann sie eine weitergehende Erklärung für das Silben-
gelenk formulieren. Sie stellt fest, dass der Konsonant zu beiden Silben gehört, 
und zeigt noch einmal, dass sie den Kontrast zum Wort <beten> explizit für ihre 
Erklärung nutzt.

5 Diskussion und Fazit

Anhand der fünf Einzelanalysen lassen sich übergreifende Erkenntnisse zu der 
Frage formulieren, wie die Lernenden das Silbengelenk erklären: Diese Ergebnisse 
sind in dem Bewusstsein zu lesen, dass es sich bei den Proband*innen um Schü-
ler*innen im ersten Schulbesuchsjahr handelt. Zum Zeitpunkt der Erhebung war 
das Silbengelenk wie oben ausgeführt noch kein expliziter Unterrichtsgegenstand. 
Vor diesem Hintergrund sind die Erklärleistungen der Schüler*innen bemerkens-
wert und aufschlussreich. Den hier untersuchten Lernenden gelingt es, das Sil-
bengelenk im Wort <Betten> zu verschriften und im Dialog mit der Studentin 
eine Erklärung für diese Schreibung zu finden. Die Erklärungen werden von den 
Schüler*innen unterschiedlich stark eigenständig formuliert. Nur R01 gelingt es 
nicht, eine passende Erklärung zu formulieren.
Innerhalb ihrer Erklärungen bzw. im Umgang mit den Impulsen der Studentin 
zeigen die Schüler*innen schriftsystematisches Wissen. Sie operieren mit Begriffen 
wie „offen, geschlossen“ und „Konsonanten, Vokale“ und können Vokalqualitäten 
zielführend voneinander unterscheiden. Diese Begriffe und Schriftstrukturen ken-
nen sie aus der Auseinandersetzung mit Wörtern des Baumusters 1 und 2, die 
ein wesentlicher Teil ihres schriftsprachlichen Anfangsunterrichts im Verlauf des 
ersten Schuljahres waren. Die meisten Proband*innen können dieses Wissen über 
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das Schriftsystem sowohl für das Lesen produktiv nutzen als auch für ihre eigenen 
Erklärungen und ggf. Korrekturen der Schreibung.
An vielen Stellen ist in den Äußerungen der Kinder eine differenzierte Reflexion 
der Schriftsprache zu erkennen. Die Schüler*innen kontrastieren Gesprochenes 
und Geschriebenes miteinander, vergleichen und leiten daraus Erkenntnisse für 
die korrekte Schreibung ab. Dabei arbeiten die Kinder oft ganz intuitiv, indem sie 
Beispiele in ihre Erklärungen einbauen („weil man spricht nicht so [be.tən] [be.
tən] wir gehn in unsre [betən]“ R03).
Diese Merkmale in den Erklärungen der Kinder korrespondieren mit der Un-
terrichtsbeobachtung, die den Ausgangspunkt dieses Forschungsprojekts bildete 
(vgl. Einleitung). Die empirischen Ergebnisse bestätigen, dass die Kinder in dieser 
Lerngruppe die Kompetenzen, die der strukturorientierte Anfangsunterricht ih-
nen bis zum Zeitpunkt der Erhebung vermitteln konnte, auf andere Rechtschreib-
phänomene übertragen können und sich diese als hilfreich für das Verstehen der 
Schärfungsschreibung erweisen.
Die zumeist produktive Irritation durch die Nutzung des Minimalpaares <beten> 
– <Betten> durch die Studentin bzw. durch die Kinder selbst, bewährt sich hier 
offensichtlich, um Lernende zur Sprachreflexion (in einer Dilemmadiskussion) 
anzuregen. Dadurch werden Kinder „bewusst zum Zweifel an[ge]regt, um die-
sem dann auf den Grund zu gehen“ (Fornol & Wildemann, 2019, S. 15). Eben 
dies kann in vier der fünf Interviews beobachtet und damit aus den vorliegenden 
Daten bestätigt werden. Dies korrespondiert auch mit den Ergebnissen von Rö-
ber-Siekmeyer (2002), die zu der Einschätzung kommt, dass die lautliche Nähe 
der Kontrastpaare eine produktive Lerngelegenheit darstellt. 
In der Zusammenschau von Schreibleistungen im Rechtschreibtest und den Er-
klärungsmustern im Interview wird deutlich, dass zwar im Leistungstest durch-
schnittlich wenige Schärfungswörter korrekt verschriftet werden. Alle Schü-
ler*innen können sich aber dennoch dialogisch mit der Studentin dem Phänomen 
des Silbengelenks annähern und fast alle Kinder können eine Begründung dafür 
formulieren. Dass sie dies noch nicht sicher und durchgängig während des Schrei-
bens anwenden können, ist angesichts der Komplexität des Lerngegenstands und 
der Anforderungen an ein Kind im schriftsprachlichen Anfangsunterricht nicht 
verwunderlich.
Die empirischen Ergebnisse zeigen bei aller Kleinheit der Stichprobe, dass Schü-
ler*innen zu Beginn des sprachlichen Anfangsunterrichts trag- und anschlussfä-
higes schriftstrukturelles Wissen erwerben und in neuen Kontexten nutzen kön-
nen. 
Das Herausfordern von Irritationsmomenten über Schriftstrukturen, z.B. indem 
Minimalpaare präsentiert werden, hat sich im vorliegenden Kontext sowohl als 
Strategie für die Datenerhebung als auch als eine Lerngelegenheit für die Kinder 
bewährt. Interessant ist dabei, dass „authentische“ Irritationen – also solche, die 
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bei den Schüler*innen selbst entstehen – eher konstruktive Lerndialoge anregen, 
als diejenigen Irritationsmomente, in denen erst die Studentin auf Basis des kor-
rekt verschrifteten Wortes ein Problem provoziert.
Ein explizit abrufbares plausibles Wissen über das Schriftsystem scheint für viele 
der Kinder eine gute Basis zu sein, um die Schärfungsschreibung zu verstehen. 
Dies wird an den vorliegenden Einzelanalysen sichtbar, da insbesondere die Schü-
ler*innen, die das Gelenk in der Interviewsituation zunächst nicht verschrifteten, 
ihr Vorwissen für eine plausible Erklärung des Phänomens nutzen können. 
Die dreiteilige Datengrundlage, deren Analyse hier in Ausschnitten dargestellt 
wurde, kann zugleich als Lernbeobachtung der Lehrenden für diese Lerngruppe 
dienen. Die Ergebnisse haben gezeigt, dass dieses methodische Vorgehen einen 
differenzierten Einblick in das Können, die Wahrnehmung, die Strategien und 
Wissensbestände der Schüler*innen in Bezug auf das Silbengelenk liefern kann. 
Da es sich zudem um konkrete Lerngelegenheiten für die Schüler*innen handelt, 
können ähnliche Settings auch in den alltäglichen Unterricht eingebaut werden. 
Durch das Sprechen bzw. Reflektieren über Schriftstrukturen kann schriftstruk-
turelles Wissen (weiter)entwickelt und gefestigt werden und sukzessiv von den 
Schüler*innen als Werkzeug für ihr Lesen und Rechtschreiben angewendet wer-
den. Die explizite Thematisierung des Silbengelenks mit der ganzen Lerngruppe 
kann und sollte Bausteine beinhalten, die sich in den Interviewsituationen be-
währt haben. Dazu gehören authentische Irritationsmomente, die genaue Analyse 
von Silbenstrukturen und die Kontrastierung von Minimalpaaren.
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Forschendes Lernen ist Teil der Diskussion um gelin-

gende Lehrkräftebildung in der Hochschullehre. Mit 

der Einführung von Langzeitpraktika in der Lehrkräfte-

bildung hat das Konzept des forschenden Lernens in 

den letzten Jahren wieder verstärkt Aufmerksamkeit 

erfahren. Ein Ziel dabei ist, dass (angehende) Lehrkräf-

te Herausforderungen im Beruf mit einer forschenden 

Grundhaltung gegenübertreten. In diesem Sammelband 

werden gelungene Beispiele von „Forschungsarbeiten“ 

von Studierenden der Lehrkräftebildung dargestellt. 

Dazu werden Seminarkonzepte aus den Bereichen 

Naturwissenschaften, Musik, Bildungswissenschaft, 

Mathematik und Kunst, der angewandten Sozialpsy-

chologie sowie dem Unterrichtsfach Deutsch vorge-

stellt. Gerahmt wird der Band durch eine umfangreiche 

theoretische Einführung in das Konzept des forschen-

den Lernens und seiner Umsetzung an der Leuphana 

Universität Lüneburg.
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