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Vorwort 
 
 
 
 
 
 
Die Anschlussfähigkeit von Bildungsprozessen gilt als eine der großen Heraus-
forderungen des Bildungssystems. Um sie zu sichern, sind Abstimmungen, Ko-
operation und Kommunikation zwischen den beteiligten Institutionen unerläss-
lich. Dass dies unter einem „pädagogischen“ Dach besser gelingen sollte, ist eine 
der Erwartungen, die an das Modellprojekt „Bildungshaus 3 – 10“ gerichtet wa-
ren. Die Pädagogik der frühen Kindheit und die Grundschulpädagogik sollten 
sich – so die Annahme – einander annähern und möglicherweise auch voneinan-
der lernen, um einen gelingenden Übergang für die Kinder zu gewährleisten. 

Die vorliegende Arbeit von Doris Drexl, die an der Ludwig-Maximilians-
Universität München als Dissertation angenommen wurde, ist im Rahmen dieses 
Modellprojekts entstanden und beleuchtet die Seite der Grundschule. Verändern 
sich unter den Maßgaben der Kooperation, insbesondere durch die gemeinsamen 
Bildungshausaktivitäten, die Lehrerüberzeugungen? Verändert sich der An-
fangsunterricht der beteiligten Lehrpersonen durch diese Erfahrungen? Diesen 
beiden Fragen geht die Verfasserin in zwei Teilstudien nach, die hier zusammen-
gefasst vorliegen. Die Ergebnisse sind komplex, jedoch durchaus aufschluss-
reich. So scheint in der gemeinsamen pädagogischen Arbeit eine Art Spiegel-
funktion zu liegen, die es ermöglicht, die eigene pädagogische Arbeit im Lauf 
der Zeit stärker zu reflektieren. Davon wiederum scheint der Unterricht der betei-
ligten Lehrpersonen zu profitieren. Er ist in allen beobachteten Merkmalen dem 
Unterricht der Kontrollklassen überlegen, aber zweifellos auch noch verbesse-
rungswürdig, z. B. hinsichtlich seines Potenzials zur kognitiven Aktivierung der 
Lernenden. Daraus lassen sich weitere interessante Forschungsfragen aber auch 
schon praktische Konsequenzen ableiten. 

Die Arbeit ist nicht nur eine Teilveröffentlichung aus dem Modellprojekt 
„Bildungshaus 3 – 10“, sie kann auch als eigenständige Publikation bestehen, die 
wichtige, über das Modellprojekt hinausgehende und verallgemeinerbare Er-
kenntnisse zu Lehrerüberzeugungen und zum Lehrerhandeln und nebenbei auch 
noch ein gut brauchbares Instrument zur Unterrichtsbeobachtung liefert. Der 
Diskussion um die Innovation der Anfangsphase der Grundschule wird sie sicher 
Impulse geben. 
 
München, im Juli 2013 Angelika Speck-Hamdan 



 

1 Einführung 
 
 
 
 
 
 
Auf Grund der Ergebnisse internationaler Schulleistungsuntersuchungen der 
OECD (TIMSS, PISA, IGLU), welche die Leistungen von Schülerinnen und 
Schülern in Deutsch, Mathematik und Lesen nicht in solch strahlendem Glanz 
erscheinen ließen wie vorab angenommen, wurden nicht nur Erziehungswissen-
schaftlerinnen und Erziehungswissenschaftler, Lehrerinnen und Lehrer sowie 
Bildungsforscherinnen und Bildungsforscher wachgerüttelt. Auch auf politischer 
Ebene ist inzwischen klar, dass sich die Bildungslandschaft Deutschland und hier 
die primarpädagogische Erziehung entwickeln musste. Die Unterrichts- und 
Schulentwicklung rückten daher ins Zentrum der Aufmerksamkeit von Politik 
und Forschung. So wird in der schulpädagogischen Diskussion heute der Fokus 
verstärkt auf die Qualität von Unterricht gelegt. Die Frage, wie und wodurch die 
Qualität des Unterrichts und damit des Lernens verbessert und gesichert werden 
kann, wird zu einem zentralen Aspekt schulischer Forschung (Schnebel, 2005). 
Eine enge Zusammenarbeit von Lehrpersonen mit Erzieherinnen und Erziehern 
könnte beispielsweise zur Entwicklung der Qualität des Anfangsunterrichts bei-
tragen. Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des baden-
württembergischen Modellprojekts „Bildungshaus 3 – 10“ 1 untersucht die vor-
liegende Arbeit die Entwicklung der inneren Überzeugungen der Lehrpersonen 
hinsichtlich ihres Unterrichts und nimmt die Entwicklung der Unterrichtsqualität 
des Anfangsunterrichts der am Projekt beteiligten Schulen in den Blick. Dieses 
Modellprojekt hat die enge Kooperation von Lehrpersonen und Erzieherinnen 
bzw. Erziehern zum Ziel. Beide Professionen arbeiten regelmäßig mit altersge-
mischten und institutionsübergreifenden Kindergruppen. Folge davon sind Ände-
rungen des pädagogischen Alltags für Lehrpersonen und veränderte pädagogi-
sche Konzepte. Es wird dargestellt, ob der veränderte Arbeitsalltag der Lehrper-
sonen im Modellprojekt „Bildungshaus 3 – 10“ zu einer Änderung ihrer Über-
zeugungen zu Unterricht und zur Verbesserung der Qualität ihres Unterrichts 
führt. 

Gesellschaftliche Veränderungen in den letzten Jahren führten zu einer zu-
nehmend heterogen werdenden Gesellschaft, mit unterschiedlicher Herkunft der 
Kinder, unterschiedlichen familiären Strukturen und unterschiedlichem sozio-

                                                           
1 Vgl. Kap. 5.1 

D. Drexl, Qualität im Grundschulunterricht, DOI 10.1007/978-3-658-03666-9_1,
© Springer Fachmedien Wiesbaden 2014
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ökonomischem Status. Bildungsinstitutionen wie Kindergarten und Schule müs-
sen dabei zur Förderung aller Kinder beitragen. Unterricht muss so gestaltet 
werden, dass er allen Kindern, insbesondere denen aus bildungsfernen Schichten, 
gerecht wird. 

In der Methodik und Didaktik orientiert man sich deshalb längst weg von 
einem transmissiven Lernverständnis, welches den direkten fragend-
entwickelnden Unterricht impliziert, hin zu einem Unterricht mit konstruktivisti-
schen Anteilen, der das aktiv-entdeckende Lernen fördert, offene Aufgaben an-
bietet, Lernen im gemeinsamen Dialog stattfinden lässt, die Lernenden kognitiv 
aktiviert und in dem das selbständige Lernen der Kinder ein zentraler Aspekt der 
Unterrichtsgestaltung wird. Dies heißt auch Formen der inneren Differenzierung 
stärker im Unterricht zu berücksichtigen. Der Unterricht orientiert sich am Kind 
mit dessen Lebensumfeld, jeweiligen Entwicklungsstand und individuellen Inte-
ressensgebieten.

Die gesellschaftliche Orientierung an festgelegten Werten trägt durch wach-
sende multikulturelle Lebensformen auf Grund von Globalisierung einerseits zur 
Nivellierung bei, weicht andererseits aber auch einem Verständnis von individu-
eller Machbarkeit (Voß, 2002). Dies erfordert Fähigkeiten, die den Einzelnen in 
die Lage versetzen müssen, sich selbst gültige Orientierungen zu geben. In die-
sem Kontext ist es Aufgabe der Schule, das Kind bei seiner Selbstfindung zu 
begleiten, individuelle Lernstile, Lernrhythmen und -ziele zu gewährleisten, die 
Konstruktion der eigenen Biographie zu unterstützen, die Urteilsfähigkeit, Ent-
scheidungsfähigkeit und das Unterscheidungsvermögen zu schärfen und vieles 
mehr (Voß, 2002, S. 37). Kinder werden von der Forschung und in der Öffent-
lichkeit zunehmend als „kompetente Subjekte“ (Voß, 2002, S. 36) gesehen und 
erfahren so eine erhöhte Aufmerksamkeit. Reusser (2011) spricht daher von 
einem nötigen „didaktischen Umbau der Schule“ (ebd., S. 13), der eine optimale 
Passung des Unterrichts an die individuellen Voraussetzungen der Kinder meint. 
Gerade die Betonung von Bildungsprozessen im frühkindlichen Alter hat in den 
letzten Jahren an Bedeutung gewonnen. Kindergärten werden längst nicht mehr 
als Betreuungseinrichtung, sondern als Bildungseinrichtungen gesehen, in denen 
Kinder ohne Leistungsdruck frei nach ihren Interessen miteinander spielen und 
lernen. Die zunehmende Akademisierung des Erzieherberufes in vielen Bundes-
ländern kann als Indiz dafür gesehen werden, wie wichtig eine professionelle 
Frühförderung der Kinder sowohl im kognitiven, als auch im emotional-sozialen 
Bereich inzwischen geworden ist. Kinder entwickeln heute bereits im Kindergar-
ten systematische Lernerfahrungen und erste Arbeitstechniken2, die sie in die 
                                                           
2 Vgl. hierzu Hanke (2007) in Kap. 2.4.1 dieser Arbeit, die als Aufgabe des Anfangsunterrichts die 
Initiierung des systematischen Lernens beschreibt. Angesichts des auf spielerische Formen angeleg-
ten Lernens im Kindergarten, ist diese Aussage durchaus noch aktuell, könnte sich aber m.E. durch-



1 Einführung 21 

Schule mitbringen und mit denen sich Lehrpersonen konfrontiert sehen. Eine 
möglichst bruchlose Bildungsbiographie für Kinder setzt eine enge Kooperation 
zwischen Kindergarten und Grundschule voraus. Die Vielzahl an Studien und 
Modellversuchen in Deutschland, die sich mit unterschiedlichen Aspekten einer 
engen Kooperation zwischen beiden Institutionen, die grundsätzlich von einer 
systemischen Verschiedenheit geprägt sind, befassen, machen die Aktualität 
dieses Themas deutlich. So wird innerhalb des Verbundprojektes TransKigs 
(Hanke et al., 2010; Speck-Hamdan, 2011a) eine Stärkung der Bildungs- und 
Erziehungsqualität in Kindergarten und Grundschule herausgearbeitet. Die 
BiKS-Studie erforscht u. a., ob der Übergang vom Kindergarten in die Grund-
schule tatsächlich ein kritisches Lebensereignis darstellt und sich das Modell der 
Transitionen bewährt. Sie nimmt dabei ebenfalls die Unterrichtsqualität der 
Grundschule in den Blick (Faust et al., 2011a). Der Modellversuch KiDZ, der 
auf eine intensive Verzahnung der beiden Bildungsbereiche abzielt, untersucht 
u. a. Komponenten des Teamteachings von Erzieherinnen bzw. Erziehern und 
Lehrpersonen (Roßbach et al., 2010). Im schweizerischen Modell der Grund- 
und Basisstufen wurde die Auswirkung gemeinsamen Lernens von Kindergarten 
und Grundschule untersucht (Moser et al., 2010; Vogt et al., 2010; Stöckli et al., 
2011). Durch die gegenseitige Annäherung beider Institutionen wird versucht, 
die Anschlussfähigkeit beim Übergang zu verbessern. Damit Kinder die pädago-
gischen Handlungsprozesse in Kindergarten und Grundschule nicht völlig kont-
rär erleben, ist es für beide Einrichtungen sinnvoll, sich in ihrem pädagogischen 
Konzept anzugleichen. Aufgabe jeder Lehrperson ist es folglich, sich ihres eige-
nen didaktisch-pädagogischen Konzeptes bewusst zu werden, dieses, durch die 
Einflüsse der Schulentwicklung und des Kindergartens geprägt, stets kritisch zu 
prüfen und dadurch die Gestaltung ihres Unterrichts beispielsweise unter einer 
konstruktivistischen Perspektive weiterzuentwickeln. Vorausgesetzt wird hier ein 
persönlicher Lernprozess der Lehrperson, den diese, zwar angeregt von außen, 
dennoch selbständig vollzieht (Joller-Graf, 2008). Ob dies gelingt und zu einer 
Änderung der Unterrichtsgestaltung durch die Teilnahme am Modellprojekt 
„Bildungshaus 3 – 10“ führt, wird im Folgenden dargestellt. 

Der theoretische Teil dieser Arbeit erläutert zunächst die Prinzipien und 
Qualitätsmerkmale des Unterrichts, auf denen die Beobachtung der Unterrichts-
qualität beruht. In einem deduktiven Verlauf werden zunächst aus dem Blick-
winkel der Didaktik die konstruktivistische Didaktik sowie das konstruktivisti-
sche Lehr- und Lernverständnis dargestellt. Bezogen auf den Schulunterricht 
wird dabei näher auf die Gestaltung des konstruktivistischen Unterrichts einge-
gangen und werden die Spezifika des Anfangsunterrichts mit zwei konträren 
                                                                                                                                   
eine stärker werdende Kooperation zwischen Kindergarten und Grundschule in naher Zukunft als 
obsolet erweisen, ohne aber eine „Verschulung des Kindergartens“ zu intendieren. 
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Unterrichtskonzepten und entsprechenden Unterrichtsprinzipien aufgezeigt. 
Anschließend wird auf die Unterrichtsqualität eingegangen. Es werden unter-
schiedliche Forschungsansätze zur Unterrichtsqualität und Qualitätsmerkmale, 
die sich daraus entwickelten, erläutert und deren Bezug zur eigenen Forschung 
hergestellt. Zum Schluss des theoretischen Teils wird die professionelle Hand-
lungskompetenz von Lehrpersonen als Verantwortliche für die Unterrichtsgestal-
tung skizziert. Dabei wird das Konzept der subjektiven Theorien kurz erklärt, 
bevor Theorien und Forschungsansätze von Lehrerüberzeugungen und eine dar-
aus sich ergebende Unterrichtsentwicklung näher beschrieben werden. Der empi-
rische Teil der Arbeit fächert zu Beginn die Problemstellung und Zielsetzung 
dieser Arbeit anhand der Teilnahme von Schulen am Modellprojekt „Bildungs-
haus 3 – 10“ auf, deren Fragestellungen durch zwei Studien untersucht werden. 
In einer qualitativen Interviewstudie wurde die Entwicklung von Lehrerüberzeu-
gungen untersucht, in einer quantitativen Studie wurde die Entwicklung der 
Unterrichtsqualität erforscht. Ein zusammenfassendes Kapitel verbindet beide 
Studien inhaltlich miteinander, indem es die Kohärenz von Lehrerüberzeugungen 
und unterrichtlichem Handeln aufzeigt und auf deren Ertrag für Forschung und 
Praxis verweist. Die Arbeit schließt nach einer kritischen Reflexion mit einem 
Ausblick, der anschließende Forschungsschritte skizziert sowie Chancen und 
Konsequenzen aus den Ergebnissen aufzeigt. 

 



 

2 Unterricht aus konstruktivistischer Perspektive 
 
 
 
 
 
 
2.1 Gemäßigt konstruktivistisches Lehr- und Lernverständnis 
 
Zunächst geht der radikale Konstruktivismus nach Glasersfeld (1997) davon aus, 
dass jede Wahrnehmung des Menschen einer individuellen Konstruktion und 
Interpretation des Einzelnen unterliegt. Damit kann die Wirklichkeit nicht objek-
tiv erkannt werden, das Individuum kann niemals wissen, ob die Repräsentatio-
nen seines Denkens, die es konstruiert, objektiv wahr sind. Wirklichkeit ist dem-
nach ein Konstrukt jedes Individuums. Wissen ist demnach lediglich die „Land-
karte dessen, was die Realität uns zu tun erlaubt“ (Glasersfeld, 1997, S. 202). 
Wichtig für das Lernen ist deshalb das reflektierte Verstehen der Art und Weise, 
wie man Probleme löst. Verstehen ist damit das Ergebnis von geistigen Operati-
onen, die von dem Lernenden selbst ausgeführt werden müssen. Dies hat Aus-
wirkungen auf das Lehren. Lehren, so Glasersfeld (1997) besteht demnach darin, 
Probleme zu formulieren, die genau jene Denkweise fördern, die der Lernende 
lernen soll (ebd., S. 202). Lernprozesse bei Lernenden sind also autonom und 
nicht planbar. Sie lernen nur, indem sie eigenaktiv konstruieren. Objektive Lern-
ziele können dabei nicht festgehalten werden (Möller, 2001, S. 18). Daraus ent-
stehen für die Pädagogik zwangsläufig Fragen nach der Praktikabilität von Lehr-
prozessen und vor allem von Unterricht. Welche Rolle spielt die Lehrperson und 
welchen Stellenwert haben instruktionale Anteile im Unterricht? 

Im gemäßigten Konstruktivismus wird das Gedankengut des radikalen Kon-
struktivismus zwar übernommen, indem der Wissenserwerb als „eigenaktiver 
Aufbau kognitiver Strukturen“ (Tulodziecki et al., 2009, S. 27) deklariert wird. 
Dennoch werden didaktische Prozesse nicht ausgeblendet. Lernen findet im 
Austausch mit der Umwelt, der materiellen, der sozialen oder auch der gedankli-
chen Umwelt statt. Dadurch entsteht Kommunikation. Ein Austausch des Wis-
sens ist durch Kommunikation möglich. Das eigentliche Konstruieren von Wis-
sen liegt weiterhin beim Lernenden, der Lehrende kann aber Anleitung für den 
Wissenserwerb geben und die aufbauende Tätigkeit in eine gewisse Richtung 
führen (Möller, 2001, S. 20). Lernen ist unter konstruktivistischer Perspektive 
eine Folge von kognitiven Konflikten, die durch Reflexion und einen diskursiven 
Austausch mit anderen Lernenden ausgelöst werden. Dabei kann Reflexion als 
kognitive Aktivität verstanden werden, durch die das eigene Wissen und Han-
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deln bewusst wird und damit veränderbar ist (Henninger et al., 2000). Prinzip des 
Lernprozesses ist nach diesem gemäßigt konstruktivistischen Lernverständnis ein 
Prozess des Conceptual Change, also einer Veränderung von ursprünglichen 
kognitiven Konzepten (Schnotz, 1998). Wissen ist nach Schnotz (1998) in Form 
sog. kognitiver Schemata gespeichert, die sich auf Grund neuer Erfahrungen 
verändern und so zur Konstruktion mentaler Modelle führen. Beim Lernen wer-
den vorhandene mentale Modelle nicht verworfen, sondern in einen kohärenten 
Zusammenhang mit neuen Modellen gebracht. Somit wird versucht der neuen 
Information, als auch dem bisherigen Wissen gerecht zu werden (Schnotz, 1998). 
Die entstehenden neuen Konzepte müssen sich, um dauerhaft verankert zu sein, 
in der Anwendung auf verschiedenen Phänomenen bewähren. Conceptual Chan-
ge ist also kein plötzlicher Wechsel von einer alten zu einer neuen Vorstellung, 
sondern kann eher als gradueller und langwieriger Prozess beschrieben werden 
(Kleickmann, 2008). Greeno (1997) als Vertreter des situierten Lernens bezieht 
hierbei die soziale Umwelt und hier vor allem das Umfeld des Lernenden mit 
ein. Lernen ist seines Erachtens fest in den jeweiligen Situationskontext veran-
kert (situierte Kognition). Es geht in der konstruktivistischen Lerntheorie aller-
dings nicht allein um den Wissenserwerb, sondern auch um die flexible Speiche-
rung von Wissen, um es bei Bedarf abrufen und im Alltag nutzen zu können 
(Tulodziecki et al., 2009). Um flexibles Wissen und damit einen Wissenstransfer 
des Gelernten auf andere Sachbereiche gewährleisten zu können, ist es nötig, 
dass Wissen in Kontexten mit realen Anwendungsmöglichkeiten des Gelernten 
und unter unterschiedlichen Perspektiven erworben wird. Entsprechend eines 
gemäßigt konstruktivistischen Lernverständnisses ist Lernen also ein situierter, 
konstruktiver und aktiver Prozess (Gerstenmaier et al., 1995). Denken und Han-
deln können nur im Kontext verstanden werden, der, wenn er authentisch ist, den 
Transfer von Wissen fördert.  

Instruktionale Anteile haben unter dem konstruktivistischen Lernverständ-
nis primär die Aufgabe, die individuelle und selbständige Wissenskonstruktion 
des Schülers oder der der Schülerin zu unterstützen. Dieses „Gerüst“ in Form 
gezielter adaptiver Hilfestellung, in der Literatur bekannt als Scaffolding (vgl. 
hierzu Kap. 2.3), ermöglicht es dem Lernenden, über seine Grenzen hinaus, zu 
lernen (Möller, 2001; Möller, et al., 2006; Wellenreuther, 2004). Der Lehrende 
als Mitgestalter und Unterstützer von Lernumgebungen bietet die theoretische 
und empirisch überprüfbare Grundlage für die Erforschung des Wissenserwerbs, 
die Gestaltung von Lernsituationen und für die Entwicklung neuer Lehrmodelle. 
Dabei darf die Motivation und Selbstbestimmtheit beim Lernenden nicht fehlen 
(Gesternmaier et al., 1995). Eine empirische Untersuchung, ob solche konstruk-
tivistisch arrangierten Lernumgebungen in deutschen Grundschulen ohne vorhe-
rige Intervention in Form eines speziellen Trainings, aber durch die enge Ver-
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zahnung mit dem Kindergarten und daraus resultierenden veränderten Arbeits-
prozessen für Lehrpersonen realisiert werden, wurde bisher noch nicht vorge-
nommen. Dies soll in vorliegender Arbeit untersucht werden. Das pädagogische 
Handlungsfeld im Kindergarten folgt nämlich mit seinem Bildungsverständnis 
weitgehend den Prämissen eines konstruktivistischen Lehr- und Lernverständnis-
ses. Demnach „gestaltet sich Bildung [im Kindergarten] als sozialer Prozess, an 
dem sich Kinder und Erwachsene aktiv beteiligen. Nur in gemeinsamer Interak-
tion, im kommunikativen Austausch und im ko-konstruktiven Prozess findet 
Bildung […] statt“ (Fthenakis, 2012, S. 12). Die Kinder werden, zumindest in 
der Theorie, als „kompetente Andere“ im Sinne Vygotskijs in der Zone ihrer 
nächsten Entwicklung (Vygotskij, 2002) von der Erzieherin oder dem Erzieher 
begleitet. 
 
 
2.2 Didaktik unter konstruktivistischer Perspektive 
 
Der Blickwinkel des Lernenden und des Lernens stand in didaktischen Theorien, 
die als wichtige theoretische Basis für die Unterrichtsgestaltung galten, zunächst 
nicht explizit im Fokus (Peterßen, 1994; Kron, 2008). Erst mit der Forderung 
Klafkis (1995) in seiner kritisch-konstruktiven Didaktik nach pädagogischer 
Nachvollziehbarkeit von Unterrichtsgestaltung, wird Lernen als entdeckender, 
sinnhafter und verstehender Prozess wahrgenommen. Die Selbstreflexion der 
Lehrperson und die gemeinsame Erörterung mit den Lernenden wird dabei not-
wendig, um die scheinbare Selbstverständlichkeit der Perspektiven in Frage 
stellen zu können. Die Schülerin oder der Schüler sollte dabei zunehmend mehr 
in die Lage versetzt werden, den eigenen Lernprozess unter dem Gesichtspunkt 
von ihm mitbestimmter, begründeter Zielsetzungen zu beurteilen (Klafki, 1995; 
Kron, 2008). Diesen Aspekt greift die lerntheoretische Didaktik auf (Straka et 
al., 2006), indem sie zum einen Unterricht als Forschungsfeld nutzt (Arnold, 
2009), zum anderen die Unterrichtsplanung verstärkt in den Fokus von Interakti-
onsprozessen zwischen Lehrenden und Lernenden gestellt wird. Die Selbstbe-
stimmung des Lernenden rückt damit in den Mittelpunkt (Schulz, 1995). 

Die „konstruktivistische Didaktik“ (Reich, 2004) fußt auf Erkenntnissen ei-
nes gemäßigt konstruktivistischen Lernverständnisses. Der dialogische Prozess 
beim Lernen, das eigenständige Konstruieren von Wissensinhalten und die Rolle 
des Lehrenden als Lernbegleiter rücken stärker in den Vordergrund. Es werden 
Inhalte und Beziehungen, also Interaktion zwischen Lehrperson und Lernendem 
beachtet. Dabei können Inhalt und Beziehung nicht getrennt voneinander gese-
hen werden, sie werden vielmehr wechselseitig im Miteinander reflektiert. Eine 
konstruktivistische Didaktik geht davon aus, dass eine Verständigung zwischen 
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Individuen über Inhalte möglich ist, da diese uns (obwohl vielleicht nicht objek-
tiv) über gemeinsam erlebte Wirklichkeit als Tatsachen erscheinen.3 Neben der 
Inhaltsseite wird die Beziehungsseite und damit die kommunikative Praxis für 
das didaktische Handeln also stärker betont. Gemeinsame Bildung vollzieht sich 
durch die gegenseitige Verständigung im dialogischen Prozess (Reich, 2004). 
Heterogene Lerngruppen mit unterschiedlichen Interessen müssen dabei immer 
mit einbezogen werden (Tulodziecki et al., 2009). Lehrender und Lernender 
nehmen eine gleichwertige Position im Kommunikationsfeld Unterricht ein. 

Aufgabe der konstruktivistischen Didaktik ist es, die pädagogischen Prozes-
se in den wechselseitigen Beziehungen zwischen Lehrpersonen und Lernenden 
zu reflektieren. Methodisch plädiert die konstruktivistische Didaktik für einen 
reflexiven und experimentell orientierten Ansatz (Tulodziecki et al., 2009, 
S. 251). Für die Unterrichtsplanung passt daher kein starres Schema, sondern 
vielmehr das Prinzip der Offenheit des Unterrichts. Die Unplanbarkeit der 
Kommunikation und Metakommunikation des Unterrichts lässt kein festes 
Schema zu. 

Das Lernen (aus Schülerperspektive) hat in der konstruktivistischen Didak-
tik einen zentralen Platz. Lernen gilt hier als „aktiver Prozess individueller 
Selbstorganisation in übergeordneten Systemen. Jeder Schüler ist ein personales 
Handlungssystem, das sein Wissen, Fühlen und Können auf individuelle Weise 
konstruiert“ (Wiater, 2009, S. 510). Selbstbestimmung geht somit nicht (mehr) 
vom Selbstverständnis des Lehrenden und seiner Unterrichtsgestaltung aus, 
vielmehr zeigt sie sich automatisch bei einem Unterricht, in dem „Konstruktion 
[…] in Beziehungen ausgehandelt und analysiert werden kann“ (Reich, 2010, 
S. 266). Sie gehört daher zwangsläufig zu konstruktivistischem Unterricht und 
wird nicht vom Lehrenden initiiert. Der Lernende übernimmt von Anfang an die 
Verantwortung für seinen Lernprozess selbst. 

Grundaufgaben in der konstruktivistischen Didaktik beschreibt Reich 
(2004) mit Begriffen der Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion. 
Inhalte und Beziehungen werden demnach konstruktiv erschlossen. Bereits vor-
handene Inhalte müssen rekonstruktiv nach-entdeckt werden. Konstruktiv er-
schlossene Inhalte sollten demnach nicht verabsolutiert werden, sondern im dia-
logischen Prozess rekonstruiert werden unter Beachtung dessen, dass Konstruk-
tionen bereits gesellschaftlich vermittelte Rekonstruktion von Wirklichkeiten 
sind (Reich, 2010). Im Prozess der Dekonstruktion werden Beobachtungen und 
Entdeckungen in Zweifel gezogen. Es wird nach Fehlern und Auslassungen 

                                                           
3 Ähnlich der Viabilität bei Glasersfeld (1997), der darunter eine Passung von Begriffen untereinan-
der und der entsprechenden Nutzung dessen versteht und so ein Pendant zur scheinbaren Objektivität 
schafft. 
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gefragt, um neue Perspektiven auf Gelerntes einnehmen zu können oder Neues 
ergänzen zu können. 
 
 
2.3 Konstruktivistischer Unterricht 
 
Kennzeichen von Unterricht ist zunächst ein gegenseitiges Wechselverhältnis 
von Instruktion und Konstruktion. Instruktion meint hier das, was im Unterricht 
von der Lehrperson behandelt und dargestellt wird, während Konstruktion das 
umschreibt, was von den Lernenden aufgenommen und verarbeitet wird (Ditton, 
2009, S. 177). In dieser Arbeit steht das Verständnis des konstruktivistischen 
Unterrichts im Fokus, da davon ausgegangen wird, dass dieses den Grundideen 
des Modellprojekts am ehesten entspricht. Denn ein „Bildungshaus ist altersge-
mischt angelegt, orientiert sich an den Voraussetzungen, Potenzialen und Talen-
ten und dem jeweils eigenen Tempo des einzelnen Kindes“ (Ausschreibungstext 
des KM Baden-Württemberg, S. 1). Ausgehend von einem Problem werden hier 
Lösungen konstruiert, reflektiert und in einem gemeinsamen Dialog mit Mitler-
nenden und der Lehrperson erarbeitet (Voß, 2002, S. 40). Dubs (1995) und Möl-
ler (2001) sehen als Fazit für einen effektiven Unterricht einen moderat kon-
struktivistischen Unterrichtsansatz mit instruktiven Anteilen. Dieser gemäßigte 
Konstruktivismus will demnach „den kognitiv anspruchsvollen Dialog mit Ex-
ploration, Scaffolding, Artikulation und Reflexion fördern“ (Dubs, 1995, S. 901). 
Für den konstruktivistischen Unterricht ist ein selbstgesteuertes und kooperatives 
Lernen von Schülerinnen und Schülern zwangsläufige Konsequenz. Neue Inhalte 
werden nicht systematisch vom Lehrenden präsentiert, sondern die Lernenden 
entdecken und erklären Phänomene selbständig (Tulodziecki et al., 2009, S. 27). 
Unterricht vollzieht sich nicht mehr in der direkten Steuerung von Schülerinnen 
und Schülern, sondern in der gemeinsamen Gestaltung von Lern-Lehr-Prozessen. 
Die bisherige Entwicklung und aktuelle Lebenssituation des Lernenden werden 
dabei berücksichtigt. Die Lernumgebung sollte so gestaltet sein, dass die Schüle-
rinnen und Schüler ihre individuellen Erfahrungen gewinnen (Dubs, 1995). Auch 
dem kollektiven Lernen schreibt Dubs (1995) eine große Bedeutung zu, werden 
doch hier die eigenen Interpretationen nochmals überdacht und dadurch das 
Lernen der Schülerinnen und Schüler reguliert. Dabei sind Fehler oder Umwege 
durchaus erwünscht, denn in der Auseinandersetzung mit ihnen gelingt die Kon-
struktion von Wissen besser. Lerninhalte sind für Schülerinnen und Schüler 
besonders herausfordernd, wenn sie auf deren Vorerfahrungen und Interessen 
aufbauen. In diesem Zusammenhang spielen die persönliche Identifikation mit 
dem zu Lernenden und die damit verbundenen Gefühle für den Lernprozess eine 
wesentliche Rolle. Darin spiegelt sich deutlich die Beziehungsseite der konstruk-
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tivistischen Didaktik. Lernumgebungen müssen so gestaltet werden, dass die neu 
zu erlernenden Wissenseinheiten in einen situativen Zusammenhang gebracht 
werden können und ein Wissenstransfer ermöglicht wird. Situierte Ansätze fin-
den zum einen in konkreten Situationen statt und decken zum anderen einen 
großen Teil sozialer Kognition ab (Gruber et al., 2000). Die Vorstellungen des 
Lernenden zu bestimmten Lerngegenständen werden im konstruktivistischen 
Unterricht durch Experimente und in gegenseitigem Austausch erweitert und 
verändert. Dadurch gelangt der Lernende sukzessive zu einer Konstruktion des 
Lerngegenstandes. Die Lehrperson gibt dadurch Hilfestellung, dass sie den sub-
jektiven Konstruktionen schrittweise – den Denkwegen der Lernenden angepasst 
– die wissenschaftlich anerkannte Sichtweise gegenüberstellt; so ermöglicht sie 
kognitive Konflikte beim Lernenden die letztlich zum gemeinsam geteilten Wis-
sen führen. Da hier größtmöglich die Interessenslage der Lernenden berücksich-
tigt wird, kann auch die Motivation der Schülerinnen und Schüler gefördert wer-
den (Gruehn, 2000, S. 28 f.). 

Für eine entsprechende Unterrichtsgestaltung ist eine Änderung der Einstel-
lung oder Überzeugung von Lehrpersonen zum Lernen und zur Unterrichtsge-
staltung nötig. Die „Vergangenheitsabhängigkeit, die Unvorhersagbarkeit und 
die Unbestimmtheit der Lernprozesse“ (Speck-Hamdan, 1998, S. 50) müssen als 
Größen im Unterrichtskonzept berücksichtigt werden. Eine „verstehende Be-
obachtung der Lernenden, die adäquate Gestaltung der Lernumgebung und der 
intensive Austausch über das Wissen“ (Speck-Hamdan, 1998, S. 51) sind Vo-
raussetzung eines konstruktivistisch gestalteten Unterrichts. Diese Vorausset-
zung wird durch die enge kooperative Zusammenarbeit mit dem Kindergarten im 
Modellprojekt „Bildungshaus 3 – 10“ gefördert. Ähnliches zeigt sich zumindest 
in der Schweizer Studie der Grund- und Basisstufen (EDK-Ost 4 bis 8, 2010), 
deren Unterrichtsgestaltung sich an dem didaktischen Konzept des gemäßigten 
Konstruktivismus4 orientiert. Demnach nutzen Lernende aktiv und selbständig 
die in ihrer Lernumgebung zur Verfügung stehenden Angebote und werden darin 
außerdem von Lehrenden durch die Gestaltung kognitiv aktivierender Angebote 
adaptiv unterstützt (Stöckli et al., 2011, S. 20). Die Lehrperson nimmt hier die 
Rolle eines Lernbegleiters ein. Im wechselseitigen Dialog, im Kontext eines 
allgemeinen Kommunikationsprozesses, gibt sie dem Lernenden Angebote, die 
zum weiteren Lernen anregen sollen (Voß, 2002, S. 40; Gallin et al., 2005). Die 
Rolle des Lernbegleiters lässt sich aus dem Blickwinkel eines konstruktivisti-
schen Unterrichts variabel auffassen. „An die Lehrperson stellt ein konstruktivis-

                                                           
4 Als didaktische Grundsätze der Studie wurden u.a. formuliert: Lernvoraussetzungen berücksichti-
gen, Lernwege differenzieren, Zeit zum Verweilen und Vertiefen vorsehen, günstige Lernatmosphäre 
gestalten, erweiterte Lehr-Lernformen entwicklungsgemäß anbieten, Chancen der Altersheterogenität 
nutzen, Lernprozesse reflektieren (Stöckli et al., 2011, S. 20 f.). 
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tischer Unterricht in diesem Sinne hohe Anforderungen: Sie muss die geeigneten 
Lenkungsmaßnahmen und Impulse ergreifen, um Voraussetzungen für möglichst 
eigenständige Denkprozesse zu schaffen“ (Möller, 2001, S. 26). Voß (2002) 
orientiert sich in seinem Verständnis eines konstruktivistischen Unterrichts enger 
an den Idealen der konstruktivistischen Didaktik. Er schreibt der Lehrperson in 
ihrer Rolle als Lernbegleitung drei Handlungsformen im Unterricht zu: die indi-
viduelle Lernbegleitung, die Kontextsteuerung und den Perspektivenwechsel. Im 
Sinne der Lernbegleitung folgen Schülerinnen und Schüler im Unterricht keiner 
Folge von zeitlich getakteten Unterrichtsschritten, vielmehr beeinflusst die Lehr-
person ihren Lernprozess indirekt im gegenseitigen Dialog. Art, Umfang und 
Dauer des Lernweges bestimmt der Lernende selbst. Die Lehrperson gibt Struk-
turierungshilfen und aktiviert die Kinder kognitiv, indem sie versucht zu irritie-
ren, zu verstören, zu fordern und zu fördern (ebd., S. 44). Die Kontextsteuerung 
meint die sensible Beobachtung von Interaktion und Kommunikation in einer 
Klasse sowie die Beziehungsgestaltung der Lernenden zur Lernumwelt. Über 
den Dialog und die Metakommunikation sollte die Lehrperson in der Lage sein, 
die Gestaltung dieser Kontextbedingungen, die auch die Interaktion mit der 
Umwelt mit einbezieht, zu beeinflussen. Beim Perspektivenwechsel berücksich-
tigt die Lehrperson die biographische Lerngeschichte der Schülerin und des 
Schülers, indem sie deren Lernvoraussetzungen und bereits vorhandenes Wissen 
einbezieht und Neues in bereits bestehende Lernmuster einbindet (Voß, 2002, 
S. 43-46). 

Unterricht unter einem konstruktivistischen Lernverständnis hat, wie 
Gruehn (2000) konstatiert, „zu einer Vielzahl neuer und einer Renaissance alter, 
dem Bereich schülerorientierter Unterrichtsmethoden zuzuordnender Unter-
richtskonzepte geführt“ (ebd., S. 28). Zu den erneuerten alten Unterrichtskonzep-
ten zählt sie beispielsweise das entdeckende Lernen (Bruner, 1961), zu den neu-
en Unterrichtskonzepten, die sich an einem konstruktivistischen Lernverständnis 
orientieren, gehören auch nach Dubs (1995) und Duit (1995) z. B. die anchored 
instruction (Tulodziecki et al., 2009, S. 30; Cognition and Technology Group at 
Vanderbilt, 1992) oder das situierte Lernen (Anderson et al., 1996; Greeno, 
1997). Zu erwähnen ist in diesem Zusammenhang auch ein weiteres konstrukti-
vistisch orientiertes Instruktionsmodell: der cognitive apprenticeship-Ansatz 
(Collins et al., 1989). Dieses Modell hat den Erwerb inhaltlicher Kompetenzen 
und die eigene Steuerung des Lernens durch verstehensorientiertes Lernen zum 
Ziel. Es beschreibt ähnlich einem Meister-Lehrlings-Verhältnis die Unterstüt-
zung des Lernenden durch die Lehrperson und deren zunehmenden Rückzug in 
den Schritten des Coaching, Scaffolding und anschließenden Fading; Begriffe, 
die allerdings nicht immer trennscharf voneinander unterschieden werden. Das 
Scaffolding (Metapher für Gerüst) meint die individuelle und adaptive Unterstüt-
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zung der Lernprozesse von Lernenden durch die Lehrperson mit dem Ziel der 
eigenständigen Bewältigung einer Aufgabe durch den Schüler oder die Schüle-
rin. Durch gemeinsames kooperatives Problemlösen erwirbt der Lernende Lern-
strategien und metakognitive Fähigkeiten, die er zum Bearbeiten der Aufgabe 
benötigt (Dennen, 2004, S. 815). In den genannten drei Schritten erfolgt die 
individuelle Unterstützung letztlich durch kognitive Aktivierung. Durch lautes 
Denken und Reflexionsprozesse soll der Schüler oder die Schülerin mit Unter-
stützung der Lehrperson lernen, Lösungswege eigenständig zu entwickeln (Col-
lins et al., 1989). 

Der konstruktivistisch geprägte Unterricht ist dennoch kein Patentrezept für 
Lernprobleme. Dubs (1995) warnt davor, dass der Paradigmenwechsel vom 
Traditionalismus hin zum Konstruktivismus und dem damit verbundenen Ver-
zicht auf Herkömmliches „alle unsere Schulprobleme lösen [würde]“ (ebd., 
S. 890). Sowohl die Studie I zu Überzeugungen der Lehrpersonen in vorliegen-
der Arbeit, als auch der Unterrichtsbeobachtungsbogen aus der Studie II zur 
Unterrichtsqualität setzt die genannten Aspekte des konstruktivistischen Unter-
richts in die Merkmale der Differenzierung, des selbständigen Lernens, der kog-
nitiven Aktivierung und der individuellen Unterstützung der Kinder in ihrem 
aktiven Lernprozess um. Auch der angesprochene Perspektivenwechsel wird 
dabei untersucht. Es soll so herausgefunden werden, welche Entwicklungen 
entsprechend eines konstruktivistischen Unterrichts durch die enge Zusammen-
arbeit von Lehrpersonen mit Erzieherinnen bzw. Erziehern und einer Prozessbe-
gleitung bei Lehrpersonen möglich sind. 
 
 
2.4 Anfangsunterricht 
 
Es soll hier auch auf den Anfangsunterricht und dessen Aufgaben verwiesen 
werden, der Gegenstand vorliegender Untersuchung ist. Als Anfangsunterricht 
wird meist der Unterricht in den ersten beiden Schuljahren bezeichnet (Hanke, 
2007). Für ihn gelten die gleichen Prinzipien und Qualitätsmerkmale des Unter-
richts, wie für jeden und damit auch für den konstruktivistischen Unterricht, da 
sein pädagogisches Bildungsverständnis ein ähnliches ist. Es müssen hier aller-
dings noch zusätzliche Aspekte berücksichtigt werden. Im Folgenden werden 
zunächst der Bildungsauftrag der Grundschule und spezielle Aufgaben, die sich 
daraus für den Anfangsunterricht ergeben skizziert, bevor auf didaktische Be-
sonderheiten des Anfangsunterrichts und deren Einbettung in einen konstrukti-
vistischen Rahmen eingegangen wird. Als Spezifikum muss dabei die in allen 
Bundesländern inzwischen etablierte Altersmischung berücksichtigt werden 
(Speck-Hamdan, 2010 und 2011a). 
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2.4.1 Aufgaben der Grundschule und des Anfangsunterrichts 
 
In der grundschulpädagogischen Theorie wird die Grundschule als pädagogische 
Einrichtung mit erhöhter pädagogischer Verantwortung des Unterrichtens und 
Erziehens deklariert, da sie Lernmotivation und Sachinteressen aufbauen und 
erhalten, als erste Bildungsinstitution planmäßig eine positive Arbeitseinstellung 
bei Kindern fördern muss (Schorch, 1994) sowie systematisches Lernen in einem 
schulischen Kontext erstmalig bei Kindern initiiert (Hanke, 2007). Eines der 
wichtigsten Ziele der Grundschule ist es, anschlussfähige Bildungsprozesse zu 
gewährleisten, die weiteres Lernen, meist an weiterführenden Schulen, ermög-
licht (Schorch, 2009). Der Bildungsauftrag der Grundschule geht zunächst der 
Frage nach, welche Inhalte die Grundschule vermitteln muss, um grundlegende 
Bildung zu gewährleisten. Schorch (2009) subsumiert hierunter die Vermittlung 
grundlegender Lerntechniken (Fragen, Hinschauen und Beobachten, Unterschei-
den…), die Entfaltung fachbezogener Kenntnisse und Fertigkeiten (Lesen, 
Schreiben, Rechnen…), die Vermittlung grundlegender Kenntnisse (Recht-
schreibung, Lieder, Märchen, Grundrechnungsarten) und die Einübung grundle-
gender Haltungen und Werte (Achtung vor Dingen und Umwelt, Toleranz, 
Hilfsbereitschaft) (ebd., S. 46). Aber nicht nur die grundlegenden Inhalte spielen 
für den Bildungsauftrag der Grundschule eine Rolle. Grundschule sollte Kindern 
auch Hilfen zur Bewältigung ihrer Lebensaufgaben bereitstellen. Die Ergebnisse 
aus PISA 2006 (Prenzel et al., 2007) und IGLU (Bos et al., 2003) diagnostizier-
ten Sollbruchstellen an den Schnittstellen der Bildungssysteme in Deutschland. 
Knauf (2009) schreibt mögliche Probleme beim Übergang der Kinder vom Kin-
dergarten in die Grundschule vor allem der in den Grundschulen vorherrschen-
den Lernkultur zu, bei der die Nutzung von Differenzierungs- und Individualisie-
rungschancen nicht etabliert ist, sondern eher zufällig von engagierten Lehrper-
sonen abhängig ist. Grundschule stellt sich seines Erachtens zu wenig auf die 
bereits erworbenen Kompetenzen der Kinder ein und beginnt häufig von vorn 
(ebd., S. 26). 

Für eine erfolgreiche kontinuierliche Fortsetzung der Entwicklungs- und 
Lernprozesse ist die pädagogische Qualität des Kindergartens entscheidend, da 
vor allem die Förderqualität, wie die EPPE-Studie zeigt, sich auf die weitere 
kognitive Entwicklung der Kinder im Anfangsunterricht auswirkt (Sylva et al., 
2004). Der Anfangsunterricht fordert demnach sowohl die Kontinuität der Bil-
dungsprozesse bei Kindern ein, er muss aber ebenso auch die Diskontinuität des 
Übergangs von einer Bildungseinrichtung zur nächsten durch pädagogische Un-
terstützung konstruktiv werden lassen (Hanke, 2007, S. 22). Knauf (2009) plä-
diert daher für eine Verzahnung von Kindergarten und Grundschule. So können 
integrative strukturelle und pädagogische Elemente im Schnittstellenbereich von 


