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Vorwort 

Der weit gefasste Titel des vorliegenden Buches „Grundschulpädagogik zwi-
schen Wissenschaft und Transfer“ ist zeitgleich Titel der 26. Jahrestagung der 
Kommission Grundschulforschung und Pädagogik der Primarstufe der Deut-
schen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft an der Universität Koblenz-
Landau am Campus Landau gewesen. Im Fokus stehen einerseits wissenschaft-
liche Herausforderungen und Ansprüche der Grundschulforschung, andererseits 
Möglichkeiten des Transfers dieser Forschung in die Unterrichtspraxis sowie die 
Erforschung der Gelingensbedingungen dieses Transfers.  

Inhaltliche Schwerpunkte sind daher Beiträge zur Erforschung und forschungs-
basierten Entwicklung, Implementation sowie Evaluation von Kooperationen 
von Grundschulforschung und Grundschulpraxis, Professionalisierungsmaß-
nahmen von Lehrpersonen in Kita und Grundschule, Transfer von Forschungs-
ergebnissen in die Praxis und umgekehrt Transfer von Fragen aus der Praxis in 
die Forschung im Elementar- und Primarbereich und methodischen Fragen zum 
Zusammenspiel von Forschung und Praxis. 

Hierbei versteht sich Grundschulforschung als eine Schnittstelle zwischen ver-
schiedenen Disziplinen wie z.B. den Fachdidaktiken und Fachwissenschaften, 
der Erziehungswissenschaft, der Schulpädagogik, der Psychologie und der So-
ziologie. Sie hat sowohl den Auftrag grundlegende Erkenntnisse für die Elemen-
tar- und Grundschulpädagogik zu erbringen als auch die Praxis mitzudenken 
und mitzugestalten.  

Wir freuen uns über die Beiträge der Hauptvortragenden Cornelia Gräsel (S.1) 
und Frank Lipowsky (S.144), die das Thema der Tagung „Grundschulpädagogik 
zwischen Wissenschaft und Transfer“ aus unterschiedlichen Perspektiven be-
leuchten. Außerdem liefern 53 weitere Beiträge aus verschiedenen Anteilsdis-
ziplinen und den Fachdidaktiken eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem 
Tagungsthema im engeren und weiteren Sinn.  

Die thematische Einordung erfolgt anhand der Bereiche, mit denen die jeweili-
gen Kapitel überschrieben sind: Grundlagen, Erste Phase der Lehrer(innen)bil-
dung, Fort- und Weiterbildung von Lehrkräften, Professionelle Kompetenz, 
Kinder im Fokus, Inklusion, Elementarbereich und Übergang in die Grundschu-
le und Fächerspezifische Zugänge. 

Wir danken allen Beteiligten und Kooperationspartner(inne)n, die uns vor, wäh-
rend und nach der Tagung unterstützt haben – insbesondere Lisa Dantin für die 
Mitarbeit bei der Erstellung dieses Tagungsbandes.  

Das Herausgeberteam 
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1. Grundlagen 

 



 

Transfer von Forschungsergebnissen in die Praxis 

Cornelia Gräsel  

1 Was ist gelingender Transfer von Forschungsergebnissen?  

‚Transfer‘ ist ein vielgestaltiger Begriff, aber im Zusammenhang mit dem 
Transfer von Forschungsergebnissen wird damit die Verbreitung (aktuellen) 
wissenschaftlichen Wissens in praktische Felder bezeichnet (vgl. Bromme, 
Prenzel & Jäger 2014; Prenzel 2010). Bei dieser Begriffsbestimmung stellen 
sich mehrere Fragen: 

Zunächst ist zu spezifizieren, welche Art von Wissen bzw. Forschungser-
gebnissen verbreitet wird. Wie in anderen Wissenschaften auch, lassen sich für 
den Bildungsbereich verschiedene Wissensarten unterscheiden (Wissenschafts-
rat 2016: 9ff.): Beschreibungs- oder Erklärungswissen gibt Informationen oder 
Erklärungen über Phänomene oder Probleme des Bildungsbereichs, von beson-
derer Relevanz dafür sind internationale oder nationale Studien des Leistungs-
vergleiches, die regelmäßig auf Leistungen und Problembereiche hinweisen – 
beispielsweise die Leistungsunterschiede zwischen verschiedenen sozio-
ökonomischen Gruppen der Gesellschaft. Mit Vorhersagewissen lassen sich 
Prognosen stellen, z.B. über die Entwicklung des Lehrer(innen)bedarfs. Verän-
derungs- oder Interventionswissen schließlich richtet sich auf Problemlösungen 
im Bildungsbereich durch bestimmte Maßnahmen, deren Wirkung wissenschaft-
lich systematisch abgesichert wurde. Diese Maßnahmen können auf unter-
schiedlichen Ebenen angesiedelt sein, sie umfassen bildungspolitische Steue-
rungsinstrumente (vgl. Thiel 2014) wie Rahmenvorgaben (z.B. Klassenstärke, 
Schul- und Unterrichtsdauer, Stundentafel) oder schulische Curricula. Auf der 
Ebene der Schulentwicklung sind systematische schulinterne Fortbildungsmaß-
nahmen oder Schulprogramme bekannte und empirisch untersuchte Interventio-
nen. Auf Unterrichtsebene schließlich wurden in den letzten Jahren zahleiche 
Trainings für Lehrpersonen oder Schüler(innen), Aufgaben- und Materialsamm-
lungen sowie Unterrichtskonzepte entwickelt, deren Ziel es ist, das fachliche 
und überfachliche Lernen zu optimieren. Im Zusammenhang mit dem Transfer 
bzw. mangelndem Transfer wird – in der Regel implizit – vor allem Interventi-
onswissen adressiert, und hier vorwiegend solches auf der Schul- oder Unter-
richtsebene. Diese Form des Wissens steht auch im Zentrum des vorliegenden 
Artikels.  
  

© Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH, ein Teil von Springer Nature 2019
C. Donie et al. (Hrsg.), Grundschulpädagogik zwischen Wissenschaft und Transfer,
Jahrbuch Grundschulforschung 23, https://doi.org/10.1007/978-3-658-26231-0_1
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Eine weitere zentrale Fragestellung im Zusammenhang mit Transfer lau-
tet, wie neues und wissenschaftlich gesichertes Wissen an Schulen verbreitet 
wird, damit die Qualität von Bildungs- und Erziehungsprozessen tatsächlich 
gesteigert werden kann. In der Transferforschung wird betont, dass die Verbrei-
tung wissenschaftlichen Wissens im Bildungsbereich nicht mit Diffusion gleich-
gesetzt werden kann. Bei Diffusionsprozessen wird eine Neuerung verbreitet, 
ohne dass sie sich verändert oder an wechselnde Kontextfaktoren anpasst. Stan-
dardbeispiele aus anderen Bereichen sind die Ausbreitung von neuen Technolo-
gien (z.B. Mobiltelefonen) und Medikamenten. Transfer impliziert dagegen eine 
Verbreitung von Neuerungen in verschiedenen Kontexten, die eine Adaption an 
die jeweils vorliegenden Bedingungen erfordert (vgl. Gräsel 2010): Die Neue-
rungen werden bei Transferprozessen an die jeweils konkret vorliegenden Rah-
menbedingungen in einer Schule bzw. Klasse angepasst (vgl. Jäger 2004; Grä-
sel, Jäger & Willke 2006). Für die gelingende Ausbreitung kann diese Wand-
lungsfähigkeit von Innovationen sogar ausschlaggebend sein, weil sie die Ak-
zeptanz durch die Praktiker(innen) erhöht. Transfer impliziert ferner, dass es 
sich nicht um eine ‚Einbahnstraße‘ bei der Verbreitung handelt, sondern die 
Nutzung von Innovationen in verschiedenen Kontexten wiederum Rückwirkun-
gen auf die Wissenschaft hat. Praktische Fragen und Probleme werden bei-
spielsweise in weiterführende wissenschaftliche Fragen transferiert, deren Bear-
beitung wiederum zur Weiterentwicklung der Interventionen bzw. zu neuen 
Interventionen führt (Wissenschaftsrat 2016).  

Ob der Transfer wissenschaftlichen Wissens erfolgreich verläuft, wird in 
empirischen Studien häufig unterkomplex durch die Anzahl der erfolgreich 
erreichten Adressat(inn)en – etwa Schulen oder Lehrer(innen) – gemessen (vgl. 
Coburn 2003). Mit dieser eher oberflächlichen Erfassung kann nicht berücksich-
tigt werden, wie die Innovationen verankert wurden, ob sich z.B. auch Überzeu-
gungen und Handlungsmuster der Beteiligten geändert haben. Coburn (ebd.) 
bezeichnet eine entsprechende Verankerung als ‚tief‘ und postuliert, dass eine 
tiefe Verankerung von Innovationen für eine dauerhafte Verbreitung notwendig 
sei. Bisherige Studien vernachlässigen überdies häufig die Evaluation des Trans-
fererfolges in dem Sinn, ob die erreichten Verbesserungen durch eine Neuerung 
tatsächlich erreicht wurden, ob die Schüler(innen) durch die Veränderung z.B. 
mehr oder motivierter lernen. Gerade in der deutschen Tradition der Modellver-
suche wurden erwünschte Wirkungen und unerwünschte Nebenwirkungen viel 
zu selten empirisch untersucht (vgl. Nickolaus & Gräsel 2006). Dies ist aus 
verschiedenen Gründen problematisch: Eine mangelnde Kontrolle von Effekten 
kann dazu führen, dass wenig wirksame Maßnahmen verbreitet werden. Derzeit 
wird beispielsweise die Methode des ‚Schreibens nach Gehör‘ kritisch disku-
tiert, weil sie vor ihrer Verbreitung nicht systematisch untersucht wurde und sich 
insgesamt wenige klare Effekte (vgl. Funke 2014) bzw. nach einer aktuellen 
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Studie1 eher negative Effekte für die orthografischen Fähigkeiten der Schü-
ler(innen) ergeben. Ein mangelnder Nachweis der Wirksamkeit von Innovatio-
nen ist zudem problematisch, weil sich dadurch negative Effekte für die Aus-
breitung der Innovation ergeben können: Das Erleben eines relativen Vorteils 
einer Innovation im Vergleich zu den bisherigen Praktiken stellt eine wichtige 
Form der Unterstützung der Verbreitung von Innovationen dar (vgl. Rogers 
2003).  

2 Ein Modell evidenzorientierter Praxis  

Betrachtet man die Literatur zum Transfer im Bereich der Schule, dann lässt 
sich in vielen Arbeiten die Aussage finden, dass das Schulsystem – verglichen 
mit anderen, z.B. der Wirtschaft oder der Medizin – wissenschaftliche Innovati-
onen besonders langsam übernimmt und dementsprechend als eher ‚transferträ-
ge‘ gilt (vgl. Spiel, Lösel & Wittmann 2009). Für diese vergleichsweise geringe 
Innovationsfreude werden verschiedene Gründe genannt, von denen ein zentra-
ler im Folgenden aufgegriffen und im restlichen Beitrag ausgeführt werden soll: 
Im Schulbereich besteht eine relativ große Distanz der Praktiker(innen) zur 
Wissenschaft; eine Orientierung an Evidenz – also Ergebnissen aus der Wissen-
schaft – ist nicht gängig bzw. wird zum Teil in den zugrundeliegenden Wissen-
schaften selbst kritisch gesehen (siehe zu dieser Frage beispielsweise Stark 
2017). Folgt man dieser Argumentation, dann ist es für den Transfer wissen-
schaftsbasierter Innovationen zentral, diese Kluft zwischen Wissenschaft und 
Praxis zu verringern. Konzepte dafür werden unter dem Stichwort der ‚Evidenz-
basierung‘ bzw. der ‚Evidenzorientierung‘ für den Schulbereich diskutiert. Für 
Evidenzorientierung gibt es verschiedene und durchaus kontroverse Positionen 
(vgl. z.B. das Sonderheft zur Empirischen Bildungsforschung der „Zeitschrift 
für Erziehungswissenschaft“ aus dem Jahr 2017). Im Folgenden wird ein Kon-
zept von Evidenzorientierung skizziert, wie es – gemeinsam mit Kolleg(inn)en – 
im Rahmen verschiedener Forschungsprojekte entwickelt wurde. Eine wichtige 
Anregung für dieses Konzept der Evidenzorientierung stellt das Feld der Medi-
zin dar, in dem evidence-based practice schon seit ca. 20 Jahren ein Leitkonzept 
ist. Wie Mediziner(innen) treffen professionelle Pädagog(inn)en Entscheidun-
gen, die das Leben von anderen substanziell und langfristig beeinflussen kön-
nen. Der Anspruch, für diese Entscheidungen die gegenwärtig beste wissen-
schaftliche Evidenz gewissenhaft, ausdrücklich und vernünftig zu gebrauchen – 

                                                           
1   Eine entsprechende Dissertation von Tobias Kuhl aus der Arbeitsgruppe von Frau Prof. Dr. 

Una Röhr-Sendlmeier ist noch nicht veröffentlicht und wurde bisher nur in einem Vortrag auf 
dem 51. Kongress der Deutschen Gesellschaft für Psychologie vorgestellt (siehe Kuhl & 
Röhr-Sendlmeier 2018; Universität Bonn 2018). 
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wie er in der Medizin formuliert wurde (Sackett, Rosenberg, Gray, Haynes & 
Richardson 1996: 71) –, scheint legitimierbar und angemessen. Zwischen der 
Domäne der Medizin und dem Schul- bzw. Bildungsbereich gibt es natürlich 
Unterschiede (siehe Diskussion bei Hammersley 2007; Hargreaves 2007), aber 
auch Gemeinsamkeiten (vgl. Bromme 2014). Evidence-based medicine ist daher 
keine Blaupause, sondern eine Grundlage dafür, ein genuin pädagogisches Kon-
zept von Evidenzorientierung zu entwickeln.  

Formen von „Evidenz“ 

Das Modell evidenzorientierter Praxis nutzt die Unterscheidung und Hierarchi-
sierung verschiedener Formen von Evidenz, wie sie in der Medizin verwendet 
wird (State University of New York 2004). An der Spitze dieser Hierarchie steht 
die Zusammenfassung einer Vielzahl randomisierter Kontrollstudien zu be-
stimmten Themen in systematic reviews Metaanalysen, weil ihre Ergebnisse 
systematische Fehler ausschließen und die höchste Generalisierbarkeit aufwei-
sen (Antes & Lang 2014). Einzelstudien mit Designs wie randomisierten Kon-
trollstudien und Kohortenstudien sind die nächsten Ebenen der Evidenzhierar-
chie. Am unteren Ende finden sich Einzelfallbeschreibungen, Editorials und die 
Erfahrung von Expert(inn)en. Inwieweit die in der Medizin vorgegebene Hie-
rarchie (von Forschungssynthesen als bedeutsamste bis praktische Erfahrungen 
als am wenigsten bedeutsame Evidenzquelle) auf den Bildungsbereich übertrag-
bar ist, ist eine offene Frage. Es erscheint aber sinnvoll und richtig, verschiedene 
Formen von Evidenz zu unterscheiden. Dies entspricht auch dem Vorschlag von 
Bromme et al. (2014), ein breites Spektrum wissenschaftlichen Wissens und 
unterschiedliche Forschungszugänge für evidenzorientiertes Handeln zu berück-
sichtigen, beispielsweise auch Fallstudien.  

3 Umgang mit empirischer Evidenz in Entscheidungs- oder 
Handlungssituationen 

Bisher liegen nur wenige Ansätze dazu vor, wie Lehrer(innen) wissenschaftliche 
Erkenntnisse nutzen und wie sich eine Kompetenz zum wissenschaftlichen Ar-
gumentieren modellieren und messen lässt (vgl. z.B. Bauer, Prenzel & Renkl 
2015; Hetmanek et al. 2015; Wenglein, Bauer, Heininger & Prenzel 2015). Aus 
dem bisherigen Forschungsstand zum evidenzbasierten Argumentieren wird 
deutlich, dass entsprechende Kompetenzmodelle mindestens drei Merkmale 
berücksichtigen sollten: (a) die Bewertung verschiedener Informationsquellen 
hinsichtlich ihrer Aussagekraft für eine konkrete Situation in ihrem Kontext, 
(b) die Abwägung unterschiedlicher und möglicherweise widersprüchlicher 
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wissenschaftlicher Informationen sowie (c)  die Integration des wissenschaftli-
chen Wissens mit den eigenen Erfahrungen bzw. den Standards und Gepflogen-
heiten in der professionellen Community. Eine Arbeitsgruppe um F. Fischer, M. 
Fischer und Gräsel formulierte auf dieser Grundlage ein Modell für die Kompe-
tenz des evidenzbasierten Argumentierens (Trempler et al. 2015). Das Modell 
ist ein Prozessmodell, das den Ablauf einer pädagogischen Entscheidungssitua-
tion abbildet und die Nutzung wissenschaftlicher Erkenntnis in diese Situation 
integriert. Ausgangspunkt ist also eine Problem- oder Aufgabenstellung der 
schulischen Praxis, die unter Berücksichtigung wissenschaftlichen Wissens 
bearbeitet wird. Ein Beispiel, das wir in unseren Studien verwendeten, ist die 
Frage, ob für einen spezifischen Unterricht ein kooperatives Lehr-Lern-Setting 
vorgesehen werden sollte. Zur Bearbeitung dieser Aufgabe muss in einem ersten 
Schritt relevantes wissenschaftliches Wissen gefunden werden; anhand dieser 
Informationen muss entschieden werden, ob die Informationen für die Problem-
stellung relevant sind. Die gefundenen wissenschaftlichen Arbeiten müssen 
sodann hinsichtlich ihrer Qualität (z.B. Validität, Generalisierbarkeit, Ver-
gleichbarkeit der Kontextfaktoren mit der Anwendungssituation) und Passung 
an den jeweiligen Kontext bewertet werden. Bei der Nutzung mehrerer Quellen 
und eventuellen Widersprüchen wird abgewogen, welchen Erkenntnissen unter 
den jeweiligen Kontextbedingungen mehr Gültigkeit und Anwendbarkeit zu-
kommt. Der letzte Schritt des Modells sieht eine argumentative Begründung für 
die Entscheidung unter Berücksichtigung von Evidenz vor. Für diesen Schritt 
wird nicht nur wissenschaftliche Evidenz herangezogen, sondern eben auch das 
eigene Vorwissen, die eigenen Erfahrungen und die in der Gemeinschaft der 
Professionellen verankerten Vorstellungen und Überzeugungen. Auch bei die-
sem Schritt kann es zu Widersprüchen kommen – beispielsweise, wenn subjek-
tive Theorien sich im Kontrast zu wissenschaftlichem Wissen befinden. Es muss 
also abgewogen werden, welche Argumente aus Evidenz oder aus anderen 
Quellen in welcher Weise für eine konkrete Entscheidung verwendet werden. 
Allgemeines Wissen aus Metaanalysen oder aus empirischen Studien kann in 
der Regel nicht ohne ‚Brückenannahmen‘ in praktisches Handeln übersetzt 
werden. Für diese Brückenannahmen ist wiederum Erfahrungswissen erforder-
lich, das nicht nur Wissen über den konkreten fachlichen und pädagogischen 
Kontext umfasst – bis hin zum Wissen über die Merkmale einzelner Schü-
ler(innen) –, sondern auch in der Praxis fundiertes Wissen über alternative 
Handlungsformen und deren Wirkungen. Diese Integration von Informationen, 
die Begründung für das eigene Entscheiden und die kritische Reflexion der 
eigenen Entscheidung sind anspruchsvolle kognitive Prozesse, und genau diese 
sind bisher so gut wie noch nicht empirisch untersucht.  

Zusammenfassend plädiert das Modell für eine informierte Abwägung ver-
schiedener Wissensarten und -quellen: Professionelle Praktiker(innen) sollten zu 



Transfer von Forschungsergebnissen in die Praxis 7 

 

zentralen Handlungsbereichen allgemeine wissenschaftliche Evidenz kennen 
und ihr Wissen über entsprechende Erkenntnisse im Verlauf der Berufsbiografie 
immer wieder aktualisieren. In konkreten Entscheidungssituationen sollten sie 
dieses Wissen berücksichtigen und ggf. auf der Basis ihres Erfahrungswissens 
als für diese Situation nicht geeignet zurückweisen. Kurz: im pädagogischen 
Bereich hat Erfahrungs- und Kontextwissen eine große Bedeutung – aber das ist 
keine Rechtfertigung für die Ignoranz aktueller Forschungsergebnisse.  

4 Die Aufbereitung wissenschaftlichen Wissens 

Das Modell der evidenzorientierten Praxis sieht vor, dass Lehrer(innen) Zugang 
zu verschiedenen Formen wissenschaftlichen Wissens haben und dieses in kon-
kreten Entscheidungssituationen heranziehen (und sei es, um sich dagegen zu 
entscheiden, s.o.). Ein häufiger – und berechtigter – Einwand gegen unser Mo-
dell ist, dass es naiv wäre anzunehmen, dass sich Lehrer(innen) in der Praxis mit 
dem Studium neuer wissenschaftlicher Studien befassen und dabei auch den 
internationalen Forschungsstand zur Kenntnis nehmen. Für eine Verbreitung der 
Evidenzorientierung – und damit für den Transfer wissenschaftlichen (Interven-
tions-) Wissens in die Praxis – wäre es daher von großer Bedeutung, Wissen 
leichter zugänglich zu machen und unterschiedliche Ergebnisse zu einem Thema 
strukturiert zusammenzufassen.  

In Hinblick auf die Verfügbarkeit wissenschaftlichen Wissens bestehen 
zwischen der Medizin und dem Bildungsbereich deutliche Unterschiede: In der 
Medizin haben sich eine Reihe von Strukturen und Werkzeugen etabliert, die 
zwischen wissenschaftlichen Erkenntnissen und der Anwendung in der Praxis 
vermitteln. Dazu gehören als Zusammenfassungen von Einzelstudien systemati-
sche Reviews und Metaanalysen für praktisch bedeutsame Themen. Noch be-
deutsamer für die evidenzorientierte Praxis sind die ‚Leitlinien‘, die z. B. von 
Fachgesellschaften für die Diagnose und Therapie bestimmter Erkrankungen 
erstellt werden und die für Praktiker(innen) handlungsleitend oder zumindest 
orientierend sind (vgl. M. R. Fischer & Bartens 1999). Für den Schulbereich 
sind bislang wenige Anstrengungen erkennbar, wissenschaftliches Wissen für 
Lehrer(innen) systematisch zugänglich und nutzbar zu machen. Erst in den letz-
ten Jahren spielen Forschungssynthesen bzw. Metaanalysen für die Frage der 
Begründung praktischen Handelns von Lehrer(inne)n eine Rolle, wobei insbe-
sondere die (methodisch nicht unproblematische) Hattie-Studie prominent wur-
de (Hattie 2009). Strukturen, die wie in der Medizin wissenschaftliche Ergeb-
nisse aufbereiten bzw. eine Vermittlerposition von der Wissenschaft zur Praxis 
darstellen, wurden in Deutschland für den Bildungsbereich bisher nicht etabliert.  
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In jüngster Zeit sind erste Ansätze erkennbar, zumindest relevante Literatur 
für Praktiker(innen) zusammenzufassen und sie ihnen zur Verfügung zu stellen. 
Ein bekanntes Beispiel, das sich allerdings in erster Linie an Verantwortliche in 
der Lehrerbildung richtet, ist das ‚Clearinghouse der TUM‘ (Technische Uni-
versität München, 2018). Das Projekt wird im Rahmen der „Qualitätsoffensive 
Lehrerbildung“ gefördert und stellt zu relevanten Themen der Unterrichtsquali-
tät Kurzreviews zusammen, die den aktuellen Forschungsstand auf der Grundla-
ge von Metaanalysen enthalten. Ziel ist es, dadurch das evidenzorientierte Han-
deln (zukünftiger) Lehrer(innen) zu unterstützen, wobei das Format sich primär 
an Lehrer(innen)bildner richtet. Der Schwerpunkt des Clearinghouses liegt – 
dem Profil der Technischen Universität München entsprechend – auf Unterricht 
in den MINT-Fächern im Sekundarbereich. Die Kurzreviews enthalten Zusam-
menfassungen der zugrunde liegenden Arbeiten, eine Bewertung durch das 
Clearinghouse sowie ein Fazit für die Unterrichtspraxis. Bei der jeweiligen 
Bewertung werden forschungsmethodische Aspekte (z.B. zu Effektstärken der 
Einzelstudien), differenzielle Effekte (z.B. Unterschiede zwischen den Fächern 
oder zwischen Altersgruppen) und Aspekte der Generalisierbarkeit diskutiert. 
Zudem enthält jedes Kurzreview ein konkretes Studienbeispiel.  

Ein zweites Beispiel für die anwendungsorientierte Aufbereitung wissen-
schaftlicher Ergebnisse sind systematic reviews, die derzeit beim dipf (Deut-
sches Institut für Internationale Pädagogische Forschung, 2017) erstellt werden 
und noch nicht zur Verfügung stehen.2 Die systematischen Reviews verfolgen 
einen ähnlichen Anspruch wie das Clearinghouse, sie sollen allerdings thema-
tisch breiter angelegt und entsprechend umfassender und länger sein. Zudem ist 
mit dem Projekt der Anspruch verbunden, gemeinsam mit internationalen Part-
ner(inne)n Standards zu entwickeln, denen systematic reviews künftig genügen 
sollten. Dies soll es auch anderen Autor(inn)engruppen erleichtern, qualitativ 
hochwertige Übersichtsarbeiten zu erstellen. Das erste Review, das das Thema 
‚Sprachförderung in Kindertageseinrichtungen für über dreijährige Kinder in 
deutschsprachigen Ländern‘ behandelt, wird einen Überblick über erprobte und 
evaluierte Ansätze der sprachlichen Bildung in der genannten Altersgruppe 
geben. Es bearbeitet also ein unübersichtliches und komplexes Thema und eig-
net sich daher möglicherweise besonders gut für die Entwicklung von ‚Review-
Standards‘, weil bei seiner Bearbeitung zahlreiche typische Schwierigkeiten wie 
konfligierende Befundlagen, unterschiedliche Operationalisierungen in den 
Studien, vage Beschreibungen der Förderansätze usw. auftreten dürften.  

                                                           
2 Informationen finden sich online unter:  

https://www.dipf.de/de/forschung/forschungsthemen/systematic-reviews (Zuletzt zugegriffen 
am: 01.11.2018). 
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5 Fazit 

Der Transfer wissenschaftlichen Wissens in die Praxis setzt voraus, dass zwi-
schen diesen beiden Feldern vermittelt wird. Das bedeutet zunächst, dass wis-
senschaftliche Ergebnisse so aufbereitet werden, dass sie wahrgenommen wer-
den und damit überhaupt eine Grundlage für evidenzorientiertes Handeln bieten. 
Mit den genannten Ansätzen zur Entwicklung von Übersichtsarbeiten (reviews) 
wurden erste Schritte in die praxisnahe Aufbereitung von Forschungsergebnis-
sen unternommen. Es stellt sich aber die Frage, wie diese Texte von Leh-
rer(inne)n wahrgenommen werden, wie sie verstanden und verarbeitet werden 
und vor allem, ob und wie sie tatsächlich Eingang in berufliche Entscheidungen 
bzw. Handlungen finden. Das von uns entwickelte Modell evidenzorientierter 
Entscheidungen veranschaulicht die komplexen kognitiven Fähigkeiten, die für 
die kompetente Nutzung von Evidenz erforderlich sind. Daneben stellen motiva-
tionale und überzeugungsbezogene Dispositionen wichtige Einflussfaktoren für 
die Nutzung von Evidenz dar (z.B. Bauer, Berthold, Hefter, Prenzel & Renkl 
2017). Parallel mit der Entwicklung von Reviews sollten diese Bedingungen der 
Evidenzorientierung durch Forschungsarbeiten untersucht werden. Das hilft 
nicht nur, die Reviews selbst zu verbessern, sie beispielsweise informationsrei-
cher, anwendbarer oder verständlicher zu gestalten. Derartige Forschung kann 
auch dazu beitragen, grundsätzliche Probleme der Nutzung von Evidenz in all-
täglichen professionellen Entscheidungen präziser zu beschreiben bzw. für 
Probleme Lösungsansätze zu finden. Die bisherigen Arbeiten zum evidenzba-
sierten Argumentieren berücksichtigen m.E. insbesondere zu wenig die Frage, 
wie verschiedene Formen von Evidenzen integriert werden, die sich möglicher-
weise widersprechen, und wie zwischen Evidenz und Erfahrungswissen eine 
reflektierte und begründete Abwägung getroffen wird. Zudem wird nicht ausrei-
chend thematisiert, wie allgemeine Aussagen durch (möglicherweise hoch sub-
jektive und kontextabhängige) Brückenannahmen konkretisiert werden, um 
überhaupt handlungsleitend zu werden. Derartige Forschungen könnten eine 
gute Grundlage für realistische Transfererwartungen und damit auch für Trans-
fererfolge sein.  

Eine zweite Forschungs- und Denkperspektive halte ich aber für mindes-
tens ebenso wichtig: Transfer von Forschung in die Praxis wird bisher zu stark 
als individueller Prozess gesehen, also als Denk- und Problemlöseprozess ein-
zelner Lehrer(innen). Spätestens seit der Forschung um die situated cognition in 
den 90er Jahren (vgl. z.B. Gruber 2009) weiß man, dass professionelles Denken 
und Problemlösen stark von der jeweiligen professionellen Gemeinschaft und 
deren Standards beeinflusst ist. Dementsprechend ist auch die Nutzung wissen-
schaftlicher Ergebnisse eingebettet in professionelle Routinen und Prozesse. 
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Eine Ausweitung der Evidenzorientierung setzt damit voraus, dass die Nutzung 
von Evidenz (selbstverständlicher) Teil des professionellen Diskurses wird. Das 
hat auch Konsequenzen für Interventionsansätze bei Lehrer(inne)n. Ich würde 
bezweifeln, dass sich Evidenzorientierung nur dadurch steigern lässt, dass Ein-
zelne Informationen lesen und nutzen. Vielmehr müssen kooperative Settings 
etabliert werden – z.B. in Fortbildungen oder in professionellen Lerngemein-
schaften –, die gemeinsam Möglichkeiten und Grenzen erarbeiten, wie wissen-
schaftliches Wissen in der Praxis genutzt werden kann. Ein enger Diskurs der 
Wissenschaft zu diesen Gruppen hätte zudem noch die Möglichkeit, die Interak-
tivität von Transfer besser zu realisieren. Derartige Gruppen könnten dann näm-
lich auch Fragen und Erwartungen an die Wissenschaft formulieren. Und dies 
könnte eine wichtige Grundvoraussetzung evidenzorientierten professionellen 
Handelns unterstützen: die Durchführung von Forschungsarbeiten, deren Ergeb-
nisse praxisrelevante Fragen aufgreifen und auf Anwendung abzielen.  
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Diskussionspapier zum Selbstverständnis der 
Grundschulpädagogik als wissenschaftliche Disziplin 

Margarete Götz, Susanne Miller, Wolfgang Einsiedler und Michaela Vogt  

Das vorliegende Diskussionspapier entstand auf wiederholte Anregungen und 
drängende Bitten aus den Reihen der Mitglieder der DGfE-Kommission 
„Grundschulforschung und Pädagogik der Primarschule“. Unter dem Kommis-
sionsvorsitz von Margarete Götz und Susanne Miller und unter der aktiven 
Mitwirkung von Wolfgang Einsiedler und Michaela Vogt wurde der nachste-
hende Text verfasst und in die Mitgliederversammlung am 27.09.2016 einge-
bracht. Nach deren Willen wurde auf der 26. Jahrestagung in Landau ein Sym-
posium zum Selbstverständnis der Grundschulpädagogik durchgeführt. Nach-
folgend finden Sie zunächst das Diskussionspapier im Wortlaut und sodann die 
Dokumentation des Symposiums mit den Statements zum Selbstverständnispa-
pier. Mit dem Abdruck in diesem Tagungsband will das Autorenteam die Dis-
kussion einer breiteren Öffentlichkeit zugänglich machen und im Kreis der 
Fachkollegen und -kolleginnen zur weiteren wissenschaftstheoretischen Ausein-
andersetzung anregen. 

Vorbemerkungen 

Mit Beginn der 1970er-Jahre erreichte die Grundschulpädagogik durch die Auf-
nahme in den universitären Fächerkanon in Westdeutschland formal den Status 
einer wissenschaftlichen Disziplin. In den ostdeutschen Bundesländern vollzog 
sich diese Entwicklung ab den 1990er-Jahren. Nach anfänglichen Selbstver-
ständnisproblemen hat sie sich an vielen Universitäten (in Baden-Württemberg 
an Pädagogischen Hochschulen) als Wissenschaft etabliert und an nicht wenigen 
Standorten beachtliche Forschungsergebnisse erzielt. In den letzten zehn Jahren 
entwickelten sich Disziplinen und Forschungsstränge, die Überschneidungen 
mit der Grundschulpädagogik aufweisen und darin deren Selbstverständnis 
tangieren. Die Entwicklungen können wie folgt knapp skizziert werden: 
 

a. Bedingt durch die bildungspolitische und auch pädagogische Forderung 
nach Inklusion stellt sich auf disziplinärer und auf professioneller Ebene die 
Frage nach der Sonderpädagogisierung der Grundschulpädagogik. 
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b. Mit der vollzogenen Stärkung der Bildungsaufgabe vorschulischer Einrich-
tungen hat die Grundschule als Institution ihre bisherige Monopolstellung 
als Ort grundlegender Bildung eingebüßt. Daher ist disziplinär nach der 
Grenze zwischen Elementar- und Grundschulpädagogik zu fragen.  

c. Das Kind als die ursprünglich zentrale Referenz- und Legitimationsgröße 
grundschulpädagogischer Reflexionen ist in die Kindheitsforschung ‚aus-
gewandert‘, sodass im disziplinären Gegenstandsfeld der Grundschule eine 
Lücke entsteht.  

Trotz vieler Überschneidungen mit Nachbardisziplinen beansprucht die Grund-
schulpädagogik den Status einer eigenen wissenschaftlichen Disziplin innerhalb 
der Erziehungswissenschaft, die über die Grundschuldidaktik Querverbindungen 
zu den Fachwissenschaften aufweist. Als eine solche Disziplin hat sie die Auf-
gabe einer auf Kontinuität bedachten Theorie der Bildung für Kinder vom vier-
ten bis zum zwölften Lebensjahr genauso inne wie die einer guten Forschung 
inklusive eigener Nachwuchsarbeit.  

1 Grundschulpädagogik im aktuellen interdisziplinären Feld  

Die Grundschulpädagogik widmet sich gegenwärtig mit ihren Fragestellungen, 
Themen und Methoden einem wissenschaftlichen Feld, auf das sich zumindest 
in Teilen auch das aktuelle Erkenntnisinteresse insbesondere der Elementarpä-
dagogik, der Sonderpädagogik und der Kindheitsforschung richtet. So wün-
schenswert eine interdisziplinäre Zusammenarbeit ist, setzt sie doch in jedem 
Fall eine disziplinäre Selbstvergewisserung der Grundschulpädagogik voraus, 
die ihrerseits auf die Markierung von Überschneidungen wie Grenzlinien ange-
wiesen ist. Sie ergeben sich aus den Besonderheiten, welche die Grundschulpä-
dagogik traditionell wie aktuell für ihr Diskurs- und Forschungsfeld bean-
sprucht. Unter den schulbezogenen Wissenschaften ist sie als einzige Disziplin 
zuständig für die in der ersten öffentlichen Pflichtschule für alle Kinder zu leis-
tende Grundbildung. Die Theoretisierung und die Untersuchung dieses Kon-
strukts mit den Mitteln der Forschung verleihen der Grundschulpädagogik ihre 
disziplinäre Identität, die sie von verwandten Wissenschaften unterscheidbar 
macht. Hiervon ausgehend können folgende Bestimmungsmomente als diszip-
linrelevant definiert werden: 
a. Anders als die Elementarpädagogik bezieht sich die Grundschulpädagogik 

auf eine gesellschaftliche, obligatorisch zu besuchende Institution, in der 
sich Grundbildung unter den Bedingungen des zeitlich, sozial und curricu-
lar organisierten Lernens und des professionalisierten Lehrens vollzieht.  

b. Mit der in Deutschland etablierten Sonderpädagogik teilt die Grundschul-
pädagogik zwar die Bearbeitung spezifischer individueller und kollektiver 



14 Margarete Götz, Susanne Miller, Wolfgang Einsiedler und Michaela Vogt 

 

Bildungsprobleme, grenzt deren pädagogische Lösung allerdings weder 
disziplinär noch institutionell aus dem grundschulpädagogischen Diskurs 
und dem grundschulspezifischen professionsbezogenen Handlungsfeld aus.  

c. Trotz identifizierbarer Gemeinsamkeiten mit der aktuell vorwiegend sozi-
alwissenschaftlich orientierten Kindheitsforschung unterscheidet sich die 
Grundschulpädagogik von den dort vorherrschenden Erkenntnisambitionen 
insofern, als sie Kinder und Kindheit nicht losgelöst von schulisch definier-
ten Bildungsfragen und -anstrengungen thematisiert.  

d. Bedingt durch die curriculare Bindung von grundlegender schulischer Bil-
dung teilt die Grundschulpädagogik mit den Fachdidaktiken das Interesse 
an der Lehrbarkeit eines fachlich geordneten Wissens in Abhängigkeit von 
individuellen Voraussetzungen und gesellschaftlichen Erwartungen. Damit 
gewinnen fachnahe grundschuldidaktische Fragestellungen eine hohe Be-
deutung, für deren Lösung die Grundschulpädagogik auf Erkenntnisse der 
Fachdidaktiken, des Weiteren auch der Fachwissenschaften angewiesen ist. 
Dennoch übersteigt die Grundschulpädagogik die Grenzen der Fachdidak-
tik, da grundlegende Bildung zumal in ihrer schulischen Anfangsphase die 
Kultivierung von fachübergreifenden und fachunabhängigen Bildungsanläs-
sen und -aktivitäten ebenso einschließt wie den Umgang mit sozialen Ko-
operations- und Ordnungsformen. 

2 Schulische Grundbildung als disziplineigene 
Theoriebildung  

Im grundschulpädagogischen Feld ist seit mehr als einem Jahrzehnt eine anhal-
tende Forcierung der Forschungsaktivität und -produktivität zu verzeichnen. Im 
Vergleich dazu stagnieren Anstrengungen, die auf die Entwicklung und Profilie-
rung einer disziplineigenen Theorie schulischer Grundbildung fokussieren. Die 
Ansätze älteren Datums, die dazu vorliegen, bewegen sich im Denkrahmen der 
geisteswissenschaftlichen Pädagogik und sind mit deren bekannten Schwächen 
belastet. Soweit Ansätze jüngeren Datums etwa unter anthropologischen und 
sozialwissenschaftlichen Vorzeichen vorliegen, bleiben sie im aktuellen grund-
schulpädagogischen Diskurs randständig und haben zudem nach eigenem Be-
kunden ihrer Vertreter(innen) noch nicht den Status einer ausgereiften und erklä-
rungsmächtigen Theorie grundlegender schulischer Bildung.  

Statt eine eigene spezifische Theorie schulischer Grundbildung auszuarbei-
ten, operiert die Disziplin gegenwärtig v.a. mit Leihtheorien, die vorzugsweise 
der Psychologie und Soziologie entstammen, vereinzelt auch der Kulturanthro-
pologie und Philosophie, neuerdings ebenso den Neurowissenschaften. Ohne 
disziplineigene Theoriearbeit bleibt die Grundschulpädagogik als Wissenschaft 
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in der externen Wahrnehmung sowie im interdisziplinären Diskurs profil- und 
konturlos. Sie riskiert, ihre beanspruchte Eigenständigkeit als wissenschaftliche 
Disziplin zu verlieren und wird in ihren Forschungsaktivitäten anfällig für kurz-
lebige Ad-hoc-Thematiken ohne theoretisch relevanten grundschulpädagogi-
schen Erkenntnisgewinn. Weder die Berufung auf die historische Tradition oder 
auf bildungspolitische Vorgaben noch die Forcierung von Forschungsaktivitäten 
löst das Problem der mangelnden Theoriebildung – unabhängig davon, wie 
elaboriert die Forschungen methodisch sind.  

Für die inhaltliche Ausarbeitung einer notwendigen Theorie der grundle-
genden Bildung liegen in der Grundschulpädagogik wie in der Erziehungswis-
senschaft durchaus ausbau- und anschlussfähige Vorschläge vor. Darunter befin-
den sich auch solche, die mit explizitem Bezug auf die Grundschule unter ande-
rem Reflexionen zur kompetenztheoretischen Explikation der Grundbildung, 
ihrer institutionellen und zeitlichen Limitierung sowie ihres curricularen Pro-
gramms enthalten. Unabhängig von der favorisierten bildungstheoretischen 
Position für eine disziplineigene Theorieentwicklung geht es dabei immer um 
die Identifikation begründbarer Modi der Welt- und Selbsterschließung, die 
geeignet sind, jedem Mitglied der nachwachsenden Generation ein chancenrei-
ches Leben als Person und Bürger(in) zu eröffnen. Der Mechanismus dafür ist 
im Fall der Grundschulpädagogik die Einführung in das schulische Lernen so-
wie dessen Stabilisierung, Ausweitung und Intensivierung über die Zeitspanne 
der grundlegenden Bildung hinweg. Eine elaborierte Theorie grundlegender 
Bildung, die in modernen Gesellschaften inhaltlich unterschiedlich ausfallen 
kann, liefert der Grundschulpädagogik als wissenschaftlicher Disziplin ein rati-
onal geordnetes und intern stimmiges System von Aussagen, über dessen Exis-
tenz  

a. gegenstandsbezogen das Reflexions- und Aufgabenfeld der Grundschulpä-
dagogik eine systematische Strukturierung, Ausdifferenzierung und thema-
tische Begrenzung erfährt, 

b. forschungsbezogen einerseits empirisch wie historisch gesättigte Befunde in 
ihrer Zurechenbarkeit und ihrer Relevanz für die Grundschulpädagogik be-
urteilt werden können, andererseits Kriteriensätze für eine empirische 
Überprüfbarkeit grundschulpädagogischer Theoretisierungsvarianten gene-
riert werden, 

c. wissenschaftssoziologisch die intra- und interdisziplinäre Kommunikations- 
und Kooperationsfähigkeit gewährleistet wird, 

d. schultheoretisch das Bildungsprogramm der Grundschule bildungstheore-
tisch überprüfbar wird und damit vor pluraler Beliebigkeit wie einseitiger 
Engführung bewahrt werden kann sowie  
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e. professionsbezogen ein Referenz- und Orientierungsmodell für die Verstän-
digung, Kooperation und das Handeln der pädagogischen Akteure in der 
Grundschulpraxis vorliegt.  

Um zu vermeiden, dass eine wie auch immer geartete Theorie der grundlegen-
den Bildung zu einem Muster ohne Wert wird, muss sie für die Grundschule 
unter Berücksichtigung der Bedingungen institutionalisierten Lernens und Leh-
rens konkretisiert und ausdifferenziert werden. Dabei gilt es – unabhängig von 
bestehenden Institutionalisierungsvarianten –, die für eine Theoretisierung der 
grundlegenden Bildung relevanten kulturellen Qualifikationen, Kompetenzen 
und  
Weltaneignungsformen zu identifizieren, die unterschiedslos allen Kindern vor 
jeder Bildungsspezialisierung zukommen. Zentral erscheint dabei die Frage, wie 
bildungsbedeutsames Lernen in seinen Vollzügen und Inhalten pädagogisch 
profiliert, sozial organisiert, curricular ausdifferenziert, methodisch arrangiert 
und professionell unterstützt werden kann. Dieses Lernen vollzieht sich in einer 
für alle Kinder verpflichtenden Basisinstitution, von der als paradoxe Leistung 
erwartet wird, für die nachwachsende Generation Vergesellschaftung und Indi-
vidualisierung zu verbinden, Gleichheit der Bildungsstartchancen zu garantieren 
und zugleich Differenz zu ermöglichen. Die Antwortsuche ist dabei auf eine 
bildungstheoretische Verständigung ebenso angewiesen wie auf Forschungsakti-
vitäten, welche die empirische Realität schulischen Lehrens und Lernens histo-
risch wie aktuell aufklären. 

3 Grundschulpädagogik als Diskurs- und Forschungsfeld 
für eine Grundschule für alle Kinder 

Die Grundschule ist im deutschen Schulsystem die Schulform, in der die Vor-
stellung einer Schule für alle Kinder ihren konsequenten Ausdruck findet. Das 
Konzept einer Schule für alle Kinder ist ideengeschichtlich als Schule der De-
mokratie bereits in den Schulartikeln der Weimarer Verfassung von 1919 ange-
legt, in denen zum ersten Mal in Deutschland eine gemeinsame obligatorische 
Schule für alle Kinder des Volkes festgeschrieben wurde. Die Gründungsidee 
geht zurück auf die Einheitsschulbewegung, welche die frühe soziale, konfessi-
onelle und geschlechtliche Trennung der Kinder in unterschiedliche Bildungs-
wege vermeiden, ein breites gemeinsames Bildungsfundament schaffen und den 
Zugang zur höheren Schule in Abhängigkeit von der sozialen Herkunft über-
winden wollte. Die in diesem Sinne grundlegend demokratisch gedachte ‚Schule 
für alle‘ prägt die Identität der Grundschule als Institution, der Grundschulpäda-
gogik als wissenschaftliche Disziplin und das Professionsverständnis der 
Grundschullehrkräfte von Beginn an bis heute. Auch wenn es realhistorisch von 
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Beginn an bis heute stets Einschränkungen bei der Umsetzung gab, verstand und 
versteht sich die Grundschule als inklusive Schule schlechthin. Daher wider-
spricht letztlich jede Förderschulüberweisung dem Gleichheitsversprechen der 
Demokratie, wie es schulstrukturell mit der Einführung der Grundschule ange-
strebt wurde. Es erscheint deshalb aus grundschulpädagogischer Sicht sowohl 
unter historischer wie aktueller Perspektive geradezu paradox, wenn die Grund-
schule in der externen Wahrnehmung als Schule der Auslese etikettiert wird.  

Aktuell werden die Bemühungen um ein inklusives Schulsystem häufig – 
überwiegend in der Lesart der Disziplin der Sonderpädagogik – als die jetzt 
wahre Entwicklung zu einer Schule für alle gedeutet, weil sie darauf zielen, 
sämtliche Barrieren zu überwinden, die Verschiedenheit aller Kinder zu akzep-
tieren und Bildungspartizipation nicht nur für behinderte, sondern für sämtliche 
benachteiligten Kinder zu ermöglichen. Im Widerspruch dazu steigt aber gleich-
zeitig der Anteil von Kindern mit einem zugewiesenen sonderpädagogischen 
Förderbedarf. Diese Kinder werden damit – auch wenn sie auf der allgemeinen 
Schule verbleiben – etikettiert und in den Zuständigkeitsbereich des sonderpä-
dagogischen Systems überführt. Inklusion in dieser Umsetzung verstärkt damit 
noch die Zwei-Gruppen-Theorie in behinderte und nicht-behinderte Kinder, in 
pädagogische und in sonderpädagogische Förderung und in allgemeine und in 
sonderpädagogische Lehrkräfte.  

Insofern bleibt es Aufgabe der Grundschulpädagogik, sich mit den eigenen 
Traditionen in Bezug auf eine gemeinsame Schule, auf eine gemeinsame Leh-
rer(innen)ausbildung (die natürlich Spezialisierungen beinhalten kann und 
muss) und auf einen grundlegenden Bildungsanspruch für alle Kinder auseinan-
derzusetzen. Hierzu muss sie auf der Basis der gegenwärtigen normativen, theo-
retischen und didaktischen Ansätze und empirischen Erkenntnisse ein eigen-
ständiges Verständnis von Inklusion entwickeln und damit die Grundschule als 
Schule für alle Kinder neu bestimmen.  

4 Grundschuldidaktik als Feld der Grundschulpädagogik 

In älteren Ansätzen waren Bildungstheorien Gegenstand der Grundschuldidak-
tik. Theoretisch durchaus anspruchsvoll wurden aus dem Bildungsbegriff über-
greifende und fachliche Bildungsziele abgeleitet. Entgegen einer bloßen Be-
schränkung auf Lehren und Lernen wurde die Grundschuldidaktik später in eine 
umfassende Grundschulpädagogik eingeordnet. Demzufolge versteht sich 
Grundschuldidaktik als pädagogisch fundierte und geleitete Auseinandersetzung 
mit einer Unterrichtstheorie für das Grundschulalter. Ein Beispiel für den engen 
Zusammenhang von Pädagogik und Didaktik der Grundschule ist die Ermögli-
chung von Selbstwirksamkeits-/Leistungserfahrungen in Verbindung mit domä-
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nenspezifisch unterschiedlichen Lernaufgaben einschließlich des Erwerbs kultu-
reller Qualifikationen. 

Grundschuldidaktik befasst sich auch systematisch mit der Theorie des 
Curriculums bzw. mit den neueren Konzepten ‚Bildungsstandards‘ und ‚Kompe-
tenzerwerb‘. Nach wie vor ist es ein wichtiger Arbeitsbereich, mit Gesichts-
punkten wie Systematik, Sequenzierung, Exemplarizität und Lehrgangsaufbau 
zur planmäßigen Organisation des Grundschulunterrichts beizutragen. Lehrplä-
ne bieten einerseits Auswahlmöglichkeiten für Inhalte und Methoden, anderer-
seits enthalten sie in fachlicher und zeitlicher Ordnung verpflichtende Lernauf-
gaben für den Erwerb von Wissen, Fertigkeiten und Fähigkeiten. Wegen der 
großen bildungsbiografischen Bedeutung der in der Grundschule zu erwerben-
den Kompetenzen für jedes weiterführende Lernen hat Grundschulunterricht die 
Aufgabe, Wissen und Können nicht nur anzubahnen, sondern auch für solide 
und stabile Lernergebnisse zu sorgen. 

Grundschuldidaktik macht deutlich, dass das Lernen nicht in der Abarbei-
tung von Unterrichtsthemen besteht, sondern in der Herstellung eines Zusam-
menhangs zwischen Lernaufgaben und übergeordneten Bildungszielen sowie 
der Epistemologie des Lernens. Kernstücke dieses Bildungsverständnisses für 
die Grundschule sind zum einen die sachbezogene Dimension mit der Aufgabe, 
die Kinder in die Rationalitätsformen der Welterschließung und in die grundle-
genden Wissenskonzepte der Fächer einzuführen, zum anderen die soziale Di-
mension mit der Förderung von Kompetenzen für die Teilhabe an der gesell-
schaftlichen Kommunikation. 

Grundschuldidaktik ist keine ‚Vermittlungslehre‘, sondern sie verknüpft 
Lehren und Lernen mit der Förderung der Lernfähigkeit und mit dem Blick auf 
die epistemologischen Zugänge, d.h. die Grundschule ist die erste Institution, in 
der Schüler(innen) Lernmethoden erwerben sowie die Fähigkeit, sich selbst 
beim Lernen zu beobachten und es zu verbessern (Monitoring). Dabei spielen 
die Formen des selbstgesteuerten und des kooperativen Lernens eine immer 
wichtigere Rolle, da wegen der zunehmenden Heterogenität in den Lerngruppen 
differente Lernaufgaben und hoch individualisierte Lernwege erforderlich wer-
den. In diesem Kontext hat auch das soziale Lernen seinen Platz: Die Schü-
ler(innen) befassen sich mit den vielfältigen Regeln sachlicher und sozial ange-
messener Kommunikation und sie setzen sich mit Schlüsselkonzepten demokra-
tischen Denkens und Handelns auseinander. 

Das in diesem Positionspapier vertretene Verständnis von Inklusion (Ab-
schnitt 3) setzt am gemeinsamen Lernen in heterogenen Lerngruppen an, über-
geordnetes Prinzip ist aber die Individualisierung in Form von Lernzieldifferenz 
und des individuellen Erlebens von Kompetenzerfahrungen. Grundschuldidak-
tisch wird es eine weithin noch zu lösende Forschungsaufgabe sein zu klären, 
wie Lernsettings zu gestalten sind, damit sie gleiche Bildungszugangschancen 


