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Vorwort zur fünften Auflage

Hiermit legen wir die fünfte, grundlegend überarbeitete und erweiterte Auflage des Handbuchs 
Grundschulpädagogik und Grundschuldidaktik vor. Die erste Auflage ist 2001 erschienen. Sie 
war die Konsequenz der Etablierung von Grundschulpädagogik und Grundschuldidaktik als 
eigenständige Universitätsdisziplin, die in den 1990er Jahren zunehmend zur Verstärkung von 
Forschungsaktivitäten, zu einer eigenständigen Kommission der Deutschen Gesellschaft für 
Erziehungswissenschaft (DGfE), zu Tagungen zur Grundschulforschung und zu Forschungs-
veröffentlichungen führte. Gleichzeitig wurden in den ostdeutschen Bundesländern Studien-
gänge für das Lehramt an Grundschulen eingerichtet. Diese Entwicklungen haben seither die 
Disziplinentwicklung von Grundschulpädagogik und Grundschuldidaktik auf ein beachtliches 
wissenschaftliches Niveau gehoben, die Professio nalisierung der Grundschullehrkräfte gefördert 
und die Forschungsbasiertheit der praktischen Grundschularbeit verbessert. 
Die Herausgeber:innen der ersten Auflage haben unter anderem zutreffend festgestellt, dass 
das Handbuch „der erste Versuch einer umfassenden Systematisierung der Grundschulpädago-
gik und -didaktik“ sei. Heute kann man sagen, dass dieses Handbuch das Standardwerk unse-
rer Disziplin ist. Dafür spricht auch, dass es von den im Verlag Julius Klinkhardt publizierten 
Handbüchern eines der meistgenutzten ist.
Die nunmehr fünf vorliegenden Auflagen des Handbuches spiegeln auch die rasante Entwick-
lung der Disziplin wider. Schon in den Vorworten der ersten Auflagen wird dies deutlich: Regel-
mäßig wird auf neue Entwicklungen in der Theorie, auf neue Befunde in der Forschung und auf 
neue Herausforderungen in der Grundschule selbst verwiesen, die in der jeweils neuen Auflage 
zu inhaltlichen Veränderungen und zur Beteiligung neuer Autor:innen führten.
Relativ stabil ist der Kreis der Herausgeber:innen geblieben. Als Uwe Sandfuchs Mitte der 
1990er Jahre die Idee zu diesem Handbuch hatte, sprach er zunächst Rudolf W. Keck (Hildes-
heim) und dann in Sachsen Margarete Götz (damals Dresden) und Hartmut Hacker (Leipzig) 
sowie die bayerischen Kollegen Joachim Kahlert (München) und Wolfgang Einsiedler (Nürn-
berg) an. Mit der dritten Auflage kamen 2011 Friederike Heinzel (Kassel) für Rudolf W. Keck 
(verstorben 2023) und Andreas Hartinger (Augsburg) für Hartmut Hacker in den Kreis der 
Herausgeber:innen. In der vorliegenden Neuauflage übernimmt nun Susanne Miller (Bielefeld) 
die Herausgebertätigkeit für den 2019 verstorbenen Wolfgang Einsiedler. 
Bei den circa 100 Autor:innen sind die Veränderungen sehr viel größer. In dieser Auflage ist etwa 
die Hälfte von ihnen erstmals dabei – wegen neuer Themen oder weil bisherige Autor:innen 
nicht mehr publizistisch aktiv sind. 
Das Handbuch wendet sich primär an Studierende, Forschende und Lehrende an Universitäten 
und Hochschulen, vor allem in den lehrerbildenden Fächern, an Lernende und Lehrende im 
Referendariat sowie in der Fort- und Weiterbildung. Indem es den State of the Art, das zum 
Zeitpunkt der Veröffentlichung vorliegende Fachwissen, repräsentiert, will es zur Professionali-
sierung der grundschulpädagogischen Arbeit beitragen.

August 2024 Margarete Götz, Andreas Hartinger, Friederike Heinzel,
Joachim Kahlert, Susanne Miller, Uwe Sandfuchs 
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Zum wissenschaftlichen Selbstverständnis der 
Grundschulpädagogik und Grundschuldidaktik

Margarete Götz, Andreas Hartinger, Friederike Heinzel, 
Joachim Kahlert, Susanne Miller, Uwe Sandfuchs und 
Wolfgang Einsiedler (†)

Die Grundschulpädagogik und -didaktik ist im universitären Lehrkanon ein junges Fach, dessen 
wissenschaftliche Entwicklung in der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts beginnt. Die Einfüh-
rung des Faches auf Universitätsniveau ist zum einen auf die Ausdifferenzierung der Erziehungs-
wissenschaft in schulbezogene Subdisziplinen zurückführbar, zum anderen auf die Einrichtung 
eines eigenen akademischen Studiengangs für das Lehramt an Grundschulen. Dieser zwischen-
zeitlich längst abgeschlossene Prozess wurde in den westdeutschen Bundesländern mit Beginn 
der 1970er Jahre sukzessive vollzogen. In den ostdeutschen Bundesländern geschah das nach 
westdeutschem Vorbild in den 1990er Jahren. Älter als die universitäre Institutionalisierung der 
Grundschulpädagogik und -didaktik ist die Reflexion über die Grundschule im pädagogischen 
Diskurs.

1 Die Entwicklung der Grundschulpädagogik und -didaktik  
als wissenschaftliche Disziplin

1.1 Prädisziplinäre Entwicklungsphase

Obwohl im 18. und 19. Jahrhundert Konzepte zur Elementarschulbildung, wie etwa Pestaloz-
zis berühmt gewordene Elementarschulmethode, entwickelt wurden, setzt eine pädagogische 
und didaktische Reflexion, die sich losgelöst von der Volksschule speziell auf die Grundschu-
le bezieht, erst nach deren offizieller Gründung zu Beginn der Weimarer Republik ein. Die 
publizistische Dokumentation dieser Reflexion in den grundschulbezogenen Monografien der 
1920er Jahre markiert den Auftakt der prädisziplinären Entwicklungsphase der Grundschul-
pädagogik und -didaktik, die in Westdeutschland bis Ende der 1960er Jahre andauert, im Falle 
der vormaligen Unterstufe der DDR noch länger. In dieser Zeitspanne existiert die Grund-
schulpädagogik und -didaktik weder als Fachbezeichnung noch als ein systematisch geordnetes 
Wissenssystem. Die Grundschule selbst wird nicht als Gegenstand der Forschung oder Theo-
riebildung thematisiert, sondern als rein didaktisch-methodisches Handlungsfeld. Seiner kon-
kreten unterrichtspraktischen Ausgestaltung widmen sich in praxisverbessernder Absicht und 
mit bevorzugter Fokussierung auf den Erst- und Anfangsunterricht die grundschulrelevanten 
Publikationen in der prädisziplinären Phase (Eckhardt 1921/1937, 1922, 1938; Brückl 1933; 
Denzel 1953/1964; Rother 1955; Die Unterstufe 1954ff.). Verfasst sind sie von Personen, de-
ren Berufsbiographien mit der Schulpraxis eng verbunden sind (Einsiedler 2015). Nach den 
übereinstimmend erklärten, auch in Zeiten des ideologischen Monismus bekundeten Publika-
tionsabsichten sollen angehenden und berufstätigen Lehrkräften, Anregungen, Empfehlungen, 
Ratschläge und Hilfen für einen zeitgenössisch als innovativ eingestuften Grundschulunterricht 
gegeben werden. Ganz in diesem Sinne versteht der Wortführer der Weimarer Grundschule, der 
hessische Schulrat Karl Eckhardt, sein auflagenstarkes zweibändiges Werk zur Grundschule als 
„Anreger und Berater für die ausübende Unterrichtstätigkeit“ (Eckhardt 1922, Vorwort). Das 
Anliegen bleibt über politische Systemwechsel hinweg stabil und wird etwa von Ilse Rother mit  



14 | Zum wissenschaftlichen Selbstverständnis

ihrem erfolgreichen, erstmals 1955 erschienenen Buch „Schulanfang“ (Rother 1955) ebenso ver-
folgt wie in der DDR mit der 1954 gegründeten und später weit verbreiteten Zeitschrift „Die 
Unterstufe“ (Die Unterstufe 1954ff.; Vogt 2015). Auch wenn die grundschulrelevanten Publika-
tionen in Umfang, Inhalt und Argumentationsmustern nicht identisch sind, so erzeugen sie im 
Ergebnis durchgängig ein praxisdienliches Wissen für die Grundschullehrkräfte, etwa mit dem 
Abdruck von Stoffverteilungsplänen, von Unterrichtsbeispielen und -sequenzen, von Informati-
onen zu unterrichtlichen Übungs-, Sozial- und Ordnungsformen. Das dazu mitgeteilte Wissen 
genügt nach Reflexionsniveau und -form weder wissenschaftlichen Theorieansprüchen noch ist 
es identisch mit Erkenntnissen, die über den Grundschulunterricht distanziert und regelgeleitet 
gewonnen wurden. Ausnahmen von der im prädisziplinären Entwicklungsstadium dominieren-
den Reflexion sind historisch nachweisbar, erreichen jedoch nicht die Wirkungsmächtigkeit der 
praxistauglichen Wissensproduktion. Das gilt z. B. für die aus soziologischer Perspektive geleis-
teten Theoretisierungsbemühungen der Grundschulbildung von Aloys Fischer, der sich in den 
1920er Jahren als einziger innerhalb der damaligen Universitätspädagogik mit der Grundschule 
befasst (Fischer 1928; Einsiedler 2015).

1.2 Disziplinäre Entwicklungsphase

Die disziplinäre Phase der Grundschulpädagogik und -didaktik wird  – zunächst begrenzt auf 
Westdeutschland – bildungspolitisch initiiert durch die Integration der für die Volksschullehrer-
ausbildung zuständigen Pädagogischen Hochschulen in die Universität. Rein historisch gesehen 
beginnt das disziplinäre Entwicklungsstadium mit der Grundschuldidaktik, die als Fachbezeich-
nung für die erste universitäre Professur gewählt wurde. Diese wurde 1966 an der Universität 
Frankfurt eingerichtet und mit Erwin Schwartz besetzt, der mit dem Frankfurter Grundschulkon-
gress 1969 erstmalig öffentlichkeitswirksam auf den damals diagnostizierten Modernisierungsbe-
darf der Grundschule aufmerksam machte (Schwartz 1970a, 1970b, 1970c; Meiers 1999). Die 
Erstdenomination, die auch bei einer Mehrzahl der in den 1970er Jahren geschaffenen Professu-
ren in Westdeutschland anzutreffen ist, wird später zumeist abgelöst durch die Doppelbezeich-
nung „Grundschulpädagogik und Grundschuldidaktik“, eine Namensgebung, die markiert, dass 
Grundschuldidaktik als eine pädagogisch fundierte speziell auf Lehr- und Lernprozesse fokussierte 
Stufendidaktik aufgefasst wird (Götz 2000). Aktuell wird in den Denominationen „Grundschul-
pädagogik“ favorisiert, auch in Kombination mit fachdidaktischen oder forschungsmethodischen 
Schwerpunktsetzungen (Götz 2018).
Ungeachtet der variierenden Bezeichnungen wurde mit der universitären Erstinstallation der 
Grundschulpädagogik und -didaktik formal ein wissenschaftlicher Status zuerkannt, der mit dem 
Anspruch verbunden war, über reine Praxisempfehlungen hinaus erklärungskräftiges und über-
prüfbares Theorie- und Forschungswissen über ihr Gegenstandsfeld zu erzeugen. Das wird von der 
ersten Generation der akademischen Fachvertreter:innen als notwendige Aufgabe registriert und 
angemahnt (Heuß 1979; Lichtenstein-Rother & Röbe 1982), gleichzeitig wird jedoch vor „praxis-
ferner Theoriebildung“ (Heuß 1979, 22) gewarnt. Damit wird von Anfang an eine wissenschaftli-
che Erkenntnisgewinnung eingefordert, deren Ergebnisse berufsbedeutsam für die auszubildende 
Lehrergeneration sein sollten. Geleistet wird dies in der Frühphase der disziplinären Entwicklung, 
indem Grundschulpädagogik und -didaktik als akademisches Lehr- und Ausbildungsfach profiliert 
wird. Das geschieht durch die Schaffung und Eingrenzung eines facheigenen Wissenskorpus, der 
für jede Wissenschaft unverzichtbar ist (Stichweh 2013). Das in den 1970er und 1980er Jahren be-
kannte historische und aktuelle Wissen über die Grundschule wird zeitlich und inhaltlich geordnet, 
definitorisch geklärt, systematisiert, hierarchisiert und kontextualisiert. Seine Dokumentation fin-
det sich in historisch neuen Publikationsformaten, in den vorrangig an Lehramtsstudierende adres-
sierten Einführungs- und Nachlagewerken, in Studienbüchern und Lexika (Götze & Hahnemann 
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1975; Silberer 1976; Haarmann 1977; Heuß & Rabenstein 1979; Kochan & Neuhaus-Siemon 
1979; Becher 1981). Darin ist ein Wissen versammelt, das seiner Funktion nach berufsrelevantes 
akademisches Lehrwissen ist. Es übersteigt in Form und Qualität aufgrund seiner Wissenschafts-
fundiertheit das in der prädisziplinären Phase gepflegte Reflexionsniveau. Allerdings entstammen 
die wissenschaftlichen Befunde mehr fachexternen als fachinternen Anstrengungen. Sie wurden aus 
verwandten Disziplinen in den facheigenen Wissenskorpus integriert, hauptsächlich und kontinu-
ierlich und mitunter bis in die Gegenwart hinein aus der Psychologie und Soziologie. 
Eine Änderung von disziplinkonstituierender Bedeutung ist in den 1990er Jahren beobachtbar 
als die Aufmerksamkeit in der universitären Grundschulpädagogik und -didaktik auf die fach-
eigenen Forschungsleistungen gelenkt wird (Roßbach 1996). Deren Intensivierung wird durch 
eine Methodisierung der Erkenntnisgewinnung nach der Jahrtausendwende mit sich verstärken-
der Dynamik anhaltend betrieben. In Orientierung am empirisch-quantitativen und empirisch-
qualitativen Forschungsparadigma nehmen die facheigenen Forschungsaktivitäten zu, werden 
thematisch stetig ausgeweitet und differenziert sowie in ihrer methodischen Qualität gesteigert 
(Roßbach, Nölle & Czerwenka 2001; Hellmich 2008; Heinzel & Panagiotopoulou 2010; Ein-
siedler 2012). Darunter sind auch eine ganze Reihe von Einzel- und Verbundprojekten, die in 
wettbewerblichen Verfahren erfolgreich waren und durch das Bundesministerium für Bildung 
und Forschung (BMBF), durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG) oder durch bil-
dungsnahe Stiftungen finanziell gefördert wurden. Mit der Einrichtung eines DFG-Graduier-
tenkollegs im Jahr 2022 ist erstmalig ein ausgesprochen anspruchsvolles Forschungsformat in 
der Grundschulpädagogik und -didaktik vertreten (https://interfach.de/ueber-das-kolleg/).
Die gelungene Profilierung als Forschungsdisziplin wurde neben einem akademischen Gene-
rationenwechsel durch fachinterne Initiativen befördert, mit denen die für eine Wissenschaft 
unerlässliche kommunikative Infrastruktur geschaffen wurde (Hofstetter & Schneuwly 2010). 
Dazu gehören die von Wolfgang Einsiedler, Maria Fölling-Albers und Hanns Petillon in den 
1990er Jahren erfolgreich betriebene Gründung der „Kommission für Grundschulforschung 
und Pädagogik der Primarstufe“ innerhalb der „Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissen-
schaft (DGfE)“ und die von ihr ausgerichteten regelmäßigen Jahrestagungen, in deren Rahmen 
zwischenzeitlich eine gezielte Förderung des wissenschaftlichen Nachwuchses stattfindet (Ein-
siedler 2015; Vogt, Kopp & Miller 2018). Hinzu kam 2008 die von Margarete Götz gegrün-
dete „Zeitschrift für Grundschulforschung“ (Götz, Breidenstein, Fölling-Albers, Hartinger, 
Heinzel, Kammermeyer  & Vogt 2018). Fachextern wurde insbesondere im Nachgang zum 
sog. PISA-Schock der Forschungsaufschwung begünstigt durch bildungs- und forschungs-
politische Initiativen und Programme staatlicher und nichtstaatlicher Akteure, an denen sich 
Vertreter:innen der Grundschulpädagogik und -didaktik erfolgreich beteiligten – wie zuletzt 
an der „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ (https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/
lehrerbildung/de/home/home_node.htm).
Im Detail sind die in den letzten Jahrzehnten durchgeführten grundschulpädagogischen und 
-didaktischen Forschungsaktivitäten in ihren Formaten, ihrem Themenspektrum und ihrem 
Methodenrepertoire in den über 20 Bänden des „Jahrbuchs Grundschulforschung“ im dia-
chronen Verlauf nachvollziehbar dokumentiert. In gebündelter und thematisch systematisierter 
Form wurden die gewonnenen Befunde in dem von Uwe Sandfuchs initiierten „Handbuch für 
Grundschulpädagogik und Grundschuldidaktik“ publiziert (Einsiedler, Götz, Hacker, Kahlert, 
Keck & Sandfuchs 2001), das erstmals 2001 erschien und sich mit der vorliegenden überarbei-
teten 5. Auflage als wissenschaftliches Standardwerk innerhalb des Faches wie in dessen Außen-
wahrnehmung etabliert hat. 
Mit ihren Forschungsleistungen hat die Grundschulpädagogik und -didaktik zweifelsohne ihren 
Status und ihr Profil als Wissenschaft gestärkt und stabilisiert. Die disziplinäre Fortschrittsent-
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wicklung hinterlässt allerdings mit Blick auf die Profession ein Folgeproblem, das nicht nur in 
der Grundschulpädagogik und -didaktik sichtbar wird. Forschungswissen ist seiner Funktion 
und Form nach nicht im Sinne eines technologischen Modells bruchlos als grundschulprakti-
sches Handlungswissen anwendbar, schon gar nicht in einem Praxisfeld, dessen Kontextbedin-
gungen hoch variabel sind (Reinmann & Kahlert 2007; Tenorth 2012; Eckermann 2018). Die 
Minimierung oder gar Überwindung der Differenz zwischen Forschungs- und Handlungswis-
sen gehört zu den zukünftigen Herausforderungen der Grundschulpädagogik und -didaktik. 
Lösungsangebote in Form neuer Forschungsformate werden derzeit diskutiert und erprobt (Do-
nie, Foerster, Obermayr, Deckwerth, Kammermeyer, Lenske, Leuchter & Wildemann 2019).
Die vollzogene Entwicklung zu einer forschungsstarken Disziplin zieht nicht nur die klärungs-
bedürftige Relation verschiedener Wissensformen für die Grundschulpädagogik und -didaktik 
nach sich, sondern geht auch mit einer Enthaltsamkeit in der Ausarbeitung einer disziplinei-
genen Theorie einher, die unverzichtbarer Bestandteil jeder Wissenschaft ist (Götz 2000; Ein-
siedler 2015). Ältere und neuere ausbaufähige und diskussionswürdige Ansätze dazu liegen vor 
(Tenorth 2005; Eckermann 2019; Heinzel 2019; Jung 2021; Duncker 2023).

1.3 Das disziplinäre Selbstverständnis der Grundschulpädagogik

Die Forcierung der Theoriearbeit gehörte zu den Diskussionsthemen einer fachinternen Debat-
te, die in der zweiten Hälfte der 2010er Jahre zur Klärung des wissenschaftlichen Selbstverständ-
nisses der Grundschulpädagogik und -didaktik angestoßen wurde (Götz, Miller, Einsiedler & 
Vogt 2018; Miller, Martschinke, Götz, Hartinger, Kucharz, Liebers & Möller 2019). Der dazu 
breit und teilweise auch kontrovers geführte Diskurs hat einen vorläufigen Diskussionsstand 
erreicht, der neben zukünftigen Entwicklungsperspektiven wie etwa verstärkten Internationali-
sierungsbemühungen auch Aufschluss über die disziplinäre Identität der Grundschulpädagogik 
und -didaktik als Wissenschaft gibt. Diese agiert nach dem bekundeten Selbstverständnis in 
einem Feld, auf das sich die Fragestellungen verschiedener Disziplinen richten u. a. der Schulpä-
dagogik, der Fachdidaktiken, der Sonderpädagogik, der Kindheitsforschung, der Lernpsycho-
logie oder der Elementarpädagogik. Im Vergleich zu diesen besitzt die Grundschulpädagogik 
ein gegenstandsspezifisches Erkenntnisinteresse, das ihr ein Alleinstellungsmerkmal verleiht und 
zugleich ihre disziplinäre Identität in einem interdisziplinären Feld ausmacht. Als einzige unter 
den verwandten Wissenschaften befasst sie sich mit der in der ersten öffentlichen Pflichtschule 
uneingeschränkt für alle Kinder zu leistenden grundlegenden Bildung, ohne diese allerdings auf 
die institutionellen Grenzen der deutschen Grundschule zu beschränken. Der wissenschaftliche 
Erkenntnisstand, der zu diesem disziplineigenen Reflexions- und Forschungsinteresse bislang 
vorliegt, ist in einem thematisch breiten Spektrum in diesem Handbuch versammelt. 

2 Systematisch-theoretische Ausrichtungen der Grundschulpädagogik und 
Grundschuldidaktik

Wer mit grundschulpädagogischem Interesse denkt, kommuniziert, forscht oder handelt, ist in 
ein komplexes Denk- und Erwägungsgefüge eingebunden. Bereits für die Absicht, ein Erkennt-
nisinteresse, Erziehungsziel oder Lernziel oder die Auswahl eines Lehrinhalts zu begründen, 
stehen unterschiedliche Theoriezugänge zur Verfügung:
 • Anthropologisch und philosophisch ausgerichtete Begründungen hellen das Menschenbild 
auf, das hinter pädagogisch orientierten Überlegungen steht.

 • Gesellschaftswissenschaftliche Einsichten tragen dazu bei, den Blick für soziale Prozesse in der 
Grundschule und für Herausforderungen des Zusammenlebens zu schärfen, die Kinder in 
Gegenwart und absehbarer Zukunft bewältigen müssen. 
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 • Entwicklungsorientierte Zugänge richten das Augenmerk auf den möglichen Beitrag eines 
Lernangebots oder einer Erziehungshandlung für die Persönlichkeitsentwicklung des einzel-
nen Kindes. 

 • Bezieht sich der Gegenstand pädagogischen Denkens, Kommunizierens, Forschens oder 
Handelns auf die Gestaltung von erziehenden und/oder bildenden Lernprozessen, werden 
außerdem noch lerntheoretische, fachdidaktische und medienpädagogische Erkenntnisse und 
Einsichten bedeutsam sowie die angemessene Berücksichtigung institutioneller Rahmenbe-
dingungen für die angestrebten Bildungs- und Erziehungsprozesse. 

Keiner dieser unterschiedlichen Zugänge zur Begründung (grundschul-)pädagogischer Absich-
ten und/oder von Erkenntnis- bzw. Forschungsinteressen ist per se den jeweils anderen über-
legen; jeder hat seine spezifischen Leistungen, nicht zuletzt auch als Korrektiv gegenüber den 
blinden Flecken der jeweils anderen Zugänge. 
So kann der gesellschaftswissenschaftlich geschulte Blick der Gefahr entgegenwirken, dass ver-
breitete Eigenarten und Merkmale von Menschen zu anthropologischen Konstanten verklärt 
werden, obwohl sie kulturell erworben sind. Moralvorstellungen, Annahmen über Bedürfnisse 
und über die Herkunft von Aggressionen oder auch geschlechtsspezifische Zuschreibungen sind 
dafür Beispiele. Umgekehrt kann die theoretisch disziplinierte Besinnung auf ein Menschenbild 
davor bewahren, Bildungs- und Erziehungsziele oder die darauf bezogenen Erkenntnisinteressen 
umstandslos und affirmativ an vermeintliche Zwänge gesellschaftlicher Entwicklungen anzupas-
sen. Die Einbeziehung entwicklungsorientierter Kenntnisse und Überlegungen verringert das 
Risiko, Lernangebote zu machen, die nicht hinreichend an das Vorstellungs- und Verarbeitungs-
vermögen der Kinder angepasst sind. Und ohne angemessene schul- und unterrichtstheoretische 
Reflexionen, sowohl auf Seiten der Forschung als auch in der Praxis, ist die Nutzbarkeit von Er-
kenntnissen, also der Mehrwert von Forschung auch für die Verbesserung der Praxis, in Schule 
und Unterricht dem Zufall überlassen.
Niemand kann alle relevanten Informationen, Einsichten und Argumentationsstränge überbli-
cken oder gar im Handeln berücksichtigen. Dies liegt nicht nur an der Komplexität pädago-
gischer Problemstellungen und Handlungssituationen, sondern auch an der Dynamik, mit der 
die Disziplinen, die für grundschulpädagogische Überlegungen auch relevant sind, neues Wissen 
schaffen, sich weiterentwickeln und ausdifferenzieren. Gerade deshalb ist ein systematisch-theo-
retischer Blick auf die Entscheidungsfelder pädagogischen Denkens und Handelns wichtig. Dies 
gilt sowohl für die Kommunikation über pädagogische Probleme und für die reflexive Beglei-
tung pädagogischer Handlungen als auch für die sich zunehmend spezialisierende und damit 
sich ausdifferenzierende empirische und historische Forschung. Dabei geht es in allen drei An-
wendungsbereichen einer systematisch-theoretischen Richtung  – Kommunikation, Forschung, 
Intervention – nicht darum, durch systematische Überlegungen komplexe Gedankengebäude mit 
Anspruch auf Bündigkeit zu errichten, endlos Theorien und Forschungsbefunde zu rezipieren und 
das jeweilige Wissen nach mehr oder weniger trennscharf begründeten Kategorien zu sortieren. 
Vielmehr soll die systematische Orientierung sinnaufklärend sein, zur Überprüfung der eigenen 
Urteile anregen und Handlungsverständigung wahrscheinlicher machen (Zierer 2010).
Der Anspruch der Systematik muss selbst von einem wissenschaftstheoretischen Ausgangspunkt 
begründet, geleitet und vor dem Hintergrund des jeweils gewählten Ansatzes auch kritisierbar 
sein:
 • So beansprucht zum Beispiel bereits Wilhelm Flitner in seiner erstmals 1933 erschienenen 
„Systematischen Pädagogik“ eine „realistisch geisteswissenschaftliche Denkweise“ (Flitner 
1933, 19). Die Bestimmung und Explikation pädagogischer Grundbegriffe, die der rationa-
len Verständigung über Aufgaben, Ziele und Mittel für Bildung und Erziehung dienen sollen 
(ebd., 55ff.), erfolgt bei ihm vor dem Hintergrund einer Interpretation pädagogischen Han-
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delns in den Werken Herbarts, Pestalozzis und Schleiermachers einerseits (ebd., 7ff.) und der 
lebensweltlichen Herausforderungen, die durch die Unvermeidbarkeit von Erziehung gege-
ben sind, andererseits (ebd., 24ff.). Die Ausdifferenzierung von Lebensentwürfen, Kindheits-
verläufen und Wertvorstellungen sowie die große Dynamik, mit der sich die Bildungs- und 
Erziehungserwartungen an Schule als Folge des raschen gesellschaftlichen Wandels verändern 
(z. B. Migration, Digitalisierung, Klimawandel), unterstreichen die Notwendigkeit, professi-
onelles Handeln in der Schule mit durchdachten Grundbegriffen, auch im Sinne einer Fach-
sprache, zu beschreiben, zu begründen oder auch zu kritisieren.

 • Theodor Ballauff stellt seine Ausarbeitung und Beantwortung „pädagogischer Grundfragen“ 
(Ballauff 1970, 63ff.) auf die Basis einer existenzphilosophischen Auseinandersetzung mit 
dem Sinn von Erziehung und Bildung. Dafür setzt er sich mit der Rolle des (pädagogischen) 
Denkens, des wissenschaftlichen Anspruchs, der Sprache und des historischen Wissens für die 
Erfassung pädagogischer Herausforderungen auseinander (ebd., 9ff.). Sein philosophischer 
Ansatz macht deutlich, dass pädagogisches Handeln sich nicht allein auf eine funktionale 
Ziel-Maßnahmen-Logik beschränken darf, sondern sowohl die Ziele als auch die Maßnah-
men auf der Basis von Wertvorstellungen zu rechtfertigen sind.

 • Vom Kritischen Rationalismus ausgehend leistet Wolfgang Brezinka (1978) Vorarbeiten für 
ein erziehungswissenschaftliches Kategoriensystem. Dabei versucht er eine Unterscheidung 
von drei Erziehungstheorien zu begründen: „Erziehungswissenschaft“ als eine streng wissen-
schaftliche Disziplin, die wertfrei, dafür aber deskriptiv, kausalanalytisch, prognostisch und 
technologisch ausgerichtet ist. – „Philosophie der Erziehung“ als philosophische Disziplin, 
die sich vornehmlich mit Wertfragen in der Erziehung befasst und diese nach Möglichkeit 
argumentativ-wissenschaftlich behandelt. – „Praktische Pädagogik“ als handlungsorientierte 
Erziehungstheorie, die von einem bestimmten weltanschaulichen Standpunkt ausgeht und 
somit normative Elemente enthält. 

 • Ansätze einer „systemischen Pädagogik“ versuchen, mit ökosystemischen Theorien über die 
Mensch-Umwelt-Beziehung, einem konstruktivistischen Verständnis von Wissenserwerb und 
mit systemtheoretischen Analysen von Kommunikationsbedingungen und -grenzen z. B. die 
für pädagogisches Handeln basalen Prozesse des Lernens, Lehrens und der Genese von Wissen 
zu klären (z. B. Huschke-Rhein 2003; Holtz 2008). 

 • Der Nutzen eines, heute würde man sagen, sozialwissenschaftlichen Zugangs zur Analyse 
der Bedeutung, Aufgaben und Herausforderungen speziell der Grundschule wird offenbar 
bei Aloys Fischer (1926/1950). Seine Auseinandersetzung mit den heterogenen Interessen, 
die bei der Schaffung einer für alle Kinder gemeinsamen Grundschule eine Rolle spielen, 
unterstreicht den Stellenwert der Grundschule für die Einlösung des Demokratieanspruchs 
und benennt Probleme, die bis heute die inhaltliche und organisatorische Gestaltung der 
Grundschule bestimmen: Länge der gemeinsamen Grundschulzeit (ebd., 328ff.), Vermeidung 
von Unter- und Überforderung (341f.), Gestaltung des Übergangs (348), Anpassung der Vor-
stellungen über Schulfähigkeit (349), Bestimmung der Kernanliegen grundlegender Bildung 
(350f.), Kooperation zwischen Kindergarten und Grundschule (352f.). 

 • Eine Verknüpfung geisteswissenschaftlich abgesicherter Schlussfolgerungen aus erfahrungs-
wissenschaftlich gewonnenen Informationen, die für die Weiterentwicklung von Schule be-
deutsam sein können, zeichnet bereits das systematische Denken Ilse Lichtenstein-Rothers aus 
(1969). Damit Schule ihrer pädagogischen Verantwortung für die Entwicklung der Kinder 
gerecht werden kann, müssten erziehungswissenschaftliche Erkenntnisse, lebensweltliche He-
rausforderungen und reformpädagogisches Erbe aus einer anthropologischen Perspektive in-
terpretiert werden. So kläre sich die normativ-zielorientierende Grundlage für die Gestaltung 
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einer Schule, die die Heranwachsenden dabei unterstützt, ihre Persönlichkeit im Rahmen 
einer demokratisch verfassten Gesellschaft zu entfalten.

Der Stellenwert einer systematisch-theoretischen Richtung liegt weniger darin, Denken und 
Handeln komplex abzusichern – was ohnehin immer nur unter Vorbehalt möglich ist. Vielmehr 
geht es darum, Vereinfachungen und Einseitigkeiten zu erkennen und zu beurteilen, ob sie 
akzeptabel, hinnehmbar oder gar unvermeidbar sind oder ob sie auf mangelnde Komplexität 
im Denken und fehlende Umsicht im Handeln zurückzuführen sind. Um lediglich freischwe-
bendes Philosophieren und Räsonieren zu vermeiden, sollten die Theorien, die Systematik be-
anspruchen, danach befragt werden, welche Orientierungen sie für grundschulpädagogisches 
Denken und Handeln leisten.
Weil Zeit für Erziehung und Bildung knapp ist, Lebenszeit der Beteiligten und Ressourcen der 
Gesellschaft in Anspruch nimmt, sollte unter einer bildungstheoretischen Fragestellung geprüft 
werden, ob und wie ein pädagogisch-didaktisches Vorhaben für die Persönlichkeitsentwicklung 
des Einzelnen als auch für das gesellschaftliche Zusammenleben mit Bezug auf anthropolo-
gisch-philosophische und/oder gesellschaftswissenschaftlich-kulturtheoretische Überlegungen 
begründet oder begründbar ist. Eine schultheoretische Blickrichtung ist unverzichtbar, um Praxis- 
und Forschungsvorhaben vor dem Hintergrund des gesamten schulischen Bildungsganges sowie 
der institutionellen Möglichkeiten zu prüfen. Die Einbeziehung von belastbaren Vorstellungen 
über die Adressat:innen pädagogischer Anliegen verweist auf entwicklungs- und lerntheoretische 
Gesichtspunkte. Und schließlich ist es je nach Aufgaben- und Problemstellung bzw. Anliegen 
sinnvoll, eine unterrichtstheoretische Perspektive, unter Umständen fachdidaktisch spezifiziert, 
einzubeziehen. Stark zusammengefasst könnte man zuspitzen: Welche Antworten gibt die je-
weilige Systematik auf die Frage: Warum (bildungstheoretischer Aspekt) ist angesichts der Lern-
möglichkeiten der jeweiligen Adressaten (entwicklungs- und lerntheoretische Aspekte) unter 
den Bedingungen von Schule (schultheoretischer Aspekt) und Unterricht (unterrichtstheoreti-
scher Aspekt) das jeweilige pädagogische Anliegen – sei es als Forschungsfrage, als Positionie-
rung in einer Praxisfrage oder als eine Intervention – sinnvoll? 

3 Forschungszugänge in der Grundschulpädagogik

Ähnlich wie in der Erziehungswissenschaft insgesamt lassen sich die grundschulpädagogischen 
Forschungsrichtungen weit ausdifferenzieren. Im Folgenden werden drei Zugänge der Grund-
schulforschung dargestellt, die im deutschprachigen Raum durch Professuren und Forschungs-
programme präsent sind. Darüber hinaus ist auf die grundlegende Bedeutung der systematisch-
theoretischen Forschung zu verweisen, die – wie vorstehend ausgeführt – einen ordnenden 
Gesamtrahmen für alle Forschungsbefunde bereit stellt. Der international-vergleichende For-
schungszugang kommt jeweils in den drei folgenden Abschnitten zur Sprache. 

3.1 Empirisch-quantitative Forschungszugänge

Empirisch-quantitative Grundschulforschung sieht ihre vorrangige Aufgabe darin, mit quantita-
tiven Methoden theoretische Sätze zu prüfen und auf diese Weise allmählich zur Errichtung ei-
nes Theoriegebäudes beizutragen. Typische Forschungsfelder sind das Lernen der Schüler:innen 
(mit ihren unterschiedlichen Lernvoraussetzungen), die Wirksamkeit (von verschiedenen For-
men) des Grundschulunterrichts, die Professionalität und Professionalisierung von Lehrperso-
nen – sowie Wechselwirkungen dieser Aspekte. Eine durch die empirische Befundlage bewährte 
Theorie wird wiederum als Möglichkeit gesehen, Sachverhalte in der pädagogisch-didaktischen 
Realität zu erklären und Handlungsempfehlungen aufzustellen. Wegen der quantitativen Erfas-
sung der Wirklichkeit mit klar definierten Anforderungen an die Qualität der Daten und die 
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damit verbundene quantitativ bestimmte Widerlegung oder Bestätigung von Hypothesen gilt 
diese Forschung als eine strenge Form der Theorieüberprüfung mit stringenten Möglichkeiten, 
Erklärungen und Handlungsempfehlungen abzuleiten. 
Üblicherweise geht die quantitativ-empirische Forschung nach dem deduktiv-hypothetischen Mo-
dell vor: An der Spitze stehen theoretische Sätze aus einem erklärenden Netzwerk von Randbe-
dingungen, Handlungsformen, Handlungsergebnissen usw. Aus diesen leiten sich die Variablen 
der Untersuchung ab. Durch die systematische Inbezugsetzung dieser Variablen ergeben sich 
Fragestellungen (und gegebenenfalls Hypothesen als – durch die bisherige Befundlage vermute-
te – erwartete Antworten). Diese fungieren als Prüfsteine für die Bewährung der allgemeineren 
theoretischen Aussagen. Die Hypothesen wiederum werden in empirische Basissätze umgesetzt, 
d. h. es wird operationalisiert, indem Indikatoren für die Hypothesen verwendet oder entwickelt 
werden.
Beispiel: Die theoretische Aussage sei: Phonologische Bewusstheit ist eine zentrale Voraussetzung 
des Lesenlernens im 1. Schuljahr. Deshalb wird angenommen, dass ein Training Phonologischer 
Bewusstheit das Lesenlernen im 1. Schuljahr erleichtert (oder noch strenger: Leseversagen ver-
hindert). Als forschungsleitende Frage lässt sich ableiten: Lässt sich durch ein Training der Pho-
nologischen Bewusstheit (A) zu Beginn des 1. Schuljahres der Leselernerfolg der Schüler:innen 
besser unterstützen als ein Lehrgang, in dem der Schwerpunkt ausschließlich auf die Buchsta-
benkenntnis gerichtet wird (B). Aufgrund der bisherigen Forschungssituation lässt sich die (ein-
seitig gerichtete) Hypothese aufstellen, dass die Förderung der Phonologischen Bewusstheit dem 
Buchstabentraining überlegen ist. Zur Überprüfung dieser Hypothese sind die beiden Trainings 
zu erarbeiten (oder auszuwählen) und eine (in diesem Fall) quasi-experimentelle Untersuchung 
in Schulklassen anzusetzen, von der angenommen wird, dass gezeigt werden kann, ob Trai-
ning A im Lesenachtest signifikant (also überzufällig) zu mehr Lernerfolg führt als Training B –  
gegebenenfalls auch moderiert durch die Vorkenntnisse der Schüler:innen. Man sieht an dem 
Beispiel auch, dass aus quantitativ gewonnenen theoretischen Sätzen sehr gut (wirksame) prak-
tische Handlungsmöglichkeiten abgeleitet werden können.
Die empirisch-quantitative Forschung hat den Vorteil, dass man auf ein bewährtes Repertoire 
von Forschungsmethoden zurückgreifen kann, die in der Methodenliteratur (z. B. Aeppli, Gasser, 
Gutzwiller & Tettenborn 2023; grundschulspezifisch mit Anwendungen: Einsiedler, Fölling-
Albers, Kelle & Lohrmann 2013) ausführlich dargestellt sind, z. B. Beobachtung, Einschätzun-
gen mit Skalen, Interview und Fragebogen oder standardisierte Tests. Die Erhebungsmethoden 
ähneln z. T. denen in der qualitativen Forschung, z. B. dem Interview. Während dort meist mit 
verbalen Daten weitergearbeitet wird, entstehen in der quantitativen Forschung mit Hilfe vor-
gängiger Systematisierungen und Kategorisierungen Messwerte, die in die statistische Überprü-
fung der Hypothesen oder in Erklärungsmodelle eingehen.
Die in diesem Abschnitt extrem vereinfacht dargestellte Forschungsstrategie enthält eine Reihe 
von Fehlerquellen. So könnte z. B. die theoretische Aussage nur unter bestimmten Randbedin-
gungen gelten – sie kann dann nicht verallgemeinert werden. Eine gewichtige Fehlerquelle ist 
das Korrespondenzproblem, in unserem Beispiel: Korrespondiert das Training überhaupt mit 
dem theoretischen Satz oder gibt es andere Gründe, die für mögliche Unterschiede verantwort-
lich sein können, wie z. B. die Professionalität der Lehrpersonen oder eine höhere Motivati-
on der Kinder einer Gruppe (vgl. zum deduktiv-hypothetischen Modell und zu Fehlerquellen 
 Aeppli et al. 2023; Döring 2023). 
Trotz der Fehlerquellen kann man beim empirisch-quantitativen Vorgehen von einer hohen 
Sicherheit der Bewährung oder Widerlegung von Theorien ausgehen, weil es eine Reihe von 
Standards gibt, die in dieser Forschung weltweit eingehalten werden (ebd.). So gilt z. B. aufgrund 
der hohen Bedeutsamkeit der (Professionalität) von Lehrpersonen (siehe Beitrag 16 in diesem 
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Band) und der Zusammensetzung der Schulklasse (am prominentesten durch den so bekannten 
Big-fish-little-pond-Effekt, z. B. Möller & Trautwein 2020) für das Lernen oder das Selbstkon-
zept der Kinder die Berücksichtigung solcher Effekte durch entsprechende, die hierarchische 
Struktur der Daten berücksichtigende, statistische Modelle inzwischen als Standard auch in der 
Grundschulforschung.
Man ist in der Sozialforschung allerdings skeptisch geworden, ob es allumfassende Theorien 
mit weit reichender Gültigkeit gibt, da – gerade in dem für die Grundschulforschung zentralen 
Bereich von Erziehung und Unterricht  – zu viele unsichere Randbedingungen und variable 
Umsetzungsmöglichkeiten existieren. Statt „Gesetze“ formuliert man deshalb lieber „Regeln“ 
für einen bestimmten Anwendungsbereich und beschränkt sich auf die Entwicklung von The-
orien mittlerer Reichweite. Nicht zuletzt aufgrund des Anspruchs der Grundschule, möglichst 
allen Kindern gerecht zu werden, werden inzwischen verstärkt Studien durchgeführt, in denen 
überprüft wird, inwieweit z. B. bestimmte unterrichtliche Maßnahmen für Schüler:innen mit 
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen geeignet sind (z. B. Hardy et al. 2011).
Auch die international vergleichende Pädagogik ist zum Teil an den Prinzipen der empirisch-
quantitativen Forschung orientiert, in der Vergangenheit allerdings weniger mit den Methoden 
der quantifizierenden Beobachtung oder mit Testmethoden, sondern mit statistischen Daten, 
z. B. zur Beteiligung an Vorschulerziehung oder zur Bildungsfinanzierung. Der empirisch-
quantitative Ansatz in der vergleichenden Pädagogik hat durch die international vergleichenden 
Schulleistungsmessungen große Bedeutung gewonnen. Die OECD führt in Grundschulen re-
gelmäßig die internationale Schulleistungserhebung „Progress in International Reading Literacy 
Study“ (PIRLS) durch (in Deutschland IGLU), in der repräsentativ der Lernstand beim Lesen, 
in der Mathematik sowie im naturwissenschaftlichen Bereich des Sachunterrichts erhoben wird 
(siehe Beitrag 6 in diesem Band).
Der umfangreichste Bereich der vergleichenden Pädagogik ist der Systemvergleich. Dabei werden 
z. B. Strukturen des Bildungssystems, Schulabschlüsse oder Lehrpläne verglichen. Vergleichsstu-
dien greifen dabei zumeist auf qualitativ-rekonstruktive Methoden zurück und sind im Normal-
fall als fall- bzw. kontextsensible Vergleiche angelegt (Falkenberg 2018). Die international-verglei-
chende Erziehungswissenschaft steht dabei vor der Herausforderung, Kontexte pädagogischen 
Handelns nicht mehr nur national zu erfassen, sondern die horizontalen (Raum), vertikalen (Ska-
len) und transversalen (Zeit) Dimensionen zu erfassen (Parreira do Ameral 2021).
Auch in der vergleichenden Richtung spielt die Theoriebildung eine wichtige Rolle. Ein Stan-
dard im Kontext der Theoriebildung ist die Anwendung des „Tertium comparationis“, d. h. 
man zieht übergeordnete Konzepte (das Tertium) heran, um zwei (oder mehr) „Gegenstände“ 
(z. B. Länder, Städte) zu vergleichen. Häufig werden dabei aus theoretischen Sätzen Hypothesen 
abgeleitet und mit der Untersuchung konkreter pädagogischer Strukturen und Prozesse geprüft 
(Mitter 1996). Bei diesem Verfahren, aber auch bei induktivem Vorgehen, sucht man nach 
regelmäßigen, im Idealfall erklärenden Faktoren und Zusammenhängen in den zu vergleichen-
den Strukturen und Prozessen und strebt mit einem „abstrahierenden Durchgriff“ allgemeine, 
gültige theoretische Aussagen an (Schriewer 2007).

3.2 Empirisch-qualitative Forschungszugänge
Qualitative Forschung verfolgt einen deutenden und sinnverstehenden Zugang zur sozialen 
Wirklichkeit, die als interaktiv hergestellt und symbolisch repräsentiert gedacht wird. Sie sieht 
ihre Aufgabe darin, vermittels methodisch kontrollierten Fremdverstehens die Sinngebungen 
von Akteur:innen (subjektiver Sinn) bzw. die in ihren Praktiken und Artefakten prozessierenden 
überindividuellen Wissensbestände (sozialer Sinn) oder auch (Tiefen-)Strukturen menschlichen 
Handelns (objektiver Sinn) zu erschließen (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2021; Friebertshäuser, 
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Langer & Prengel 2010; Hollstein & Ullrich 2003). Gleich welcher Sinndimension sie sich da-
bei zuwendet, ist ein Akteurskonzept grundlegend, das Menschen – Kinder wie Lehrpersonen, 
Eltern wie Schulleitungen – nicht als kulturellen Ordnungen und Institutionen unterworfen 
konstruiert, sondern ihre Handlungen und Interaktionen als notwendigerweise wissensgeleitete 
und zugleich wissensgenerierende Prozesse versteht (Hitzler 2014, 61).
Theoretische Bezüge des qualitativen Forschungszugangs können u. a. zum Pragmatismus, zum 
symbolischen Interaktionismus, zur Phänomenologie, zur Ethnomethodologie, zum Kon struk-
tivis mus sowie zu (post-)strukturalistischen oder psychoanalytischen Positionen hergestellt 
werden. Als wesentliche Kennzeichen der qualitativen Forschungsrichtung gelten ferner die 
G egenstandsangemessenheit von Methoden und Theorien, die Berücksichtigung und Analyse 
unterschiedlicher Perspektiven sowie die Reflexion der Forschenden über den Forschungspro-
zess als Teil der Gegenstandskonstitution und Erkenntnisgenese (Flick 2018).
In der empirisch-qualitativen Richtung der Grundschulforschung geht es um die möglichst 
unvoreingenommene Beobachtung und Beschreibung der sozialen Praktiken im Grundschul-
unterricht, um das Interpretieren und Analysieren von menschlichen Selbst-Welt-Verhältnissen, 
Interaktionszusammenhängen, Materialitäten und Diskursen im und über den Grundschul-
alltag und schließlich um die empirisch begründete Konstruktion von Typen oder Typologien 
sowie die Generierung von Hypothesen und Theorien. Qualitative Grundschulforschung er-
möglicht es, soziale Erscheinungen in ihrem Kontext, ihrer Komplexität und in ihrer Spezifität 
zu erfassen, zu beschreiben und zu verstehen. Sie liefert umfassende, detaillierte und unvorher-
gesehene Erkenntnisse und ist überall dort geeignet, wo eine differenzierte und ausführliche 
Analyse etwa von konstitutiven Bedingungen (z. B. für Lehr-Lern-Prozesse in der Grundschule) 
oder Mikroprozessen (z. B. die Lehrer-Schüler-Interaktionen oder die Schüler-Schüler-Inter-
aktionen) des Schulischen geleistet werden soll. Qualitative Grundschulforschung befasst sich 
mit den Sichtweisen, Deutungsmustern und Orientierungen der Akteur:innen im Hinblick auf 
Grundschule und Grundschulunterricht, mit den (Lern-)Biographien von Grundschulkindern, 
mit der Schul- und Unterrichtskultur sowie mit bewusstseins- und handlungsgenerierenden 
(Tiefen-)Strukturen des Grundschulunterrichts.
Für die qualitativ-empirische Richtung der Grundschulforschung ist ein induktives oder (bes-
ser) abduktives Vorgehen kennzeichnend (Reichertz 2013). Statt deduktiv von theoretisch abge-
leiteten Hypothesen auszugehen und diese zu überprüfen, zielt sie – anschließend an bestehen-
de Sozial- und Gegenstandstheorien – auf die Entdeckung des Neuen sowie die Transzendenz 
bisheriger Wissensbestände (Reichertz 2013; Strübing, Hirschauer, Ayaß, Krähnke & Scheffer 
2018, 90).
Beispiel: Es geht um die Frage nach der Einführung von Schüler:innen in die Unterrichtsin-
teraktion im Anfangsunterricht. In einem ethnografischen Forschungsprojekt wird dann der 
Anfangsunterricht an kontrastiv ausgewählten Schulen beobachtet. Die Auswahl der Unter-
suchungsfelder erfolgt nach heuristischen Überlegungen (z. B. unterschiedliche Konzepte wie 
Jahrgangsmischung und Jahrgangsklassen oder Kontraste in der Zusammensetzung der Schü-
lerschaft von Grundschulklassen). Mit der vergleichenden Untersuchungsanlage können schul-
kulturelle Rahmungen für die Unterrichtspraxis in den Blick genommen werden. Zugleich 
kann nach übergreifenden Handlungsanforderungen des Anfangsunterrichts gefragt werden. 
Die ethnographische Beobachtung erfolgt in mehreren Feldphasen, wobei im Verlauf der Feld-
aufenthalte die Beobachtungen stärker fokussiert werden. Zunächst geht es um die präzise und 
detaillierte Beschreibung des Anfangsunterrichts in seinen alltäglichen Vollzügen. Dann erfolgt 
die Analyse der Beobachtungen, die auf die Rekonstruktion von Strukturierungen und Anfor-
derungen des Anfangsunterrichts gerichtet ist. Zudem wird das Handeln der Schüler:innen und 
deren Bearbeitung von Lernmaterialien analysiert. Das Ziel der Analyse und Rekonstruktion 
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grundlegender Handlungsprobleme des Anfangsunterrichts besteht darin, neue Aspekte zu einer 
Theorie des Unterrichts beizutragen.
Im Unterschied zur quantitativen Richtung kommen in der qualitativen Grundschulforschung 
keine standardisierten Erhebungs- sowie linear-kanonisierten Auswertungsverfahren zur An-
wendung, die auf den Untersuchungsgegenstand appliziert werden. Um der Komplexität sozia-
ler Phänomene Rechnung zu tragen, gilt es, ein gegenstandsadäquates, methodisch flexibles For-
schungsdesign zu entwickeln, das an einem Forschungsinteresse ansetzt und dieses im Rahmen 
eines iterativ-zyklischen Forschungsprozesses weiter ausschärft (Przyborski  & Wohlrab-Sahr 
2022). Entgegen einem Missverständnis qualitativer Forschung als ‚weiche‘ Wissenschaft beste-
hen auch hier hohe Qualitätsansprüche, die sich jedoch aufgrund epistemologischer Prämissen 
von den Gütekriterien quantitativer Forschung (v. a. Objektivität, Reliabilität, Validität) unter-
scheiden. Neben der bereits erwähnten Gegenstandsangemessenheit von Fragestellung, Theorie-
bezügen, Datentypen, Methoden- sowie Fallauswahl zählen dazu die empirische Sättigung des 
Datenkorpus und der Analyse, die theoretische Durchdringung des empirischen Gegenstandes, 
die textuelle Gewährleistung intersubjektiver Nachvollziehbarkeit sowie die Originalität der ge-
wonnenen Erkenntnisse (Strübing et al. 2018).
Die qualitative Grundschulforschung ist keine einheitliche Forschungsrichtung, sondern um-
fasst verschiedene, teilweise auch divergierende Ansätze mit speziellen theoretischen Annahmen, 
einem spezifischen Wirklichkeitsverständnis und eigenen methodischen Konzepten. Eine mög-
liche heuristische Unterscheidung stellt dabei die zwischen dem Forschungsstil der Ethnogra-
phie und rekonstruktiv-qualitativen Methoden dar. 
Ethnographie will aus ihren Beobachtungen das von ihr untersuchte Feld deskriptiv entschlüs-
seln. Dazu werden Sprachwissen und schulische oder unterrichtliche Interaktionen in Bezug auf 
Sinndeutungen und Praktiken kulturanalytisch erschlossen und Routinen des Grundschulall-
tags sowie die Herstellung des Grundschulunterrichts beschrieben. Auch internationale Verglei-
che liegen in der Form komparativer Ethnographien in Einrichtungen frühkindlicher und schu-
lischer Bildung verschiedener Länder vor. Schul- und Unterrichtskulturen in anderen Ländern 
werden hier teilnehmend beobachtet und beschrieben (z. B. Hortsch 2015).
Rekonstruktiv-qualitative Forschung, wozu interaktionsanalytische, diskursanalytische und her-
meneutische Ansätze, aber auch die interviewbasierte qualitative Forschung zählen, zielt auf die 
Produktion empirisch gehaltvoller Aussagen über Sichtweisen und Orientierungen von Kindern 
oder Lehrpersonen bezüglich grundschulpädagogischer Fragen, auf Wissensbestände und Sub-
jektivierungsangebote grundschulspezifischer Diskurse oder auf strukturelle Aspekte in grund-
schulpädagogischen Handlungsfeldern.
Das besondere Potenzial qualitativer Grundschulforschung liegt darin, dass sie die Vielschichtig-
keit und Veränderlichkeit ihrer Gegenstände einbezieht, um die Annäherung an kindliche Per-
spektiven und kindliches Handeln bemüht ist und bisher unbekannte Phänomene zu entdecken 
vermag. Neuere Arbeiten befassen sich etwa mit der interaktiven Konstitution grundschulischer 
Handlungspraxis, mit Diskursen und normativen Ordnungen, in die diese Handlungspraxis 
eingebettet ist, mit Materialitäten und Raumarrangements der Grundschule oder mit der Trian-
gulation komplementierender Analyseperspektiven auf das Forschungsfeld Grundschule.

3.3 Bildungshistorische Forschungszugänge 
In den letzten Jahrzehnten hat die historische Bildungforschung national wie international 
eine breite Ausdifferenzierung ihres Forschungsfeldes erfahren sowohl in theoretischer, metho-
discher wie thematischer Hinsicht (Kluchert, Horn, Groppe & Caruso 2021). Aus der Viel-
zahl der Konzepte versprechen für die hier interessierende Grundschulgeschichte vornehmlich 
drei theoretisch fundierte Forschungsparadigmen einen Erkenntnisgewinn (Tenorth 2018; 
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 Horlacher 2009). Sie sind nicht trennscharf voneinander abgrenzbar und können nachfolgend 
nur überblicksartig gekennzeichnet werden unter Vernachlässigung der paradigmenintern aus-
differenzierten Varianten. Ihre Anwendung auf die historische Entwicklung der Grundschule 
einschließlich ihrer Pädagogik und Didaktik hat in jedem Fall eine Verabschiedung von einer 
Geschichtsschreibung zur Folge, die sich in reiner Traditionspflege erschöpft.
Dem ideengeschichtlichen Paradigma folgen historische Forschungen, die sich mit der Entstehung, 
Verbreitung, den Wirkungseffekten und dem Wandel von Ideen, Begriffen, Diskursen, und Wis-
sen befassen (Zumhof 2021; Tenorth 2018). Anders als die in der früheren Geisteswissenschaft-
lichen Pädagogik gepflegte Ideengeschichte begnügt sich die seit den 1980er Jahren u. a. durch 
die Cambridge School erneuerte Ideengeschichte nicht mit der textimmanenten Interpretation 
der Schriften prominenter Pädagog:innen (Horlacher 2009). Vielmehr werden die in Text- und 
auch in Bildquellen überlieferten Ideen und Wissensbestände in Beziehung gesetzt zu zeitgenös-
sischen Kontexten, die kultureller, religiöser, sozialer, politischer, weltanschaulicher oder auch 
institutioneller Natur sein können. Welcher Kontext in welchem Umfange gewählt wird, hängt 
vom jeweiligen Erkenntnisinteresse der Forschungsarbeiten ab. Methodisch werden für ideenge-
schichtlich orientierte Studien zumeist qualitative Verfahren bevorzugt (Mietzner 2021). Mit ei-
ner quellenbasierten Text-Kontext-Analyse könnte im Falle der Grundschulpädagogik beispiels-
weise aufgeklärt werden, welche stabilen und instabilen Wechselwirkungen, Abhängigkeiten 
und Austauschmechanismen zwischen der grundschulpädagogischen Idee der Kindorientierung 
oder der Lebensweltorientierung mit sozialen, konfessionellen, ideologischen und (bildungs-)
politischen Positionen und Programmen im historischen Prozess aufgetreten sind. Innerhalb der 
grundschulhistorischen Forschung liegt mit der Untersuchung von Vogt (2015) zum „Professi-
onswissen über Unterstufenschüler in der DDR“ eine methodisch elaborierte ideengeschichtliche 
Studie vor, deren Pendant für die westdeutsche Grundschule noch aussteht.
Beim sozialhistorischen Paradigma konzentriert sich das Forschungsinteresse auf die gesellschaft-
liche Realität von Bildung und Erziehung vorzugsweise in ihren institutionalisierten Formen 
(Drewek 2021; Tenorth 2018; Zymek 2015). Deren historische Entwicklung wird weniger auf 
der Basis von überlieferten pädagogischen Texten rekonstruiert als vielmehr auf der Grundlage 
serieller Daten aus der Vergangenheit. Sie dienen als Quellen, die mit den Mitteln der Statistik 
aufbereitet und ausgewertet werden, wie etwa Daten zur demographischen und ökonomischen 
Dynamik, zur Finanzierung von Schulen, zu ihrem Ausbaugrad, zu Schülerströmen und deren 
Verteilung auf Schularten und Klassenstufen (Lundgreen 2006).
Beginnend von 1800 bis ins 20. Jahrhundert hinein und teilweise darüber hinaus zeigen die um-
fassenden Befunde der inzwischen weit verzweigten sozialhistorischen Schulforschung nicht nur 
rein zahlenmäßig die langfristige strukturelle Entwicklung des deutschen Schulsystems auf, son-
dern auch deren Abhängigkeit von ökonomischen, demographischen wie politischen Verhält-
nissen und die im diachronen Verlauf auftretende Reproduktion von Bildungsungleichheiten. 
Dokumentiert sind diese und weitere Forschungsergebnisse in dem mehrbändigen „Datenhand-
buch zur deutschen Bildungsgeschichte“ (Lundgreen 2006), dessen dritter Band zur „Differen-
zierung und Integration der niederen Schulen in Deutschland 1800 bis 1945“ (Nath & Titze 
2016) mit seinen Befunden manche Gewissheiten problematisiert, die noch in der Geschichts-
schreibung zur Grundschule kursieren.
Für die grundschulhistorische Forschung erweist sich die sozialhistorische Perspektive für Frage-
stellungen ergiebig, die jenseits politischer und pädagogischer Bildungsprogramme vergangene 
Realitäten im Grundschulbereich auf der Basis quantifizierbarer Datenquellen aufklären wollen, 
sei es auf lokaler, regionaler oder überregionaler Ebene. So könnten z. B. mit den Instrumenta-
rien der sozialhistorischen Forschung die Verlaufsformen und das quantitative Ausmaß der im 
historischen Prozess stattgefundenen Exklusionen von schulpflichtigen Kindern und Kinder-
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gruppen aus der Grundschule untersucht werden, eine Forschung, die nicht nur mit Blick auf 
die aktuelle Inklusionsdebatte faktenbezogene Erkenntnisgewinne verspricht, zumal wenn sie 
nicht nur zeitlich, sondern auch regional differenzierend angelegt ist.
Mit dem historisch-vergleichenden Paradigma, das neben Länderstudien zwischenzeitlich um For-
schungen zu grenzüberschreitenden Globalisierungs- und Transferprozessen im schulischen Bil-
dungsbereich erweitert wurde, werden nationale und ethnische Fixierungen durch Einbezug des 
Ausländischen, Andersartigen und Fremden durchbrochen (Caruso & Waldow 2021; Schriewer 
2007). Der historisch-vergleichende Zugang zielt in seinem Erkenntnisinteresse darauf ab, Unter-
schiede, Besonderheiten, Ähnlichkeiten, Parallelen und Gemeinsamkeiten in der historischen Ent-
wicklung von in- und ausländischen Schulsystemen und Schularten, ihren Bildungsprogrammen 
und Curricula, ihren Unterrichtspraktiken und ihrer professionellen Ausstattung zu erforschen. 
Das kann sowohl in ideen- als auch in sozialgeschichtlicher Konkretisierung geschehen, setzt je-
doch in jedem Fall eine vergleichbare Quellenlage im In- und Ausland voraus. Über historisch 
vergleichende Studien lassen sich für die Primarschulbildung für deren Entwicklungsbedingungen 
und -stadien nationale Spezifika ebenso identifizieren wie grenzüberschreitende Gleichförmigkei-
ten, Gleichzeitigkeiten und Verflechtungen (Caruso 2019). Das kann sich in kontextualisierter 
Weise thematisch auf die vergleichende Rekonstruktion beispielsweise von Institutionalisierungs-, 
Curricularisierungs- und Professionalisierungsprozesse im Primarschulbereich ebenso beziehen 
wie auf pädagogische und (fach-)didaktische Diskurse der Vergangenheit.
Unter dem Vorzeichen der historisch-vergleichenden Perspektive hat das historisch der Grundschu-
le zurechenbare Elementarschulwesen (Sandfuchs 2021) in jüngster Zeit eine erhöhte Aufmerksam-
keit erfahren. Mit Einbezug von Ländervergleichen liegen Studien zur historischen Entstehung und 
Durchsetzung der Jahrgangsgruppierung im Elementarschulwesen vor (Caruso 2021; Isensee & 
Töpper 2021; Töpper 2020). Zur „Reformpädagogik in türkischen Elementarschulen“ (Giorgetti 
2021) wird der Kulturaustausch zwischen der Türkei und Deutschland in den ersten Dekaden 
des 20. Jahrhundert im Sinne der Transferforschung analysiert. Unter deren Vorzeichen könnten 
mit fachdidaktischem Fokus z. B. die aus dem angloamerikanischen Raum adaptierten Curricula 
für den wissenschaftsorientierten Sachunterricht der 1970er Jahre in westdeutschen Grundschulen 
(Thomas 2022) untersucht werden, indem ihr historischer Herkunfts- und der Rezeptionskontext 
aufgeklärt sowie die im Zuge des Transfers vollzogenen curricularen Veränderungen einschließlich 
der daran beteiligten Instanzen und Akteur:innen identifiziert werden.
Die grundschul- bzw. primarschulhistorische Forschung kann mit ihren Befunden nicht nur die 
historischen Entstehungszusammenhänge für aktuelle grundschulpädagogische Theorie- und 
professionelle Handlungsprobleme erhellen und damit für deren Lösung notwendige Vorausset-
zungen klären. Darüber hinaus liefert sie ein forschungsbasiertes Wissen über zeitlich stabile wie 
instabile Erfolgs- und Misserfolgsbedingungen der Grundschularbeit, über das, was sich histo-
risch bewährt hat, was trotz vergangener Anstrengungen dauerhaft ungelöst blieb oder gänzlich 
gescheitert ist. Der Besitz eines solches Wissens bewahrt die Grundschulpädagogik als Disziplin 
wie als Profession davor, jede Neuerung ungeprüft als Fortschritt zu begrüßen.

4 Das Studium der Grundschulpädagogik/Grundschuldidaktik

Der Grundschullehrberuf ist von seiner Entstehung bis heute durch eine zunehmende Professio-
nalisierung und Akademisierung gekennzeichnet. Dies spiegelt sich auch im vorliegenden Hand-
buch durch die Tatsache wider, dass im Vergleich zur vorherigen Ausgabe nun insgesamt fünf 
Beiträge – statt bisher nur einem – aufgenommen werden konnten, die sich im engeren Sinne 
mit dem professionellen Handlungsfeld beschäftigen (siehe Beiträge 15 bis 19 in diesem Band). 
An dieser Stelle mag deshalb ein knapper Überblick über einige Entwicklungen im Bereich Stu-
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dium und Qualifikation genügen. In der jüngeren Vergangenheit führte die Unterzeichnung der 
Bologna-Erklärung (1999) in den meisten Bundesländern zu einer Anpassung an die Struktur 
einer gestuften Lehrerbildung in einem Bachelor-Master-System. Das Jahr 2010 war zwar als 
Zielpunkt zur Schaffung eines einheitlichen europäischen Hochschulwesens gesetzt, doch bis 
heute unterscheiden sich Dauer und Struktur des grundschulpädagogischen Studiums in den 
einzelnen Bundesländern beträchtlich. In einigen Bundesländern wie Bayern, Hessen, Mecklen-
burg-Vorpommern, Saarland, Sachsen-Anhalt und Sachsen besteht das erste Staatsexamen zum 
Teil mit einem modularisiertem Studium mit Leistungspunkten fort, einige dieser Länder haben 
das Staatsexamen auch erneut wieder eingeführt, in den anderen Ländern wird das konsekuti-
ve Bachelor-Master-System realisiert und schließt mit einer universitären Prüfung ab. In vie-
len Bundesländern fand eine Studienzeitverlängerung statt, die zweite Phase der Lehrerbildung 
wurde durchgängig beibehalten, variiert aber auch in der Dauer je nach Bundesland zwischen 
12 und 24 Monaten und wurde teilweise verkürzt. Wurden in der Vergangenheit noch vielfach 
Anerkennungsprobleme des Grundschullehrberufes gegenüber des Gymnasiallehrberufes konsta-
tiert, die an einer kürzeren Studiendauer, an einem fehlenden wissenschaftlichen Abschluss ohne 
Promotionsberechtigung, einem geringeren Gehalt, einer höheren Unterrichtsverpflichtung und 
an geringeren Aufstiegschancen festgemacht wurden (Kucharz 2020), kann mittlerweile eine 
weitgehende Angleichung festgestellt werden. Gleichwertige wissenschaftliche Standards wurden 
bereits vor mehr als fünfzig Jahren vom Deutschen Bildungsrat (1972, 133) mit der Begründung 
gefordert, dass es keinen Wesens- und Wertunterschied zwischen den Lernprozessen am Anfang 
oder am Ende der Lernstufen gäbe. Die Umsetzung dieser Erkenntnis hat nun in den Bundeslän-
dern stattgefunden, in denen die Regelstudienzeit des Grundschullehramtes mit 10 Semestern die 
gleiche Länge aufweist wie bei allen anderen Lehramtstypen, dazu zählen Berlin, Brandenburg, 
Bremen, Hamburg, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Mecklenburg-Vorpommern, Thürin-
gen, Schleswig-Holstein. In Baden-Württemberg, Rheinland-Pfalz, Saarland, Sachsen-Anhalt 
und Sachsen betragen die Regelstudienzeiten 8 Semester und in Bayern und Hessen 7 Semester 
(KMK 2022b). Zunehmend mehr Bundesländer drücken die Gleichwertigkeit aller Lehrämter 
auch durch Gehaltsanpassungen aus, sodass die Eingangsbesoldung für das Grundschullehramt 
auf A 13 angehoben wurde bzw. noch wird (GEW 2023). 
Zur Einhaltung einheitlicher professionsspezifischer Kompetenzen und Standards gibt es Rah-
menvorgaben durch die Kultusministerkonferenz (KMK 2019a). Sie sehen beispielsweise vor, 
dass das Lehramt für Grundschulen verpflichtend fachwissenschaftliche und -didaktische Stu-
dieninhalte aus den Fächern Deutsch und Mathematik sowie einem weiteren Fach oder Lern-
bereich der Grundschule und ein umfassendes bildungswissenschaftliches Studium beinhalten 
muss. Mit diesem vergleichsweise breiten Fächerspektrum werden die Studierenden des Lehr-
amts für Grundschulen auf ihre zukünftige Rolle als Klassenlehrer:in vorbereitet, die in der Re-
gel die Haupt- und Kernfächer unterrichten. Aus der Logik von Universitäten stellt das breitere 
Fächerspektrum zuweilen ein Problem für Wissenschaftler:innen in Qualifizierungsphasen ins-
besondere der grundschulbezogenen Fachdidaktiken dar, weil durch den geringeren Workload 
pro Fach nicht die Voraussetzungen für eine Promotion erfüllt werden können. Insofern bleiben 
einige Ungleichheiten trotz formaler Gleichwertigkeit erhalten. 
Hinsichtlich der inhaltlichen beruflichen Anforderungen und der bildungswissenschaftlichen 
Grundlagen gibt es sowohl gleiche Vorgaben für alle Lehrämter als auch professionsspezifische 
Unterschiede. Die Kompetenzanforderungen für die zentralen Aufgaben des Lehrberufes, zu 
denen das Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren zählen, formuliert die KMK 
(2022a) für alle Lehramtstypen gleich. Die aktuellen Ergänzungen beziehen sich beispielsweise 
auf Querschnittsthemen wie die inklusionsorientierte und digitale Bildung. Ein primarstufen-
spezifisches Kompetenzprofil wird in den Mindestanforderungen für die Ausbildung für das 
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Grundschullehramt hingegen in den fächerspezifischen Anforderungen der KMK (2019b) ge-
zeichnet. Hier heißt es, dass die Studienabsolvent:innen den Auftrag haben, Bildung grundzu-
legen, und zwar theoretisch-systematisch und forschungsorientiert erschlossen, anwendungs-
orientiert erprobt und wissenschaftsbasiert reflektiert (KMK 2019b, 64). Insgesamt werden 25 
Mindestanforderungen gemeinsam für das primarstufenspezifische und bildungswissenschaftli-
che Kompetenzprofil formuliert, die für die Ausbildung für das Grundschullehramt einen zen-
tralen Rahmen abstecken. Die alte und neue Aufgabe in grundschulpädagogischen Studiengän-
gen besteht darin, den Bildungs- und Erziehungsauftrag der Grundschule wissenschaftlich zu 
reflektieren. Ein differenziertes professionstheoretisches Verständnis vom Beruf der Grundschul-
lehrerin/des Grundschullehrers ist zu entwickeln. Darüber hinaus sind grundschulpädagogisch 
relevante Inhalte zu erarbeiten, z. B. der Bildungsbegriff, Theorien zur Auswahl und Gestaltung 
von Lernangeboten, Strukturen und didaktische Prinzipien grundschulrelevanter Fächer, der 
förderliche Umgang mit Heterogenität, die Diagnose und Förderung kognitiver, sozialer und 
emotionaler Fähigkeiten, die Leistungsbewertung, Ergebnisse der Grundschul- und Kindheits-
forschung, Übergänge in die Grundschule bzw. in weiterführende Schulen. 
Jenseits der formalen Vorgaben wurde und wird für die Lehrerbildung nahezu immerwährend ein 
dringender Reformbedarf konstatiert, was u. a. mit der vielfachen Marginalisierung der Lehrer-
bildung an den Universitäten zusammenhängt. Zur Gegensteuerung hat das Bundesministerium 
für Bildung und Forschung (BMBF) in den Jahren 2014 bis 2023 bundesweit rund eine halbe 
Milliarde Euro in das Programm „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ investiert, um die Position 
der Lehrerbildung an den Hochschulen zu stärken und die verschiedenen beteiligten Instituti-
onen und Fachbereiche besser zu vernetzen (van Ackeren 2020). Auch wenn eine derartige Pro-
grammfinanzierung nicht unumstritten ist, hat die Lehrerbildung offensichtlich ihre Sichtbar-
keit und Wertschätzung erhöhen und nachhaltige Strukturen für eine verbesserte Lehrerbildung 
schaffen können. 
Häufig wird das Ziel verfolgt, einen engeren Berufsfeldbezug in das Studium zu integrieren und 
dies mit einem hohen Grad an Wissenschafts-, Reflexions- und Forschungsorientierung zu ver-
binden. Das hochschuldidaktische Prinzip des Forschenden Lernens avanciert dabei zu einem 
„umbrella concept“ (Huber 2018). Systematisierungsversuche unterscheiden verschiedene Ziel-
setzungen, die von der forschungsmethodischen Kompetenz und dem Aufbau einer forschenden 
Grundhaltung bis hin zu einer kritisch-reflexiven Kompetenz von Forschungsergebnissen und 
Publikationen reichen (Mertens, Schumacher & Basten 2020). Zur hochschuldidaktischen Um-
setzung sind zahlreiche Konzepte entwickelt worden, die sich beispielsweise in forschungsorien-
tierten Praxisphasen oder in Hochschullernwerkstätten konkretisieren; auch die Arbeit mit Fällen 
und Unterrichtsvideos, die über entsprechende Archive und Portale zugänglich gemacht werden, 
spielt eine zunehmende Rolle. Dabei besteht die Hoffnung, dass durch die Situierung, welche 
durch die konkrete Forschungsaufgabe entsteht, träges Wissen verhindert wird (z. B. Fölling-
Albers, Hartinger & Mörtl-Hafizović 2004). 
Insgesamt betrachtet, kann in formaler und inhaltlicher Hinsicht von einem recht erfolgreichen –  
jedoch keineswegs abgeschlossenen – Prozess gesprochen werden, das Grundschullehramt sowohl 
innerhalb der Hochschulen zu positionieren als auch für die gesellschaftlichen Herausforderun-
gen zu profilieren. Insofern besteht ein enger Zusammenhang zwischen der Pro fessions- und der 
Disziplinentwicklung (Einsiedler 2015). Für die Disziplin ist es existentiell, nicht nur zukünfti-
ge Lehrer:innen zu professionalisieren, sondern auch Wissenschaftler:innen in Qualifizierungs-
phasen (Götz et al. 2018; Vogt et al. 2018). Durch den Ausbau grundschulbezogener Forschung 
und Kommunikationsnetzwerke konnten deren Karrierewege gestärkt werden. Universitäre 
Strukturen stellen allerdings gerade für Qualifikant:innen aus der Grundschulpädagogik und 
-didaktik weiterhin Erschwernisse dar, beispielsweise bezüglich der Promotions- und Habilita-
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tionsrechte. Ob die Professionalisierung und Akademisierung des Grundschullehrberufes auch 
in den kommenden Jahren weiterhin eine positive Entwicklung nehmen wird, ist angesichts des 
akuten, bis in die Mitte der 2030er Jahre weiter zunehmenden Lehrkräftemangels, wie er über-
einstimmend von der KMK (2022c) und Bildungsforscher:innen prognostiziert wird (Klemm 
2022), fraglich. Gegenwärtig werden je nach Bundesland alternative Qualifikationswege in den 
Lehrberuf geschaffen, häufig mit erheblichen Verkürzungen, die die wissenschaftlich fundierte, 
praxisreflexive und professionsorientierte Lehrerbildung in Frage stellen (van Ackeren 2020, 
57). Die Folgen für die Kompetenzentwicklung der unterrichtenden Personen im Vergleich zu 
grundständig ausgebildeten Lehrkräften bedürfen noch einer umfassenden Evaluation, die Ge-
fahr einer De-Professionalisierung wird vielfach angenommen. Verschiedene Fachgesellschaften 
fordern deshalb, dass bei allen alternativen Qualifikationswegen, die in sehr unterschiedlichen 
Formaten für Seiten- und Quereinstiege in den Lehrberuf in den Bundesländern geschaffen 
und in Zukunft entwickelt werden, die gültigen wissenschaftlichen Standards der Lehrerbildung 
eingehalten werden und alle unterrichtenden Personen die gleichen wissenschaftlichen Qualifi-
kationen erwerben müssen (GEBF 2023). Mit spezifischem Bezug zum Grundschullehramt for-
mulierte die Kommission für Grundschulforschung und Pädagogik der Primarstufe der DGfE 
in einem Positionspapier bereits 2017 entsprechend, dass die Äquivalente eines Vollzeitstudiums 
in den Disziplinen der Grundschulpädagogik und der Fachdidaktiken der grundschulrelevan-
ten Unterrichtsfächer erfüllt sein müssten – je nach Vorgaben der jeweiligen länderspezifischen 
Lehrerausbildungsgesetze. 

5 Konzept und Aufbau des Handbuches 

Das Handbuch repräsentiert den State of the Art, das zum Zeitpunkt seiner Veröffentlichung 
vorliegende Fachwissen, also den Forschungs- und Diskussionsstand zu einem Thema. Die Ar-
beits- und Forschungsfelder der Grundschulpädagogik und Grundschuldidaktik werden syste-
matisch und ausgewogen dargestellt. Es sind hohe Qualitätsstandards angestrebt, die sich unter 
anderem dadurch zeigen, dass historische, empirische und auch internationale Perspektiven auf-
gezeigt werden. 
Das Handbuch verbindet die Systematik eines Lehrbuches mit der ausführlichen Begriffs- und 
Themenbehandlung eines Lexikons. Das Sachregister erschließt die Inhalte des Handbuchs zu-
sätzlich. Die Gliederung des Handbuchs folgt systematisch den Teilbereichen von Grundschul-
pädagogik und Grundschuldidaktik: 
Kapitel  1 befasst sich zum einen mit den institutionellen Merkmalen und Entwicklungen der 
Grundschule – historisch, aktuell und perspektivisch, national und international. Dabei werden 
institutionsübergreifende Aspekte wie Vorschulerziehung und Elementarbildung ebenfalls in 
den Blick genommen. Zum anderen sind Professionsentwicklung und professionelles Handeln in 
der Grundschule Themen von Beiträgen, die auch die institutionsübergreifenden Fragestellungen 
einschließen.
Kapitel 2 nimmt die Grundschulkinder in den Blick und bearbeitet differenziert ihre sehr unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen und Einstellungen zur Schule (2.1). Es geht sodann den sich 
daraus ergebenden pädagogischen Grundfragen und Aufgaben nach (2.2). 
In Kapitel 3 wird die Grundschule als didaktisch-methodisches Handlungsfeld betrachtet. Im ersten 
Unterkapitel (3.1) werden Auswahl und Begründung von Zielen und Inhalten des Unterrichts 
dargestellt. Im Folgenden stehen die spezifischen Konzeptionen und Formen des Unterrichts der 
Grundschule im Mittelpunkt (3.2). 
In Kapitel 4 geht es um die fachlichen und überfachlichen Ziele und Inhalte des Unterrichts. Zu-
nächst werden die Grundschulfächer und -lernbereiche dargestellt. Dabei sind für Deutsch, 
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Mathematik, Sachunterricht und die Varianten des Religions- und Ethikunterrichts entspre-
chend ihrer Komplexität jeweils mehrere Beiträge zu finden (4.1). Die fächerübergreifenden 
Aufgabenfelder, wie zum Beispiel Medienerziehung und Sexualerziehung, bilden das letzte Un-
terkapitel (4.2)
Den Autor:innen wurden für die Abfassung ihrer Beiträge die folgenden Kriterien vorgegeben: 
 • Systematische Darstellung des aktuellen Diskussionsstandes, gegebenenfalls auch unter Be-
rücksichtigung konträrer Positionen 

 • Darstellung der historischen Entwicklung des Sachverhalts, soweit diese für das Verständnis 
des gegenwärtigen Diskussionsstandes erforderlich ist 

 • Darstellung des themenrelevanten Forschungs- und Diskussionsstandes 
 • Erörterung von Theorie-Praxis-Fragen sofern erforderlich 
 • Einbettung des Sachverhaltes in den Gesamtkontext der (Grund-)Schule und gegebenenfalls 
Berücksichtigung internationaler Perspektiven

 • Erwünscht ist eine sehr gute Verständlichkeit des Textes, besondere „Didaktisierungsmaßnah-
men“ sind nicht erforderlich.

Mit diesen Vorgaben ist die Hoffnung auf eine möglichst gewinnbringende Nutzung des Hand-
buches verbunden.
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