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Ingelore Mammes und Carolin Rotter

Einleitung

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

Dementsprechend hoch sind die Erwartungen, die an Grundschullehrkrifte
gestellt werden: Sie sollen mogliche Erziehungs- und Sozialisationsdefizite bei
Schiiler*innen ausgleichen, sie sollen eine solide Wissens- und Lernbasis fiir die
gesamte Schullaufbahn schaffen, sie sollen auf der Grundlage diagnostischer Ver-
fahren individuelle Lernbediirfnisse erkennen, den Unterricht adaptiv mit Le-
bensweltbezug gestalten und so individuelle Stirken ausbauen und Schwichen
ausgleichen; sie sollen mit Eltern kooperieren, um fiir die Schiiler*innen optimale
Lern- und Entwicklungsbedingungen zu schaffen. Sie sollen méglichst in drei
Fichern ausgebildet sein, aber auch Sport und Musik unterrichten kénnen und
die Rettungsfihigkeit erworben haben. Besonders im Sachunterricht sollen sie
Ausbildungsvielfalt beweisen und Inhalte aus den Sozialwissenschaften, Naturwis-
senschaften und Technik vermitteln kénnen (GDSU 2013). Jenseits dieser hohen
Erwartungen fillt jedoch ein ,Abwertungsdiskurs® (Terhart 2014, S. 142) auf, in
dem sowohl die fachliche Arbeit als auch die Qualifikation der Grundschullehr-
krifte bezweifelt werden. Die Titigkeit wird nicht selten auf Beziechungsarbeit
reduziert, fiir die keine spezifische Fach-Expertise notwendig sei. Strukturell zeigt
sich diese Degradierung in der bis vor einem Jahrzehnt noch kiirzeren Ausbil-
dung, an der hdheren Stundenverpflichtung und in der geringeren Bezahlung.
Auch den aktuellen bildungspolitischen Mafinahmen zum Umgang mit dem
steigenden Bedarf an Grundschullehrkriften angesichts fehlender Ausbildungs-
kapazititen ist die Negation einer spezifischen Professionalitit von Grundschul-
lehrkriften inhirent. So wird immer wieder diskutiert und durch entsprechende
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bildungspolitische Beschliisse erméglicht, Lehrkrifte der Sekundarstufe I und 1I
im Grundschulunterricht einzusetzen, andersherum wird eine solche Durchlissig-
keit jedoch nicht gesehen.

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

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

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

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

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

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

Die Beitrige des zweiten Themenblocks nehmen die Person der Grundschullehr-

kraft in den Blick.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

1 Selbstvergewisserung der Institution, der Disziplin
und Profession

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

2 Zur Disziplinentwicklung

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

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

3 Diskussion iiber die Spezifika der Disziplin

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

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

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

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

—

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

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

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

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

5 Diskussion iiber die Spezifika der Profession

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

7 Grundlegende Bildung als Leitbegriff

fiir schulische Inklusion in der Primarstufe

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

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

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

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

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

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

8 Fazit

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

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

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

Ausbildung von Grundschullehrkriften

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

(Steinmeier 2019, 4)

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

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

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

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

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

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

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

1.1 Strukturell bis heute kaum verindert

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

doi.org/10.35468/5949-03

37



38

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

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

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

1.2 Ambivalenter Auftrag im durchgingigen Bildungssystem

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

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

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

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

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

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

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

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

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

2.1 Institutionelle Verortung der ersten Phase der
Grundschullehramtsausbildung

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

2.4 Ausbildungszeiten: Studium und Vorbereitungsdienst

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

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

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

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

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

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

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

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

Sek. II bereits umgesetzt oder geplant

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

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

doi.org/10.35468/5949-03



Position des Grundschullehramts im Bildungssystem und Konsequenzen

2.5 Besoldung

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

2.6 Unterrichtsverpflichtung und Leitungsaufgaben

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

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

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

Quelle: KMK (2020)

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

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

2.7 Seiten- und Quereinstiege

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Literatur

Anders, F. (2020): Was liduft schief in der Lehrerausbildung? Online unter: https://deutsches-schulpor-
tal.de/bildungswesen/was-lacuft-schief-in-der-lehrerausbildung/. (Abrufdatum:11.06.2021).

Blémeke, S. (2009): Lehrerausbildung. In: S. Blsmeke, T. Bohl, L. Haag, G. Lang-Wojtasik & W. Sa-
cher (Hrsg.): Handbuch Schule. Theorie — Organisation — Entwicklung. Bad Heilbrunn/Stuttgart:
Klinkhardt/UTB, 483-490.

Boldt, H. (Hrsg.). (1987): Reich und Linder — Texte zur deutschen Verfassungsgeschichte im 19. und
20. Jahrhundert. Miinchen: Dtv.

Brauckmann, S. (2014): Ergebnisbericht im Rahmen des BMBF Forschungsschwerpunkes ,Steue-
rung im Bildungssystem® (SteBis) geférderten Forschungsprojekts ,Schulleitungshandeln zwischen
erweiterten Rechten und Pflichten (SHaRP)“. Deutsches Institut fiir internationale pidagogische
Forschung.

Fussel, H.-P. (2011): Rechtsstellung, Laufbahnen und Besoldung der Lehrkrifte. In: E. Terhart, H.
Bennewitz, & M. Rothland (Hrsg.): Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf. Miinster [u.a.]:
‘Waxmann, 79-97.

Gehrmann, A. (2016): ,,Die Systemfrage kann als relativ abschlieSend behandelbar angeschen werden®
— Anmerkungen zu Schulentwicklung, Bildungsexpansion und Lehrerbedarf nach 1945. In: S. Idel
etal. (Hrsg.): Professionsentwicklung und Schulstrukturreform. Zwischen Gymnasium und neuen
Schulformen in der Sekundarstufe. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 23-46.

doi.org/10.35468/5949-03



Position des Grundschullehramts im Bildungssystem und Konsequenzen

GEW. (2020): Lehrkriftebildung—Laufbahnrechtliche Zuordnung. Online unter: https://www.gew.
de/index.php?elD=dumpFile&t=f&f=735028&token=f1785670b72d05aa1b78d84204d65d694e
490f18&sdownload=&n=202012-Laufbahn-Zuordnung_01.pdf. (Abrufdatum: 11.06.2021).

Gétz, M & Vogt, M. (2019). 100 Jahre Grundschule — Grundlegende Bildung fiir alle? Themenheft.
Zeitschrift fiir Grundschulforschung 12(2).

Grundschulverband (0.].). Standpunkt Lernort und Arbeitsplatz. Online unter: https://grundschul-
verband.de/wp-content/uploads/2019/04/Standpunkt-Grundschule-Lernort-und-Arbeitsplatz.
pdf. (Abrufdatum: 11.06.2021).

Holzinger, A. (2020): Ausbildung von Lehrpersonen der Primarstufe. Ein internationaler Vergleich.
In: Journal fiir LehrerInnenbildung 20 (3), 14-25.

Jochmann-Déll, A. & Tondorf, K. (2008). Analysen und Bewertungsmoglichkeiten von Lehrtitigkei-
ten in der Primarstufe an Grundschulen und der Sekundarstufe II in Berufsschulen, Gymnasien
und Gesamtschulen. Abschlussbericht. Diisseldorf: Hans-Bockler-Stiftung. Online unter: heeps://
www.boeckler.de/pdf_fof/97386.pdf. (Abrufdatum: 10.06.2021).

Klemm, K. (2019). Seiten- und Quereinsteiger_innen an Schulen in den 16 Bundeslindern Versuch
einer Ubersicht. Online unter: http:/library.fes.de/pdf-files/studienfoerderung/15305.pdf. (Abruf-
datum 11.06.2021).

Klemm, K. & Zorn, D. (2019): Steigende Schiilerzahlen im Primarbereich: Lehrkriftemangel deutlich
stirker als von der KMK erwartet. Giitersloh: Bertelsmann Stiftung.

KMK. (2020): Ubersicht iiber die Plichtstunden der Lehrkrifte an allgemeinbildenden und berufli-
chen Schulen. Online unter: https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Statistik/ Dokumentati-
onen/Pflichtstunden_der_LehrerInnen_2020.pdf. (Abrufdatum: 11.06.2021).

Kucharz, D. (2020): Lehrer*innenbildung fiir die Primarstufe in Deutschland. In: Journal fir Lehre-
rInnenbildung, 20, 26-33.

Kiinzli David, C., Bertschy, E, Leonhard, T. & Miiller, C. (2020): Universaldiletant*innen, defzitire
Generalist*innen? Herausforderungen fiir die Primarstufenausbildung. In: Journal fiir LehrerIn-
nenbildung, 20, 86-94.

Landtag NRW (2009): Gesetzesdokumentation, Archiv-Signatur: LTNRW 19 A 0303/14/153 Teil 1
von 2; Gesetz zur Reform der Lehrerausbildung vom 12. Mai 2009. Online unter: https://www.
landtag.nrw.de/files/live/sites/landtag/files/ \W\WW/I.A.4/Gesetzesdokumentation/Startseite_Ge-
setzesdokumentation/Numerische_und_Titeluebersicht_14._WP/153/LTNRW-19-14-153-R3-
Teil-1-von-2.pdf. (Abrufdatum: 11.06.2021).

Mankarios, A. (2018): Gymnasiallehrer helfen an Grundschulen aus. Online unter: https://deutsches-
schulportal.de/bildungswesen/lehrermangel-gymnasiallehrer-helfen-an-grundschulen-aus/. (Abruf-
datum: 11.06.2021).

Monitor Lehrerbildung (2021). Lehramtstyp 1: Lehrimter der Grundschule bzw. Primarstufe. Online
unter: heeps://www.monitor-lehrerbildung.de/web/lehramtstyp/typ1. (Abrufdatum: 11.06.2021).

MufSmann, E, Riethmiiller, M., & Hardwig, T. (2016): Niedersichsische Arbeitszeitstudie 2015/2016.
Kooperationsstelle Hochschulen und Gewerkschaften der Georg-August-Universitit Gottingen.

Radhoff, M., & Ruberg, C. (2020): Studienginge und Standorte der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung. Datenreport Erziechungswissenschaft. Leverkusen-Opladen: Budrich.

Schwanenberg, J., Klein, E. D., & Walpuski, M. (2019): Wie erfolgreich fithlen sich Schulleitungen
und welche Unterstiitzungsbediirfnisse haben sie? Ergebnisse aus dem Projekt Schulleitungsmoni-
tor. SHIP Working Paper Reihe No. 03.

Schwippert, K., Bos, W., & Lankes, E.-M. (2003): Heterogenitit und Chancengleichheit am Ende
der vierten Jahrgangsstufe im internationalen Vergleich. In: W. Bos et al. (Hrsg.): Erste Ergebnisse
aus IGLU. Schiilerleistungen am Ende der vierten Jahrgangsstufe im internationalen Vergleich.
Miinster: Waxmann, 265-302.

Steinmeier, E-W. (2019): Rede beim Festakt ,,100 Jahre Grundschule® zur Eréffnung des Bundes-
grundschulkongresses ,Kinder Lernen Zukunft“ am 13. September 2019 in Frankfurt am Main.
Online unter: https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Bildung/AllgBildung/190913-Grund-
schule-100-Jahre.pdf. (Abrufdatum: 11.06.2021).

doi.org/10.35468/5949-03

51



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

Tillmann, K.-J. (2020): Von der Lehrerbedarfsprognose zum Seiteneinstieg - bildungspolitische An-
merkungen zur gegenwirtigen Versorgungskrise. In: Die Deutsche Schule, 4, 439-453.

van Ackeren, 1. (2002): Von FIMS und FISS bis TIMSS und PISA. Schulleistungen in Deutschland
im historischen und internationalen Vergleich. In: Die Deutsche Schule, 94 (2), 157-175.

van Ackeren, I. & Klemm, K. (2019): 100 Jahre Grundschule — Soziale Chancenungleichheit und kein
Ende. In: Zeitschrift fiir Grundschulforschung, 12 (2), 399-414.

van Ackeren, L., Klemm, K. &, Kiihn, S.M. (2015): Entstehung, Struktur und Steuerung des deut-
schen Schulsystems. Eine Einfiihrung. 3., iiberarbeitete und aktualisierte Auflage. Wiesbaden:
Springer.

Wendt, H., Tarelli, I. & Bos, W. (2012): Primire Bildung. In: U. Bauer, U. H. B. & A. Scherr (Hrsg.):
Handbuch Bildungs- und Erziechungssoziologie. Wiesbaden: Springer, 559-572.

doi.org/10.35468/5949-03



Werner Helsper

Zur piadagogischen Professionalitit
von Grundschullehrer*innen —
strukturtheoretische Perspektiven

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

1 Hier kann nicht differenzierter auf das Konzept der Identifikation, das Parsons im Anschluss an
psychoanalytische Uberlegungen entwickelt, und auf die Differenz von primirer familidrer und
sekundirer schulischer Identifikation eingegangen werden (vgl. dazu Parsons 1981b). Auch auf den
hoch interessanten Gedanken, dass sich Grundschiiler*innen letztlich danach unterscheiden lassen,
ob sie eine Identifikation mit den Peers oder mit der Lehrperson eingehen (Parsons 1981a), was
fiir die Ubernahme der schulischen Ordnung als hoch bedeutsam entworfen wird, kann hier nur
verwiesen werden.

doi.org/10.35468/5949-04



Zur pidagogischen Professionalitit von Grundschullehrer*innen

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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






Frank Foerster

Wer entscheidet sich fiir das
Grundschullehramt?
Personale Eingangsmerkmale

von Grundschullehrkriften

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

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

1 Allgemeine Personlichkeitsmerkmale

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

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

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

2 Allgemeine Interessen

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

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

3 Leistungsbezogene Voraussetzungen

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

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

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

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

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

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

4 Herkunftsmerkmale

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

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

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

5 Kombinierte Betrachtung von Eingangsmerkmalen

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

Zu einer dhnlichen Groflenordnung kommt die Studie von Rauin und Meier
(2007): Darin werden etwa 27 % der Lehramtsstudierenden an Pidagogischen
Hochschulen in Baden-Wiirttemberg als ,riskant® im Hinblick auf ihre person-
lichen Voraussetzungen beschrieben. Diesem mittels Clusteranalyse identifizier-
ten Typ werden vor allem Studierende zugerechnet, die das Lehramtsstudium als
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Verlegenheits- oder Notlsung gewihlt haben. Foerster (2008) konnte mittels
latenter Klassenanalyse an einer Bamberger Stichprobe ein Profil (,Desinteres-
siert-Erschopfte®) ermitteln, das durch eine Kombination aus hohen Werten
in emotionaler Labilitit und emotionaler Erschépfung, geringer Ausprigung
in Extraversion und Gewissenhaftigkeit, niedriger Selbstwirksamkeitserwar-
tung, hoher Unsicherheit in Hinblick auf die Wahl des ,,passenden® Studiums
und niedrigem fachspezifischen Interesse gekennzeichnet ist. Knapp 19 % der
Studienanfinger*innen des Lehramts an Grundschulen konnten dieser Klasse
zugeordnet werden. In der reprisentativen Untersuchung von Lehramtsstudie-
renden in Deutschland und Osterreich von Konig u.a. (2018) fillt der Anteil der
Studierenden, die dem als ungiinstig interpretierten Profil zugerechnet werden,
mit 8,7 % (Deutschland) und 12,1 % (Osterreich) dagegen vergleichsweise gering
aus. Das ebenfalls mittels latenter Klassenanalyse gewonnene Profil ist charakteri-
siert durch eine (im Vergleich zu den beiden anderen Profilen) niedrig ausgeprigte
selbst eingeschitzte Lehrbefihigung und die hochste Zustimmung zum Motiv,
das Studium als Verlegenheitslésung gewihlt zu haben. Zudem fallen die sozialen
Orientierungen niedrig aus.

6 Zusammenfassung und Diskussion

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

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

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

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

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