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Wie international ist die Grundschulpädagogik in 
Deutschland? Der Auftaktband der neuen Reihe ‚Grund-
schule international‘ beleuchtet erstmals systematisch 
den Stand der Internationalisierung von Grundschulpä-
dagogik, Grundschulforschung und Lehrkräftebildung 
im deutschsprachigen Raum. 
Insgesamt 15 Beiträge zeigen, welche Konzepte, Modelle 
und Entwicklungen bereits existieren und wo Desiderate 
liegen. Der Band bietet einen strukturierten Überblick 
über Diskurse, Professionalisierung, institutionelle Ver­
änderungen und internationale Perspektiven auf Grund­
schule in der (Post­)Migrationsgesellschaft. So entsteht 
eine fundierte Orientierung für Forschung, Lehre und 
Praxis, die neue Impulse für die Weiterentwicklung der 
Disziplin setzt.
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Zur Reihe Grundschule international  
(Primary Education International)
herausgegeben von Juliane Schlesier, Robert Baar,  
Petra Büker und Astrid Rank

Mit der Reihe „Grundschule international“ (Primary Education International) 
wird ein Format geschaffen, das internationale Perspektiven auf Grundschu-
le, Grundschulpädagogik und grundschulpädagogische Forschung sichtbar 
macht und weiterentwickelt. Die Idee zu dieser neuen Reihe entstand in einer 
2023 gegründeten Arbeitsgruppe der Kommission Grundschulforschung und 
Pädagogik der Primarstufe in der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswis-
senschaft (DGfE). Diese hat sich zum Ziel gesetzt, die Internationalisierung der 
Disziplin weiter voranzutreiben. 
Die Notwendigkeit einer stärkeren wissenschaftlichen Fundierung interna-
tionaler Perspektiven innerhalb der Grundschulpädagogik wird seit einiger 
Zeit im nationalen und internationalen Diskurs zunehmend betont. Obwohl 
internationale Vergleichsstudien wie IGLU wichtige Impulse setzen und in-
ternational ausgerichtete Studien sowie bildungspolitische Projekte wichtige 
Erkenntnisse liefern, ist eine breite und nachhaltige Verankerung internatio-
nalisierungsspezifischer Ansätze in Forschung, Lehre und Lehrer*innenbil-
dung bislang ausgeblieben. 
Ein Blick auf benachbarte Disziplinen zeigt, dass dies nicht zwangsläufig so 
sein muss: Die Kindheitsforschung etwa hat sich – gestützt auf international 
anerkannte Theorien und Konventionen wie die UN-Kinderrechtskonvention 
(1990) – frühzeitig international ausgerichtet. In der Grundschulpädagogik 
hingegen erschweren nationale und förderale Unterschiede in der Primar-
stufenbildung eine internationale Anschlussfähigkeit. 
Genau hier setzt diese Reihe an: Sie will theoretische Positionierungen stär-
ken, internationale Netzwerke fördern und praktische sowie hochschuldidak-
tische Wege zur Internationalisierung der Disziplin aufzeigen. „Grundschule 
international/Primary Education International“ versteht sich als Einladung zum 
Mitdenken, Mitgestalten und zum Dialog über nationale Grenzen hinweg mit 
dem Ziel, die Grundschulpädagogik in ihrer internationalen Dimension sicht-
barer, zugänglicher und wirkmächtiger zu machen. Die Reihe gibt Autor*innen 
aus Deutschland und der gesamten Welt die Gelegenheit, ihre Arbeiten zur 
Diskussion zu stellen. 
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About the Series  
Primary Education International  
(Grundschule international)
edited by Juliane Schlesier, Robert Baar,  
Petra Büker and Astrid Rank

With the series “Primary Education International” (Grundschule international), 
a format has been created to make international perspectives on primary edu-
cation, primary school pedagogy, and primary education research visible and 
to foster their further development. The idea for this new series emerged in 
a working group founded in 2023 within the Commission for Primary Educa-
tion Research and Pedagogy of the German Educational Research Association 
(DGfE). The group has set itself the goal of advancing the internationalization 
of the discipline.
The need for a stronger scientif ic foundation for international perspectives 
within primary education has been increasingly emphasized in both national 
and international discourses. While international comparative studies such as 
PIRLS provide important impulses, and internationally oriented studies as well 
as educational policy projects generate valuable insights, a broad and sustain-
able integration of approaches to internationalization in research, teaching, 
and teacher education has so far been lacking.
A look at related disciplines shows that this does not necessarily have to be 
the case: Childhood studies, for example, established an international orien-
tation at an early stage, drawing on internationally recognized theories and 
conventions such as the UN Convention on the Rights of the Child (1990). 
In primary education, however, national and federal differences in primary 
schooling have hindered international connectivity. 
This is precisely where the series comes in: it aims to strengthen theoretical 
positioning, foster international networks, and highlight practical as well as 
higher education didactic pathways to the internationalization of the f ield. Pri-
mary Education International is conceived as an invitation to reflect, contribute, 
and engage in dialogue across national borders with the aim of making pri-
mary education more visible, accessible, and influential in its international di-
mension. The book series offers authors from Germany and around the world 
the opportunity to present their work for discussion.



7

Vorwort der Reihenherausgeber*innen

Wie steht es um die Internationalisierung der Grundschulpädagogik als Dis-
ziplin in Deutschland? Wie international arbeitet die hiesige Grundschulfor-
schung, wie sieht es diesbezüglich in der Grundschullehrkräftebildung aus? 
Und welche pädagogischen, didaktischen und strukturellen Veränderungen 
kennzeichnen die Grundschule in der bundesdeutschen (Post-)Migrationsge-
sellschaft? Im Frühjahr 2023 luden die damaligen Vorsitzenden der Kommis-
sion Grundschulforschung und Pädagogik der Primarstufe in der Deutschen 
Gesellschaft für Erziehungswissenschaft (DGfE) Petra Büker und Astrid Rank 
zusammen mit Julia Poschmann als Sprecherin der kommissionsinternen Ar-
beitsgemeinschaft Primarschulforschende in der Qualif ikationsphase (PriQua) 
zu einem ersten Treffen zum Thema Internationalisierung der Grundschulpä-
dagogik ein. Das Interesse war groß: Zahlreiche Mitglieder der Fachcommu-
nity diskutierten engagiert über Potenziale und Hindernisse, über den Status 
quo, aktuelle Entwicklungen und über die Möglichkeiten einer Bearbeitung 
des Themas innerhalb der Kommission. 
Schnell war klar: Es passiert bereits Vieles an den Universitäten und Päda-
gogischen Hochschulen, das auf eine Internationalisierung zielt, und es ist 
auch historisch betrachtet nichts Neues, dass die Grundschulpädagogik als 
Disziplin über den eigenen, nationalen Tellerrand hinausschaut und Ideen und 
Konzepte aus anderen Ländern importiert bzw. eigene in diese exportiert. 
Eine systematische Zusammenschau über einzelne Aktivitäten, über Konzepte 
und Modelle fehlt bislang allerdings. 
Vor dem Hintergrund dieser Ausgangslage kristallisierte sich das Vorhaben 
heraus, den Status quo in Form einer Publikation festzuhalten und Desidera-
te sowie Ansatzpunkte zu identif izieren, um darauf aufbauend weitere Ent-
wicklungen in Richtung einer höheren Anschlussfähigkeit der Grundschulpä-
dagogik an internationale Diskurse anzustoßen. Was zunächst als Einzelband 
gedacht war, wuchs innerhalb der Arbeitsgruppe „Herausgabeband“ schnell 
zu einer größeren Idee heran: eine Reihe, die die Internationalisierung der 
Grundschulpädagogik aus unterschiedlichen Blickwinkeln beleuchtet. Einer-
seits geht es um den deutschsprachigen Raum mit seinen Diskursen, Struktu-
ren und Entwicklungen im Kontext aktueller gesellschaftlicher Veränderungs-
prozesse. Andererseits öffnet sich der Blick auf verschiedene internationale 
Grundschulsysteme, die Professionalisierung von Grundschullehrkräften sowie 
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zentrale Querschnittsbereiche der Grundschulpädagogik, deren Gemein-
samkeiten und Unterschiede, der neue Perspektiven sowohl auf das eigene 
System als auch auf die Disziplin selbst ermöglicht. Als erster Teil in diesem 
Mosaik soll der Auftaktband mit einem grundlegenden Überblick, der das 
Feld erschließt, wichtige Impulse für den deutschsprachigen Diskurs geben.
Dieser liegt nun vor: Er versammelt insgesamt 15 Beiträge, die als Überblicks- 
oder Themenbeiträge den Anspruch erheben, das, was in der deutschspra-
chigen Grundschulpädagogik an Internationalität und Internationalisierung 
bereits vorhanden ist, abzubilden und dem interessierten (Fach-)Publikum zu-
gänglich zu machen. Eine Einführung, die den Rahmen der Thematik absteckt, 
sowie ein auf der Grundlage der Beiträge erstelltes Fazit der Herausgeber*in-
nen eröffnen eine erste strukturierte und strukturierende Zusammenschau 
von Konzepten, Modellen, Diskursen und Entwicklungen.
Die im Band versammelten Beiträge beziehen sich auf die Felder Grundschul-
pädagogik als Disziplin, Grundschulforschung, Grundschule als Institution, 
Lehrkräftebildung und Professionalisierung für die Grundschule sowie auf 
weitere, thematisch übergreifende Fragen. Damit ist es gelungen, ein ers-
tes Bild zum Stand der Internationalisierung in der Grundschulpädagogik zu 
zeichnen, dieses auch im Sinne der disziplinären Selbstvergewisserung der 
Grundschulpädagogik zu reflektieren und neue Perspektiven für die Weiter-
entwicklung zu gewinnen.
Wir wünschen allen Leser*innen eine spannende, anregende und erkenntnis-
reiche Lektüre!

Im Herbst 2025, Wuppertal, Bremen, Paderborn und Regensburg
Juliane Schlesier, Robert Baar, Petra Büker und Astrid Rank
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Robert Baar, Petra Büker, Vanessa Henke,  
Anja Seifert und Katrin Velten

Grundschulpädagogik: International?  
Eine Einführung

1	 Die Grundschullandschaft in Deutschland
Betrachtet man die aus über 15.500 Grundschulen bestehende Grundschul-
landschaft in Deutschland (Destatis 2025), so zeigt sich ein äußerst differen-
ziertes Bild: Im ländlichen Raum f inden sich ein- und mehrzügige Schulen, 
teilweise mit Außenstellen in weiter entfernten Teilstandorten. Es gibt Zwerg-
schulen, die nur aus einer oder zwei Klassen bestehen, ebenso wie kleinere 
und größere Schulen in den Städten, die sich in unterschiedlichen sozioöko-
nomischen Milieus mit einer sehr heterogenen, oft räumlich segregierten 
Schüler*innenschaft bef inden, was nicht zuletzt auf die sogenannte ‚Sprengel-
pflicht‘ zurückzuführen ist (Füssel & Lehner 2024, 76). Einige Grundschulen 
sind eigenständig, andere bilden Verbünde mit anderen Grund- und/oder 
weiterführenden Schulen (Kann 2022). Neben den staatlichen Einrichtungen 
existieren Privatschulen, die – je nach struktureller, weltanschaulicher und/
oder pädagogischer Ausrichtung – von Kindern aus Familien mit (mal mehr, 
mal weniger) aff inen Wertvorstellungen besucht werden und für eine „hori-
zontale Differenzierung im Grundschulwesen“ (Nikolai & Helbig 2019, 300) 
verantwortlich sind. Einige Schulen werden als voll- oder teilweise gebunde-
ne und als offene Ganztagsschulen geführt, andere noch als Halbtagsschulen 
(Holtappels 2024, 101). Neben Grundschulen mit traditionellen Jahrgangs-
klassen, die relativ altershomogen sind, gibt es Grundschulen, die verschiede-
ne Modelle der Jahrgangsmischung praktizieren, damit Kinder unterschied-
lichen Alters gemeinsam lernen können (Sonnleitner 2021). Zumeist umfasst 
die Grundschule vier, in Berlin und Brandenburg hingegen sechs Schuljahre. 
Der Föderalismus und die damit verbundenen unterschiedlichen Schulgeset-
ze, Verwaltungsvorschriften, Bildungspläne und Stundentafeln sorgen für eine 
große Diversität von Strukturen und Konzepten der Grundschulen, genauso 
wie die (multiprofessionelle) Zusammensetzung des Kollegiums oder die f i
nanzielle und räumliche Ausstattung durch das Bundesland und den örtlichen 
Schulträger. Diese und weitere Faktoren nehmen Einfluss auf die schulinternen 

doi.org/10.35468/6215_einl

http://doi.org/10.35468/6215_einl
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Leitbilder, Curricula und die Mitwirkungsmöglichkeiten der Schulleitung, des 
Kollegiums und der Erziehungsberechtigten. 
Die strukturelle Vielfalt wirkt sich auch auf die Umsetzung aktueller Quer-
schnittsaufgaben und damit verbundener Ansprüche an die (Grund-)Schule im 
Anthropozän wie z. B. der Inklusion, einer Bildung für nachhaltige Entwicklung 
(BNE) und der Digitalisierung aus: Mehr als 15 Jahre nach der Ratif izierung 
der UN-Behindertenrechtskonvention kann noch lange nicht von einer flä-
chendeckenden inklusiven Grundschule gesprochen werden (z. B. Rank 2024). 
Auch BNE ist in sehr unterschiedlichem Maße Gegenstand von Unterricht und 
Schulleben an den Grundschulen (z. B. Haider et al. 2023), ebenso hat Digitali-
tät bislang nur in stark differierendem Ausmaß Einzug in die Schulen gehalten 
(z. B. Irion et al. 2023). Gemeinsam ist allen Grundschulen hingegen, dass sie 
mittlerweile – auch vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Transformations-
prozesse und Globalisierungsbewegungen – ein nicht unerhebliches Maß an 
Internationalität aufweisen, die sich nicht zuletzt in der ethno-sozio-kulturellen 
Vielfalt der Schüler*innenschaft (z. B. de Boer & Merklinger 2021) und Kon-
zepten wie der Migrationspädagogik (Mecheril 2016) wiederspiegelt. Dieses 
komplexe Gefüge stellt gleichermaßen Anforderungen an die Grundschulpäd-
agogik als Disziplin, die Grundschule als Institution, die Grundschulforschung 
und an die (Aus-)Bildung und Professionalisierung der Grundschullehrkräfte. 

2	 Internationalität und Grundschule
Der Begriff der Internationalität beschreibt dabei zunächst das Ergebnis eines 
Prozesses, in dem nationalstaatliche Grenzen in bestimmten Bereichen über-
schritten werden und Verbindungen und Beziehungen zwischen einzelnen 
Ländern entstehen, die durch Austausch, Kooperation und teilweise auch 
gemeinsame Ziele gekennzeichnet sind (Hornberg 2010, 18). In Bezug auf 
Schule f indet ein solcher Austausch über nationale Grenzen hinweg indirekt 
und direkt statt: Indirekt, indem z. B. Fremdsprachenunterricht Teil der Stun-
dentafel ist und Schüler*innen bereits im Grundschulalter Kompetenzen für 
das Leben in einer globalisierten Welt erwerben (Frisch 2024); direkt, indem 
z. B. verschiedene Staaten herkunftssprachlichen Unterricht für Schüler*innen 
in ihrer Familiensprache als sogenannten ‚Konsulatsunterricht‘ an deutschen 
Grundschulen anbieten (Mediendienst Integration 2020). Hornberg weist 
darüber hinaus (mit Verweis auf die konvergenztheoretischen Studien von 
Christel Adick) darauf hin, dass sich die Internationalisierung der (Grund-)
Schule bereits darin zeigt, dass sie weltweit verbreitet ist, dass sie internatio-
nal ähnliche äußere Merkmale aufweist und sich gerade im Primarbereich so 
etwas wie ein ebenfalls weltweit gültiges Kerncurriculum durchgesetzt hat, 
„das die Fächer Sprache, Mathematik, Naturwissenschaften, Sozialwissen-
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schaften (Geschichte, Geograf ie, Sozialkunde), ästhetische Erziehung (Kunst) 
und Sport umfasst“ (Hornberg 2010, 30).
Die Gründung internationaler Schulen verändert die bundesdeutsche Schul-
landschaft ebenfalls: Die Plattform International Schools Database weist für 
Deutschland insgesamt 98 internationale Schulen aus, von denen ca. 25 auch 
Kinder im Grundschulalter aufnehmen (ISA 2025, o.S.). Gleichzeitig sind selbst 
die ‚Grundschulen von nebenan‘, so unterschiedlich sie auch sein mögen 
(s.o.), längst nicht mehr der „ethnisch-deutsch codierte Repräsentationsraum“ 
(Machold & Wienand 2021, 53), den sie noch vor wenigen Jahrzehnten dar-
stellten. Kinder mit und ohne Zuwanderungsgeschichte besuchen gemein-
sam die Grundschule in der (Post-)Migrationsgesellschaft (Fürstenau 2024); 
‚internationale‘ Lehrkräfte, die ihren Studienabschluss in anderen Ländern 
als Deutschland erworben haben (Schüssler et al. 2023), unterrichten neben 
Lehrer*innen, die während ihres Studiums ein Auslandssemester absolviert 
haben (DAAD 2023) oder sich – mit oder ohne ihre Schüler*innen – an inter-
nationalen Austauschprogrammen beteiligen (Wagner 2022). Ganz selbst-
verständlich gehört der Fremdsprachenunterricht (meist Englisch, manchmal 
auch Französisch oder eine andere europäische Sprache) zur Stundentafel in 
der Grundschule, und der Sachunterricht verhandelt längst nicht mehr nur 
Phänomene aus der unmittelbaren Umgebung der Schüler*innen, sondern 
auch Themen wie Kinderrechte oder Klimaschutz, die globale und internatio-
nale Perspektiven einschließen (GDSU 2013).
Trotz dieser und vieler weiterer Entwicklungen gilt die Grundschule nicht zu-
letzt aufgrund ihrer besonderen Organisationsform, die in fast allen Bundes-
ländern lediglich die ersten vier Schuljahre umfasst, oftmals als ‚deutsches Phä-
nomen‘, oder, wie Oelkers (2019) es ausdrückt, als „Sonderfall in Europa“. Dies 
spricht zwar nicht gegen die Internationalität bzw. die Internationalisierung 
der Grundschule als Institution, leitet aber direkt zur Frage der internationalen 
Anschlussfähigkeit der Disziplin, die von einigen Wissenschaftler*innen als 
ausbaufähig angesehen wird (Götz et al. 2019). Unklar bzw. nicht systematisch 
erfasst ist bislang auch, inwieweit die Internationalisierung der Grundschulfor-
schung und der Primarstufenlehrkräftebildung vorangeschritten ist. Eine zeit-
gleiche, aufeinander bezogene Betrachtung des Entwicklungsstandes in den 
hier angesprochenen Bereichen erscheint daher sinnvoll und aussichtsreich. 

3	 Internationalität und Grundschulpädagogik
Der vorliegende Band nimmt seinen Ausgang von der (vorerst noch unsys-
tematischen) Beobachtung, dass sich die Grundschulpädagogik als Disziplin, 
die Grundschulforschung, die Institution Grundschule sowie die Professiona-
lisierung der Grundschullehrkräfte inzwischen auf vielfältige Weise interna-
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tionalisiert haben: Wissenschaftler*innen pflegen vielfältige Forschungsko-
operationen und Kontakte im globalen Raum, die auch dem Theorietransfer 
und der Weiterentwicklung der Disziplin dienen. Historische Arbeiten im Be-
reich der Grundschulpädagogik verweisen darauf, dass eine weltweite inter-
nationale Vernetzung bereits zu Beginn des letzten Jahrhunderts die Arbeit 
z. B. an den grundschulrelevanten Diagnoseverfahren wissenschaftlich und 
interdisziplinär vorangetrieben hat (Liebers 2015, Götz & Liebers 2023). Inter-
national vergleichende Schulleistungsstudien wie TIMMS oder IGLU setzen 
die an deutschen Grundschulen erzielten Ergebnisse in Beziehung zu den 
Unterrichts- und Schulsystemen anderer Länder und tragen damit zu einer 
Standardisierung von Schule und Lernen über nationalstaatliche Grenzen hin-
weg bei. Nicht zuletzt greift auch die (Grundschul-)Lehrer*innenbildung die 
Chancen und Herausforderungen einer Internationalisierung der Gesellschaft 
auf: Erasmus-Programme führen internationale Studierende an deutsche Uni-
versitäten und Hochschulen, in Deutschland immatrikulierte Studierende ver-
bringen ein oder mehrere Semester im Ausland (DAAD 2023). Erleichtert wird 
dies unter anderem durch das European Credit Transfer System (ECTS), das im 
Rahmen des Ende der 1990er Jahre initiierten Bologna-Prozesses eingeführt 
wurde und die gegenseitige Anerkennung von Studienleistungen zumindest 
im europäischen Raum gewährleisten soll (EHEA 2025). Auch curricular hat 
sich in den letzten Jahren und Jahrzehnten Einiges getan: So stellten beispiels-
weise Jungmann und Triantaf illou in ihrer Analyse von Prüfungsordnungen 
und Studienprogrammen für das Grundschullehramt (betrachtet wurden die 
Fächer Erziehungswissenschaft und Deutsch) vor ca. 20 Jahren noch fest, dass 
an „lediglich 11 % aller Hochschulstandorte (mit Lehrerbildung für die Pri-
marstufe) in Deutschland“ ( Jungmann & Triantaf illou 2004, 854f.) internatio-
nale bzw. interkultureller Basisqualif ikationen erworben werden müssen. Dies 
hat sich inzwischen deutlich geändert, wie schon allein ein exemplarischer 
Blick auf die entsprechenden Studienordnungen und Modulhandbücher in 
den Bundesländern Bremen und Baden-Württemberg zeigt.1
Die bisherigen Ausführungen können als Indizien dafür gewertet werden, 
dass mittlerweile durchaus von einer Internationalisierung der Grundschule, 
der Grundschulforschung, der Grundschulpädagogik und der Grundschul-
lehrkräftebildung gesprochen werden kann. Eine systematische, wissenschaft-

1	 Einsehbar unter https://www.uni-bremen.de/fileadmin/user_upload/fachbereiche/fb12/fb12/
pdf/Studium/Grundschule/8_Erziehungswiss._Modulhandbuch_BA_BiPEb19_Sept21.pdf (Bre-
men), https://www.ph-freiburg.de/studium/studienorganisation/studien-und-pruefungsord-
nungen.html (Freiburg), https://www.ph-ludwigsburg.de/studium/studienorganisation/stu-
dien-und-pruefungsordnungen (Ludwigsburg) oder https://www.ph-gmuend.de/fileadmin/
redakteure/ph-gmuend/download/studium/studienorganisation/SPO/lehramt/Modulhand-
buch_BA_GS_Juni_2020_m_Deckblatt_web.pdf (Schwäbisch Gmünd).

https://www.uni-bremen.de/fileadmin/user_upload/fachbereiche/fb12/fb12/pdf/Studium/Grundschule/8_Erziehungswiss._Modulhandbuch_BA_BiPEb19_Sept21.pdf
https://www.uni-bremen.de/fileadmin/user_upload/fachbereiche/fb12/fb12/pdf/Studium/Grundschule/8_Erziehungswiss._Modulhandbuch_BA_BiPEb19_Sept21.pdf
https://www.ph-freiburg.de/studium/studienorganisation/studien-und-pruefungsordnungen.html
https://www.ph-freiburg.de/studium/studienorganisation/studien-und-pruefungsordnungen.html
https://www.ph-ludwigsburg.de/studium/studienorganisation/studien-und-pruefungsordnungen
https://www.ph-ludwigsburg.de/studium/studienorganisation/studien-und-pruefungsordnungen
https://www.ph-gmuend.de/fileadmin/redakteure/ph-gmuend/download/studium/studienorganisation/SPO/lehramt/Modulhandbuch_BA_GS_Juni_2020_m_Deckblatt_web.pdf
https://www.ph-gmuend.de/fileadmin/redakteure/ph-gmuend/download/studium/studienorganisation/SPO/lehramt/Modulhandbuch_BA_GS_Juni_2020_m_Deckblatt_web.pdf
https://www.ph-gmuend.de/fileadmin/redakteure/ph-gmuend/download/studium/studienorganisation/SPO/lehramt/Modulhandbuch_BA_GS_Juni_2020_m_Deckblatt_web.pdf
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liche und wissenschaftsbasierte Erfassung oder gar Fundierung dieser These 
steht hingegen noch aus, auch wenn der Wunsch nach einer solchen schon 
seit geraumer Zeit geäußert wird (bspw. Götz 2018; Miller et al. 2018; Götz et 
al. 2019) und z. B. Herausforderungen und Chancen der Europäisierung für die 
Grundschulpädagogik und -didaktik bereits seit den 1980er Jahren (Kasper 
et al. 1985; Schmitt et al. 1992; Büker 1998) und seit Ende der 2000er Jahre 
innerhalb der DGfE-Kommission Grundschulforschung und Pädagogik der 
Primarstufe breiter diskutiert werden (Röhner 2009; Röhner et al. 2009; Büker 
2009). Auch die Frage, wie weit die Internationalisierung in den verschiede-
nen Bereichen tatsächlich fortgeschritten ist, bleibt bislang unbeantwortet. 
So kann beispielsweise konstatiert werden, dass die oben erwähnten inter-
national angelegten empirischen Studien im Grundschulkontext, die im Zuge 
der von supranationalen Organisationen wie der IEA (International Association 
for the Evaluation of Educational Achievement) oder der OECD (Organisation for 
Economic Cooperation and Development) initiierten international vergleichen-
den Schulleistungsstudien einen Aufschwung erfahren haben, bislang kaum 
zu einer generellen, profunden Verankerung von Internationalisierungspers-
pektiven in der Grundschulpädagogik bzw. -forschung geführt haben. Die in 
den letzten Jahren intensiv auf- und ausgebaute Nachbardisziplin der Kind-
heitspädagogik stellte sich hingegen von vorneherein international vernetzter 
auf, was insbesondere durch den Rückgriff auf international bekannte und 
anerkannte entwicklungspsychologische Ansätze wie auch durch interna-
tional gültige Konventionen zu Schutz und Fürsorge junger Kinder (Beispiel: 
UN-Kinderrechtekonvention von 1989) erleichtert wurde. Im Vergleich dazu 
lassen die nationalen bzw. in Länderhoheit geregelten, zum Teil sehr unter-
schiedlichen Systeme der Primarstufenbildung, wie einleitend dargestellt, 
einen internationalen Vergleich im Bereich der Grundschulpädagogik sehr 
voraussetzungsvoll und komplex erscheinen. Dies mag ein Grund für die be-
nannten Leerstellen sein. 

4	 Zum Band
Vor diesem Hintergrund wurde im Jahr 2023 – initiiert durch die damaligen 
Vorsitzenden der Kommission Grundschulforschung und Pädagogik der Primar-
stufe in der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft (DGfE), Petra 
Büker und Astrid Rank sowie Julia Poschmann aus der Arbeitsgemeinschaft 
Primarschulforschende in der Qualif ikationsphase (AG PriQua) – eine Arbeits-
gruppe ins Leben gerufen, die sich seitdem mit verschiedenen Themenfeldern 
der Internationalisierung innerhalb der Disziplin Grundschulpädagogik (z. B. 
mit dem Aufbau internationaler Netzwerke, mit der theoretischen Verortung 
von Internationalisierung oder mit der Internationalisierung in der grund-
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schulspezif ischen Hochschullehre) auseinandersetzt und das Thema aktiv 
vorantreiben möchte. Innerhalb der in diesem Rahmen stattf indenden Dis-
kussionen wurde schnell deutlich, dass es notwendig erscheint, den Status 
quo der Internationalisierung der Grundschulpädagogik zu erheben bzw. of-
fenzulegen, um eine fundierte Basis für die weitere Auseinandersetzung mit 
der Thematik bereitzustellen. So entstand die Idee der Buchreihe Grundschule 
international (herausgegeben von Juliane Schlesier, Robert Baar, Petra Büker 
und Astrid Rank), die mit diesem Sammelband eröffnet werden soll. Erklärtes 
Ziel dieses ersten Bandes ist es, den deutschsprachigen Diskurs zur Internatio-
nalisierung der Grundschule in Bezug auf die Disziplin der Grundschulpädago-
gik, die  grundschulpädagogische Forschung, die Grundschule als Institution 
sowie die grundschulpädagogische Professionalisierung sichtbar zu machen, 
bereits vorhandene Arbeiten, Konzepte und Modelle vorzustellen, diese zu 
bündeln und (erstmals im deutschen Grundschuldiskurs) zu systematisieren 
und auf Basis des gewonnenen Bildes neue Reflexionshorizonte und Perspek-
tiven zu eröffnen. Die strukturierte und strukturierende Zusammenschau dient 
zum einen der Selbstvergewisserung der Grundschulpädagogik als Disziplin. 
Zum anderen sollen neue Perspektiven für die Grundschulforschung, die Wei-
terentwicklung der Grundschule als Institution und die Lehrkräftebildung auf-
gezeigt werden. Vor dem Hintergrund dieser Zielsetzungen wurde in Form 
eines Offenen Calls dazu eingeladen, sich in Form von Überblicksbeiträgen mit 
folgenden und weiteren Fragen auseinanderzusetzen:
1.	 Grundschulpädagogik als Disziplin
	 Wo steht die Disziplin der Grundschulpädagogik mit Blick auf Interna-

tionalisierung? Welche (auch historischen) Entwicklungslinien lassen sich 
rekonstruieren? Was wird grundsätzlich unter Internationalisierung ver-
standen? Welcher Stellenwert wird ihr (bisher) beigemessen? Welche Per-
spektiven sind damit verbunden? 

2.	 Grundschule als Institution
	 Was wissen wir über Grundschulen im internationalen Kontext? Inwieweit 

ist Grundschule als Institution ein deutsches Phänomen bzw. ein Phäno-
men im deutschen Sprachraum, das sich durch originäre Strukturen evtl. 
auch einem internationalen Vergleich entzieht? Inwiefern beeinflusst der 
internationale bzw. internationalisierte Blick das Lernen, Lehren und Leben 
in der Grundschule? Welches Potential liegt in der Internationalisierung für 
Schulkultur und Schulentwicklung? Welche Rolle spielen dabei z. B. inter-
national vergleichende Schulleistungsstudien oder politische Vorgaben?

3.	 Grundschulforschung
	 Wie ist es um die grundschulpädagogische Forschung im Hinblick auf 

Internationalität bestellt? Welcher Logik, welcher Intention folgen die 
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vorhandenen internationalen Forschungskooperationen? Zeichnen sich 
methodologische Schwerpunkte ab? Inwiefern handelt es sich dabei um 
kulturvergleichende oder eher um inter- bzw. transkulturell ausgerichtete 
Projekte? Mit welchen Ländern und Regionen und mit welchen Kontinen-
ten werden Forschungskooperationen eingegangen? Wie lässt sich das 
erklären? Lässt sich internationale Grundschulforschung in angemessener 
Weise systematisieren? 

4.	 Grundschullehrkräftebildung
	 Welche Formen der Internationalisierung in der (Grundschul-)Lehrer*in-

nenbildung lassen sich beschreiben? Welche hochschuldidaktischen Kon-
zepte existieren? Welche Professionalisierungsziele werden dabei aufgeru-
fen? Existieren Befunde zur Wirksamkeit der Bemühungen? 

5.	 Weitere, grundlegende Fragen 
	 Auf welche Schwierigkeiten stößt die Auseinandersetzung mit dem The-

menfeld Internationalisierung vor dem Hintergrund, dass die Grundschule 
in Deutschland, wie sie seit 1919/1920 besteht, als ‚deutsches Phänomen‘ 
gilt? Vor welche Herausforderungen sehen sich Internationalisierungsbe-
mühungen in allen oben genannten Bereichen gestellt angesichts einer 
(deutschen) Theorie der Grundschule, die vor allem auf die Leitprinzipien 
‚Grundlegende Bildung‘, ‚Eine Schule für alle‘ sowie ‚Kindgemäßheit‘ re-
kurriert? Welchen Mehrwert kann eine Internationalisierung der Grund-
schulpädagogik, der Grundschulforschung, der (Grundschul-)Lehrkräfte-
bildung und der Grundschule als Institution bieten? Inwiefern benötigen 
wir überhaupt eine Internationalisierung in den oben genannten Berei-
chen? Was spricht jeweils dafür, was dagegen? Welche Herausforderun-
gen, welche Grenzen lassen sich erkennen? An welchen Stellen und vor 
welchem Hintergrund erscheinen Grenzüberschreitungen angebracht? 

5	 Zu den einzelnen Beiträgen
Nicht zu allen der aufgeworfenen Fragestellungen gingen Beitragseinrei-
chungen ein. Insgesamt ist es dennoch gelungen, im Auftaktband der Reihe 
„Grundschule international“ neben dieser Einleitung sowie eines rahmenden 
Abschlussbeitrags insgesamt 15 spannende Aufsätze zu versammeln, mit de-
nen eine fundierte Bestandsaufnahme, Selbstvergewisserung und Reflexion 
der Internationalisierung in den o.g. Bereichen ermöglicht wird und, so den-
ken wir, vor allem auch Entwicklungspotentiale identif iziert und Perspektiven 
eröffnet werden.
Der erste Teil des Bandes enthält zwei Beiträge zum Themenfeld Grundschule 
als Disziplin: 
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Charlotte Röhner bilanziert anhand einer Dokumentenanalyse der Jahrbücher 
für Grundschulforschung seit 1997 sowie der Zeitschrift für Grundschulforschung 
seit 2008 den Stand der Internationalisierung der Grundschulforschung und 
gewinnt auf Basis von schriftlichen Expert*innen-Befragungen mit fünf (zum 
Zeitpunkt des Entstehens des Beitrags) aktuellen und ehemaligen Vorsitzen-
den der DGfE-Kommission für Grundschulforschung und -pädagogik ein ak-
tuelles Bild der Institutionalisierung und Verwissenschaftlichung der Grund-
schulpädagogik als Disziplin unter internationaler Perspektive. 

Michaela Vogt diskutiert auf Basis einer nationalen Homepageanalyse von 
Hochschullehrer*innen im Bereich der Grundschulpädagogik sowie diszip-
lintheoretischer Überlegungen das Potenzial der Disziplin, sich innerhalb der 
internationalen Research on Primary Education zu verorten. Dabei weist sie 
auch auf Hürden hin, die in einem solchen transformatorischen Prozess noch 
zu meistern wären.

Der zweite Teil des Bandes widmet sich dem Bereich der Grundschulforschung:

Katrin Liebers und Margarete Götz zeigen in einer mikrohistorischen Ana-
lyse die Existenz eines international gepflegten fachlichen Austausches in 
Deutschland bereits zu Beginn des letzten Jahrhunderts auf. Das geschieht 
mit thematischer Fokussierung auf grundschulrelevante Diagnoseverfahren 
am Beispiel der internationalen Aktivitäten des Instituts für experimentelle Pä-
dagogik und Psychologie des Leipziger Lehrervereins. Für den Zeitraum von 
1910 bis 1933 werden die Akteur*innen, die Formate, die Reichweite und die 
Häuf igkeiten der Internationalisierung untersucht. 

Taha Ertuğrul Kuzu beschäftigt sich in seinem Beitrag „Das Verstehen ver-
stehen – Eine internationale Perspektive auf den Begriff des Lernens in der 
Grundschulforschung“ mit der Frage, welche nationalen und internationalen 
grundschulpädagogischen Perspektiven den Begriff des Lernens und dessen 
Verständnis prägen. Dabei stützt er sich vor allem auf Arbeiten aus der päda-
gogisch-psychologischen Lehr-Lernprozessanalytik und legt einen besonde-
ren Fokus auf die Rolle von Sprache. Er zeigt auf, dass viele der hierzulande 
etablierten Konzepte auf international geteilten theoretischen Grundannah-
men beruhen, die internationale Forschung aber weitere wertvolle Perspek-
tiven auf Lernprozesse bereithält, die bislang kaum Eingang in den deutsch-
sprachigen Diskurs gefunden haben.

Die institutionelle Dimension, die im dritten Teil des Bandes unter dem Aspekt 
der Internationalisierung verhandelt wird, bildet sich in vier Beiträgen ab: 

Heike Deckert-Peaceman entwirft in ihrem Beitrag „Wie der Offene Unterricht 
in den 1970er Jahren (wieder) nach Deutschland kam…“ eine grundschulpäd-
agogische Historiographie und zeigt am Beispiel des Offenen Unterrichts auf, 
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dass bereits seit den 1970er Jahren eine Internationalisierung in der Grund-
schule und in der Grundschulpädagogik stattfand: Einzelne Wissenschaft-
ler*innen aus Deutschland reisten ins Ausland, um sich u. a. mit dem Konzept 
einer Open Education und mit Reformschulen zu beschäftigen und diese Ideen 
dann nach Deutschland zu tragen.

Robert Baar spürt in seinem Beitrag informelle Wege einer internationalen 
Ausrichtung der Grundschule als Institution auf. Dabei betrachtet er verschie-
dene Phänomene und Prozesse in der Grundschule, wie z. B. die Internatio-
nalisierung der Schüler*innenschaft, der Lehrkräfte und des Unterrichts und 
kommt zum Ergebnis, dass die informelle Internationalisierung der Grund-
schule weit fortgeschritten ist.

Nanine Lilla und Marianne Schüpbach gehen in ihrem Beitrag „Internationa-
le Perspektiven auf erweiterte Bildungsangebote im Primarbereich und die 
Ganztagsgrundschule in Deutschland“ auf Potentiale des internationalen Ver-
gleichs von Konzepten und Modellen erweiterter Bildung („extended educa-
tion“) ein. Nach einer ersten Def inition des Begriffs leiten sie ausgehend von 
der systematischen Charakterisierung der in Australien, Schweden und Eng-
land vorherrschenden Modelle mögliche Weiterentwicklungsperspektiven für 
die deutsche Ganztagsgrundschule auf institutioneller Ebene ab.

Unter dem Titel „Dimensionen der Internationalisierung und Europäisierung 
in der Grundschule“ setzt sich Nadine Sonnenburg anschließend mit einem 
besonderen Feld der Internationalisierung in der Grundschule auseinander, 
indem sie spezielle Schulprof ile wie z. B. UNESCO-Projektschulen sowie das 
Programm Erasmus+ genauer in den Blick nimmt. Damit gelingt es ihr, die 
Vielfältigkeit der Grundschullandschaft in Bezug auf Internationalität zu ver-
deutlichen.

Zum Bereich Grundschullehrkräftebildung und Professionalisierung liegen ins-
gesamt fünf Beiträge vor: 

Christian Gößinger, Vanessa Henke, Ulrike Beate Müller, Astrid Rank und 
Klaudia Schultheis gehen in ihrem Beitrag „Die Bedeutung der Internationali-
sierung für die Professionalisierung von angehenden Grundschullehrkräften“ 
der Frage nach, welcher Stellenwert der Internationalisierung im Rahmen der 
Grundschullehrkräftebildung zukommt. Sie zeigen auf, wie verschiedene For-
men der Internationalisierung dazu beitragen können, unterschiedliche Schul-
systeme kennenzulernen und innovative Impulse für die Entwicklung des 
Professionswissens und der professionsbezogenen Einstellungen angehender 
Lehrer*innen zu geben. Eine Zusammenschau von Studienergebnissen zur In-
ternationalisierung der Lehrkräftebildung unterstreicht, dass die bestehenden 
Bemühungen ein tieferes Verständnis für grundschulpädagogische Problem-
lagen und Herausforderungen bei den Studierenden evozieren können.
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Ausgehend von der Feststellung einer gering ausgeprägten Mobilitätsbe-
reitschaft von Studierenden des Grundschullehramts wird im Beitrag „Inter-
nationalisierung als (k)ein Thema der Grundschullehramtsausbildung“ von 
Frederike Bartels, Agnes Pfrang, Lisa Sauer, Anja Seifert und Michaela Vogt 
die grundlegende Frage nach Gewinn und Herausforderungen von Interna-
tionalisierungsbestrebungen in der grundschulbezogenen Lehrkräftebildung 
verfolgt. Hierzu werden mögliche Gründe für die geringe Mobilität auf institu-
tioneller, professioneller und individueller Ebene aufgefächert und unter einer 
kompetenztheoretischen, strukturtheoretischen sowie berufsbiograf ischen 
Perspektive analysiert und reflektiert. Die Schlussfolgerungen für die Weiter-
entwicklung des Grundschullehramts werden sowohl an die Hochschulen 
und jeweiligen Standorte, aber auch an Bildungspolitik und an die Disziplin 
adressiert.

In ihrem empirischen Beitrag mit dem Titel „Inklusionsbezogene Professiona-
lisierung von Grundschullehrkräften im DACH-Raum – ein Vergleich universi-
tärer Curricula an ausgewählten Standorten“ untersuchen Stefan Meier, Fran-
ziska Heidrich, Anna Schwermann, Sebastian Ruin und Marcel Veber in ihrer 
tri-national vergleichend angelegten Dokumentenanalyse das Inklusionsver-
ständnis in den universitären Grundschulcurricula der bildungswissenschaft-
lichen Studienanteile. Dabei kommen sie zu dem übergreifenden Ergebnis, 
dass das eingelagerte Inklusionsverständnis an den ausgewählten Standorten 
als heterogen anzusehen ist und diskutieren dies vor dem Hintergrund der 
Professionalisierung angehender Grundschullehrkräfte.

Im Beitrag „Internationaler Vergleich von Professionalisierungsstrategien für 
die Ganztagsgrundschule und Implikationen für die Grundschullehrkräftebil-
dung: Ansätze aus Schweden, Australien und Deutschland“ von Nicole Bel-
lin-Mularski, Nanine Lilla und Marianne Schüpbach wird der internationale 
Ausbau inklusiver Bildung und Ganztags(grund)schulen beleuchtet und die 
Frage nach den Implikationen und Herausforderungen an die Grundschul-
lehrkräftebildung gestellt.

Claudia Ingrisch-Rupp und Heiko Oberfell widmen sich in ihrem Beitrag einer 
ersten Bestandsaufnahme der Internationalisierung schulpraktischer Studien 
im Grundschullehramt. Neben bildungspolitischen Vorgaben sichten sie hier-
zu empirische Befunde und zeigen die Umsetzung an Hochschulstandorten 
u. a. auf der Basis von Daten aus dem Monitor Lehrkräftebildung auf. 

Im 5. Teil des Bandes werden zwei weitere, grundlegende Fragen verhandelt.



23

Grundschulpädagogik: International? Eine Einführung

doi.org/10.35468/6215_einl

Der Beitrag von Beate Blaseio „Unterrichtsfächer des sachbezogenen Lernens 
der Primarstufe in Europa – ein internationaler Vergleich“ beschäftigt sich mit 
dem Sachlernen in mehreren europäischen Ländern in der Primarstufe. Unter 
einer international vergleichenden Fragestellung beschreibt sie – u. a. vor dem 
Hintergrund curricularer Vorgaben – Unterschiede und Gemeinsamkeiten im 
Hinblick auf die konkreten Inhalte und spezif ische pädagogisch-didaktische 
Herangehensweisen.

Thomas Irion, Ramona Lorenz, Nina Autenrieth und Mathias Nagl stellen in 
ihrem Beitrag „Internationale Entwicklungen zu Digitalisierung und Mediati-
sierung im Primarbereich“ wichtige internationale Entwicklungen in den Be-
reichen digitale Kompetenz und Medienkompetenz, Lehren und Lernen in 
der Kultur der Digitalität, Nutzung digitaler Medien sowie technologische 
Ausstattung von Schulen dar. Sie plädieren dafür, die in Deutschland geführ-
ten Diskurse stärker an internationale Entwicklungen anzuschließen, um die 
Primarbildung durch die Forschung im Bereich der Digitalität voranzubringen 
und damit letztlich die Schüler*innen besser auf das Leben in der digitalisier-
ten Welt vorzubereiten.

Im abschließenden Beitrag „Wie steht es um die Internationalisierung der 
Grundschulpädagogik? Ein erstes Fazit “ versuchen wir als Herausgebende, 
auf Grundlage der in diesem Band versammelten Beiträge ein ebensolches zu 
ziehen. Einige Fragen, die wir dabei fokussieren, sind: Was lässt sich unter der 
Bezeichnung der Internationalisierung der Grundschule, der Grundschulpä-
dagogik, der Grundschulforschung und der Professionalisierung der Grund-
schullehrkräfte fassen und welche disziplininterne wie disziplinübergreifende 
Bedeutung kommt einer solchen Klärung grundlegend zu? Wo stehen diese 
Bereiche mit Blick auf eine Internationalisierung momentan? Welche Perspek-
tiven für die Zukunft lassen sich erkennen? Welches Potenzial kann vor dem 
Hintergrund der Erkenntnisse einer stärkeren Internationalisierung zugespro-
chen werden, welche Zukunftsperspektiven lassen sich daraus gewinnen und 
welche (Handlungs-)Aufforderungen gehen daraus hervor?

Wir wünschen allen Leser*innen eine spannende, gehaltvolle Lektüre und 
bedanken uns an dieser Stelle bei allen Beitragenden, die mit ihren Texten die 
Grundlage für einen hoffentlich fruchtbaren Diskurs um die Internationalisie-
rung der Grundschulpädagogik geschaffen haben. Der erste Band der Reihe 
„Grundschule international“ soll hierzu den Auftakt geben. 
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Internationalisierung der Grundschul­
forschung. Zur Rekonstruktion 
internationaler Perspektiven in der Disziplin, 
ihrem Stellenwert und ihren Potenzialen

Im Beitrag wird der Stand der Internationalisierung der Grundschulforschung 
untersucht, wie er in den Jahrbüchern für Grundschulforschung seit 1997 
und der „Zeitschrift für Grundschulforschung“ seit 2008 dokumentiert ist, die 
den state of the art der Grundschulforschung repräsentieren. Auf der Grund-
lage einer Dokumentenanalyse der Tagungsbände und der Zeitschriftenbei-
träge wurden schriftliche Expert*innen-Befragungen mit fünf aktuellen und 
ehemaligen Vorsitzenden der DGfE-Kommission für Grundschulforschung 
und Pädagogik der Primarstufe geführt, die einen wesentlichen Beitrag zur 
Institutionalisierung und Verwissenschaftlichung der Grundschulpädagogik 
als Disziplin beigetragen haben. Gefragt wurde nach dem Stand der Interna-
tionalisierung der Grundschulforschung, den Ursachen ihrer randständigen 
internationalen Verankerung sowie dem wissenschaftlichen Potenzial einer 
stärkeren Internationalisierung, welche im Hinblick auf die Weiterentwick-
lung der Grundschulpädagogik als international forschende Disziplin bilan-
ziert werden. 

This paper examines the state of internationalization of primary school re-
search as documented in the „Jahrbücher für Grundschulforschung“ since 
1997and in the “Zeitschrift für Grundschulforschung” since 2008, which rep-
resent the state of the art in primary school research in Germany. Based on 
a document analysis of the conference proceedings and the journal articles, 
f ive expert interviews were conducted with current and former chairs of the 
DGfE Commission for Primary School Research primary school research 
and primary school pedagogy, which made a signif icant contribution to the 
contribution to the institutionalization and scientif ication of primary school 
pedagogy as a discipline. Questions were asked about the status of the 
internationalization of primary school research, the causes of its marginal 
international anchoring and the scientif ic potential of greater international-
ization, regarding the further development of primary school education as 
an internationally researching discipline.
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1	 Internationalisierung der Grundschulforschung:  
Ein Desiderat

Die Internationalisierung der Grundschulforschung wird im disziplinären Dis-
kurs als Desiderat ausgewiesen, das seit Röhner (2009, 15 ff.) und Einsied-
ler (2015, 313) als weitgehende Leerstelle in der disziplinären Entwicklung 
adressiert ist. Gleichwohl wird auf die hohe Bedeutung internationaler For-
schungsperspektiven für die Fortentwicklung der Grundschulpädagogik als 
wissenschaftlicher Disziplin hingewiesen (Götz et al. 2018, 89), die es zu ent-
wickeln und in internationalen Forschungskooperationen zu entfalten gilt. Um 
die Fragestellung nach Stand und Perspektiven einer Internationalisierung 
der Grundschulforschung in die Disziplinentwicklung des Fachs Grundschul-
pädagogik einordnen zu können, wird zunächst die Entwicklung des Fachs 
als universitäre Disziplin skizziert. Auf dieser Grundlage soll die Frage nach 
der Internationalisierung der Grundschulforschung in ihrem bisherigen Status 
und Entwicklungsstand untersucht werden, wie er in den Jahrbüchern Grund-
schulforschung seit 1997 und in der „Zeitschrift für Grundschulforschung“ seit 
2008 dokumentiert ist, um Schlussfolgerungen für die Grundschulpädagogik 
als forschende Disziplin und die Bedeutung von Internationalisierungspers-
pektiven für die Grundschulforschung ziehen zu können.

2	 Zur Entwicklung der Grundschulpädagogik als 
wissenschaftliche Disziplin

Die Grundschulpädagogik ist eine wissenschaftshistorisch junge Disziplin, die 
sich erst ab Ende 1960er Jahre an deutschen Universitäten in Westdeutsch-
land und für die ostdeutschen Bundesländer ab den 1990er Jahren etablie-
ren konnte. 1966 wurde an der Universität in Frankfurt der erste Lehrstuhl für 
Grundschuldidaktik mit Erwin Schwartz besetzt. Er verfasste 1969 eine grund-
legende programmatische Schrift zu „Die Grundschule. Funktion und Form“, in 
der er die Grundschule als Grundstufe einer demokratischen Schule konzipiert 
und ihre Funktion, ihre curriculare und organisatorische Ausgestaltung, ihre 
Struktur und Ausstattung bis hin zur Lehrkräftebildung und der Elternarbeit 
erörtert. Er bezieht in die Neuausrichtung der Grundschulpädagogik den inter-
nationalen Diskussionsstand der Curriculumforschung bei Robinsohn (1967) 
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ebenso ein wie die Befunde des Plowden-Reports zur Reform des Primarbe-
reichs in England (1967) sowie die Erkenntnisse zu Effekten der Differenzie-
rungsformate im angelsächsischen Bereich ( Jackson 1964). Leitend für die Re-
form der Grundschule sind die Erkenntnisse der modernen Entwicklungs- und 
Lernpsychologie, die in Folge der Arbeiten von Bruner (1960), Aebli (1961) 
und anderen zu einem neuen Begabungsbegriff und einem neuen Lernver-
ständnis in Westdeutschland führen (Deutscher Bildungsrat 1970). Auch die 
Befunde der Soziologie und der Sozialisationsforschung zur Funktion und der 
Auslese durch die Schule (Roeder 1965; Rollf 1968), die maßgeblich zu einer 
sozialwissenschaftlichen Wende in der Erziehungswissenschaft beitragen, sind 
bei Schwartz an herausgehobener Stelle berücksichtigt. Ein expliziter Bezug 
wird auch zum internationalen Forschungsstand kindlicher Sprachentwicklung 
hergestellt. Dies trifft insbesondere auf die Erkenntnislage zur kompensato-
rischen Sprachförderung zu, wie sie im Kontext der Forschungsbefunde von 
Bernstein (1955) zum restringierten und elaborierten Code entwickelt wur-
de. Mit der programmatischen Schrift von Schwartz vollzieht sich ein erster 
Übergang von der prädisziplinären Entwicklungsphase (Götz et al. 2024, 13f.) 
zu einer wissenschaftsbasierten Ausrichtung der Grundschulpädagogik. Sein 
Disziplinverständnis repräsentiert einen Typus des wissenschaftlichen Selbst-
verständnisses, das in der strukturellen Reform und der inneren Entwicklung 
der Grundschule seinen zentralen Auftrag sieht. Mit diesem Verständnis der 
Grundschulpädagogik repräsentiert Erwin Schwartz den Typus einer „praxis-
orientierten Wissenschaftsdisziplin“ (Schorch 1998, 13). Insofern kann man 
von einem Disziplinverständnis sprechen, das auf pädagogische Reform- und 
Gestaltungsaufgaben ausgerichtet ist und in dem die Profession vor der Diszi-
plin positioniert ist.
Dieser Ausrichtung der Grundschulpädagogik als praxisorientierter Wissen-
schaftsdisziplin entsprechen in der Anfangsphase der Etablierung des Fachs 
an den Universitäten viele Lehrstühle. Man begriff es als zentrale Aufgabe der 
Disziplin, die Grundschule durch eine Begleitung struktureller und innerer Re-
formprozesse zu unterstützen. Beispielhaft zu nennen sind hier die Entwicklung 
neuer Curricula zum naturwissenschaftlichen und gesellschaftswissenschaftli-
chen Sachunterricht, die Einführung offener Lernformen, die Entwicklung einer 
pädagogischen Leistungskultur in Form verbaler Beurteilungen oder die Re-
form des Schuleingangsbereichs. Insbesondere im Rahmen der neuen Cur-
ricula für den Sachunterricht wurde auf internationale Studien und Curricula 
Bezug genommen. Im naturwissenschaftlichen Bereich wurden sowohl struk-
turorientierte (Spreckelsen 1968; Tütken & Spreckelsen 1971) als auch auf of-
fene Konzepte (Thiel 1970) rezipiert und in die Konzeption naturwissenschaft-
licher Curricula eingebracht. Im gesellschaftlich-politischen Bereich wurde auf 
die US-amerikanischen Forschungsbefunde der Politischen Sozialisationsfor-
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schung (Greenstein 1965; Easton & Dennis 1969) sowie auf die Konzeption 
von Social Studies Bezug genommen (Beck 1972; Lippit et al. 1975/1976; Beck 
& Rauterberg 2005, 55ff.). 
Das mit der Bildungsreform der 1970er Jahre eingeleitete umfassende Erneue-
rungsprogramm der Grundschule (Schwartz 1969; Deutscher Bildungsrat 1970; 
Halbfas et al. 1972) schafft nach Götz einen neuen Wissenstypus in der Grund-
schulpädagogik, der durch die „Bildung eines facheigenen Themen- und Be-
griffsraums, in der das historisch überlieferte und das in den 1970er und 1980er 
Jahren neu erzeugte Wissen über die Grundschule inhaltlich und zeitlich geglie-
dert sowie begrifflich geklärt, systematisiert, hierarchisiert und kontextualisiert 
wird“ (Götz 2018, 29f.). Insgesamt ist nach der Analyse von Götz (ebd., 30) diese 
Periode der Disziplinentwicklung durch die Übernahme fachexterner Diskurse 
der Begabungs-, Lern-, Sozialisations- und Curriculumtheorie gekennzeichnet, 
die in den grundschulpädagogischen Wissenskorpus integriert werden. Für die 
zentralen Reformkonzepte im Bereich der Grundschule, die Gegenstand in der 
ersten Phase der universitären Disziplinentwicklung waren, ist eine durchgängi-
ge Orientierung an internationalen Theoriediskursen und Studien festzustellen. 
Mit Blick auf die Rezeption internationaler Forschung in der vergleichenden 
Grundschulpädagogik dieser Jahre stellte Glumpler (1997, 90ff.) fest, dass die 
Mehrzahl der vorliegenden Arbeiten dem Paradigma der „international reforma-
tive reflection on education“ entsprechen. Mit der Orientierung an Theorie- und 
Empirieerträgen relevanter Nachbarschaftsdisziplinen, die in der Frühphase der 
Disziplinentwicklung aufgerufen sind (Schwartz 1969), ist die Grundschulpäd-
agogik der 1970er und 1980er Jahre Götz folgend (ebd., 30) „mehr eine theo-
rie- und forschungsverarbeitende als eine theorie- und forschungserzeugende 
Wissenschaft.“ 
Die Entwicklung eines genuinen Disziplin- und Forschungsverständnisses 
der Grundschulpädagogik und ihre Entwicklung als empirisch forschen-
de Disziplin kann sich erst nach einer Aufbau- und Konsolidierungsphase 
in der Etablierung grundschulpädagogischer Lehrstühle herausbilden. Von 
„disziplinkonstituierender Bedeutung“ ist, dass sich ab den 1990er Jahren zu-
nehmend facheigene Forschungsleistungen herausbilden (Götz et al. 2024, 
15). Nach Stichweh (2013) ist die Schaffung und Eingrenzung eines fach-
eigenen Wissenskorpus für jede Wissenschaft konstitutiv. Die facheigenen 
Forschungsaktivitäten werden in der Folge „thematisch stetig ausgeweitet 
und differenziert sowie in ihrer methodischen Qualität gesteigert“ (Götz et 
al. 2024, ebd.). 
Dieser Prozess der Disziplinentwicklung wird mit der Gründung der „Kom-
mission für Grundschulforschung und Pädagogik der Primarstufe“ in der 
„Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft“ maßgeblich flankiert 
und unterstützt, die 1992 von Wolfgang Einsiedler, Maria Fölling-Albers und 
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Hanns Petillon in Nürnberg ins Leben gerufen wurde (Fölling-Albers 2023). 
Die Disziplinbildung erfolgte auf einem Verständnis der Eigenständigkeit der 
Grundschulpädagogik, die als einzige schulbezogene Disziplin für die Grund-
bildung einer unausgelesenen Schüler*innenschaft zuständig ist und die für 
die besonderen Anforderungen des Grundschulunterrichts wissenschaftlich 
fundiertes Wissen bereitstellt. Mit der Arbeit der Kommission wird die wis-
senschaftliche Ausrichtung und Ausdifferenzierung der Grundschulpädagogik 
als Disziplin entscheidend vorangetrieben. Mit der Intensivierung der For-
schungsaktivitäten erhält die Grundschulpädagogik als erziehungswissen-
schaftliche Teildisziplin, wie Götz (2000, 534) formuliert, ihren „sichtbarsten 
Prof ilierungsschub“. Ab 1997 erscheinen in der Fachcommunity die Jahrbü-
cher für Grundschulforschung, in der die Forschungsvorhaben und -befunde 
der Disziplin regelmäßig dokumentiert werden. Die Jahrbücher entwickeln 
sich in den nachfolgenden Jahren zu einer Plattform, in der die leitenden For-
schungsfragestellungen und Forschungsleistungen der Disziplin verfolgt und 
sichtbar gemacht werden. Zum international vergleichenden Prof ilierungs-
schub der Grundschulpädagogik trägt die Beteiligung von Vertreter*innen 
der Disziplin an der internationalen Schulleistungsstudien PIRLS „Progress in 
International Reading Literacy (IGLU in Deutschland) maßgeblich bei (Götz 
et al. 2024, 16, 21). 2008 wird aus der Grundschulforschungskommission der 
DGfE heraus die erste auf Double-Blind-Reviewverfahren basierte deutsch-
sprachige „Zeitschrift für Grundschulforschung“ gegründet, um die wissen-
schaftliche Qualität der Grundschulforschung zu forcieren und an internatio-
nal anerkannten Gütekriterien auszurichten (s.u.). 
In der Bilanz der Entwicklung der Grundschulpädagogik als wissenschaftliche 
Disziplin in den zurückliegenden rund 50 Jahren lässt sich feststellen, dass sie 
sich von einer programmatisch-normativen zu einer empirisch forschenden 
Disziplin entwickelt hat, die sich sowohl im Feld der empirisch quantitativen 
als auch im Feld der empirisch qualitativen Forschung an den wissenschaft-
lichen Standards und methodischen Gütemaßstäben der jeweiligen Paradig-
men ausrichtet und beachtliche Forschungsbefunde generiert (im Überblick 
Götz et al. 2024, 19ff.). Einen relevanten Beitrag zur Disziplin leisten auch bil-
dungshistorische Studien, die forschungsbasiertes Wissen bereitstellen, um 
grundschulpädagogische Entwicklungen einordnen und im Hinblick auf ak-
tuelle und zukünftige Herausforderungen reflektieren zu können (ebd., 23f.). 
Zwar liegen nach dem Befund von Götz et al. (2024, 25) vermehrt länderver-
gleichende Studien zur historischen Entwicklung des Elementar- und Primar-
schulwesens vor, gleichwohl nehmen international-vergleichende Studien, die 
im Sinne eines tertium comparationis einen Vergleich von mehreren Bildungs-
systemen auf der Grundlage einer Fragestellung vornehmen, in der Grund-
schulforschung wenig Raum ein. 
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Dem steigenden Bedarf der Fachcommunity nach einer Verständigung über 
das Selbstverständnis der Grundschulpädagogik als wissenschaftlicher Diszip-
lin wird 2016 in einem Diskussionspapier der DGfE-Kommission Grundschul-
forschung Rechnung getragen und einer breiteren Öffentlichkeit zugänglich 
gemacht (Götz et al. 2018). In diesem Kontext wird auf die Bedeutung einer 
international vorzeigbaren Forschung der Grundschulpädagogik hingewie-
sen, die maßgeblich zu einer Forschungsprof ilierung der Disziplin über den 
erreichten Status hinaus beitragen kann (ebd., 89). Der Existenz einer national 
etablierten sowie international vernetzten „Scientif ic Community“ (ebd.) wird 
dabei eine hohe Relevanz zugesprochen. Mit Blick auf die internationalen 
Perspektiven komme es darauf an, „verstärkt an bestehenden internationalen 
Angeboten – wie Tagungsformaten oder internationalen Periodika – zu par-
tizipieren sowie eigene Publikations- und Veranstaltungsbemühungen noch 
stärker international auszurichten“ (ebd.). 

3	 Zum Stand der Internationalisierung im „Jahrbuch 
Grundschulforschung“ und der „Zeitschrift für 
Grundschulforschung“

Um den Stand der Internationalisierung der Grundschulpädagogik bewerten 
zu können, werden im Folgenden die Jahrbücher Grundschulforschung sowie 
die „Zeitschrift für Grundschulforschung“ im Hinblick auf internationale aus-
gerichtete Forschungsbeiträge untersucht. Für eine vertiefende Analyse zum 
Stand der Internationalisierung werden die Ergebnisse einer Expert*innen-
befragung bei aktuellen und früheren Vorsitzenden der Kommission Grund-
schulforschung dargestellt und in die Reflexion der Befunde einbezogen.

3.1	 Dokumentenanalyse zum Stand der Internationalisierung 
in Beiträgen zum „Jahrbuch Grundschulforschung“ und der 
„Zeitschrift für Grundschulforschung“

Da die Veröffentlichungen im „Jahrbuch für Grundschulforschung“ und in der 
„Zeitschrift für Grundschulforschung“ beanspruchen können, den state of art 
der nationalen Grundschulforschung zu repräsentieren, stellen sie eine aussa-
gekräftige Datengrundlage für den Stand der Internationalisierung dar. 
Im Rahmen einer Dokumentenanalyse (Döring 2023) werden die internatio-
nalen Beiträge und Forschungskooperationen, die in den „Jahrbüchern der 
Grundschulforschung“ (Bd. 1, 1997 bis Bd. 28, 2024) und der „Zeitschrift für 
Grundschulforschung“ (Heft 1, 2008 bis Heft 2, 2024) dokumentiert sind, aus-
gewertet und im Hinblick auf ihren prozentualen Anteil bilanziert. Bei den 
internationalen Forschungskooperationen wird differenziert nach solchen, 
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die keine länder- bzw. systemvergleichende Perspektive aufweisen und sol-
chen, die einen Intersystemvergleich auf der Grundlage einer Fragestellung im 
Sinne eines tertium comparationis vornehmen. Gesondert ausgewiesen wer-
den Beiträge der international-vergleichenden Grundschulforschung, die von 
nationalen Wissenschaftler*innen vorliegen, aber ebenfalls als international 
ausgerichtete Forschung zu werten sind. Inwieweit das Theorie- und Empirie-
wissen internationaler Forschung zur Entwicklung des Primarschulwesens in 
den Jahrbüchern repräsentiert ist, wird des Weiteren anhand der internatio-
nalen Beiträge bilanziert, die von den Tagungsleitungen eingeladen wurden. 
Die internationalen Keynotes können als ein Indikator für den Stand der Inter-
nationalisierung der deutschen Grundschulforschung gewertet werden, die 
international bedeutsames Theorie- und Empiriewissen in den wissenschaft-
lichen Diskurs einbezieht. Da die Beiträge in der „Zeitschrift für Grundschulfor-
schung“ nach thematisch fokussierten Calls aufgerufen und nach den Regeln 
peer-reviewter Zeitschriften verfasst sind, können sie wiederum als Indikator 
dafür gelten, inwieweit die Grundschulforschung in der internationalen For-
schung als wissenschaftlich bedeutsam wahrgenommen wird.

3.1.1	 Ergebnisse der Dokumentenanalyse zum Stand der Internationali­
sierung der Grundschulforschung in den Jahrbüchern Grundschul­
forschung 

Neben einem vereinzelten internationalen Beitrag zur Mathematikdidak-
tik ( Jahrbuch 1) und zur international-vergleichenden Grundschulforschung 
(ebd.) ist die Internationalisierung der Grundschulforschung in den ersten 10 
Jahren der Disziplinentwicklung nach der Gründung der „Kommission Grund-
schulforschung und Pädagogik der Primarstufe“ im Jahr 1992 nur in ersten 
Ansätzen sichtbar. 
Bezogen auf das Kriterium internationaler Keynotes/eingeladener Vortrag 
lässt sich feststellen, dass ab den Jahrbuch 8 bis Jahrbuch 28 insgesamt 12 
internationale Vorträge zu verzeichnen sind. Tagungen mit internationalen 
Keynotes/eingeladenen Vorträgen sind in den Jahrbüchern 8, 9, 11, 12, 13, 15, 
18, 28, Tagungen ohne internationalen Input sind in den Jahrbüchern 1, 2, 3, 
4, 5, 6, 7, 10, 14, 16, 17, 19, 20, 21, 22, 23, 25, 26, 27 dokumentiert. 	
Die nationale Fokussierung der Tagungen wird aufgebrochen in den Tagun-
gen zu „Chancengleichheit in der Grundschule“ ( Jahrbuch 12) und zur „Euro-
päisierung der Bildung“ ( Jahrbuch 13), die im Hinblick auf den Internationali-
sierungsgrad der Disziplin eine besondere Stellung einnehmen, da zu diesen 
sowohl mehr als eine internationale Keynote und auch weitere internationale 
Vorträge eingeladen waren und mit der jeweiligen thematischen Ausrichtung 
auch in der internationalen Community auf Resonanz stießen oder zu ver-
mehrt angemeldeten Vorträgen internationaler Wissenschaftler*innen führten 
(s. u.). 



36

Charlotte Röhner

doi.org/10.35468/6215-01

Ab Jahrbuch 19 verstetigt sich die Anmeldung internationaler Vorträge bei 
allen folgenden Tagungen mit eins bis fünf Beiträgen auf niedrigem Niveau. 
Insgesamt können in allen Jahrbüchern Grundschulforschung ( Jahrbuch 1, 
1997 bis Jahrbuch 28, 2024) 58 Beiträge in internationaler Autor*innenschaft 
bilanziert werden. Ihr prozentualer Anteil beträgt gemessen an der Grundge-
samtheit aller Beiträge 4,8 Prozent.
Unter der Maßgabe international vergleichender Forschung untersuchen 
zudem drei nationale Beiträge einen Sachverhalt eines andersräumigen Bil-
dungssystems ( Jahrbuch 4; Jahrbuch 12). Fünf Beiträge nehmen eine Ana-
lyse mehrerer Bildungssysteme auf der Grundlage einer gemeinsamen Frage-
stellung im Sinne eines Intersystemvergleichs vor (Beiträge in Jahrbuch 13, 
Jahrbuch 15, Jahrbuch 16). International vergleichende Forschung im Sinne 
der international reformative reflection on education, wie sie für die Frühphase 
der Disziplin prägend war (Glumpler 1997), ist nach der Konsolidierung des 
Fachs nicht mehr zu verzeichnen. Grundschulforschung über den europäi-
schen Raum hinaus f indet nach der Dokumentenanalyse der Jahrbücher im 
Kontext der internationalen Schulleistungsforschung statt (exemplarisch Lan-
kes Jahrbuch 13). 

3.1.2	 Zur Analyse der internationalen Beiträge in den Jahrbüchern für 
Grundschulforschung

Die insgesamt 56 internationalen Beiträge können in einer formalen Bestim-
mung ihrer internationalen Ausrichtung nach ihrer Autor*innenschaft wie folgt 
aufgeschlüsselt werden: Von den insgesamt 56 internationalen Beiträgen sind 
36 in alleiniger Autor*innenschaft internationaler Autor*innen verfasst, wäh-
rend 20 Beiträge Forschungskooperationen in nationaler und internationaler 
Autor*innenschaft aufweisen. Die Beiträge in alleiniger Autor*innenschaft 
von Autor*innen des europäischen Auslands fokussieren Forschungsfrage-
stellungen, die sich zu rund zwei Dritteln auf Studien zum Strukturwandel 
im Elementar- und Primarbereich, zu Inklusion, Mehrsprachigkeit und Spra-
che(n)lernen, zu professionellem Handeln wie zu weiteren allgemein-päd-
agogischen Fragen beziehen. Hingegen thematisieren die Beiträge zu rund 
einem Drittel länderspezif ische Aspekte der Elementar- und Primarbildung 
und hier insgesamt Fragestellungen und Diskurse, die auch in der deutschen 
Grundschulforschung von herausgehobener Bedeutung sind und insofern 
den nationalen Diskurs um internationale Perspektiven bereichern. 
Gleichzeitig werden mit den international eingereichten Beiträgen die Wahr-
nehmung und das Interesse an der deutschen Grundschulforschung sichtbar, 
das sich überwiegend für das deutschsprachige europäische Ausland bilan-
zieren lässt. Ein internationaler Austausch f indet insbesondere in den bi- und 
multinationalen Forschungskooperationen statt, die sich in ihren Fragestel-
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lungen auf die Breite des grundschulpädagogischen Diskurses beziehen und 
den Umgang mit Differenz, Mehrsprachigkeit und Migration und Inklusion 
ebenso umfassen wie den Strukturwandel im Elementarbereich und Aspekte 
Früher Bildung.
Die internationalen Autor*innen sind vorwiegend dem deutschsprachigen 
europäischen Ausland (Schweiz, Österreich, Südtirol/Italien) zuzuordnen. In 
Teilen sind es auch deutsche Autor*innen, die in den genannten Ländern an 
Universitäten und Pädagogischen Hochschulen eine Professur innehaben und 
insofern in den nationalen grundschulpädagogischen Diskurs eingebunden 
sind. Dieser Befund lässt sich aus der Recherche zu den Berufsbiograf ien ein-
zelner Wissenschaftler*innen entnehmen, die im deutschsprachigen europäi-
schen Ausland tätig sind. Insgesamt lässt sich bilanzieren, dass die Autor*in-
nen des deutschsprachigen Auslands einen sprachbarrierefreien Zugang zur 
deutschen Grundschulforschung haben, der für die internationalen Austausch 
und Forschungskooperation förderlich ist. Der Vorteil der gemeinsamen Spra-
che in der internationalen Kooperation besteht zweifelsfrei auch auf der Seite 
der deutschen Wissenschaftler*innen.
Die Ergebnisse der Primar- und Elementarforschung europäischer und darü-
ber hinausgehender internationaler Forschung werden über die Keynotevor-
träge/eingeladenen Vorträge in den deutschsprachigen Diskurs der Grund-
schulforschung eingebracht. In den bislang 28 Kommissionstagungen wurden 
zu 8 Tagungen internationale Vorträge zum Tagungsthema eingeladen. Sechs 
Keynotes zu ausgewählten Fragestellungen der Tagungen sind dem angel-
sächsischen Forschungskontext zuzurechnen ( Jahrbücher 8, 9, 11, 12, 13, 28), 
eine weitere Keynote adressiert die Forschungslage zur Altersmischung in 
der Schweizer Grund- und Basisstufe ( Jahrbuch 15) sowie eine Keynote zur 
Theorie und Praxis der Inklusion im italienischen Bildungssystem ( Jahrbuch 
18). Nur eine Keynote präsentiert international übergreifend Grundlagen-
forschung in der Mehrsprachigkeitsforschung, der in den nationalen Diskurs 
um Multilingualität und mehrsprachiges Lernen eingebracht wird (Cummins 
2008). Wie eine explizit auf internationale Theorie- und Wissensbestände aus-
gerichtete Tagung ein breites Spektrum internationaler Forschungsdiskurse 
adressieren kann, soll am Beispiel der Tagung zur „Europäisierung der Bil-
dung“ ( Jahrbuch 13) dargestellt werden. Neben der Keynote von Little (2009) 
zu „The Council of Europe’s contribution to the Europeanization of language 
education“, welche in den Mehrsprachigkeitsschwerpunkt der Tagung ein-
leitete, waren von den Programmverantwortlichen noch Vorträge von Rak-
hkochkine (2009) zur Grundschulentwicklung im östlichen Europa sowie von 
Papaioannou (2009) zur Primarschulentwicklung in Griechenland nach der 
gesellschaftlichen Transformation eingeladen, die internationale Entwicklun-
gen der Primarstufe in bislang noch wenig betrachteten Regionen Europas in 
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den Blick nehmen und der Grundschulforschung zugänglich machen sollten. 
Zur Organisationsentwicklung im Elementar- und Primarbereich in F innland 
liegt ein Beitrag von Hortsch (2009) vor. Carle (2009) diskutiert Früheinschu-
lung in internationaler und nationaler Perspektive. Die eingeladenen Vorträge 
von Speck-Hamdan (2009) zur Europäisierung der Bildung und Diehm (2009) 
zur interkulturellen Pädagogik in europäischer Perspektive diskutieren den 
Stand Interkultureller Pädagogik und Forschung und beleuchten ausgewählte 
Facetten und Forschungsderivate. In fachdidaktischer Perspektive erörtert Bü-
ker (2009) Dimensionen europäischer Bildung im Sachunterricht. Eine euro-
päisch vergleichende Analyse von Sachunterrichtskonzeptionen in England 
und Deutschland nehmen Kaiser (2008) wie für Europa insgesamt Blaseio 
(2008) vor. Zur Multilingualitätsforschung (Arencibia & Müller 2009) und zum 
Fremdsprachenlernen (Taeschner et al. 2009) wurden ebenfalls Beiträge aktiv 
eingeworben, sodass von den Programmverantwortlichen neben den Key-
note- und Parallelvorträgen auch für die weitere thematische Gestaltung und 
internationale Ausrichtung der Tagung gesorgt wurde. Das Sprache(n)lernen 
thematisierten auch die angemeldeten Beiträge von Dirim (2009), Christmann 
(2009), Kirch und Speck-Hamdan (2009) sowie Bäcker (2009). Zum Internatio-
nalisierungsdiskurs der Grundschulforschung trug auch der eingeladene Vor-
trag von Lankes (2009) zu Erkenntnissen der internationalen Schulleistungsstu-
die PIRLS/IGLU maßgeblich bei. Die angemeldeten nationalen Beiträge von 
Kirschhock & Munser-Kiefer (2009) sowie Hellmich & Läsche (2009) zur Lese-
strategieentwicklung stehen im Kontext der empirischen Überprüfung konzep-
tioneller didaktischer Ansätze in der Nachfolge der PISA/PIRLS-Studien. Ver-
gleichbares gilt für die angemeldeten Beiträge zum naturwissenschaftlichen 
Lernen (Koerber et al. 2009; Pollmeier et al. 2009; Beinbrech et al. 2009), die in 
der Nachfolge der PIRLS-Befunde zur naturwissenschaftlichen Kompetenzent-
wicklung stehen und insofern Diskurse internationaler Forschung einbeziehen. 
In der Bilanz zeigt die international facettenreich ausgerichtete Tagung, dass 
über eine konzeptionell-international ausgerichtete Planung einer Tagung der 
Internationalisierungsgrad von Forschung im Elementar- und Primarbereich 
deutlich erhöht werden kann.
Ergänzend lässt sich bei der Analyse zum Stand der Internationalisierung in 
der Grundschulforschung feststellen, dass in den nationalen Beiträgen ein aus-
gewiesener Bezug zu internationalen Entwicklungs-, Lern- und Kognitions-
theorien zu verzeichnen ist. Der Referenzrahmen internationaler Forschung, 
der für die Frühphase der Grundschulforschung (Schwartz 1969) aufgezeigt 
werden kann, lässt sich durchgängig für alle Tagungsbände feststellen, de-
ren Bibliograf ien durchgesehen wurden. Insofern stellt der Bezug zur inter-
nationalen Forschungsliteratur seit Etablierung der Grundschulpädagogik als 
universitäre Disziplin einen anerkannten Standard grundschulpädagogischer 
Forschung dar.
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3.2	 Ergebnisse der Dokumentenanalyse zum Stand der 
Internationalisierung der Grundschulforschung in der 
„Zeitschrift für Grundschulforschung“

Die Zeitschrift für Grundschulforschung thematisiert zentrale übergeordne-
te Fragen der Grundschulpädagogik und -didaktik und nimmt nur solche 
Beiträge auf, die anerkannten Gütekriterien empirisch-quantitativer, empi-
risch-qualitativer wie historisch-bildungsgeschichtlicher oder international-
vergleichender pädagogischer Forschung entsprechen. Sie wurde 2008 von 
Mitgliedern der DGfE-Kommission Grundschulforschung als erste, auf Re-
viewverfahren basierte deutschsprachige Zeitschrift für Grundschulforschung 
gegründet (Götz et al. 2018), um die Entwicklung der Grundschulforschung 
auf wissenschaftlich ausgewiesenem Niveau zu forcieren. Die Auswahl der 
Beiträge erfolgt unter einer klaren Ausrichtung am Themenfokus des jewei-
ligen Calls, was für die Beiträge der Jahrbücher in dieser Stringenz nicht gilt. 
Daneben gibt es in jedem Heft offene Beiträge, die nicht dem thematischen 
Fokus des Calls entsprechen müssen. Während die internationalen Beiträge 
in den Jahrbüchern in der Mehrzahl selbst angemeldete Vorträge repräsen-
tieren, die bislang keinem Peer-Review unterliegen, erfolgt die Aufnahme von 
Beiträgen in die „Zeitschrift für Grundschulforschung“ unter der Maßgabe 
eines doppelt-blinden Reviews.
In der quantitativen Bilanz der internationalen Beiträge aus dem Zeitraum 
2008 bis 2024 kann festgestellt werden, dass der prozentuale Anteil 11,7 Pro-
zent beträgt und insofern ein mehr als doppelt so hoher Internationalisierungs-
grad wie in den Jahrbüchern für Grundschulforschung zu verzeichnen ist. Die 
37 internationalen Beiträge in alleiniger Autor*innenschaft entstammen mit 
25 Beiträgen aus der Schweiz und 10 Beiträgen aus Österreich ausschließlich 
dem deutschsprachigen europäischen Ausland, zusätzlich zweier Beiträge aus 
Rumänien, die von Autor*innen der deutschsprachigen Minderheit verfasst 
sind. Daneben sind 12 internationale Kooperationen mit nationalen Autor*in-
nen zu rubrizieren. Bei diesen Forschungskooperationen sind vereinzelt auch 
Kooperationen mit Wissenschaftler*innen aus Norwegen oder Australien zu 
verzeichnen. Die Beiträge fokussieren schwerpunktmäßig die Inklusions-/Ex-
klusionsthematik, das (zweit- und mehr)sprachige Lernen, Schulanfangs- und 
Übergangsthemen, den Strukturwandel und die Bildungsqualität im Elemen-
tarbereich, ganztägige Bildung und Betreuung, Professionalisierungsaspekte 
sowie ausgewählte fachdidaktische Dimensionen des Lernens. Ein Beitrag im 
TIMMS-Kontext repräsentiert den Internationalisierungsaspekt im Kontext 
internationaler Schulleistungsforschung.
International vergleichende Studien im Sinne eines Systemvergleichs (Glum-
pler 1997) liegen in den beiden Beiträgen rumänischer Wissenschaftler*innen 
vor, die Studien- und Berufswahlmotive von Grundschullehramtsstudierenden 



40

Charlotte Röhner

doi.org/10.35468/6215-01

in unterschiedlichen Ländern untersuchen sowie die Ausbildungsstandards in 
der Primar- und Elementarbildung in Deutschland und Rumänien vergleichen 
(Heft 2, 15. Jhg.). Ein drittes ausschließlich internationales Forschungsnetz-
werk untersucht die motorischen Kompetenzen von Grundschulkindern in 
neun europäischen Ländern und stellt damit das zahlenmäßig größte inter-
nationale Netzwerk dar, das in den Beiträgen der Zeitschrift aufzuf inden ist 
(Heft 2, 2022). 

3.3 	Vergleich und Fazit der Befunde zum Stand der 
Internationalisierung der Grundschulforschung

Liegt der Anteil international ausgerichteter Beiträge in den Jahrbüchern 
Grundschulforschung noch bei 4,8 Prozent, ist der Anteil der Beiträge in der 
„Zeitschrift für Grundschulforschung“ mit 11,7 Prozent doppelt so hoch. Inso-
fern spricht das Format einer peer-reviewten Zeitschrift Wissenschaftler*in-
nen aus dem europäischen Ausland an und trägt zur Internationalisierung 
der Grundschulforschung vermehrt bei. Inhaltlich-thematisch adressieren die 
internationalen Beiträge Fragestellungen, wie sie im Forschungskontext der 
deutschen Grundschulpädagogik verankert sind und über die Calls der Kom-
missionstagungen und der „Zeitschrift für Grundschulforschung“ aufgerufen 
werden. Die inhaltlich-thematischen Beiträge aus dem europäisch-deutsch-
sprachigen Ausland in den Jahrbüchern Grundschulforschung und der „Zeit-
schrift für Grundschulforschung“ decken ein vergleichbares Themenspektrum 
ab, das den Fragestellungen der deutschen Grundschulforschung vielfach ent-
spricht und um europäisch-deutschsprachige Forschungsbefunde bereichert. 
Internationale Beiträge zu einem Aspekt des Bildungssystems eines anderen 
Landes wie zur Grund- und Basisstufe in der Schweiz, zur Pluralität kleiner 
Schulen in ländlichen Regionen in Österreich oder zur Theorie und Praxis der 
Inklusion in Italien/Südtirol erweitern den Diskurshorizont um länderspe-
zif ische Entwicklungen im Elementar- und Primarbereich, die neue Horizonte 
eröffnen und Impulse für die deutsche Grundschulforschung stiften können, 
sind aber vergleichsweise weniger vertreten als die allgemeinen länderüber-
greifenden wissenschaftlichen Fragestellungen. Beiträge einer international-
vergleichenden Forschung, die auf Systemvergleiche ausgerichtet sind, liegen 
nur in sehr geringem Umfang vor. 
Insgesamt ist festzustellen, dass sich der internationale Radius in den Jahr-
büchern Grundschule wie in der „Zeitschrift für Grundschulforschung“ mehr-
heitlich auf Wissenschaftler*innen aus dem deutschsprachigen europäischen 
Ausland bezieht und die internationale Primar- und Elementarstufenforschung 
über die europäischen Grenzen hinaus nur über eingeladene Keynotebeiträge 
zu den Tagungen der DGfE-Kommission Grundschulforschung repräsentiert 
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ist. Bei den Keynotes überwiegen Forschungsbeiträge aus dem angelsächsi-
schen Kontext, der bereits in der Frühphase der Disziplinentwicklung einen 
bedeutenden Referenzrahmen darstellte (Schwartz 1969) und in den empiri-
schen Studien zur Qualität des Unterrichts, zum naturwissenschaftlichen Sach-
unterricht wie in den Internationalen Schulleistungsstudien bis heute maß-
geblich ist. Forschungserträge der Elementar- und Primarstufenforschung in 
einem internationalen Maßstab, der über den europäisch-deutschsprachigen 
und englischsprachig-angelsächsischen Raum hinausgeht, werden über die 
Formate der Jahrbücher Grundschulforschung und der „Zeitschrift für Grund-
schulforschung“ bislang noch nicht abgerufen.

4	 Expert*innenbefragung zum Stand der 
Internationalisierung der Grundschulforschung

Für eine vertiefende Analyse zum internationalen Stand der Grundschulfor-
schung, zu den Ursachen ihres bislang nur marginal entwickelten Status sowie 
zum Potenzial einer stärkeren Internationalisierung wurde eine schriftliche Ex-
pert*innenbefragung bei Wissenschaftler*innen durchgeführt, die als ehema-
lige und aktuelle Vorsitzende der DGfE-Kommission für Grundschulforschung 
und Pädagogik der Primarstufe einen wesentlichen Beitrag zur Institutionali-
sierung und Verwissenschaftlichung der Grundschulpädagogik als Disziplin 
geleistet haben. Aus den Rückläufen fünf ausgewiesener Expert*innen lassen 
sich folgende Einschätzungen und Befunde zum Internationalisierungsgrad 
der Grundschulforschung resümieren:
Die Internationalisierung der Grundschulforschung wird als randständig und 
unzureichend beurteilt, die sich auf niedrigem Niveau in der Entwicklung 
bef indet, aber auch aktuell auf dem Weg ist. Dies wird von Expert*in A in 
der Expert*innenbefragung mit dem Internationalisierungsschub belegt, der 
auf der 30. Jahrestagung der Kommission insbesondere von Nachwuchswis-
senschaftler*innen der AG PriQua ausging. In Folge wurde eine offene AG 
zur Internationalisierung der Grundschulforschung ins Leben gerufen, welche 
die bereits seit der 17. Jahrestagung der Kommission zur „Europäisierung der 
Bildung“ vorliegenden internationalen und international vergleichenden Fra-
gestellungen ( Jahrbuch 13, 2009) einer systematischen Analyse unterziehen 
will, die bislang noch aussteht. Neben internationalen Netzwerken und For-
schungskooperationen sollen auch die im Ausland vorhandenen Perspektiven 
auf das deutsche Grundschulsystem und die Grundschulforschung einer sys-
tematischen Analyse unterzogen werden. Theoriearbeit zur Frage der interna-
tionalen Anschlussfähigkeit der Grundschule sowie hochschulrelevante Lehr-
konzepte mit Internationalisierungsgrad sollen dabei in den Blick genommen 
werden, um die Internationalisierungsthematik einer vertieften Analyse zuzu-
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führen. Seit der AG-Gründung wurde eine Buchreihe mit zur Internationalisie-
rung der Grundschulforschung auf den Weg gebracht, ein WERA-Network 
genehmigt und die nächsten Kommissionstagungen außerhalb Deutschlands 
geplant (Expert*in A).
In der Ursachenanalyse des bislang noch niedrigen Internationalisierungsgra-
des werden als Hauptursache die Orientierung der Disziplin an der Konzep-
tion der deutschen Grundschule in Verbindung mit ihrem Status als Berufswis-
senschaft gesehen, die eine nationale Fokussierung von Lehre und Forschung 
zur Folge hat. Die Grundschulpädagogik wird von den Expert*innen mit 
ihrer Ausrichtung auf den zentralen Begriff der Bildung und dem Auftrag der 
grundlegenden Bildung als ein „deutsches Phänomen“ betrachtet, die im eng-
lischsprachigen Raum nicht anschlussfähig ist. Auch mit der Konzeption einer 
vierjährigen Schulform stellt die deutsche Grundschule einen Sonderfall in der 
internationalen Primarschulentwicklung dar, sodass die deutsche Grundschul-
forschung mit ihren nationalen Forschungsfragestellungen im internationalen 
Rahmen nur bedingt referenzfähig ist. Als hemmender Faktor wird auch das 
föderale Bildungssystem genannt, das bei Forschungsvorhaben selbst die na-
tionale Forschungskooperation zwischen den Bundesländern erschwert und 
nicht auf internationale Forschung ausgerichtet ist. Die grundschulrelevanten 
Forschungsprogramme des Bundes, der Länder und bildungsnaher Stiftungen 
in Folge der PISA- und TIMMS-Studien, die maßgeblich zur Ausweitung und 
Intensivierung der Grundschulforschung beigetragen haben, konzentrierten 
sich nach der Expert*innenbeurteilung auf die Binnenverhältnisse und das 
Binnengeschehen der deutschen Grundschule und führten mit dieser natio-
nalen Ausrichtung zu einer Vernachlässigung internationale Perspektiven in 
der Grundschulforschung.
Zum Potenzial einer Internationalisierung der Grundschulforschung wird 
übereinstimmend die breitere Wahrnehmung, Rezeption und Sichtbarkeit der 
Grundschulforschung genannt, die mit einer Einbettung deutscher Forschung 
in den internationalen Wissenschaftsdiskurs verbunden ist. Die Auseinander-
setzung mit internationalen Forschungsbefunden verspricht einen „ergiebigen 
Erkenntnisgewinn z. B. über nationale Spezif ika, grenzüberschreitende Gleich-
förmigkeiten und Gleichzeitigkeiten, über konvergente und divergente Ent-
wicklungen in der Primarschulbildung/primary education. Dadurch gewinnt 
man zugleich einen differenzierten Überblick über Stärken und Schwächen im 
deutschen Primarschulbereich und die sie begünstigenden oder hemmenden 
Kontextbedingungen“ (Expert*in B). Deutsche Befunde können im internatio-
nalen Vergleich eingeordnet und das Innovationspotential internationaler Be-
funde für die deutsche Grundschule und die Grundschulforschung erschlos-
sen werden. Die Bedeutung des Ausbaus internationaler Perspektiven wird 
auf auch dem Hintergrund globaler Herausforderungen im Bildungsbereich 
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wie Migration, Bildungsungleichheit, Grundbildung oder Unterrichtsquali-
tät gesehen und wird insbesondere bei Querschnittsthemen wie Bildung für 
nachhaltige Entwicklung, Demokratiebildung und Inklusion als bedeutsamer 
Ansatzpunkt internationaler Forschung betrachtet. In methodologischer Di-
mension wird herausgestellt, dass eine international reflektierte Forschung 
auch „der Gefahr einer nationalen und ethnischen Fixierung der Grundschul-
pädagogik als Disziplin und Profession entgegenwirken“ kann (Expert*in 
B). Aus der Perspektive der Kindheitsforschung, die seit der 7. Jahrestagung 
( Jahrbuch 2003) im grundschulpädagogischen Diskurs eine zentrale Refe-
renz empirisch qualitativer Forschung darstellt und in der Siegener Tagung 
2023 ( Jahrbuch 2024) wieder systematisch in den Blick genommen wurde, 
wird auf die „beträchtlichen Herausforderungen der Internationalisierung der 
Forschung“ hingewiesen, die sich auf „konzeptionelle, methodologische, me-
thodische und praktische Fragen richten“ (Expert*in C). Die interdisziplinäre 
Betrachtung des Verhältnisses von Kindheitsforschung und Grundschulfor-
schung wird von Expert*in A auch in internationaler Perspektive als wissen-
schaftlich produktiv betrachtet und sollte noch auf „weitere Disziplinen und 
die grundschulbezogenen Fachdidaktiken ausgeweitet werden“. Auch wird 
mehrfach auf den positiven Effekt internationaler Forschung für die wissen-
schaftliche Karriere und das Renommee der Grundschulforschung in der wis-
senschaftlichen Community hingewiesen. Unter dem normativen Anspruch 
demokratisch verfasster Gesellschaften, „dass die nachwachsende Generation 
eine europäisch und des Weiteren auch global denkende und agierende sein 
soll“ kann mit Expert*in B „nur eine Grundschulpädagogik einen konstrukti-
ven Beitrag leisten, die in ihren Themen und Fragestellungen internationale 
Perspektiven aufnimmt“.

5	 Fazit und Ausblick
Die Grundschulforschung hat sich seit ihrer Institutionalisierung als wissen-
schaftliche Disziplin an internationalen Diskursen orientiert und relevante 
Forschungsbefunde in die nationale Forschung einbezogen. Dies gilt ins-
besondere für die Forschung zur Unterrichtsqualität, der Sachunterrichtsfor-
schung, der Mehrsprachigkeits-, der Inklusions- und Professionsforschung, 
wie eine Durchsicht der Bibliografien nationaler Beiträge in den Jahrbücher 
1 bis 28 zeigen kann. Beiträge internationaler Wissenschaftler*innen in den 
Jahrbüchern Grundschulforschung sind mit einem prozentualen Anteil von 
4,8 Prozent noch unterrepräsentiert, dagegen beträgt ihr Anteil in den Bei-
trägen der „Zeitschrift für Grundschulforschung“ 11,7 Prozent und zeigt da-
mit seit den 2008er Jahren eine wachsende Internationalisierung der Grund-
schulforschung auf insgesamt noch niedrigem Niveau an. Die internationalen 
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Beiträge fokussieren inhaltlich-thematisch allgemeine Fragestellungen der 
Grundschulforschung/Primary education im internationalen Maßstab, die an 
den Calls der Jahrestagungen und der „Zeitschrift für Grundschulforschung“ 
orientiert und weniger international-vergleichend im Sinne von Systemver-
gleichen unter einer gemeinsamen wissenschaftlichen Fragestellung ausge-
richtet sind. Die internationalen Beiträge entstammen bis auf wenige Beiträ-
ge dem europäisch-deutschsprachigen Ausland.
Als Desiderat kann eine „Metaperspektive auf die Internationalisierung der 
Grundschulforschung und der Disziplin als Ganzes“ (Expert*in A) bilanziert 
werden, die noch aussteht, aber auf den Weg gebracht ist. Für eine syste-
matische Internationalisierung der Grundschulforschung sprechen erweiter-
te Erkenntniserträge internationaler Forschung für die nationale Forschung, 
höhere Sichtbarkeit der Grundschulforschung im internationalen Wissen-
schaftsdiskurs sowie globale Herausforderungen im Bildungsbereich, die 
unter bildungstheoretisch- normativen Aspekten Fragen nach dem Umgang 
mit Diversität und Migration, Bildungsungleichheit, Demokratiebildung, In-
klusion und nachhaltiger Bildung aufrufen und nur im Kontext internatio-
naler Perspektiven wissenschaftlich ertragreich beantwortet werden können 
(Ergebnisse der Expert*innenbefragung). Dabei bieten die neuen digitalen 
Technologien und Tools gute Voraussetzungen, um die bisher bestehenden 
internationalen Kooperationen niederschwellig auszubauen und ein wissen-
schaftlich höheres Niveau im internationalen Austausch zu befördern und 
systematisch zu entwickeln.
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Grundschulpädagogik und Research 
on Primary Education? Internationale 
Perspektiven und Vernetzungen als 
Herausforderung einer nachhaltigen 
Disziplinentwicklung

Der Artikel widmet sich einerseits der Frage nach Institutionalisierungs-
varianten, Kommunikationsverhältnissen und dem Gegenstandsbereich 
der Grundschulpädagogik in Deutschland. Diese drei Dimensionen lassen 
weiterführende Schlussfolgerungen zum Status der Disziplinentwicklung 
zu. Andererseits werden die hierdurch gewonnenen Erkenntnisse mit Kon-
sequenzen für die internationale Sichtbarkeit, Vernetzung und Forschungs-
stärke der Grundschulpädagogik in Verbindung gebracht. Gewonnen wur-
den die Daten durch Analysen von universitären Homepageinformationen, 
Drittmittel- und Kongressformaten sowie Publikationen. Die Auswertun-
gen erfolgten kategorial-inhaltsanalytisch mit Hilfe einer QDA-Software. 
Basierend auf den zentralen Erkenntnissen wird das Potenzial der Grund-
schulpädagogik diskutiert, sich international als Research on Primary Edu-
cation zu etablieren – verbunden mit Hürden, die in einem solchen trans-
formatorischen Prozess noch zu meistern wären.

The article addresses, on the one hand, the question of institutionalization 
variants, communication relationships, and the subject area of „Grund-
schulpädagogik“ in Germany. These three dimensions allow for further 
conclusions regarding the status of discipline development. On the other 
hand, the insights gained are linked to consequences for the international 
visibility, networking, and research strength of „Grundschulpädagogik“. The 
data were obtained through extensive analyses of university homepage in-
formation, third-party funding, conference formats, and publications. The 
evaluations were conducted using categorical content analysis with the help 
of qualitative data analysis software. Based on the central findings, the po-
tential of „Grundschulpädagogik“ to establish itself internationally as “Re-
search on Primary Education” is discussed—along with the hurdles that still 
need to be overcome in such a transformative process.
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1	 Einführung
Seit ihrer Etablierung an deutschen Universitäten und damit Initiierung einer 
akademischen Disziplinentwicklung hat die Grundschulpädagogik und -for-
schung vielseitige Wandlungs- und Weiterentwicklungsprozesse durchlebt. 
Da sie bis in die 1960er Jahre hinein nicht als eigenständiges Ausbildungs-
fach existierte und bis dato v. a. im Rahmen der Didaktik des Erstunterrichts 
Berücksichtigung fand, kann sie als relativ junge wissenschaftliche Disziplin 
bezeichnet werden (Götz 2000). Ihre Gründung wurde Ende der 1960er Jahre 
– befeuert durch die Aussagen des ‚Strukturplans für das Bildungswesen‘ des 
Deutschen Bildungsrates (1970) – letztlich auf politischer Ebene beschlossen. 
Die hierauf erfolgende breitflächige Integration der Volksschullehrerbildung 
in die Universitäten ab Anfang der 1970er Jahre stand in Verbindung mit einer 
generellen Neuausrichtung des Bildungswesens, einer zunehmenden Wissen-
schaftsorientiertheit von Schule und Lehrerbildung und der Verabschiedung 
von der Idee der sog. ‚volkstümlichen Bildung‘ als nicht mehr zeitgemäß (Glö-
ckel 1964, Vogt 2019). 
Betrachtet man diese Gründungsgeschichte der Grundschulpädagogik aus 
der Perspektive Stichwehs (1994), so handelt es sich um eine sekundäre Dis-
ziplinbildung, die spezifische Herausforderungen für den Prozess der Verwis-
senschaftlichung impliziert. Da es die Profession der Volksschullehrer*innen 
bereits gab, wurde die Grundschulpädagogik mit Bezug auf ein bestehendes 
professionelles Feld gegründet –einhergehend mit den erwartbaren Konse-
quenzen der Heteronomie dieses Feldes und der engen Interaktion mit eben-
jener Profession. Ebenso kann eine sekundäre Disziplinbildung – im Zuge sich 
herausbildender akademischer Abhängigkeitsverhältnisse zu themennahen, 
bereits etablierten Disziplinen – eine Installation lediglich als Subdisziplin 
nach sich ziehen, mit Blick auf die Grundschulpädagogik bspw. hier im Kon-
kreten der Schulpädagogik. In Orientierung an Kuhn (1967) könnte man zu-
dem die Frage aufwerfen, ob es sich bei der Grundschulpädagogik aufgrund 
ihrer kurzen Existenzzeit sowie spezifischen Gründungsgeschichte (bislang) 
nur um eine vorparadigmatische Wissenschaft handelt. Andernfalls müsste 
sie bereits die für eine Normalwissenschaft nötigen paradigmatischen Ansätze 
entwickelt haben, die in der akademischen Gemeinschaft allgemein akzep-
tiert und wahrgenommen werden.
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Bereits in der Kürze der Darstellung geben die Theorieansätze Hinweise auf 
vielseitige prozessuale Herausforderungen bei der Etablierung der Grund-
schulpädagogik als wissenschaftliche Disziplin. Vertiefte Reflexionen hierzu 
stellt auch ein Autor*innenteam um Margarete Götz an, das sich intensiv dem 
Selbstverständnis der Grundschulpädagogik als wissenschaftliche Disziplin 
gewidmet hat und in Teilen weiterhin widmet (Götz et al. 2018). Gerade in 
einer solchen Phase der Etablierung kann eine verstärkte Fokussierung auf In-
ternationalisierung des akademischen Austausches als entscheidender Motor 
für Disziplinbildung und -entwicklung sein. Um dieses Schnittfeld zwischen 
Disziplinentwicklung und Internationalisierung vertieft zu beleuchten, wird 
die Grundschulpädagogik im Folgenden sowohl aus dem Blickwinkel wissen-
schaftlicher Disziplinen betrachtet und davon ausgehend in ihren Internatio-
nalisierungsbestrebungen sowie -potenzialen hinterfragt.

2	 Theoretischer Ausgangspunkt 
Um die Grundschulpädagogik aus dem Blickwinkel einer wissenschaftlichen 
Disziplin zu betrachten, bedarf es entsprechender theoretischer Rahmungen 
und Ansätze, die einem Analyseraster zugrunde gelegt werden können. Unter 
anderem Stichweh (1994), Hofstetter und Schneuwly (2010) sowie Weingart 
und Winterhager (1984) haben hier in ihren umfänglichen theoretischen 
Reflexionen zu wissenschaftlichen Disziplinen und zur Disziplinentwicklung 
verschiedene Kriterien und Kriterienbereiche definiert, die sich für die Grund-
schulpädagogik in folgenden drei Leitfragen konkretisieren lassen:
	– 1. Institutionalisierung: In welcher Form und in welchem Status ist die 
Grundschulpädagogik institutionell inneruniversitär präsent und welche 
Möglichkeiten und Organisationformen zur Ausbildung der Wissenschaft-
ler*innen in der Qualifikationsphase gibt es? 

	– 2. Kommunikation: Welche eigenständigen und von anderen Disziplinen 
abgrenzbaren Kommunikationsnetzwerke grundschulpädagogisch For-
schender bestehen in organisierter Form?

	– 3. Gegenstandsbereich: Welche von anderen Disziplinen abgrenzba-
ren Paradigmen, Methodologien und Forschungsinteressen evoziert die 
Grundschulpädagogik in einem ihr spezifisch zurechenbaren Gegenstands-
bereich?

Autoren wie Guntau und Laitko (1987), Keiner und Schriewer (1990), Krüger 
(1987) oder Popper (1994) heben jeweils einzelne Aspekte unter den drei hier 
aufgeführten besonders hervor. Sie widersprechen dieser Dreiteilung nicht, 
sondern vertiefen und konkretisieren sie partiell. 
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Internationale Komponenten und Bezugspunkte stellen in allen drei Berei-
chen in verschiedenen Formen einen immanenten Bezugspunkt dar – seien 
es bspw. Professurbesetzungen durch internationale Wissenschaftler*innen, 
etablierte Kommunikationsnetzwerke über den deutschen Sprachraum hin-
aus oder die Bearbeitung von grundschulpädagogisch spezifischen Themen-
feldern und Gegenstandsbereichen, die international angebunden sind bzw. 
eingebunden in internationale Diskurse behandelt werden (können) (Vogt 
2018). 

3	 Anlage der Untersuchung
Das Quellenkorpus, das den folgenden Darstellungen zugrunde liegt, besteht 
aus online verfügbaren Informationen zu solchen Professuren mit explizitem 
grundschulpädagogischem Bezug, die im Erhebungszeitraum an lehrer*in-
nenbildenden Universitäten im innerdeutschen Raum verortet waren (Anzahl: 
73 Professuren an 46 Universitäten) (Hoffmann 2018). Hinzu kommen zentrale 
Publikationen aus dem grundschulpädagogischen Bereich sowie ausgewählte 
Kongressformate. Den Auswertungen zugrunde liegen folgende Quellen:
	– (zu 1) Für den Bereich der Institutionalisierung wurden zu jeder ausgewähl-
ten Professur sowie der dazugehörigen Universität bzw. Pädagogischen 
Hochschule (Baden-Württemberg) eine ganze Reihe an personenbezo-
genen und institutionellen Daten gesammelt und pro Standort in einem 
Datenblatt zusammengeführt1.

	– (zu 2) Bezogen auf die Kommunikationsverhältnisse (2) wurden v. a. das 
Jahrbuch Grundschulforschung sowie die Zeitschrift für Grundschulfor-
schung hinsichtlich der Autor*innen und Referenzen ausgewertet, ebenso 
die Publikationslisten der ausgewählten Professor*innen selbst. Hinzu ka-
men basierend auf dem Personenkorpus aus (1) Analysen der Programme 
grundschulpädagogischer Konferenzen wie etablierte nationale und inter-
nationale Kongressformate des erziehungswissenschaftlichen Feldes (Fokus: 
WERA, ECER, AERA). Darüber hinaus wurden die Drittmittelplattformen des 
BMBF und der DFG in die Analyse mit einbezogen (www.zukunft-der-wert-
schoepfung.de/projekte/ und www.gepris.dfg.de)

1	 Gesammelt wurden Angaben zur Gesamtstudierendenzahl der Universitäten und Pädago-
gischen Hochschulen, den gültigen Promotionsordnungen (Doktorgrad, Zulassungsbedin-
gungen zur Promotion für Studierende des LA GS, Promotionsfächer, Promotionsarten), den 
gültigen Habilitationsordnungen (Habilitationsfächer, Habilitationsarten), vorhandenen Gra-
duiertenschulen und deren Struktur, CVs der ausgewählten Professuren (inkl. Studienverlauf, 
Promotion, Habilitation, Drittmittel und Akademische Selbstverwaltung, Lehre und Publikatio-
nen) sowie zur Verortung der Professuren im Gefüge ihrer organisatorischen Einheiten. 

https://www.zukunft-der-wertschoepfung.de/projekte/
https://www.zukunft-der-wertschoepfung.de/projekte/
http://www.gepris.dfg.de
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	– (zu 3) Für den Gegenstandsbereich (3) lag der Fokus auf Analysen der 
Selbstangaben der ausgewählten Professor*innen in ihren Forschungs-
profilen. Als kontextuelles Hintergrundwissen wurden zudem Handbücher 
sowie theoretische Werke zur Grundschulpädagogik und -forschung mit 
einbezogen (Vogt 2019). 

Schwerpunktmäßig wurden die Quellen im Sommersemester 2022 erhoben 
und im Wintersemester 2022/2023 nochmals aktualisiert.2 Die basierend auf 
den Daten zusammengestellten Datenblätter und Korpora wurden für weitere 
Auswertungen in Atlas.ti eingespeist. 
Ausgehend von den o.g. Forschungsfragen und zugehörigen Subkategorien 
wurde das Quellenkorpus themenbezogen und damit inhaltsanalytisch-ka-
tegorial erschlossen und hierfür die deduktiv gewonnenen Kategorien und 
Subkategorien durch induktive Schritte analytisch aufgeschlüsselt und weiter 
konkretisiert (u. a. Schreier 2012, Mayring 2022, Kuckartz & Rädiker 2024). 
Ebenso wurden die gesammelten Erkenntnisse hinsichtlich ihres Zusammen-
hangs mit der internationalen Sichtbarkeit, Anknüpfbarkeit und Mitwirkung 
der deutschen Grundschulforschung reflektiert wie zudem auf dieser Basis 
Herausforderungen einer international orientierten Disziplinentwicklung 
identifiziert (Reichertz 2003, Vogt 2020).3 

4	 Grundschulpädagogik und Internationalisierung – 
Einblicke in den Status quo

4.1 	Institutionalisierung
Im Bereich der Institutionalisierung der Grundschulpädagogik lassen sich die 
gewonnenen Erkenntnisse unter den Aspekten der (1a) Institutionellen Ver-
ortung, des (1b) Personenkorpus sowie (1c) der Wissenschaftler*innen in der 
Qualifikationsphase subsummieren. 
(1a) Hinsichtlich der institutionellen Verortung liefern v. a. die organisationa-
le Struktur und die Denomination der Professuren zentrale Informationen, um 
die Rolle der Grundschulpädagogik im akademischen Gesamtgefüge der leh-

2	 Zu den Limitierungen der Studie zählt, dass sich jüngste Impulse und Internationalisierungsbe-
mühungen der Grundschulforschung zu diesem Zeitraum noch nicht in Strukturen, Kommuni-
kationsprozessen oder Reflexionen des Gegenstandsbereiches niedergeschlagen hatten. Eben-
so muss klar benannt werden, dass die in den analysierten Online-Quellen und Publikationen 
verfügbaren Informationen keinen Anspruch auf Vollständigkeit haben und aus verschiedenen 
Gründen eingeschränkte Einblicke eröffnen.

3	 In der Darstellung fallbeispielbezogener Erkenntnisse wird aufgrund des relativ kleinen Perso-
nenkorpus von Professor*innen und der damit verbundenen direkten Zurückführbarkeit auf 
einzelne Akteur*innen verzichtet. 

http://Atlas.ti
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rer*innenbildenden Institutionen zu beschreiben. Organisational ist sie an den 
entsprechenden Universitäten häufig, aber nicht ausschließlich, thematisch 
ähnlich zugeschnittenen Fachbereichen bzw. Fakultäten mit erziehungswis-
senschaftlicher Ausrichtung zugeordnet. Jedoch ist sie unterschiedlich sichtbar 
im hierarchischen Gefüge dieser Fachbereiche bzw. Fakultäten, und dies in 
der Bandbreite einer hohen Visibilität durch die Benennung auf der Ebene 
eines kompletten Instituts bzw. Fachbereiches bis hin zu einer geringen Visi-
bilität, wenn nur die Professur selbst den Bezug zur Grundschulpädagogik in 
der Denomination (mit)trägt. Zudem wird Grundschulpädagogik als organi-
sationale (Teil)Struktur häufig mit anderen Fachrichtungen wie Schultheorie, 
Förderschule oder auch Elementarstufe kombiniert und ist nicht automatisch 
mit einer alleinstehenden Organisationseinheit verbunden. Betrachtet man 
die Denominationen genauer, so schwanken solche mit Bezug zur Grundschul-
pädagogik in ihrer Anzahl pro Universität stark und weisen häufig in ihren 
Bezeichnungen keinen dezidiert rein der Grundschulpädagogik gewidmeten 
Zuschnitt auf. Stattdessen decken die Professuren in den ihnen per Denomina-
tion zugeordneten Feldern häufig eine Kombination an Themen ab, entweder 
durch eine zusätzliche Berücksichtigung der Fachdidaktiken oder durch die 
Synthese mit anderen Fachbereichen wie bspw. Kindheitsforschung, Bildungs-
forschung, Psychologie oder Elementarpädagogik (vgl. auch Götz 2018). 
(1b) Die Vertreter*innen, die auf die entsprechenden Professuren berufen 
wurden, weisen hinsichtlich ihrer Studienabschlüsse, durchlaufenen Promoti-
ons- und Habilitationsverfahren und mit Blick auf die von ihnen angebotene 
Lehre eine hohe Varianz auf. Im Überblick haben die Professor*innen in ihren 
Vitae vielseitige Studienabschlüsse erworben – zwar häufig durch Lehramts-
studiengänge, jedoch nicht nur solche des Grundschullehramts und zudem 
ohne konsequente Kombination derselben mit dem zweiten Staatsexamen. 
Ebenso befinden sich Vertreter*innen mit reinen Diplom- bzw. fachwissen-
schaftlichen Studiengängen – bspw. der Psychologie, der Soziologie, den Er-
ziehungswissenschaften oder den Sozialwissenschaften – unter den Stellenin-
haber*innen. Erwartungsgemäß sind alle Vertreter*innen promoviert, wenn 
auch in ganz unterschiedlichen Fächern bzw. Fächervarianten, jedoch häufi-
ger nicht habilitiert. Die von den Professuren angebotene Lehre ist thematisch 
breit, nicht automatisch grundschulspezifisch und vielseitig im gesamten 
Bereich der Schulpädagogik und Erziehungswissenschaften zu verorten – in 
Teilen auch darüber hinaus, bspw. in der Soziologie.
(1c) Für mögliche Qualifikationswege Promotionsinteressierter und Pro-
movierender spielen die institutionalisierten Strukturen des Grundschullehr-
amtsstudiums, die jeweiligen Promotionsregelungen sowie ggf. vorhandene 
Graduiertenschulen bzw. -kollegs eine Rolle für die nähere Betrachtung der 
Grundschulpädagogik. Das Studium des Lehramts an Grundschulen variiert 
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deutschlandweit in seiner Semesterzahl und wird nicht an allen Standorten 
in einer Form angeboten, die hinsichtlich Dauer und vergebener ECTS auto-
matisch für eine direkt anschließende Promotion qualifiziert (Vogt 2024a). In 
der Konsequenz sind ergänzend vorhandene Bedingungen für die Zulassung 
von Absolvent*innen des Lehramts an Grundschulen zur Promotion vielseitig 
und fordern bspw. einen überdurchschnittlichen Abschluss, Zusatzleistungen 
oder die Festsetzung individualisierter Ausnahmeregelungen. Wollen Wissen-
schaftler*innen in der Qualifikationsphase mit einem grundschulpädagogi-
schen Thema promovieren, ist im Regelfall hierfür kein spezifisches Promoti-
onsfach vorhanden, so dass zumeist in anderen Fachbereichen wie bspw. den 
Erziehungswissenschaften oder der Pädagogik promoviert wird. Im Sinne vor-
handener Unterstützungsangebote existieren quasi keine universitätseigenen 
oder drittmittelgeförderten Graduiertenschulen speziell für Qualifikant*innen 
der Grundschulpädagogik, stattdessen jedoch häufig überfachliche Angebote 
für alle Promovierenden einer Universität oder für bestimmte Teilbereiche wie 
den Bildungswissenschaften oder der Psychologie. Eine Ausnahme stellt hier 
das Graduiertenkolleg INTERFACH (DFG-Graduiertenkolleg 2731 2021) dar. 

Bezieht man diesen groben Überblick an Erkenntnissen über die Institutiona-
lisierungsvarianten der Grundschulpädagogik nun auf die Fragestellung nach 
Zusammenhängen mit der internationalen Sichtbarkeit, Anknüpfbarkeit und 
Mitwirkung der deutschen Grundschulforschung, so können aus dieser Syn-
these umfangreiche Schlussfolgerungen gezogen werden: 
	– (zu 1a) Die Formen der institutionellen Verortung der Grundschulpädagogik 
führen durch ihre häufige hierarchische Nachordnung in zudem komplexen 
Strukturgefügen zu einer mangelnden Sichtbarkeit der entsprechenden or-
ganisationalen Einheiten für Außenstehende. Auch werden Sprachbarrieren 
dadurch erzeugt, dass Homepages inklusive der Forschungsschwerpunkte 
und Projekte der Vertreter*innen vermehrt nur auf Deutsch verfügbar sind. 
Das ‚Phänomen‘ der gehäuft komplexen wie zudem relativ starren Denomina-
tionen kann darüber hinaus als tendenziell deutsche Besonderheit gesehen 
werden. International definieren sich Professor*innen eher über ihre Profile 
bzw. Forschungsfelder, die flexibler angegeben und verändert werden kön-
nen. 

	– (zu 1b) Das analysierte Personenkorpus weist hinsichtlich der Herkunft 
der professoralen Vertreter*innen keine internationale Durchmischung auf. 
Ebenso werden in den CVs innerhalb dieser Gruppe nur selten Auslandserfah-
rungen aufgeführt – und das weder im Studium noch danach. Dies impliziert 
auch, dass die weiterführenden Qualifikationswege der Vertreter*innen im 
Regelfall nicht international ausgerichtet sind. Hinzu kommen nur selten 
online dokumentierte, gegenwärtige internationale Aktivitäten der Professu-
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ren – wie bspw. Guest Professorships an anderen Universitäten, internatio-
nale Lehrformate oder internationale Großprojekte.

	– (zu 1c) Für Wissenschaftler*innen in der Qualifikationsphase stehen im Re-
gelfall national orientierte Promotionsordnungen zur Verfügung, die bspw. kei-
ne Vergabe eines PhD parallel zum Dr.-Titel ermöglichen und auch vom vor-
gegebenen Verhältnis von Betreuungs- und Bewertungsprozess kaum mit 
internationalen Standards kompatibel sind, da hier zwischen supervision und 
examiner im Regelfall strikt unterschieden wird (bspw. Victoria University of 
Wellington 2024). Ebenso ist die Habilitation als potenzieller weiterer Quali-
fikationsschritt eine nationale Besonderheit mit nur wenigen internationalen 
Äquivalenten. Durch die häufige Konstellation, dass Promovierende inner-
halb der national ausgerichteten Qualifikationswege neben ihrer eigenen For-
schung hauptberuflich mit befristeten Verträgen als wissenschaftliche Mit-
arbeitende arbeiten und keine Promotionsstudierenden im vollen Umfang 
sind, sind sie zudem im deutlich geringeren Umfang international mobil, um 
Auslandserfahrungen zu sammeln. Diese schwierigen Voraussetzungen für 
international ausgerichtete Phasen des eigenen Qualifikationsprozesses in-
terferieren mit zwei weiteren Herausforderungen für Wissenschaftler*innen 
in der Qualifikationsphase: Zum einen sind sie betroffen von einem Missver-
hältnis zwischen Wissenschaftler*innen in der Qualifikationsphase und ver-
fügbaren Professuren und Dauerstellen mit passendem Profil im nationalen 
Raum – u. a. durch deutsche Großförderlinien bspw. des BMBF. Zum anderen 
werden sie während ihrer Qualifikationsphase häufig nicht ausreichend in 
internationale Netzwerke und damit gleichzeitig alternative, außerdeutsche 
Forschungs- und Wirkungsstätten eingeführt. 

4.2	 Kommunikation
Kommunikationsnetzwerke und -verhältnisse der Grundschulforschung kön-
nen einerseits durch die sichtbaren Vernetzungen der Vertreter*innen in an-
dere Disziplinen hinein charakterisiert und unter dem Oberbegriff des ‚rea-
ching out‘ (2a) subsummiert werden. Andererseits impliziert der Bereich der 
Kommunikation verschiedene Kommunikationsplattformen, die die Grund-
schulpädagogik im Sinne eines ‚taking in‘ (2b) für ihre eigene Community so-
wie ggf. für Forschende anderer Herkunft bietet. Die beiden Teilbereiche des 
‚reaching out‘ wie des ‚taking in‘ können jeweils hinsichtlich der drei Aspekte 
Zeitschriften bzw. Publikationen, Kongresse und (Forschungs-)Projekte betrachtet 
werden.
(2a) Im Bereich des ‚reaching out‘ ergeben Analysen der Zeitschriftenpublika-
tionen der in die Erhebung einbezogenen Vertreter*innen, dass diese neben 
fachwissenschaftlichen Journals vermehrt verbandspolitische und schulprak-
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tische Veröffentlichungen ohne Peer Review Prozess und mit Fokus auf den 
deutschen Sprachraum nutzen. Zudem sind die in den Publikationslisten auf-
geführten fachwissenschaftlichen Journals in ihrer thematischen Bandbreite 
eher gering. Zur hohen Summe an Veröffentlichungen ohne Double Blind 
Peer Review Prozess in den Publikationslisten der Vertreter*innen trägt zudem 
die häufige (Mit)Gestaltung von deutschsprachigen Herausgeber*innenbän-
den bei. Geht es um die digitale Verfügbarkeit und damit auch Sichtbarkeit 
der Veröffentlichungen, so sind diese nicht standardmäßig im Open Access 
zugänglich. Hinzu kommt, dass unter den Vertreter*innen eine ORCID-Re-
gistrierung kein Standard zu sein scheint und ihr Profil im Digitalen damit we-
niger zugänglich ist. Mit Blick auf relevante Kongressformate fällt auf, dass v. a. 
deutschsprachige Vorträge auf überwiegend nationalen Kongressen gehalten 
werden und hierunter gehäuft auf solchen mit spezifisch grundschulpädago-
gischer Ausrichtung. Recherchen bspw. auf www.gepris.de ergeben zudem, 
dass interdisziplinäre wissenschaftliche (Forschungs-)projekte mit erziehungs-
wissenschaftlicher Beteiligung vermehrt schul- oder medienpädagogische 
Vertreter*innen involvieren, anstatt Grundschulforschende. 
(2b) Hinsichtlich des ‚taking in‘ finden sich unter den Zeitschriften und Publi-
kationen in den analysierten Publikationslisten vielzählige Herausgeber*in-
nenbände, die unter ausschließlicher oder überwiegender Beteiligung von 
Grundschulpädagog*innen organisiert und auch mit Artikeln bespielt wer-
den. Der Autor*innen- wie der Herausgeber*innenkreis solcher Bände er-
scheint folglich – parallel zu grundschulpädagogischen Handbüchern – eher 
geschlossen. Zentrale Kongressformate werden von Wissenschaftler*innen in 
der Qualifikationsphase (sog. AGPriQua) wie von der Kommission Grund-
schulforschung und  Pädagogik der Primarstufe der DGfE jährlich wieder-
kehrend ausgerichtet. Der Teilnehmer*innenkreis auf professoraler Ebene ist 
eher konstant und zeigt v. a. anlass- bzw. themenbezogen interdisziplinäre 
Öffnungen. Hinsichtlich größerer (Forschungs-)Projekte unter der Leitung 
von Grundschulforschenden werden häufig Vertreter*innen aus der Schul-
praxis sowie regelmäßig Fachdidaktiker involviert, um Themen im Bereich 
der Schulpraxis und Studiengangsgestaltung, inklusive der Schnittstelle von 
universitärer Lehre und schulischer Praxis zu bearbeiten. Die Förderer sind 
neben vereinzelten DFG-Einwerbungen häufig die Länder, der Bund (BMBF) 
oder unternehmensnahe Stiftungen (Bosch, Siemens, etc.). Dass Grundschul-
forschende interdisziplinäre Projekte leiten, ist eher eine Ausnahme.

Die aus der Analyse der Kommunikationsverhältnisse in der Grundschulfor-
schung gewonnenen Erkenntnisse lassen im Schnittfeld zur Internationali-
sierung weitere Schlussfolgerungen hinsichtlich des aktuellen Zuschnitts der 
Disziplin und ihrer Entwicklungsperspektiven zu:

http://www.gepris.de
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	– (zu 2a) Innerhalb der Publikationsgewohnheiten der grundschulpädagogi-
schen Vertreter*innen lassen sich mehrere Tendenzen feststellen, die die in-
ternationale Sichtbarkeit und Vernetzung der Grundschulforschung im Sin-
ne ihres ‚reaching out‘ einschränken. So werden Artikel fast ausschließlich in 
Zeitschriften im deutschsprachigen Raum und damit zudem im Regelfall auf 
Deutsch veröffentlicht – internationale Journals finden hingegen deutlich 
seltener Berücksichtigung. Letzteres hängt sicherlich auch damit zusammen, 
dass es kein etabliertes internationales Journal als ‚klare Anlaufstelle‘ gibt, das 
sich dezidiert der Research on Primary Education widmet, und Grundschul-
pädagog*innen in der Folge forschungsthemenabhängig aktiv auf die Su-
che nach jeweils passenden Journals gehen müssen. Weitere Einschränkun-
gen entstehen durch die häufig fehlende internationale Zugänglichkeit von 
grundschulpädagogischen Veröffentlichungen aufgrund von Sprachbarrie-
ren und fehlender Open Access Optionen, wozu auch die starke Orientie-
rung an Herausgeber*innenbänden und -artikeln beiträgt. Erwähnt werden 
müssen zudem die fehlende internationale Sichtbarkeit, Wiedererkennbarkeit 
und Präsenz der Autor*innen selbst bspw. über ORCID-Registrierungen 
oder Indexierungen (bspw. H-Index) sowie die ausbleibende digitale Selbst- 
und Publikationsbewerbung über international etablierte Kommunikations-
kanäle, sofern die Publikationen englischsprachig verfügbar sind. Auch dass 
viele Vertreter*innen gemäß der eigenen Homepageangaben wie ebenso 
in Orientierung an den veröffentlichten Kongressprogrammen auf interna-
tional etablierten Kongressen seltener präsentieren (s. Konferenzprogramme 
WERA, AERA ECER), schränkt die Sichtbarkeit der Grundschulforschung 
potenziell ein. Ein Ausbleiben internationaler kollaborativer Vorträge und 
Symposien durch deutsche Grundschulforschende kann zudem in einen 
Zusammenhang damit gebracht werden, dass Grundschulforschende von 
internationalen Partner*innen eher selten angefragt werden, um bei großen 
Projektinitiativen bspw. auf EU-Ebene mitzuwirken.

	– (zu 2b) Wenn es darum geht, eigene Kommunikationsplattformen im Sinne 
des ‚taking in‘ zu internationalisieren bzw. international zugänglich zu ma-
chen, so sind die häufig in der Grundschulforschung wahrnehmbaren eher 
geschlossenen, deutschsprachigen Herausgeber*innen- und Autor*innenkreise 
kontraproduktiv. Internationale Beteiligungen finden sich in solchen Bän-
den kaum, auch weil Sprachbarrieren durch die Deutschsprachigkeit bei der 
Bewerbung aber auch Realisierung solcher Publikationsformate für interna-
tionale Autor*innen nur mit Unterstützung zu überwinden sind. Betrachtet 
man die Zeitschrift für Grundschulforschung als zentrales nationales Double 
Blind Peer Review Journal, so publiziert diese zwar auch englischsprachi-
ge Artikel, veröffentlicht CfPs bislang jedoch nur auf Deutsch und ist auch 
deshalb im internationalen Raum weitgehend unbekannt. Dies trifft auf die 
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Jahrestagung der DGfE-Kommission Grundschulforschung und Pädagogik 
der Primarstufe als zentrales, jedoch sehr nationales Kongressformat ebenso 
zu. Hier werden nur äußert selten englischsprachige bzw. internationale Key-
notes integriert und die Beteiligung internationaler Gäste beschränkt sich im 
gegebenen Falle weitestgehend auf solche des deutschsprachigen Raumes. 
Zwar gibt es mittlerweile sehr vereinzelte Netzwerkaktivitäten im Rahmen 
internationaler Kongressformate, die Grundschulforschende anleiten, je-
doch bislang (noch) nicht im Stadium der internationalen Etabliertheit und 
weitreichenden Bekanntheit. Darüber hinaus sind von Grundschulforschen-
den eingeworbene Forschungsprojekte im Regelfall national aufgestellt – und 
das sowohl thematisch als auch hinsichtlich der mitwirkenden Projektpart-
ner*innen. Dies führt auch dazu, dass kaum international-vergleichend 
ausgerichtete Förderlinien (bspw. EU-Mittel) erfolgreich bespielt werden 
können. Betont werden muss an dieser Stelle jedoch, dass gerade bei aka-
demisch jüngeren Forschenden stärkere internationale Kommunikations-
netzwerke und -bestrebungen wahrnehmbar sind, sich dies jedoch (noch) 
nicht vollumfänglich auf der professoralen Ebene niederschlägt.

4.3 	Gegenstandsbereich
Der Gegenstandsbereich der Grundschulpädagogik definiert sich (3a) inter-
disziplinär durch die relevanten und genutzten Referenztheorien, sowohl im 
Sinne der Bezugnahme auf als auch der Abgrenzung von den selbigen. Mit 
mehr disziplinärem Fokus spielt (3b) der Blick auf Empirie und die Formen 
der Erkenntnisgewinnung eine zentrale Rolle. Hier müssen innerdisziplinär 
Ausgangs- und Anknüpfungspunkte gefunden und die Rolle empirischer Er-
kenntnisse im grundschulpädagogischen Feld geklärt werden. Hinzu kommt 
(3c) die Betrachtung der wissenschaftlichen Autonomie des Feldes in Kom-
bination mit dessen diskursiver Wandel- und Verhandelbarkeit. Insbesondere 
die Forscher*innenprofile innerhalb des analysierten Quellenkorpus lassen 
Schlussfolgerungen zu diesen Aspekten zu: 
(3a) Betrachtet man die interdisziplinären Referenztheorien der Grundschul-
pädagogik, so finden sich gehäuft Bezugnahmen auf lerntheoretische, kog-
nitionspsychologische und entwicklungspsychologische Theorien wie eben-
so Anleihen aus dem sprachwissenschaftlichen Feld (Kommunikations- und 
Interaktionstheorien). Daneben wird auf sozialisationstheoretische, soziolo-
gische und vereinzelt anthropologische Zugänge Bezug genommen, jedoch 
nur sehr selten dezidiert auch auf bildungstheoretische Ansätze oder Schul-
theorien. Im Generellen weisen die in der Grundschulforschung aufgeführten 
theoretischen Referenzen eine hohe Bandbreite auf und setzen sich aus viel-
seitigen Anleihen angrenzender Disziplinen zusammen, entstammen jedoch 
in der Folge ausgesprochen selten immanenten grundschulpädagogischen 
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Theorieentwicklungen (wie bspw. Reflexionen über Grundlegende Bildung; 
Vogt & Einsiedler 2024). Theoretische Abgrenzungen finden sich v. a. von bio-
logischen, medizinischen und genetischen Perspektiven auf das Menschliche 
wie ebenso von theologischen, ethischen oder teleologischen Ansätzen.
(3b) Empirische Designs und Wege der Erkenntnisgewinnung in der Grund-
schulforschung können aus o.g. Gründen im Regelfall nicht auf innerdiszi-
plinären grundschulpädagogischen Theoriereflexionen als Ausgangspunkt auf-
ruhen oder sich aus diesen heraus legitimieren. Stattdessen werden häufig 
etablierte Forschungsdesigns und Instrumentarien aus angrenzenden diszi-
plinären Bereichen auf grundschulpädagogische Fragestellungen übertragen 
– im Regelfall ohne, dass diese Übernahme disziplinbezogen reflektiert und 
diskutiert wird. Genutzt werden empirische Erkenntnisse im grundschulpädago-
gischen Feld in der Regel zur (Weiter)Entwicklung von Konzepten, Modellen 
und Instrumentarien für den schulischen Kontext und damit zur Verbesserung 
und Weiterentwicklung von Schule und Lehramtsstudium. Interferenzen em-
pirischer Erkenntnisse mit dem Ziel der (Weiter)Entwicklung von grundschul-
pädagogischen Theorieansätzen finden sich hingegen in den Forschungs- 
und Publikationsschwerpunkten der Professuren kaum. 
(3c) Mit Blick auf die wissenschaftliche Autonomie, mit der sich die Grundschul-
forschung ihrem Gegenstandsbereich widmen kann, fällt die Abhängigkeit 
der Forschungsthemen von themengebundenen Förderlinien auf (aufgerufen 
durch Bund, Länder oder industrienahe Stiftungen). Die Folge hiervon ist ein 
hohes Maß an externer Steuerung der Forschungsaktivitäten und Profilbildung 
der Grundschulpädagogik, welche bis auf die Ebene der Denominationen von 
Professuren (bspw. bei der Kombination von Grundschulpädagogik und In-
klusion) in die Disziplin hineinwirkt. Dies schränkt die disziplinäre Autonomie 
ebenso ein wie die Legitimation grundschulpädagogischer Forschungsakti-
vitäten jenseits bildungspolitisch geschaffener Strukturen und Bedarfslagen 
hinsichtlich der Grundschule und der Grundschullehrer*innenbildung. Dies 
hat auch Folgen für die diskursive Wandelbarkeit und Verhandelbarkeit des 
Gegenstandsbereiches der Grundschulpädagogik. Wenn dieser an sich nicht 
disziplinintern über ein sich eigendynamisch entwickelndes Forschungsfeld 
definiert wird, finden über ihn auch keine Verhandlungen statt. Ebenso wenig 
kann er dann einem eigenen diskursiven Wandel unterliegen – jenseits der 
Anpassungen an den Wandel der Institution Grundschule und der dazugehö-
rigen Professionalisierungsprozesse im Zeitverlauf. 

Bringt man die Reflexionen über den Gegenstandsbereich mit Fragen nach 
Internationalisierung und internationaler Anschlussfähigkeit in einen Zusam-
menhang, so ergeben sich hieraus für die Grundschulpädagogik weitere Bar-
rieren und Herausforderungen:
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	– (zu 3a und 3b) Referenztheorien und methodische Designs in der Grund-
schulforschung entstammen im Regelfall dem interdisziplinären wie damit re-
gelmäßig auch dem ursprünglich internationalen Kontext. Die damit automa-
tisch einhergehende notwendige Diskussion über die Adaptierbarkeit und 
Transferierbarkeit dieser Ansätze auf die Disziplin und auf ihre national wie 
lokal determinierten Forschungsfelder wird jedoch im Regelfall nicht ge-
leistet. Gleichzeitig nimmt die Grundschulforschung damit bislang nicht die 
Chance wahr, sich aktiv in interdisziplinäre Theorie- und Methodendiskus-
sionen im internationalen Diskurs einzubringen und hierdurch international 
sichtbar zu werden. Bezieht sich die Grundschulforschung auf theoretische 
und methodische Ansätze mit nationalem Hintergrund, ergibt sich zudem 
die Problematik, dass diese häufig per se im internationalen Feld wenig 
wahrgenommen und diskutiert werden (bspw. im Theoretischen der Bil-
dungsbegriff und im Forschungsmethodischen die Objektive Hermeneutik), 

	– (zu 3c) Zu den bereits aufgeführten einschränkenden Faktoren wissen-
schaftlicher Autonomie und diskursiver Wandel- und Verhandelbarkeit im 
nationalen Feld (s.o.) muss sich die Grundschulforschung zudem interna-
tional der Herausforderung stellen, dass die Grundschule als ihr zentraler 
Gegenstand ein bildungspolitisch beschlossenes, nationales Phänomen 
darstellt, dem es an internationalen Äquivalenten mangelt (Vogt 2024b). Da-
mit sind international-vergleichende Forschungsdesigns, die spezifisch die 
Grundschulforschung adressieren, mit besonderen Barrieren versehen. In 
der Folge fehlt es der Disziplin an internationalen Impulsen und Ausein-
andersetzungen für einen potenziellen Wandel des Gegenstandsbereiches 
der Grundschulforschung, wie er aus vielzähligen autonom aufgesetzten und 
eng zusammenarbeitenden internationalen Forschungskooperationen resultie-
ren würde. 

5	 Grundschulforschung und Research on Primary Education?
Research on Primary Education kann im internationalen Kontext eher als in-
terdisziplinäres Themenfeld beschrieben werden, dem es gleichzeitig an dis-
ziplinären Strukturen fehlt (Webb 2013, Austin 2016). Jenseits der Interdiszi-
plinarität entstehen Unklarheiten im Zuschnitt auch dadurch, dass Varianten 
der Primary und Elementary Education international in verschiedenen Verhält-
nissen zueinander stehen (Bourne 2000). Ohne dass das Feld der Research on 
Primary Education vollumfänglich an dieser Stelle charakterisiert werden kann, 
ergeben sich in den drei behandelten Bereichen der Disziplinentwicklung fol-
gende zentrale Schlussfolgerungen zu der Frage, ob die Grundschulforschung 
das Potenzial hat, sich international mit diesem Feld zu vernetzen bzw. dieses 
(mitzu)gestalten:
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	– Institutionalisierungsvarianten: Grundschulforschende sind institutionell an 
die Beforschung der Grundschule gebunden und qua Denomination spezi-
fisch beauftragt, sich in Forschung und Lehre diesem Feld zu widmen. Da-
mit haben sie einen engeren Forschungsfokus als internationale Forschen-
de, die Research on Primary Education im Regelfall als einen von mehreren 
Forschungsschwerpunkten in ihrem Profil (mit)führen.

	– Kommunikationsverhältnisse: Die Grundschulforschung hat ein eigenes Pe-
riodikum, eigene Tagungsformate sowie eigene Handbücher. Hierzu feh-
len mit Blick auf das Feld der Research on Primary Education international 
etablierte Äquivalente als standardmäßig vorhandene Publikations- und 
Vortragsplattformen. Als Folge müssen Grundschulforschende jeweils ab-
hängig von ihren konkreten Forschungsthemen spezifische internationale 
Anknüpfungspunkte suchen.

	– Gegenstandsbereich: Dieser bezieht sich für Grundschulforschende auf eine 
nationale und damit sehr spezifische Schulform sowie die dazugehörige 
Lehrer*innenbildung (Vogt 2024a). Research on Primary Education fokus-
siert hingegen aus verschiedenen wissenschaftlichen Perspektiven – wie 
bspw. der Kindheitsforschung oder der Psychologie – im Generellen auf 
die „first school experience, with the implication that further schooling is 
expected and planned to follow“ (Bourne 2000, 64f.), welche institutionell 
prinzipiell sehr variantenreich ausgestaltet sein kann. 

Betrachtet man diese Zusammenschau, so wird klar, dass die Grundschulpäda-
gogik in ihrem sehr spezifischen Zuschnitt im internationalen Raum kein Äqui-
valent hat, an das sie barrierearm anknüpfen kann. Es gibt zudem keine feste 
und sich gemeinsam weiterentwickelnde globale Community, die Research on 
Primary Education konstant betreibt. Hierzu trägt auch bei, dass die Institution 
Grundschule – die das primäre Forschungsfeld der Grundschulforschung bildet 
– eine national sehr spezifische Variante der Primary Education darstellt und 
mit der Folge einhergeht, dass es dem zugeordneten akademischen Feld mit 
seinem Forschungsfokus an internationalen Äquivalenten häufig fehlt. Einer-
seits eröffnet diese Sonderstellung der Grundschulforschung die Chance, die 
internationale Sichtbarkeit ihres Forschungsfeldes im Sinne der Primary Edu-
cation Research als internationales Feld mit disziplinärem Zuschnitt global zu 
erhöhen und andere Forschende weltweit zu involvieren. Andererseits können 
diese internationalen Barrieren die Grundschulforschung auch darin bestär-
ken, ihren aktuell v. a. nationalen Zuschnitt weiter zu pflegen – inklusive ihrer 
deutschsprachigen Netzwerke und Publikationsaktivitäten. 
Für eine Ausweitung internationaler Bestrebungen der Grundschulforschung 
müsste sich diese jedoch gleich mehreren Herausforderungen stellen: Sie 
müsste ihren Gegenstandsbereich reflexiv erweitern und autonom ausgestal-
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ten, sich personell entsprechend aufstellen und ihre Kommunikationsnetz-
werke aktiv international ausbauen. Neben einem enormen Internationalisie-
rungsschub, der mit einer solchen Neuausrichtung der Grundschulforschung 
im Sinne einer etablierten Primary Education Research einherginge, würde 
hierdurch gleichzeitig ein bedeutender Schritt in Richtung einer nachhaltigen 
Disziplinentwicklung und -etablierung erfolgen – national wie international. 
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Grundschulrelevante Diagnoseverfahren  
im internationalen Kontext. Eine historische 
Analyse (1910–1933)

Der Beitrag zeigt in einer mikrohistorischen Studie den international ge-
pflegten Austausch in der volks- und grundschulpädagogischen Reflexion 
der Vergangenheit auf. Das geschieht mit thematischer Fokussierung auf 
grundschulrelevante Diagnoseverfahren am Beispiel der internationalen 
Aktivitäten des Instituts für experimentelle Pädagogik und Psychologie des 
Leipziger Lehrervereins. Für den Zeitraum von 1910 bis 1933 werden die 
Akteure, die Formate, die Reichweite und die Häufigkeiten der Interna-
tionalisierung untersucht. Im Ergebnis zeigt sich, dass eine weltweite in-
ternationale Vernetzung die Arbeit an den grundschulrelevanten Diagno-
severfahren wissenschaftlich und interdisziplinär vorangetrieben hat. Die 
Verfahren wurden nachweislich international rezipiert und gewürdigt und 
leisteten einen wichtigen Beitrag zum Diskurs in Europa und Deutschland.

In a micro-historical study, the article shows the internationally cultivated 
exchange in elementary school pedagogical reflection of the past. This is 
carried out with a thematic focus on primary school-relevant diagnostic 
procedures based on the example of the international activities of the In-
stitute for Experimental Pedagogy and Psychology of the Leipzig Teachers’ 
Association. The actors, formats, scope and frequency of internationaliza-
tion are examined for the period from 1910 to 1933. The results show that 
a worldwide international network advanced the work on diagnostic pro-
cedures relevant to primary schools in scientific and interdisciplinary terms. 
The procedures were verifiably received and appreciated internationally 
and thus made an important contribution to the discourse in Europe and 
Germany.

Schlagwörter: Internationalisierung, grundschulrelevante Diagnostik, Leipzi-
ger Lehrerverein, Einschulungsprüfung

Keywords: Internationalization, diagnostics relevant to primary schools, 
Leipzig Teachers’ Association, school entry examination
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1	 Einleitung
Die Diskussion um geeignete diagnostische Verfahren begleitet die Grund-
schule in Deutschland seit ihrer Gründung im Jahr 1919. Für die aktuellen 
Diskussionen um neue (digitale) Verfahren ( Jude 2021) ist dabei der Kontext 
zu den seit der Jahrtausendwende durchgeführten internationalen Schulleis-
tungsstudien omnipräsent. Historisch gesehen sind diagnostische Verfahren 
weitaus früher, bereits vor und verstärkt nach der Gründung der Grundschule 
entstanden. Ihre Entwicklung war von Anfang an in internationale Bezüge 
eingebunden. Auf diese in der Grundschulpädagogik weitgehend vergessene 
und unerforschte Vorläuferentwicklung aktueller Internationalisierungsbemü-
hungen konzentrieren sich die nachfolgenden Ausführungen. Sie fragen zum 
einen nach dem Einfluss, den internationale Entwicklungen auf den deutschen 
Diskurs zur grundschulrelevanten Diagnostik im historischen Verlauf hatten, 
zum anderen konkretisieren sie an einem historischen Fallbeispiel wie die 
Konstruktion deutscher Diagnoseverfahren mit dem internationalen Diskurs 
der Vergangenheit verflochten war. Die Darstellungen fokussieren dabei auf 
den Zeitraum vom Beginn des 20. Jahrhunderts bis zum Einsetzen des Natio-
nalsozialismus. In dieser Zeitspanne sind mit Blick auf die diagnoserelevanten 
Bezugstheorien vielfältige produktive Aktivitäten beobachtbar, die die Gren-
zen nationalstaatlichen Denkens überschreiten. Diese Entwicklung wird ab 
etwa 1930 in Deutschland zunehmend eingeengt durch die Favorisierung von 
rassistischen Diagnoseverfahren mit ihren menschenverachtenden Folgen.
Der Beitrag gibt im nachfolgenden Abschnitt zunächst einen Überblick über 
den historischen, wissenschaftlichen und institutionellen Entstehungskontext 
des Diskurses zu grundschulrelevanten diagnostischen Verfahren. Da sie aus 
Platzgründen nicht alle hier berücksichtigt werden können, wird der Fokus 
auf die bildungsbiographisch folgenreichen Verfahren gelegt, die den Grund-
schuleintritt und -wechsel betreffen. Für deren Entstehung werden die inter-
nationalen und nationalen Entwicklungen skizziert, die am Ende des 19. und 
zu Beginn des 20. Jahrhunderts zur Herausbildung der für die Diagnostik 
relevanten wissenschaftlichen Bezugstheorien führten. Mit den ebenfalls zu 
Anfang des 20. Jahrhunderts von Lehrervereinen in Deutschland initiierten 
und betriebenen Pädagogisch-Psychologischen Instituten werden die insti-
tutionellen Orte vorgestellt, in denen in international anschlussfähiger Weise 
diagnostische Verfahren für die Grundschulpraxis entstanden sind.
Der darauffolgende Abschnitt konzentriert sich in mikrohistorischer Perspek-
tive auf das 1906 gegründete Psychologisch-Pädagogische Institut des Leip-
ziger Lehrervereins. Auf der Basis kontinuierlicher Quellen werden die von 
den Institutsmitgliedern gepflegten internationalen Aktivitäten analysiert, 
um den kontextuellen Rahmen zu klären, in dem die grundschulrelevanten 
Diagnoseverfahren entwickelt wurden. Für diese werden anschließend kon-
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kret die internationalen Bezüge identifiziert, die in ihrem Entstehungsprozess 
wirksam wurden und zugleich auch beispielhaft analysiert, wie die Leipziger 
Verfahren selbst international wahrgenommen wurden. Ein Fazit und ein Aus-
blick auf weitere erforschungswürdige Internationalisierungsbestrebungen 
in der grundschulpädagogischen Reflexion der Vergangenheit schließen die 
Ausführungen ab.

2	 Internationale Diskurse in den Bezugstheorien für 
diagnostische Verfahren zu Beginn des 20. Jahrhunderts

Zur historischen Genese diagnostischer Verfahren in Deutschland liegen mit 
Fokus auf die Einschulung einige bildungshistorische Überblicksartikel vor, 
die diese im diachronen Verlauf (Liebers & Götz 2019; Götz & Liebers 2023) 
nachzeichnen. Für den Übergang in die weiterführenden Schulen sind die im 
ersten Drittel des 20. Jahrhunderts existierenden Verfahren im Rahmen der 
Geschichte der Begabungsdiagnostik historisch aufgearbeitet (Ingenkamp 
1989, 1990). Zum Wechsel von der Grundschule in die Hilfsschule, die den 
hier interessierenden Zeitraum einschließt, liegt eine historisch-vergleichende 
Studie vor, die diagnostische Verfahren jedoch nur randständig behandelt 
(Hofsäss 1993). Das gilt auch für die datenorientierte Untersuchung der hi-
storischen Entwicklung des westdeutschen Sonderschulwesens (Dietze 2019). 
Obwohl es schon seit Jahrhunderten publizistisch verstreute Vorschläge in der 
Rechts-, Schul- und Pädagogikgeschichte dafür gibt, wie über die Eignung 
von Kindern bei Schuleintritt und -wechsel entschieden werden kann, setzt 
mit dem Anspruch auf Objektivität eine systematische pädagogisch-psycho-
logische Befassung mit Diagnoseverfahren erst zu Beginn des 20. Jahrhun-
derts ein. Diese wird in Deutschland initiiert und über lange Zeit getragen 
durch die nach der Jahrhundertwende gegründeten Pädagogisch-Psycho-
logischen Institute der Lehrervereine, von denen insbesondere die Institu-
te in Leipzig (Institut für experimentelle Pädagogik und Psychologie, 1906), 
München (Pädagogisch-Psychologisches Forschungsinstitut, 1910), Berlin 
(Arbeitsgemeinschaft für exakte Pädagogik, 1910) und Hamburg (Institut für 
experimentelle Psychologie und Pädagogik, 1912) den Diskurs prägten.1 Ihre 
Mitglieder waren vor allem Lehrpersonen aus der Volksschulpraxis, die mit 
den Vertretern der neu gegründeten universitären Lehrstühle für Psychologie 

1	 Weitere Abteilungen gründeten sich u. a. in Chemnitz (Abteilung für experimentelle Psycho-
logie und Jugendkunde, 1911), Breslau (Institut für Jugendkunde, 1911) und Bremen (Institut 
für Jugendkunde, 1911), Mies in Böhmen (Laboratorium für experimentelle Pädagogik, 1913), 
in Bielefeld (Abteilung für experimentelle Pädagogik, 1913) sowie in Kiel (Arbeitsgemeinschaft 
für experimentelle Pädagogik, 1922) (Depaepe 1993 71 f.). Darüber hinaus gab es Institute in 
Hannover, Nürnberg, Magdeburg und Dortmund (Q 27).
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kooperierten, indem sie die neuen Kenntnisse vorrangig über experimentelle 
Kinderforschung in den Instituten erwarben und gemeinsam mit den Uni-
versitätspsychologen experimentelle Forschungen zur kindlichen Entwicklung 
und zum schulischen Unterricht betrieben (Depaepe 1993; Taubert-Striese 
1996; Pehnke 1998).
Die Forschungsarbeit in den Pädagogisch-Psychologischen Instituten der 
Lehrervereine wurde angeregt und begünstigt durch sich gegenseitig über-
lagernde zeitgenössisch neue und disziplinär ausdifferenzierte wissenschaft-
liche Erkenntnisfortschritte aus dem In- und Ausland, deren Gemeinsamkeit 
der Glaube an ein positivistisches Wissenschaftsideal war, wie es von dem 
französischen Mathematiker Auguste Comte (1798–1857) und dem englischen 
Philosophen John Stuart Mill (1806–1873) begründet worden war (Depaepe 
1993). Innerhalb des neu entstandenen Wissenschaftsspektrums gelten an der 
Wende zum 20. Jahrhundert die national wie international betriebene und eng 
mit der Evolutionstheorie verbundene Eugenik, die Intelligenzforschung, die 
Testtheorie, die experimentelle Psychologie und Pädagogik sowie daneben 
auch die Schulhygienebewegung und die Reformpädagogik als Erkenntnispo-
sitionen, die sich als besonders einflussreich auf die Arbeiten in den Pädago-
gisch-Psychologischen Instituten der Lehrervereine erwiesen (Tenorth 1989; 
Depaepe 1993). Das ist beispielhaft an der Intelligenzforschung und Schulhy-
gienebewegung nachvollziehbar.
Zeitlich noch vor der offiziellen Gründung der Grundschule vollzieht sich eine 
für den deutschen Diagnostikdiskurs folgenreiche Internationalisierungsvari-
ante, die über die Rezeption ausländischer Forschungsergebnisse verläuft, wie 
das im Falle der Intelligenzforschung nachweisbar ist. Bereits 1905 legten der 
französische Psychologe Alfred Binet (1857–1911) und der französische Arzt 
Théodore Simon (1873–1961) ein Verfahren für Kinder und Jugendliche im 
Alter von 3,5 bis 15 Jahren vor, um „geistig zurückgebliebene“ Kinder rechtzei-
tig zu identifizieren und durch deren Überstellung an Sonderschulen die „Nor-
malschule zu entlasten“ (Strebel 1946, 52). Den Auftrag dazu hatte das franzö-
sische Unterrichtsministerium 1904 im Zuge der Einführung der Allgemeinen 
Schulpflicht erteilt (Funke 2006). Binet und Simon brachten in ihrer metri-
schen Skala zur Messung von Intelligenz („échelle métrique dʼintelligence“) 
Altersunterschiede in ein nach Altersstufen gestaffeltes Modell ein und rich-
teten die standardisierte Durchführung unmittelbar auf die Erfordernisse der 
Schulpraxis aus. Binet selbst betonte, dass der Test nur zur Identifikation von 
geistig behinderten Kindern verwendet werden solle und keine Differenzie-
rung nach Bildungsfähigkeit oder eine allgemeine Messung von Intelligenz 
erlaube (Zankl 2006), dennoch fand der Test rasch breiten Eingang in die 
deutschsprachigen Diskurse, aber auch darüber hinaus.
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Die Voraussetzung dafür schuf der deutsche Chemiker und Psychologe Otto 
Bobertag (1879–1934), der 1910 als erster in Deutschland den Binet-Simon-
Test in der Version von 1908 in der „Zeitschrift für angewandte Kinderpsycho-
logie“ vorstellte (Bobertag 1910; Groffmann 1971), eigene Erhebungen von 
1911 bis 1912 durchführte und das Testverfahren als in sich geschlossenes 
Diagnostikum (Binet-Simon-Bobertag-Staffelmethode) publizierte (Bobertag 
1914). Es fand nachweislich Verbreitung im deutschsprachigen Raum, so fin-
den sich Hinweise der Verwendung in Hilfsschulakten aus den 1920er und 
1930er Jahren (Privatarchiv T. Hofsäss). Das Verfahren wurde in den späten 
1920er Jahren von Imgard Norden (1898 – 1969), einer zu der Zeit in Berlin 
wirkenden Fürsorgerin, um Beobachtungen zum Arbeitsverhalten ergänzt 
(Norden 1930).2 Gemeinsam entwickelten und erprobten Bobertag und Nor-
den ein überarbeitetes Verfahren, ergänzt um einem Materialkasten („Bineta-
rium“), das 1931 als „Hilfsmittel zur Intelligenzprüfung nach Binet-Bobertag“ 
vom Zentralinstitut für Erziehung und Unterricht in Berlin herausgegeben 
wurde (Institut für Geschichte der Medizin der Robert-Bosch-Stiftung Stutt-
gart 2018; Neuauflage Norden 1953). Den Bericht zur Eichung konnte Bo-
bertag, ein Gegner des Nazi-Regimes, infolge seines Suizids nicht mehr selbst 
schreiben (Lück 2022). Norden übernahm dies zunächst, konnte diesen als 
Halbjüdin aber nach ihrer Emigration in die USA nicht mehr in Deutschland 
veröffentlichen (Norden 1955; Lenk, 1987).
Mit der von Bobertag geleisteten Internationalisierung steht dem zeitgenössi-
schen Diagnostikdiskurs ein Wissen zur Methodisierung der empirischen Er-
fassung von intellektuellen Entwicklungsrückständen und -vorsprüngen bei 
Kindern zur Verfügung, das auch in den Arbeiten der Pädagogisch-Psycho-
logischen Institute seine Wirksamkeit entfaltete, freilich ohne die eingeengte 
Fixierung auf die Intelligenz. So wurden im Leipziger Institut „Hilfsmittel zur 
Beobachtung der Schulneulinge“ (Schlag 1921) erarbeitet und 1930 als wei-
terentwickelter „Test für Schulneulinge“ herausgegeben (vgl. Abschnitt 4). Der 
Test stellt historisch gesehen in Deutschland das erste Einschulungsverfahren 
dar, das auf standardisierten Aufgabenstellungen basiert und darin eine Ana-
logie zum Binet-Bobertag-Test aufweist. Das Leipziger Verfahren wurde an 
800 Schulanfänger*innen in Leipziger Volksschulen erprobt und mit Punkt-
werten zur Einschätzung untersetzt, weist aber noch keine statistisch erzeug-
ten Normwerte aus.
Diese wurden erstmals von Otto Mann in dem von Aloys Fischer (1880–1937) 
geleiteten Pädagogisch-Psychologischen Institut in München angewendet. 
Das Verfahren „Die experimentell-psychologische Untersuchung der Schul-

2	 Wir danken Anne Stein, Gerhard Eberle, Thomas Hofsäss und Peter Wachtel für die wertvollen 
Hinweise.
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neulinge“ von 1929 war im diachronen Verlauf das erste Einschulungsverfah-
ren, „mit dem schulbezogene statistische Standards erzeugt“ werden konnten 
und „einzuschulende Kinder als normale bzw. nichtnormale Schulneulinge 
klassifizierbar“, d. h. in Rangkorrelationen eingestuft wurden (Götz & Liebers 
2023, 204). Vergleichbar mit der Intelligenzmessung beruht die im Münch-
ner Verfahren genutzte statistische Aufbereitung auf der Rezeption auslän-
discher Wissensbestände, insbesondere auf den Arbeiten der britischen Ma-
thematiker und Statistiker Karl Pearson (1857–1936) und Charles Spearman 
(1863–1945), die ihrerseits auf den Vorarbeiten des belgischen Mathematikers 
Adolphe Quételet (1796–1874) zur Normalverteilung aufbauten.
Auf eine andere Variante der Internationalisierung trifft man im historischen 
Prozess, wenn man sich der Schulhygienebewegung zuwendet. Deren Ver-
treter hielten ihren ersten internationalen Kongress 1904 in Nürnberg ab, an 
dem vor allem Schulärzte aus weltweit 18 Ländern teilnahmen. Internationa-
lisierung manifestiert sich hier auf Kongressen im gegenseitigen Austausch 
in- und ausländischer Experten zu Fragen der Schulhygiene. Dazu gehörte 
auf dem Nürnberger Kongress u. a. der wissenschaftliche Austausch über das 
geeignete Einschulungsalter (Schubert 1904; Depaepe 1993), ein ursprüng-
lich medizinischer Diskurs, an dem sich zunehmend auch Pädagogen betei-
ligten. In konstruktiver Weise leistet das Konrad Penning, der als Doktorand 
von Aloys Fischer in den 1920er Jahren ein umfassendes Werk zur Schulreife 
verfasst (Penning 1926). Als Ergebnis seiner eigenen Untersuchung an 233 
Kindern und in kritischer Fortführung der Erkenntnisse von Binet erweitert er 
die Frage nach dem richtigen Einschulungsalter über das Lebensalter hinaus 
um den Aspekt des errechenbaren Entwicklungsalters. 
Die im Falle der Intelligenzforschung und der Schulhygienebewegung be-
obachtbaren Varianten der Internationalisierung des Diagnostikdiskurses er-
fahren eine Verdichtung, Vertiefung und Erweiterung in den Instituten für 
experimentelle Pädagogik und Psychologie, was nachfolgend für das 1906 
gegründete Institut des Leipziger Lehrervereins verdeutlicht wird.

3	 Das Institut für experimentelle Pädagogik und 
Psychologie des Leipziger Lehrervereins als 
institutioneller Ort der Internationalisierung

Das Ausmaß und die Formate der Internationalisierung, die das Leipziger 
Institut praktiziert hat, lassen sich quellenbasiert anhand der institutseigenen 
Schriftenreihen rekonstruieren. Im Zeitraum von 1910 bis 19333 erscheinen 

3	 1933 wurde das Institut von den Nationalsozialisten geschlossen und 1934 wiedereröffnet als 
Institut des Nationalsozialistischen Lehrerbundes (Ingenkamp 1990). 
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26 Hefte der „Pädagogisch-Psychologische Arbeiten aus dem Institut des 
Leipziger Lehrervereins“ in 20 Bänden4 (Q5 1 bis 26). Zudem liegen zwei Be-
richte, ein 16-seitiger zum 20-jährigen Bestehen des Instituts (Q 27) sowie der 
42-seitige Bericht zum 25-jährigen Bestehen (Q 28) vor, ebenso die heraus-
gegebenen Testmaterialien und Sonderdrucke für die Volksschulunterstufe.
In den analysierten Quellen präsentiert sich das Institut im Untersuchungs-
zeitraum als eine Einrichtung, die langjährig einen ausgedehnten interna-
tionalen Austausch in vielfältigen Formaten aktiv pflegte, die hier nicht alle 
aufgeführt werden können. 
Ein besonders arbeitsintensives Format war wohl die Betreuung ausländischer 
Doktoranden, die an der Universität Leipzig bei Dr. Max Brahn arbeiteten, der 
bis 1919 die Leitung des Instituts innehatte (Schlager 1920). Vor allem in den 
Anfangsjahren sind die eigenen experimentellen Arbeiten der Doktoranden 
in ihrer Durchführung und ihren Befunden in den Jahresbänden des Instituts 
publizistisch dokumentiert. Auch wenn sich aus den berichteten Untersuchun-
gen, die sich z. B. mit „Aufmerksamkeitsformen der Kinder beim Lesen und 
Reagieren befassen“ (Pintner 1913), nur ein indirekter Zusammenhang mit 
Fragen der grundschulrelevanten Diagnostik herstellen lässt, so belegen diese 
Publikationen in ihrer Autorenschaft eindeutig die internationale Ausrichtung 
des Leipziger Instituts. Die Verfasser der Artikel kamen aus den USA (F. N. 
Freemann, R. Pintner), aus Großbritannien (L. W. Jones, S. H. Watkins), Russ-
land (T. Markarianz) und Palästina (E. Arnstein) nach Leipzig. Ihr Aufenthalt 
verdeutlicht, dass das Leipziger Institut bereits wenige Jahre nach seiner Grün-
dung einen renommierten wissenschaftlichen Ruf im Ausland genoss. Dafür 
sprechen auch die zahlreichen privaten Förderer in Europa, Nord- und Süd-
amerika sowie Ostasien, die mit ihren Mitgliedsbeiträgen die Institutsarbeit 
unterstützten und die Schriftenreihen bezogen. Ebenso bestätigen dies die zu-
nehmend internationalen Besucher*innen, die sich für die Arbeit des Instituts 
interessierten, so wurden für das Jahr 1929 Besucher*innen aus der Tschecho-
slowakei, Polen, Litauen, Japan und China vermeldet (Kießling 1930).
Neben lang- und kurzzeitigen Aufenthalten ausländischer Personen im Insti
tut schloss dessen Vortrags- und Diskussionsprogramm ein über Jahrzehnte 
hinweg stabiles Format der Internationalisierung ein. Von 1906 bis 1931 fan-
den insgesamt 315 Diskussions- und Vortragsabende statt, zu denen von An-
fang an regelmäßig Gastwissenschaftler*innen aus dem Ausland eingeladen 

4	 1913, 1914, 1915, 1918, 1931 und 1933 erscheinen je zwei Hefte pro Band, 1917 erscheint 
kriegsbedingt kein Heft, 1919 und 1923 gibt es infolge der Nachkriegskrise kein Heft, 1928 
ebenfalls nicht.

5	 Q steht für Quelle und verweist zusammen mit der Nummer auf die entsprechende Quelle im 
Quellenverzeichnis.
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wurden, so „die Amerikaner Kohl, [...], Wipple“, „die Russen Roumianzeff und 
Markarianz, die Engländer Watkins und Jones“ (Schlag 1931, 41). Ihre Vorträ-
ge werden in den Jahren 1910 bis 1914 in den institutseigenen Schriften eben-
so veröffentlicht wie in den Folgejahren diejenigen von Prof. Dr. C. Jesinghaus, 
Buenos-Aires, Prof. Dr. C. H. Judd, Chicago, Prof. Dr. E. Claparede, Genf oder 
Dr. H. Hetzer aus Wien. 
Ihre Vortragsthemen sind breit gestreut und informieren die Institutsmit-
glieder u. a. über die amerikanische Pädagogik oder das argentinische Schul-
wesen. Mit den eingeladenen Gastwissenschaftlern etabliert das Leipziger 
Institut eigeninitiativ eine Internationalisierungsmaßnahme, die seinen Mit-
gliedern nicht nur einen erkenntniserweiternden Informationsgewinn ver-
schafft, sondern auch einer nationalen oder gar regionalen Verengung ihrer 
eigenen Arbeiten vorbeugt. Dieser Effekt ist auch von den Diskussionsaben-
den zu erwarten. Zumindest sprechen dafür die behandelten Themen, die sich 
u. a. mit der aus Italien stammenden „Montessori-Methode“ (1926), der in den 
USA gegründeten „Daltonschule“ (1928) befassen oder sich in diagnostischer 
Absicht kritisch mit der in Frankreich entwickelten „Binet-Simon-Methode“ 
(1927) auseinandersetzen.
Eine vertiefende Erweiterung erfahren die Internationalisierungsaktivitäten 
durch den kooperativen Austausch mit ausländischen wissenschaftlichen 
Instituten und Verbänden. Nicht ohne Stolz wird 1929 mitgeteilt, dass das 
Leipziger Institut einen wissenschaftlichen Austausch „mit dem Institut der 
Universität Wisconsin, Madison U.S.A.“ (Kießling 1929, 296) pflegt, dessen 
Leiter der Herausgeber der führenden pädagogischen Zeitschrift „Journal of 
Educational Research“ ist, weiterhin „mit der British Psychological Society 
und der Gesellschaft für kulturelle Verbindung der Sowjet-Union mit dem 
Ausland“ (ebd.). 
Ob der gegenseitige Austausch auch Fragen der schulischen Diagnostik um-
fasste, ist nicht überliefert. Dass diese im Leipziger Institut nicht losgelöst 
vom einschlägigen internationalen wissenschaftlichen Erkenntnisstand er-
örtert wurde, belegt die Arbeitsweise des Ausschusses für Begabungsunter-
suchung, ein Gremium, das sich speziell mit den Methoden und Befunden 
der zeitgenössischen Testforschung im internationalen Raum befasste. Kon-
kret waren das im Jahr 1931 die „Testserien von Rossolimo, amerikanische 
und Wiener Babytests, Testserie von Binet-Simon-Bobertag, deren qualitati-
ve und quantitative Auswertung und Verbesserungsvorschläge von Irmgard 
Norden [...] amerikanische Schulfortschrittstests und neue russische Tests 
zur Intelligenzprüfung“ (Otte 1931, 48). Unter den Vorzeichen der von den 
Leipzigern beobachteten internationalen Testforschung entstanden im Insti-
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tut eigene diagnostische Verfahren, für deren Entwicklung der Ausschuss für 
Begabungsuntersuchungen die federführende Instanz war.6

4	 Internationale Bezüge grundschulrelevanter 
diagnostischer Verfahren

Der Ausschuss für Begabungsuntersuchung des Leipziger Instituts für expe-
rimentelle Pädagogik und Psychologie legte verschiedene grundschulrele-
vante diagnostische Verfahren vor. Dazu zählen Übergangsverfahren beim 
Eingang in die Grundschule, bei der Auslese für die weiterführenden Sprach-
klassen für Begabte innerhalb der Volkschule (Schlotte 1921), bei der Auslese 
der Begabten für das Gymnasium (Ausschuss für Begabungsuntersuchungen 
1924; Burkersrode 1933) sowie für die Prüfung von Minderbegabten zu deren 
Überweisung an Sonderklassen innerhalb der Volksschule7 oder an Sonder-
schulen (Kretzschmar 1924; Ausschuss für Begabungsuntersuchungen 1931). 
Die Testaufgaben dafür wurden von den Mitgliedern entwickelt, erprobt und 
1928 in 40 Leipziger Volksschullassen auf ihr praktische und inhaltliche Taug-
lichkeit geprüft. Dabei spielte der bereits oben erwähnte Abgleich mit den 
internationalen Testentwicklungen eine zentrale Rolle. Insbesondere in der 
Studie zur vergleichenden Begabungsuntersuchung an Haupt- und Sonder-
schulklassen (Ausschuss für Begabungsuntersuchungen 1930) zeigt sich bei 
den meisten Aufgaben, dass hierfür russische, ukrainische, schwedische und 
britisch-amerikanische Aufgaben zum Abgleich genutzt oder zum Teil auch 
adaptiert wurden. 
Im Detail ist der Prozess der Internationalisierung nachvollziehbar an der 
„Testserie zur psychologischen Untersuchung von Schulneulingen“ von Her-
bert Winkler (1930), der von 1924 bis 1928 als wissenschaftlicher Assistent 
am Institut des Leipziger Lehrervereins tätig war (Liebers 2022). Die 1922 
erstmals veröffentlichte Testserie (Winkler 1922) stellt eine überarbeitete Fas-
sung der bereits 1920 herausgegebenen „Hilfsmittel zur Untersuchung der 
Schulneulinge“ (Schlag 1921) dar. Diese geht wiederum auf die Vorarbeiten 
von Otto Scheibner zurück, der 1914 und 1915 mit angehenden Lehrerinnen 
aus dem Leipziger Lehrerinnenseminar einen Versuchsplan zur Untersuchung 
von Schulneulingen als pädagogische Übung entwickelt. Dezidierte Hinweise 

6	 Während zahlreiche Mitglieder des Leipziger Lehrervereins 1933 nach dem Gesetz zur Wie-
derherstellung des Berufsbeamtentums aus dem Dienst entlassen oder verhaftet wurden, setz-
te der Ausschuss für Begabungsuntersuchungen mit seinen Mitgliedern jedoch die Arbeit auch 
in der Zeit des Nationalsozialismus fort (Ingenkamp 1990).

7	 Die Volksschulen in Leipzig waren nach dem Mannheimer System gegliedert und bestanden 
aus Normalklassen, Klassen für Begabte und Sonderklassen für schwach Begabte (Ausschuss 
für Begabungsuntersuchungen 1931).
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auf internationale Einflüsse auf die Testaufgaben lassen sich erst in späteren 
Texten zur Weiterentwicklung und erneuten Erprobung von Testaufgaben am 
Institut (Ausschuss für Begabungsuntersuchungen 1930) sowie in der letz-
ten überarbeiteten Version „Testserie zur psychologischen Untersuchung von 
Schulneulingen“ (Winkler 1930) finden. Für acht von 17 Testaufgaben (1c, 2a, 
8b, 9, 10, 12, 13, 14), die in gleicher oder ähnlicher Form bereits in früheren 
Fassungen des „Tests für Schulneulinge“ enthalten sind, stellt Winkler (1930) 
in den Literaturangaben explizite Bezüge auf die bereits vorstehend genann-
ten Psychologen G. I. Rossolimo, C. Burt, H. Goddard, G. A. Jaederholm und A. 
Netschaeff her, wobei die meisten Aufgaben mehrfach quellenbelegt werden. 
Als zwei weitere internationale Quellen für fünf dieser Testaufgaben benennt 
Winkler den Beitrag „Le dévelopment de l’intelligence chez les enfants“ von 
A. Binet und T. Simon (1908) sowie die „Stanford Revision“ von L. M. Terman 
(o. J.). Wie sich am Entstehungszusammenhang der für Schulneulinge konzi-
pierten Testserie exemplarisch ablesen lässt, setzt eine internationale Einbin-
dung grundschulrelevanter diagnostischer Verfahren unter den forschungs-
geleiteten Arbeitsbedingungen des Leipziger Instituts ein. 
In ihrer Verbreitung war die Testserie für Schulneulinge nicht nur auf die deut-
sche Grundschule beschränkt. Sie wird auch außerhalb Deutschlands wahr-
genommen, u. a. auch in den USA. Hier wird neben dem „Leipziger Test zur 
Auslese von Minderbegabten“ (Ausschuss für Begabungsuntersuchung 1931) 
auch die Testserie von Winkler (1930) und deren Nachfolgeversion von 1934 
in einer Fachzeitschrift in einem internationalen Review vorgestellt und ein-
geordnet (American Educational Research Association 1935; Osburn & Mahone 
1935). Es erfolgen Übersetzungen der „Testserie zur psychologischen Untersu-
chung von Schulneulingen“ ins Griechische und Polnische (Nationalsozialis-
tischer Lehrerbund Sachsen 1934, 1940). Mit der polnischen Version werden 
von Wladyslaw Choma (1932) katholische und jüdische Kinder in Stadt- und 
Dorfschulen untersucht und die Befunde in Polen veröffentlicht sowie mit 
einer französischsprachigen Zusammenfassung international zugängig ge-
macht. Der jüdische Psychoanalytiker Isidoro Imber aus Turin bespricht diese 
Studie in der Zeitschrift für Kinderforschung (Imber 1932a). In einem weiteren 
Kurzbeitrag berichtet er über die polnischsprachige Publikation von Stefan 
Baley (1932) zur Schulreife. Wien und Leipzig benennt Imber als führende 
Institutionen für die psychologische Erforschung einzuschulender Kinder. Da-
bei räumt er der Leipziger Testserie im Vergleich zu den Arbeiten der Wiener 
Schule den Vorrang ein, weil sich die Testserie von Winkler „wegen ihrer prä-
zisen Form und der in den Einzelheiten genau durchdachte[n] Technik, zum 
praktischen Studium der Schulreife“ besser eigne als die Wiener Arbeiten, die 
noch nicht praxistauglich seien (Imber 1932b, 242). Ob die Leipziger Testse-
rie weltweit bekannt wurde, wie das im historischen Abstand dem Leipziger 
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Institut für experimentelle Pädagogik und Psychologie bescheinigt wird (In-
genkamp 1989), ist aufgrund der gesichteten Quellen nicht mit Sicherheit ent-
scheidbar. Sie repräsentiert jedenfalls innerhalb der deutschen und europäi-
schen Einschulungsdebatte – und eventuell auch in der amerikanischen – eine 
vielbeachtete Pionierleistung (Penning 1926; Kern 1951; Kleiner 1953; Liebers 
2015; Götz & Liebers 2023) und wurde als erstes diagnostisches Einschulungs-
verfahren überhaupt außerhalb Deutschlands rezipiert.

5	 Fazit und Ausblick
Was gegenwärtig als Zukunftsaufgabe der Grundschulpädagogik eingefor-
dert wird, eine Intensivierung europäischer und internationaler Perspektiven, 
ist historisch gesehen kein Neuland. Wie die vorstehenden Ausführungen ver-
deutlichen, gab es schon zur Gründungszeit der Grundschule von Lehrerver-
einen getragene wissenschaftliche Institute mit weltweiter internationaler Ver-
netzung, die erfolgreich zur Bearbeitung grundschulrelevanter, insbesondere 
diagnostischer Aufgaben genutzt wurden. Ihre internationale Ausrichtung 
und ihr Einfluss spiegeln sich auch darin wider, dass zahlreiche wissenschaft-
liche Publikationen internationaler Autor*innen ins Deutsche übertragen und 
veröffentlicht wurden, was eine breite Rezeption in der Volksschullehrerschaft 
ermöglichte. Ob das hier betrachtete Leipziger Institut mit seinen vielfältigen 
internationalen Aktivitäten im Vergleich zu den zeitgleich in weiteren Städ-
ten existierenden Psychologisch-Pädagogischen Instituten ein Ausnahmefall 
war, ist erst entscheidbar, wenn historische Befunde zu den Instituten etwa in 
München oder Hamburg vorliegen. Es lohnt sich allerdings auch jenseits der 
grundschulrelevanten Diagnostik die Internationalisierung in der grundschul-
pädagogischen Reflexion der Vergangenheit zu untersuchen. Beispiele dafür 
sind reformpädagogische Konzeptionen in den Versuchsschulen der 1920er 
Jahre (Methodische Abteilung 1922; Rössger 1927), in die u. a. die Arbeiten 
amerikanischer und russischer Pädagog*innen in die Gesamtunterrichts-
konzeptionen für den Anfangsunterricht eingeflossen sind oder der offene 
Unterricht, der mit Beginn der 1980er Jahre als Innovation für die westdeut-
sche Grundschule diskutiert wurde. Für dessen Durchführung galt die Pra-
xis in damaligen englischen Primarschulen als Vorbild, wie sie etwa in den 
Publikationen von Hildegard Kasper (Kasper 1968; Kasper & Piecherowski 
1978) sowie Klewitz und Mitzkat (1977) vorgestellt wurde. Eine historische 
Aufarbeitung der damaligen Rezeptionskontexte und -verläufe, der erwarte-
ten und eingetretenen Folgeeffekte des englischen Vorbilds auf die deutsche 
Grundschuldebatte zum offenen Unterricht steht noch aus. Das Ergebnis einer 
historischen Untersuchung könnte dann auch klären, welche Spielarten der 
Internationalisierung mit welchen Absichten betrieben wurden.
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Das Verstehen verstehen – Eine 
internationale Perspektive auf den Begriff 
des Lernens in der Grundschulforschung

In diesem theoretischen Artikel wird aus einer internationalen Perspek-
tive heraus die Bedeutung des Begriffs des ,Lernens’ als Fundament der 
grundschulbezogenen Lehr-Lernprozessanalytik fokussiert. Dabei werden 
pädagogisch-psychologische Grundlagen dargestellt und anschließend mit 
aktuellen Ansätzen aus der Lehr-Lernprozessanalytik vertieft. Ziel ist die 
Darstellung des hohen Grades an Internationalität und Interdisziplinarität, 
welche in diesem Artikel schwerpunktmäßig aus grundschulpädagogischer 
Perspektive heraus beleuchtet und am Beispiel mathematischer und sprach-
licher Lehr-Lernprozesse konkretisiert wird. Dabei wird – neben der Defini-
tion des Lernens – auf die Netzstruktur von Begriffsbildungs- und Lernpro-
zessen eingegangen ebenso wie auf die besondere Rolle der Sprache beim 
Denkprozess (epistemische Funktion von Sprache).

This theoretical article focuses on the significance of the concept of “learn-
ing” as the foundation for analyzing teaching-learning processes related to 
primary education from an international perspective. It presents pedagogi-
cal and psychological foundations and then deepens them with current ap-
proaches in teaching-learning process analytics. The aim is to highlight the 
high degree of internationality and interdisciplinarity, which are primarily 
examined in this article from a primary education perspective and concre-
tized using examples of mathematical and linguistic teaching-learning pro-
cesses. In addition to defining learning, the article addresses the network 
structure of concept formation and learning processes, as well as the special 
role of language in the thinking process (epistemic function of language).

Schlagwörter: Lerntheorie, Begriffsbildung, linguistische Relativität

Keywords: Learning theory, concept formation, linguistic relativity
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1	 Einleitung
Der Begriff des ,Lernens’ ist einer der am meisten genutzten Begriffe in der 
Bildungspolitik, an Schulen und in Curricula. Im Lehrplan Grundschule Ba-
den-Württemberg wird der Begriff des ,Lernens’ via Schlagwortsuche über 
zweihundertmal1 genannt. Sowohl gelingende als auch scheiternde Prozesse 
des ,Lernens’ werden in der Regel als Ziel oder Ausgangspunkt bildungspoli-
tischer Diskurse verwendet, dabei ist häufig unklar, was genau darunter ver-
standen wird und wie genau es begrifflich operationalisiert wird. 
Auch wenn diese überaus gehäufte, nahezu inflationäre Nutzung des Begriffs 
des ,Lernens’ den Begriff an sich als allgemein bekannt, als gemeinhin ge-
teiltes und simples Wissen erscheinen lässt, trügt dies: Aus pädagogisch-psy-
chologischer Sicht handelt es sich beim ,Lernen’ um einen der komplexesten 
Grundbegriffe im Bildungskontext, welcher engstens miteinander verwobene 
kognitive, sprachliche und entwicklungsbezogene Grundlagen umfasst (vgl. 
Kapitel 2). Der Bedeutung des Begriffs des ,Lernens’ kann man sich nur an-
nähern, beispielsweise durch Definitionsversuche, jedoch sind Definitionen 
per se meist nur funktional, das heißt bezogen auf bestimmte Forschungskon-
texte, -disziplinen und -fragen, und temporär, das heißt nur so lange gültig, 
bis neuere oder alternative Definitionen aufgestellt werden (Watson 1985). 
Allein zum stark eingeschränkten Begriff des “online Lernens” gibt es 46 ver-
schiedene Definitionen seit 1988, wie jüngst im Rahmen einer internationalen 
Metastudie herausgestellt wurde (Singh & Thurmann 2019).
In diesem Artikel wird – unter Bündelung nationaler und internationaler Per-
spektiven aus der Grundschulforschung – der Fragestellung nachgegangen, 
was ,Lernen’ bedeutet und welche Rolle dabei Sprache und Kognition spie-
len: Zum einen soll dargestellt werden, was der Begriff des ,Lernens’ bedeutet 
und zum anderen soll erörtert werden, welche nationalen und internationalen 
grundschulpädagogischen Perspektiven auf das ,Lernen’ zusammenkommen 
und -wirken, wenn man das ,Lernen’ den aktuellsten Arbeiten aus der päda-
gogisch-psychologischen Lehr-Lernprozessanalytik folgend als Entwicklung 
von individuellen Vorvorstellungen hin zu tragfähigeren, ausgebauten Vor-
stellungen und Wissensnetzen versteht und modelliert (vgl. Kapitel 2.3 und 
Abbildung 4).

1	 Die Schlagwortsuche gibt maximal 200 Treffer aus. 
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2	 Theoretische Hintergründe zum ,Lernen’ aus 
internationaler Perspektive

Nachfolgend wird in Kapitel 2.1 zunächst eine Begriffsherleitung des ,Lernen’ 
vorgenommen, ehe anschließend in Kapitel 2.2 auf die Rolle der Sprache beim 
,Lernen’ und in Kapitel 2.3 auf die Netzstruktur des ,Lernens’ eingegangen 
wird. In allen drei Teilkapiteln werden – ohne Anspruch auf maximale Voll-
ständigkeit – nationale wie auch internationale Perspektiven berücksichtigt, 
verglichen und gebündelt.

2.1 	Der Begriff des ,Lernens’ – eine akademische und 
praxisorientierte Annäherung

Eine häufig geteilte Minimaldefinition im Kontext der Lehr-Lernprozessfor-
schung ist, dass das ,Lernen’ Wissenszuwachs sei (Siegler et al. 2021, S. 209 ff.): 
Es kann ein tragfähiger, nicht-tragfähiger oder nur partiell tragfähiger Wis-
senszuwachs sein, wobei der Begriff der Tragfähigkeit hier aus einer schulisch 
intendierten und normativen Logik heraus bedeutet, dass das erlernte Wissen 
Bedeutungen dergestalt ,speichern’ und transportieren sollte, dass es erwei-
terbar ist und als Basis für weitere Vorstellungen dienen kann, ohne dass das 
Subjekt jedes Mal Strukturen und Zusammenhänge von Grund auf neu er-
lernen muss (Ruwisch 2015). Beispielsweise müssen Kinder im Grundschul-
alter verstehen, dass es in der Mathematik Teil-Ganzes-Beziehungen zwischen 
Gesamtmengen und Teilmengen gibt (z. B. bei den arithmetischen Grundre-
chenarten, bei Größenvorstellungen etc.), und auf dieser spezifischen Form 
der Relation zwischen zwei Zahlen baut im weiteren Verlauf z. B. das Brü-
cheverständnis auf. Pädagogisch-psychologisch gesehen handelt es sich bei 
Lernprozessen damit um mentale, subjektive Deutungsprozesse, bei denen 
tragfähige oder weniger tragfähige individuelle Vorstellungen und Schemata 
aufgebaut werden (Fischbein 1989; Kuzu 2023), die sich einem Dritten nicht 
unmittelbar „zeigen“, sondern im Rahmen von Interaktionen immer nur deu-
tend interpretiert werden können. Hier gilt jedoch das interpretative Paradig-
ma (Rosenthal 2018): Es besagt, dass menschliches Denken nicht normativ-
axiomatisch funktioniert wie die Naturwissenschaften und die Technik, wo es 
Gesetze und Axiome gibt, nach denen naturwissenschaftliche Zusammenhän-
ge funktionieren und prädiktabel werden, sondern hochgradig subjektiv ist 
und im konstruktivistischen Sinne auf intra- und interindividuellen Deutungen 
basiert (Gogus 2012; Rosenthal 2018). ,Wissen’, als Resultat oder gewisserma-
ßen als ,Destillat’ des Lernens, wird dabei konstituiert und konstruiert durch 
Interaktionen zwischen Subjekten (Lernenden, Lehrenden etc.) und Lehren-
de sowie Forschende können nur intersubjektiv nachvollziehbare oder nicht 
nachvollziehbare  Hypothesen zu Lernprozessen formulieren, nicht jedoch 
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direkt erkennen, ob diese wirklich stattfinden. Jungwirth (2003) nennt dies 
deshalb die ,interpretative Weltsicht’ und meint damit die hochgradig offene, 
deutungsplurale Sichtweise auf Interaktionsprozesse, was von einer Lehrkraft 
oder einem Forschenden eine komplexe Denkleistung erfordert: Vorschnelle 
,Abschlussdeutungen’ sollten gemieden werden, Deutungen zu Lehr-Lernpro-
zessen müssen immer hinterfragt werden und zudem sollten immer auch Al-
ternativdeutungen berücksichtigt werden ( Jungwirth 2003; Rosenthal 2018). 
An dieser Stelle zeigt sich eine hohe Anknüpfbarkeit zwischen nationalen und 
internationalen grundschulpädagogischen Diskursen, da die sozial-konstruk-
tivistischen und interpretativen Paradigmen der Lehr-Lernprozessforschung 
nicht nur im deutschen grundschulpädagogischen Kontext gültig und ver-
breitet sind (Einsiedler et al. 2014; Schuhmacher & Denner 2017), sondern als 
hochgradig international angesehen werden können (Burr 2015; Rosenthal 
2018). Auch wenn sich die konkreten Schul- und Forschungskontexte zwi-
schen Ländern unterscheiden mögen, so basiert der Begriff des ,Lernens’ auf 
geteilten pädagogischen Grundlagenarbeiten, beispielsweise den Vorarbeiten 
von Piaget und Vygotsky, und auch in der deutschsprachigen Grundschulpä-
dagogik etablierte spezifische Subformen des Lernens – wie das ,entdecken-
de Lernen’, ,problemorientiertes Lernen/ Denken’, ,projektorientierte Lernen’ 
oder das ,kooperative Lernen’ (Einsiedler et al. 2014) – basieren auf päda-
gogischen Annahmen, die sich auf diese internationalen Vorarbeiten stützen, 
z. B. auf der Erzeugung von ,kognitiven Konflikten’ (sogenannten ,Perturba-
tionen’) zur Förderung von tieferen Formen des Wissens im Rahmen von 
Lernprozessen (diSessa et al. 2004; Gogus 2012; Waxer & Morton 2012). Ein 
Unterschied zeigt sich allerdings im Vergleich der psychologischen Hinter-
grundtheorien: Während im deutschsprachigen Diskurs konstruktivistische 
Ansätze gegenüber behavioristischen Ansätzen bevorzugt werden, werden 
im internationalen Diskurs auch behavioristische Ansätze häufig als gleich-
wertige theoretische Fundierung für Lehr-Lernprozesse angesehen (z. B. in 
Sidney 2015). Im deutschsprachigen Diskurs wiederum wird häufig – mit einer 
stärker unterrichtsplanungsbezogeneren Ausrichtung – von lehrkräfte- versus 
lernendenzentrierten Unterrichtsansätzen gesprochen, wobei dem lehrkräfte-
zentrierten Ansatz eine behavioristische Grundannahme zugrunde liegt (Mo-
tivation und Stimuli zum ,Lernen’ erfolgen extrinsisch durch die Lehrkraft) und 
dem lernendenzentrierten Ansatz zumindest teilweise die konstruktivistische 
Grundannahme zugrunde liegt (,Lernen’ erfolgt primär durch die Subjekte 
und ihre mentale Eigenaktivität) (Höke et al. 2012). Zudem gibt es Unter-
schiede zwischen der Primar- und Sekundarstufe: Während die Grundschule 
tendenziell stärker lernendenzentriert ist, ist in der Sekundarstufe der lehr-
kräftezentrierte Unterricht stärker akzeptiert (Büker & Herding 2022; Kuzu et 
al. 2025).
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Auch wenn die akademische Annäherung an den Begriff des ,Lernens‘ aus 
Praxisperspektive (unnötig) komplex erscheinen kann oder mag, so ist die Pra-
xisperspektive auf den Begriff des ,Lernens‘ nicht minder komplex, da die Be-
obachtung des Lernens in der Schulpraxis weitaus schwieriger ist, als zunächst 
erscheint: Vereinfacht dargestellt muss zunächst das empirisch wahrnehmbare 
Vorhandensein oder Fehlen eines spezifischen Wissensfragments identifiziert 
werden (z. B. durch mündliche oder schriftliche Diagnoseaufgaben), durch 
eine Förderung muss anschließend ein ,Lernprozess’ angebahnt werden und 
im Rahmen einer Nachtestung muss geprüft werden, ob das Wissensfragment 
– im Vergleich zum vorherigen Testzeitpunkt – empirisch wahrnehmbar in den 
festen und aktivierten Wissensbestand des Lernenden aufgenommen wurde. 
Bereits bei dieser vereinfachten Darstellung zeigen sich Probleme hinsichtlich 
des ,empirisch Wahrnehmbaren’ und dessen Limitationen: Was, wenn die Ler-
nenden zwar ,lernen’, dies aber nicht für Lehrkräfte wahrnehmbar zeigen? Was, 
wenn sie neben dem intendierten Lernpfad auch nicht-intendierte Lernprozes-
se durchmachen (z. B. wenn sie – den Pädagog*innen erstmal verborgen – zu 
stark generalisieren)? Was, wenn sie nicht lernen, was sie sollen, oder nur kurz-
zeitig lernen, es nach wenigen Stunden/Tagen aber wieder vergessen? Von der 
Testungslogik her reicht ein einzelner Nachtest also eigentlich nicht aus, um 
verlässlich und langfristig gesichert ,Lernen’ wahrzunehmen, bzw. zuzuschrei-
ben: Es müssten Nachtests in einer nicht näher bestimmbaren Anzahl durch-
geführt werden (quasi kontinuierlich), um zu prüfen, ob und wie lange ,Lernen’ 
entsteht und anhält, wenn es denn in vollumfänglicher oder in partieller Form 
entsteht. Dies würde die statistische Testungslogik in der Schulpraxis jedoch ad 
absurdum führen, denn zu dieser vermeintlich objektiven Rekonstruktion des 
Lernens kommt noch hinzu, dass es individuelle psychologische Dispositionen 
gibt (wie z. B. eine stärkere oder schwächere Arbeits- und Kurzzeitgedächt-
nisleistung), die die jeweils individuelle ,Lernleistung’ prägen und – bei der 
Bewertung dieser – mitberücksichtigt werden müssten (Siegler et al. 2021). 
Dieser multifaktoriellen Komplexität können sich statistische Studien nur an-
nähern, indem langjährige Optimierungsprozesse an den Testinstrumenten 
durchgeführt werden (Zumhasch 2014; Häder 2015), und es wäre in der päd-
agogischen Praxis unmöglich, neben der hochdynamischen Unterrichtswirk-
lichkeit eine solche komplexe, vorsichtige und kontrollierte Auswertung von 
Testergebnissen durchzuführen. Lupyan (2017) kritisiert bezüglich der beob-
achtungsbasierten Interpretation von menschlichen Denkprozessen zudem, 
dass ein grundsätzliches Reliablitätsproblem existiert: 

“[...] although human perception is often (but not always) highly consistent and stable, it 
is difficult to evaluate its reliability because when it comes to perception, it is unclear how 
one could establish a fact of the matter. An alternative to thinking of perception as being 
in the business of truth, is thinking of it as being in the business of transducing sensory 
energy into a form useful for guiding adaptive behavior.” (Lupyan 2017, S. 81)
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Zentral ist also einerseits die Skepsis gegenüber der Verlässlichkeit des empi-
risch Beobachteten, um möglichst vorsichtig und deutungsoffen zu interpre-
tieren, und andererseits die Frage nach dem wozu: Empirische Beobachtungen 
können oder sollen handlungsleitend werden, nicht jedoch als vollumfängliche 
,Wahrheiten’ angesehen werden (Lupyan 2017), die z. B. zur abschließenden 
,Etikettierung’ von Subjekten wie Lernenden dienen2. Mindestens eine Form 
der Diagnose braucht man allerdings – sei es schriftlich oder mündlich, situativ 
oder standardisiert – um erste Indikatoren für das Verstehensspektrum der 
Lernenden zu erhalten. Vygotsky (1978) operationalisiert dies als die ,Zone 
des aktuellen Entwicklungslevels’ (actual developmental level, kurz ADL) und 
auch wenn im Rahmen pädagogischer Arbeiten meist die ,Zone der nächs-
ten Entwicklung’ (zone of proximal development, kurz ZPD) stärker fokussiert 
wird als Basis für Aufgabenentwicklungsprozesse, ist eine präzise Diagnostik 
als Ausgangslage für eine möglichst tragfähige ADL-Einschätzung die Basis 
für Rahmenbedingungen der zu entwickelnden Aufgabe (z. B. auf welchem 
Sprachniveau es sich befinden sollte, welchen Zahlenraum es umfasse, wel-
che Schrittigkeit es umfassen sollte etc.) (Vygotsky 1978; Gogus 2012). Dabei 
spielt Sprache – im epistemischen Sinne – eine zentrale Rolle beim Lernen an 
sich sowie bei der Diagnose des Lernens (Wessel 2020). Ohne Sprache müss-
ten “viele unausgedrückte Gedanken unbekannt bleiben, wenn wir uns nur auf 
das Beobachten des Kindes beschränkten ohne mit ihm/ihr zu sprechen” (Piaget 
1976, S. 6f.; Übersetzung des Autors).

2.2 	Epistemische Funktion der Sprache beim ,Lernen’: Die 
Interrelation zwischen Sprechen und Denken

Sämtliches ,Lernen’ wird mediiert durch Sprache in Bild-, Text-, Laut- oder 
Handlungsform, das heißt die sogenannte Interrelation zwischen Sprache und 
Denken (Vygotsky 1986), bzw. die epistemische oder kognitive Funktion von 
Sprache, ist zentral für das menschliche Lernen. Dabei haben Sprachmittel 
eine zentrale Rolle bei der Denkanregung und gleichzeitig kapseln/speichern 
sie Denkprozesse in Form von Wörtern, Kategorien und Begriffen, die wie-
derum in gekapselter Form a) erlernt und tradiert werden können (z. B. als 
genutzte Begriffe in Lehrwerken, Geschichten oder Enzyklopädien) und b) 
unsere Wahrnehmung steuern (Vygotsky 1986; Pavlenko 2011; Kuzu 2023). 
Dabei prägt diese Interrelation auch eine dritte Dimension, nämlich Kultur/
Kontext: 

2	 Dies schließt an die pädagogische Kritik der schulischen Benotungspraxis an, würde an dieser 
Stelle jedoch zu weit reichen. Eine vertiefende Elaboration findet sich in Einsiedler et al. (2014) 
oder Schuhmacher & Denner (2017).
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Abb. 1:	 Die Interrelationshypothese nach Vygotsky (1986) mit der Trias Sprache/Wörter, Denken 
und Kultur/ Kontext (eigene Darstellung)

In Abbildung 1 wird die Trias der Interrelation zwischen Sprache, Denken und 
Kultur/ Kontext dargestellt. Nach Vygotsky (1986) besteht bei Lernprozessen 
zwischen dem Denken und Sprechen ein grundlegender Zusammenhang, der 
zudem von Kultur/ Kontext beeinflusst wird, d. h. von Erfahrungen, die die 
sprachgebundenen Deutungen und Interpretationen durch nuancierte Unter-
schiede und Assoziationen rahmen – ein Aspekt, der auch als linguistische 
Relativität bekannt ist und beispielsweise mehrsprachige Lernprozesse betrifft 
(Pavlenko 2011; Kuzu 2023). Illustrativ kann diesbezüglich die Versprachli-
chung von ,Dreiecken’ in verschiedenen Sprachen dargestellt werden (siehe 
Abbildung 2).

Abb. 2:	 Nuanciert unterschiedliche Bedeutungen bei der Versprachlichung von ,Dreiecken’: Von 
oben nach unten auf Türkisch (“Dreiartig”), Deutsch (“Dreieck”), Englisch (“Dreiwinkel”) 
und Dänisch (“Dreiseiter”) (Abb. nach Kuzu 2023)
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In Abbildung 2 zeigt sich, wie stark die Deutungen von ein und denselben 
Begriffen zwischen den Kulturen/Kontexten sowie Sprache variieren können: 
Sprache kodiert, prägt und vermittelt Verstehensprozesse und lenkt die Wahr-
nehmung von Menschen, indem spezifischen Aspekte der Begriffe bereits im 
Rahmen der sprachlichen Kapselung stärker fokussiert werden. Dies ist auch 
der Grund, warum Mehrsprachigkeit auch mehr ist als nur das additive Spre-
chen von zwei Sprachen, vielmehr werden Vorstellungen häufig von sprach-
lichen Unterschieden beeinflusst, z. B. durch grammatikalische Unterschiede 
oder Wortassoziationen, die zu nuanciert unterschiedlichen Deutungen füh-
ren wie in Abbildung 2 (Kuzu 2023). Sprachgebundenes Lernen bedeutet für 
mehrsprachige Lernende also Denken, Deuten und Verstehen über mehrere 
Sprachen hinweg. Hierin zeigt sich, wie stark sprachabhängig Lernprozesse 
sind und wie das Lernen per se immer auch Sprachförderung und -reflexion 
bedeutet. Diese Interrelationshypothese nach Vygotsky (1986) ist die Basis 
der sogenannten fach- und sprachintegrierten Förderung (Wessel 2020), die 
intendierte Lernprozesspfade immer durch eine genaue Analyse der notwen-
digen Sprachmittel fundiert. 
Auch aus grundschulpädagogischer Sicht verhält sich das ,Lernen’ im Grund-
schulalter auf Basis der Interrelationshypothese: Egal ob Lernprozesse im 
Mathematik-, Deutsch- oder Sachunterricht – das Lernen ist immer eine Fra-
ge der sprachlichen Kategorisierung und der Kategorienentkapselung beim 
Nachverstehen von Inhalten. Sfard (2008) spricht daher von sogenannten ,Rei-
fikationsprozessen’ – also sprachlichen Kapselungs- und Entkapselungspro-
zessen als Kern des Lernprozesses (Sfard 2008) – und auch Wagenschein et 
al. (1973) beschreiben Lernprozesse als sprachlich-inhaltliche Elaborations-
prozesse durch “spontanes Fragen und kreatives Suchen nach Einordnung” (Wa-
genschein et al. 1973, S. 9), indem z. B. physikalische Phänomene und Begriffe 
durch Kinder nicht nur (nach-)entdeckt, sondern auch begrifflich gekapselt 
werden können (ebd.).

2.3	 ,Lernen’ als relationale Begriffsbildung in Netzstruktur 
Neuere Ansätze aus der deutschsprachigen Kognitionsforschung und der 
fachdidaktischen Lehr-Lernprozessforschung in der Grundschule betonen, 
dass Lern- und Begriffsbildungsprozesse3 eine Netzstruktur aufweisen (diSes-
sa et al. 2004; Siegler et al. 2021, S. 274 ff.; vgl. auch Gogus 2012; Schneider 
et al. 2012; Schumacher & Denner 2017), das heißt multiple und miteinander 

3	 ,Begriffsbildung’ und ,Lernen’ werden in der Fachliteratur häufig als Synonyme verwendet, 
wenngleich sich in fachdidaktischen Kontexten ein nuancierter Unterschied zeigt: Der Begriff 
der ,Begriffsbildung’ zielt meistens auf konzeptuelle und damit tiefere Lernprozesse ab, wohin-
gegen der Begriff des ,Lernens’ neben diesen konzeptuellen Lernprozessen auch prozedurale 
Lernprozesse umfasst.
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verwobene Facetten umfassen, die über singuläres ,Faktenwissen’ hinaus-
gehen. So operationalisieren Weigand et al. (2018) den Lern- und Begriffs-
bildungsprozess durch die drei zentralen Begriffsdimensionen ,Begriffsinhalt’, 
,Begriffsumfang’ und ,Begriffsnetz’ (siehe Abbildung 3).

Abb. 3:	 Drei Dimensionen der Begriffsbildung nach Weigand et al. (2018)

In Abbildung 3 werden die drei Begriffsbildungsdimensionen zu einem “Drei-
eck” illustriert. Zu lernen, was ein ,Dreieck’ bedeutet, umfasst nicht nur das 
Wissen darum, was für Merkmale, Eigenschaften und (innere) Beziehungen 
dieses Objekt hat (Begriffsinhalt), sondern auch Wissen darum, was es für 
Varianten und Formen gibt, die als Gesamtheit unter den Begriff des ,Drei-
ecks’ fallen und wann spezifische Objekte keine Dreiecke mehr sind (Begriffs-
umfang). Ferner sind ,Dreiecke’ keine isolierten Objekte, sondern Bausteine 
weiterer Objekte,z. B. von Vierecken (Begriffsnetz). Diese engstens miteinan-
der verwobenen Begriffsbildungsdimensionen sind allerdings nicht zu ver-
stehen als Inhalte, die im Rahmen einer einzelnen Unterrichtsreihe erlernt 
werden, sie stellen vielmehr einen Anreicherungsprozess über Schuljahre 
dar. Zudem ist der Lernprozess mit Blick auf diese Dimensionen keineswegs 
profan und eindeutig, sondern immer auch von ,Unschärfe’ begleitet d. h. 
es ist nie abschließend bestimmbar): Die Frage danach, wann etwa eine 
Pflanze eine Pflanze ist, bzw. welche begrifflichen Charakteristika ein Ob-
jekt haben müssten, damit es als ,(Ur-)Pflanze’ identifiziert und abgegrenzt 
werden kann, hat bereits Goethe erfolglos versucht (Bauersfeld 2013), und 
auch Wittgenstein hat seinen frühen Versuch, Bedeutungen und Sprache auf 
analytisch-mathematische Weise zu greifen (in seinem Frühwerk ‘Tractatus 
logico-philosophicus’) aufgegeben, um in seinem Spätwerk „Philosophische 
Untersuchungen“” einen diametral entgegensetzten Ansatz zu verfolgen: Die 
Bedeutung eines Wortes als den “Gebrauch in der Sprache” zu interpretie-
ren (Wittgenstein 1953, PU 43). Ähnlich zu Schillers (kantianischer) Kritik an 
Goethes Suche nach der ,Urpflanze’ konstatiert Wittgenstein (1953):
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„Auf die philosophische Frage: »Ist das Gesichtsbild dieses Baumes zusammengesetzt, 
und welches sind seine Bestandteile?« ist die richtige Antwort: »Das kommt drauf an, 
was du unter ›zusammengesetzt‹ verstehst.« (Und das ist natürlich keine Beantwortung, 
sondern eine Zurückweisung der Frage.)“ (Wittgenstein 1953, PU 47)

Lern- und Begriffsbildungsprozesse sind damit immer als relationale und situ-
ierte Prozesse zu begreifen: Sie beziehen sich immer auf spezifische Normen 
und Vorstellungen von spezifischen Personen (mit entsprechender Vorbil-
dung oder ohne diese) in einem spezifischen historischen Kontext. Vor 2000 
Jahren wurden Dreiecke anders gedeutet als heute, da viele heute als selbst-
verständlich erachtete Begriffsaspekte noch nicht „entdeckt“ waren und doch 
waren sie auf unbekannte Weise wirksam (so z. B. der Satz des Pythagoras). 
Allerdings sind diese relationalen und kontextuell situierten Begriffsbildungs-
aspekte nicht nur typisch für den Mathematikunterricht der Grundschule: In 
allen Fächern verlaufen Begriffsbildungsprozesse ebenfalls dergestalt netz-
artig und komplex. Im Sachunterricht beispielsweise, wenn das Thema ,Brü-
ckenkonstruktionen’ behandelt wird, müssen Lernende verstehen, was eine 
Brücke phänomenologisch gesehen ist und was nicht (Abgrenzungswissen), 
sie müssen idealerweise auch verstehen und erleben, wie sich eine Brücke 
beim Überqueren anfühlt, ob es eventuell wackelt, die Geräusche, die sie um-
geben, woraus die Brücke besteht (z. B. aus Beton oder Holz, in Zukunft ver-
mutlich auch aus anderen Materialien) etc. – das alles kann Schule z. T. nicht 
leisten, denn diese komplexen Dimensionen der Begriffsbildung erfordern ein 
lebenslanges erlebtes Lernen über Schule hinaus an außerschulischen Lern-
orten (Baar & Schönknecht 2018). 
Die hier vornehmlich fokussierte Perspektive auf Lern- und Begriffsbildungs-
prozesse ist anknüpfungsfähig an internationale Diskurse: International 
werden Lernprozesse ebenfalls als interrelationale, sprachgebundene und 
netzartige Lernprozesse begriffen, z. B. im Rahmen der Conceptual Change-
Theorie: Wildemann (2023) beschreibt, welche Rolle die Sprache im Rahmen 
von Lernprozessen im Sinne des Conceptual-Change hat und nennt zwei 
zentrale konstruktivistische Grundannahmen: Dass “Lernende ihren Lernpro-
zess aktiv mitgestalten und ihr Wissen konstruieren […] [und] dass Lernende 
individuelle Erfahrungen, Vorstellungen und (subjektives) Wissen in jeden Lern-
prozess einbringen“ (Wildemann 2023, S. 370). Dabei gehen konstruktivisti-
sche Conceptual-Change Theoretiker*innen wie diSessa, die Lernprozesse 
auf der Mikroebene fokussieren, davon aus, dass individuelles Wissen häufig 
zunächst in fragmentarisch-intuitiver (Vor-)Form vorliegt, also als sogenann-
te ,phänomenologische Primitive’ oder p-Prims: Diese sind kleinere, häufig 
un(ter)bewusste und fragmentarische Formen des Wissens (“knowledge in 
pieces”), die noch nicht vollständig kohärent oder akkurat sind und häufig zu 
Transfer- und Übergeneralisierungsfehlern führen, jedoch Individuen beim 
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Deuten von Alltagssituationen helfen und relativ stabil sind (diSessa et al. 
2004). Erst sukzessive würden diese zu einem Wissensnetz ausgebaut wer-
den, indem kognitive Konflikte zu Akkomodationsprozessen führen und p-
Prims so an Differenziertheit, Kohärenz und ,Tragfähigkeit’ hinzugewinnen 
(ebd.). Ein Beispiel aus dem sachunterrichtlich-physikalischen Unterricht der 
Grundschule, das diSessa et al. (2004) aufführen, ist das intuitive Urteil, dass 
in der Physik alles, was näher dran ist, stärker beeinflusst wird: Hält man 
beispielsweise Eisen näher an einen Magneten, zieht es diesen stärker an. 
Diese Übergeneralisierung ist für Alltagssituationen häufig ausreichend, kann 
im physikalischen Lernprozess jedoch zu Transferfehlern führen, z. B. zu dem 
Schluss, dass auch auf einem Berg oder in der Luft viel weniger Gravität wir-
ken müsste als auf dem Erdboden (siehe Abbildung 4).
In Abbildung 4 wird die Entwicklung von Vorstellungen im Rahmen von Lern-
prozessen basierend auf Vygotsky (1986), diSessa et al. (2004) und Weigand 
et al. (2018) dargestellt und anhand von Beispielen aus dem Grundschulunter-
richt konkretisiert. Dabei sind die Transitionsprozesse als fließend anzusehen, 
d. h. der Zeitpunkt der Überformung von individuellen (Vor-)Vorstellungen 
(p-Prims) hin zu individuellen Vorstellungen und zu vernetzten Vorstellungen 
ist nicht immer trennscharf empirisch observierbar. Indikatoren wie genutzte 
Sprachmittel können aber helfen, die didaktische Planung auszuschärfen und 
erste, handlungsleitende Diagnosen von Lernprozessen vorzunehmen (vgl. 
Kapitel 2.1). 
Aus den Erkenntnissen in Kapitel 2.1 bis 2.3 kann geschlossen werden, dass 
es einer konsequent zusammen gedachten, fach- und sprachintegrierten Per-
spektive auf Lernprozesse bedarf: Wenn Kinder in der Grundschule ,lernen’, 
wie z. B. physikalische Grundgesetze funktionieren, sollten diese Prozesse im-
mer auch mit Sprachmittelangeboten einhergehen, die sich auf die Verste-
hensprozesse beziehen: Sprache sollte nicht nur als Kommunikationsmedium, 
sondern als zentraler Schlüssel beim Verstehen selbst, also als Medium mit 
kognitiver Funktion, betrachtet und berücksichtigt werden (Morek & Heller 
2012).
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3	 Zusammenfassung und Diskussion
Im Artikel hat sich, anknüpfend an der in Kapitel 1 aufgeführten Fragestel-
lung, gezeigt, dass der Begriff des ,Lernens’ ein aus grundschulpädagogischer 
sowie allgemeinpädagogischer Sicht komplexer und zugleich internationaler 
Begriff ist, der an pädagogisch-psychologische Grundlagen anknüpft (vgl. Ka-
pitel 2.1) und zugleich fachübergreifende Relevanz besitzt: Lernprozesse in 
Mathe-, Deutsch- oder Sachunterricht der Grundschule sind im Kern hoch-
gradig sprach- und erfahrungsgebundene Prozesse (vgl. Kapitel 2.2), die die 
Grundlegung von tragfähigen Fundamenten erfordern, an die anknüpfend 
vertiefende Lernprozesse in Netzstruktur – mit begrifflich-inhaltlichem Wis-
sen, begriffsumfangbezogenen Wissen sowie begriffsbeziehungs- und be-
griffsnetzartigem Wissen – angebahnt werden können (vgl. Kapitel 2.3). 
Für die pädagogische Praxis in der (Grund-)Schule, ebenso wie für die Aus-
bildung von Lehrkräften, ist eine derartige, theoretisch fundierte Sichtweise 
auf Lernprozesse aber nicht bloß als Hintergrundwissen notwendig: Das Wis-
sen um die relative Unschärfe von Lernprozessen (vgl. Kapitel 2.3) sowie um 
die hohe Sprachgebundenheit (vgl. Kapitel 2.2) bedeutet, dass auch unter-
richtliche Lehrintentionen daran ausgerichtet und Lehr-Lernumgebung ent-
sprechend fach- und sprachsensibel geplant werden müssen. Auf Basis einer 
komplexitätsangemessenen und differenziellen Sichtweise auf Lernprozesse 
müssen sich Lehrkräfte immerzu zwei zentrale diagnostische Schlüsselfragen 
stellen: 1) Was genau lernen Subjekte, wenn sie Lehr-Lernumgebungen be-
arbeiten, und wie kann ich das überhaupt – zumindest ansatzweise – erfas-
sen? und 2) wie können Lernprozesse so gefördert werden, dass sie – im Sinne 
der Interrelation zwischen Sprache und Denken – dem aktuellen Wissensstand 
der Lernenden (ADL) sowohl in sprachlicher als auch kognitiver Hinsicht ent-
sprechen und dieses daran anknüpfend in der Zone der nächsten Entwicklung 
(ZPD) fortführen? Fach- und sprachintegrierte Ansätze sind damit nicht nur 
notwendig, sondern in der Sache des ,Lernens’ selbst als integrale Perspek-
tiven anzusehen (Vygotsky 1978; 1986; Morek & Heller 2012; Wessel 2020; 
Kuzu 2023).
Empirisch-rekonstruktive Arbeiten der letzten Jahre – insbesondere aus dem 
Kontext der Entwicklungs- und Interaktionsforschung – zeigen wiederholt, 
dass die Verfolgung eines fach- und sprachintegrierten Ansatzes bei der Ge-
staltung von Lehr-Lernumgebungen hochgradig lernprozessförderlich ist 
(Wessel 2020), allerdings wird die fach- und sprachintegrierte Perspektive auf 
Lernprozesse noch nicht in jedem Fach und auch noch nicht in jeder Fach-
disziplin konsequent mitberücksichtigt. Nicht nur im Deutschunterricht sollte 
akribisch auf die genutzten Sprachmittel und ihre (Aus-)Wirkung auf Lern-
prozesse geachtet werden, sondern in jedem Fach. Egal, ob im Sach-, Ma-
thematik- oder Musikunterricht – Sprache formt und rahmt Deutungen und 
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Interpretationen dergestalt, dass sämtliche Lernprozesse davon beeinflusst 
werden und umgekehrt in die sprachliche ,Kapselung’ wirken (vgl. Kapitel 
2.2). Sämtliche Instruktionen, Texte und Versprachlichungen – von Aufgaben-
texten bis hin zu mündlichen Gesprächen – müssen als Teil der Interrelation 
zwischen Sprache und Denken verstanden und entsprechend berücksichtigt 
werden. Dies zeigt die hohe Komplexität eines vermeintlich profanen Phäno-
mens wie das des ,Lernens’, eines – oder vielleicht des – zentralen Schlüssel-
begriffs in der pädagogischen Praxis und erfordert von Pädagog*innen wie 
Forschenden gleichermaßen eine akribische, indikatorbasierte und planvolle 
Herangehensweise an die Gestaltung von Lehr-Lernumgebungen sowie Dia-
gnoseaufgaben.
Der Artikel hat gezeigt, dass die internationale Perspektive auf den Begriff 
des ,Lernens’ nicht nur methodisch und theoretisch bereichernd ist, sondern 
auch konkrete Impulse für den deutschsprachigen Diskurs liefert. Insbeson-
dere zeigte sich, dass viele der hierzulande etablierten Konzepte – etwa die 
Rolle von Sprache als epistemisches Werkzeug (vgl. Kapitel 2.2) oder die 
Netzstruktur von Begriffsbildungsprozessen (vgl. Kapitel 2.3) – auf interna-
tional geteilten theoretischen Grundannahmen basieren. Gleichzeitig eröff-
net die internationale Forschung weitere Sichtweisen auf Lernprozesse, die 
im deutschsprachigen Diskurs nicht immer vorrangig diskutiert werden, etwa 
eine Entwicklungsperspektive auf das ,Lernen’, die Vorstellungsentwicklungs-
prozesse von vorschulischen (Vor-)Vorstellungen hin zu schulisch ausgebau-
ten Vorstellungen umfasst. Der Gewinn dieser internationalen Perspektive 
liegt nicht nur in einer Erweiterung des Theoriefundaments, sondern auch 
in einer vertieften Reflexion über Lehr-Lernprozesse im deutschsprachigen 
Grundschulkontext. Eine solche mehrperspektivische Betrachtung ermöglicht 
es, Lernprozesse umfassender zu verstehen und Impulse für eine differenzier-
te(re) Gestaltung von Lehr-Lernumgebungen zu erhalten.
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„Wie der Offene Unterricht in den 1970er 
Jahren (wieder) nach Deutschland 
kam …“ Eine grundschulpädagogische 
Historiographie 

Der Beitrag beschäftigt sich mit der Geschichte des „Offenen Unterrichts“ in 
Deutschland, der – durch anglo-amerikanische Curricula und Konzepte inspi-
riert - seit den 1970er Jahren in Praxis und Wissenschaft diskutiert wurde. Inten-
diert wird dabei die Historiographie einer spezifischen Adaption internationaler 
Grundschulpädagogik sowie eine Einordnung in historische und systematische 
Fragen der Disziplinentwicklung. Ferner wird auf die Einbettung des Konzepts 
in den gesellschaftlichen Wandel hin zu mehr Demokratisierung verwiesen. 

The article deals with the history of ‘informal or open education’ in Germany, 
which has been discussed in practice and academia since the 1970s - inspired 
by Anglo-American curricula and concepts. The aim is to provide a historiogra-
phy of a specific adaptation of international primary school pedagogy as well 
as a categorisation in historical and systematic questions of disciplinary devel-
opment. Furthermore, reference is made to the embedding of the concept in the 
social change towards more democratisation. 

Schlagwörter: Reformpädagogik, Grundschulpädagogik als Disziplin, Eng-
land, Bildungsreise

Keywords: Reform pedagogy, primary school pedagogy as a discipline, 
England, educational journey

1	 Einleitung
Die Geschichte des „Offenen Unterrichts“ ist schnell erzählt, im Detail von 
Göhlich (1997) rekonstruiert und dennoch fast vergessen. Göhlich kritisiert 
1997, dass der „Offene Unterricht“ zu einer Art Müllschluckerbegriff gewor-
den sei, mit unterschiedlichen Vorstellungen und unreflektiert vermengt mit 
Begriffen aus den klassischen Reformpädagogiken, z. B. Freiarbeit (Göhlich 
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1997, 26). Mit seiner historischen Rekonstruktion des Ausgangskonzepts zielt 
er auf Klärung und Differenzierung. Denn anders als die bis heute anhaltende 
Vermengung mit den Konzepten der klassischen Reformpädagogik sugge-
riert, liegt der Ursprung nicht in Deutschland, sondern in England. Deutsche 
Grundschulpädagog*innen adaptierten in den 1970er Jahren eine pädagogi-
sche Tradition aus England, mit Zwischenstation in den USA, und begannen 
eine bemerkenswerte Reform des Unterrichts von unten. Die eigene reform-
pädagogische Tradition spielte dabei zunächst keine Rolle, sondern durch Bil-
dungsreisen von Lehrkräften, Fortbildner*innen und Mitarbeiter*innen der 
sich etablierenden neuen Disziplin Grundschulpädagogik und später mit Stu-
dierenden1 suchte man im Ausland nach neuen Wegen einer kindgerechten 
demokratischen Pädagogik. Anders als tradiert, war es nicht nur eine Suche 
nach neuen Modellen für die Schulpraxis, sondern eine wissenschaftlich inspi-
rierte Auseinandersetzung mit alternativen Lehr- und Lernkonzepten und bil-
dungspolitischen Steuerungsmodi. Aus meiner Sicht handelt sich hierbei um 
eine als solche kaum beachtete Form der Internationalisierung von Grund-
schulpädagogik. Damit wird das angenommene Desiderat in diesem Bereich 
relativiert. Der Beitrag intendiert eine Historiographie dieser spezifischen Ad-
aption internationaler Grundschulpädagogik sowie eine Einordnung in histo-
rische und systematische Fragen der Disziplinentwicklung. 

2	 Die Entdeckung des Offenen Unterrichts  
und die Gründungsphase der Disziplin

1966 begann mit dem Lehrstuhl zunächst für Grundschuldidaktik, später 
Grundschulpädagogik an der Universität Frankfurt die Entwicklung des Fa-
ches zu einer wissenschaftlichen Disziplin als Folge der Einführung eines 
eigenen Lehramts Grundschule in Hessen2 (Einsiedler 2012, 80). Allerdings 
umfasste das Studium weiterhin nur sechs Semester, war in hohem Maße 
professionsbezogen und führte zu einem Lehramt, das im Vergleich zu den 
anderen schlechter bezahlt wurde und ein höheres Lehrdeputat beinhaltete. 
Der erste Lehrstuhlinhaber in Frankfurt, Erwin Schwartz, positionierte sich in 
einem Dreieck von Wissenschaft, Praxis und Bildungspolitik, wie man an der 
Gründung und Leitung des Arbeitskreises Grundschule, später Grundschul-
verband (Reihe Beiträge zur Reform der Grundschule) sowie der Zeitschrift 
„Die Grundschule“ erkennen kann (Bartnitzky 2019, 16ff.). Ferner organisierte 

1	 Hier ist die Autorin auch Zeitzeugin.
2	 Bis Ende der 1960er Jahre bildeten die ersten vier Schuljahre die unteren Klassen der Volks-

chule und wurden erst dann in Grund- und Hauptschulen getrennt. Das hatte lange auch Aus-
wirkung auf die Disziplin, die dann als Unterabteilung der Schulpädagogik gesehen wurde.
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er an dieser Schnittstelle von Wissenschaft, Praxis und Politik deutschland-
weite Grundschulkongresse. 
Einsiedler sieht die Geschichte der Frankfurter Grundschulpädagogik kritisch. 
Zwar sei ihr Verdienst für bessere Bedingungen an Grundschulen und für die 
Grundschulpädagogik anzuerkennen, aber sie hätte sich politischen Fragen 
untergeordnet und die wissenschaftliche Profilierung vernachlässigt. Die vie-
len Publikationen seien „[…] formal gesehen – keine Verbesserung gegenüber 
dem alten Typus des Schulmännerwissens“ (Einsiedler 2012, 89). Allerdings 
übersieht Einsiedler meiner Ansicht nach die vielen Impulse für die Wissen-
schaftsorientierung der Grundschulpädagogik, die langfristig mit der öffent-
lichen Aufwertung einer Pädagogik für Kinder einhergingen. Ferner verengt 
Einsiedler Wissenschaft auf Empirie, wenngleich er wertschätzend über Ilse 
Lichtenstein-Rothers geisteswissenschaftliche Verortung als zeitgleiches Ge-
genmodell spricht, und hinterfragt zu einseitig normative und gesellschafts-
kritische Ansätze. Gerade der Blick auf die Internationalisierungsperspektiven 
in der Gründungsphase der Disziplin zeigt, u. a. in den Publikationen des Ar-
beitskreises Grundschule und in der Zeitschrift „Die Grundschule“, die Suche 
nach neuen Impulsen für die Grundschulpädagogik in einem dynamischen 
Verhältnis von Wissenschaft und Praxis. Der Vorwurf Einsiedlers einer einsei-
tigen Unterwerfung des Frankfurter Instituts unter die Praxis und unter politi-
sche Fragen hat vor diesem Hintergrund wenig Bestand. Die Art und Weise, 
wie beispielsweise wissenschaftliche Erkenntnisse aus dem Ausland darge-
stellt, diskutiert und auf die Praxis bezogen werden, unterscheidet sich jedoch 
von der heutigen Situation. Zu erkennen sind für die Zeit typische Formen von 
Aktionsforschung, gerade auch aus England und den USA. Ferner werden 
Ansätze qualitativer Forschung sichtbar, z. B. Beobachtung von Kindern, die 
heutzutage unter dem Begriff der Ethnographie gefasst werden (beispiels-
weise Die Grundschule 7/74: Entdeckendes Lernen – aber wann und wie?).

3	 Internationalisierungsperspektiven – ein Novum?
Auf den ersten Blick scheint es bis heute nicht gelungen zu sein, Internationa-
lisierungsperspektiven in der Disziplin nachhaltig zu verankern, u. a. weil die 
Grundschule als deutsches Phänomen gilt und sich kaum als erziehungswis-
senschaftliche Disziplin im internationalen Raum wiederfindet. Auf der ande-
ren Seite gibt es mit Bezug auf entwicklungspsychologische und fachdidak-
tische Forschung eine lange Tradition internationaler Studien, die jedoch nur 
wenige Schnittmengen mit dem spezifischen Selbstverständnis der deutschen 
Grundschulpädagogik hat. 
Rekonstruiert man die Gründungsphase der Weimarer Grundschule, kann man 
aber Internationalisierungsperspektiven von Anfang an entdecken, allerdings 
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wiederum in einem dynamischen Verhältnis von wissenschaftlicher Erkennt-
nis und Praxisnähe. Beispiele hierfür sind die Arbeiten von William Stern und 
Martha Muchow, u. a. im internationalen Austausch (Deckert-Peaceman 2022) 
sowie die internationalen Aktivitäten von Peter Petersen (Retter 2018). Auch in 
den pädagogischen Zeitschriften der damaligen Zeit finden sich international 
geführte Diskussionen (siehe Tagungen und Zeitschriften des Bundes Ent-
schiedener Schulreformer). Denn die für die Grundschulpädagogik relevante 
Reformpädagogik war von Anfang an eine internationale Bewegung, die sich 
an unterschiedlichen Orten jeweils verschieden vollzog (Oelkers 2010). Hinzu 
kommt, dass viele Initiativen und Projekte in Vergessenheit geraten sind. Ein 
Beispiel hierfür ist das Institut für Völkerpädagogik in Mainz (1931‑1933) mit 
hohem Bezug zur Volksschulpädagogik, das von Link als „Eine Fußnote in der 
Geschichte Vergleichender Pädagogik in Deutschland?“ diskutiert wird (Link 
2023, 159ff.).
Der internationale Austausch einer Pädagogik für Kinder in Kindergarten und 
Grundschule wurde jedoch ab 1933 einschneidend unterbrochen und kam 
spätestens im 2. Weltkrieg völlig zum Erliegen. Schließlich wurde alles der na-
tionalsozialistischen Ideologie untergeordnet, die auf eine völkisch-nationale 
Pädagogik für die „arische Rasse“ zielte und die vermeintlich nicht Zugehöri-
gen ausschloss. Viele Akteur*innen mussten Deutschland verlassen, weil sie 
jüdischer Herkunft waren oder politisch Andersdenkende. Die Reformpäda-
gogik passte sich – bis auf die ins Exil gegangenen Vertreter*innen – an die 
nationalsozialistische Ideologie an. Man kann insgesamt davon ausgehen, dass 
es durch die NS-Diktatur einen beispielslosen Aderlass an Expert*innen für 
Kinder gegeben hat, weil z. B. weit überproportional Pädiater*innen jüdischer 
Herkunft waren3. Auch im Bereich der Frühpädagogik waren vor allem Jüdin-
nen maßgeblich engagiert, beispielsweise Clara Grunwald für die Entwicklung 
der Montessori-Pädagogik in Deutschland, die dazu auch im Bund Entschiede-
ner Schulreformer aktiv war und 1943 in Auschwitz ermordet wurde (Hansen-
Schaberg 2004).
Nach dem 2. Weltkrieg findet wieder internationaler Austausch statt, aber un-
ter den Vorzeichen der Besatzungsmächte. Jung und Nießeler stellen in einem 
Quellenband zur zweigeteilten Grundschulgeschichte nach 1945 fest, dass zu-
mindest bis 1948 ein alle Besatzungszonen verbindender bildungspolitischer 
Gesamtauftrag existierte mit den Zielen Entmilitarisierung, Entnazifizierung 

3	 Über die Hälfte der Kinderärzt*innen war 1933 jüdischer Herkunft und vom Ausschluss und 
Vertreibung der Nationalsozialisten betroffen. https://www.dgkj.de/die-gesellschaft/geschich-
te/juedische-kinderaerztinnen-und-aerzte-1933-1945/ (zuletzt geprüft am 22.1.2025). Der 
Anteil von sich zum Judentum bekennenden in der Gesamtbevölkerung wird 1933 mit 0,76 
% angegeben. https://www.bpb.de/shop/zeitschriften/apuz/archiv/534630/die-deutschen-ju-
den-und-der-nationalsozialismus-1933-1939/ (zuletzt geprüft am 22.1.2025).

https://www.dgkj.de/die-gesellschaft/geschichte/juedische-kinderaerztinnen-und-aerzte-1933-1945/
https://www.dgkj.de/die-gesellschaft/geschichte/juedische-kinderaerztinnen-und-aerzte-1933-1945/
https://www.bpb.de/shop/zeitschriften/apuz/archiv/534630/die-deutschen-juden-und-der-nationalsozialismus-1933-1939/
https://www.bpb.de/shop/zeitschriften/apuz/archiv/534630/die-deutschen-juden-und-der-nationalsozialismus-1933-1939/
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und Demokratisierung. Allerdings konzentrierten sich die Bemühungen auf 
den Wiederaufbau des zerstörten Bildungswesens ( Jung & Nießeler 2011, 
10f.). „Anstelle einer tiefgreifenden Reformdiskussion folgte man dem Weg 
der Restauration, welcher sich notgedrungen am Konzept der volkstümlichen 
Bildung der Weimarer Grundschule orientierte und reformpädagogische 
Überlegungen reanimierte, deren Ideologieträchtigkeit erst mit Oelkers in 
der ihnen entsprechenden Deutlichkeit herausgearbeitet wurde (vgl. Oelkers 
2005).“ ( Jung & Nießeler, 2011, 11). Schulz-Benesch hinterfragt dieses Bild 
jedoch als Zeitzeuge und Wissenschaftler, indem er auf Reformarbeitskreise 
aus NRW und Hessen verweist, insbesondere auf eine Nachkriegsbestands-
aufnahme von Chiout (Chiout 1955, zitiert in Schulz-Benesch 1995, 150): 

„Das Resultat war die Feststellung jener Vielzahl reformerischer Unternehmungen, 
eine starke Bewegung an der Basis in dieser Richtung und zwar besonders auch im 
Bereich der Grundschule. Das entspricht ganz und gar nicht dem heute üblichen 
Reden von der ‚reinen‘ Restaurationsphase nach dem Kriege“ 

Auch in dieser Zeit findet internationaler Austausch statt, wie man am Beispiel 
der Aktivitäten von Franz Hilker in Hessen erkennen kann. Er hat sich sowohl 
vor 1933 als Mitglied des Bundes Entschiedener Schulreformer, als Oberschul-
rat und am Zentralinstitut für Erziehung und Unterricht in Berlin tätig als auch 
ab 1945, zunächst unter der amerikanischen Militärregierung, international 
engagiert. Hilker gilt als einer der zentralen Impulsgeber für die Vergleichen-
de Erziehungswissenschaft, hat aber auch Projekte im Bereich der damaligen 
Volksschulpädagogik initiiert (Stübig 1997; Anweiler 2013). Allerdings zeigt 
sich bezogen auf die historische Entwicklung der Grundschulpädagogik nach 
1945 ein Forschungsdesiderat, das hier nur angesprochen, aber nicht bearbei-
tet werden kann. Von besonderem Interesse für den vorliegenden Beitrag ist 
die Zeit Ende der 1960er/Anfang der 1970er Jahre, in der Grundschulpäda-
gog*innen Impulse aus dem Ausland aufgriffen, die ihnen durch Studienauf-
enthalte und Bildungsreisen zugänglich wurden. 

4	 Studienaufenthalte und Bildungsreisen auf der Suche 
nach einer anderen Pädagogik

Göhlich (1997, 26ff.) verortet die Wurzeln des „Offenen Unterrichts“ vor allem 
in England im Infant Room und in der Informal Education. Von Bedeutung ist 
die englische Bildungsberichterstattung, insbesondere der Bericht der Plow-
den Kommission 1967, der an die Hadow Kommission 1931 anschließt und 
sich zentral durch Kindorientierung auszeichnete (vgl. Kernig 1997, 39ff.). Der 
Plowden Report beschäftigte sich mit allen elementarpädagogischen Einrich-
tungen sowie mit der Primarstufe. Als besonders relevant gilt der schon aus 
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dem 19. Jahrhundert stammende Infant Room, in Deutschland als Eingangs-
stufe bekannt, die von den 5- bis 7-jährigen Kindern besucht wird und auf 
einen kindorientierten Übergang vom Elementar- zum Primarbereich zielt. Der 
Plowden Report empfahl die Ausdehnung der dort gemachten Erfahrungen 
auf die gesamte Primarstufe: Entdeckendes und kindorientiertes Lernen, fä-
cherübergreifendes Curriculum, werkstattähnliche Lernumgebung, individuel-
les Lernen an eigenen Fragestellungen, Gruppenarbeit, Eltern als Helfer*innen 
im Unterricht, Fortbildung am Arbeitsplatz. Nach Göhlich liegt die Stärke des 
Reports in seinem atmosphärischen Ton (Göhlich 1997, 28), der meiner An-
sicht nach in Deutschland auf eine Aufbruchsstimmung im Vakuum traf.
Vergleicht man England und Deutschland, kann man erkennen, dass es in 
England bis in die 1980er eine ungebrochene Entwicklung reformpädago-
gischer Ansätze in der Vor- und Grundschulpädagogik gab, währenddessen 
man für die deutsche Situation Ende der 1960er eher eine deutliche Ab-
grenzung gegenüber der eigenen reformpädagogischen Tradition erkennen 
konnte. Denn sie galt zum einen als zu wenig widerstandfähig gegen die 
NS-Ideologie und war gerade für die 1968er Akteur*innen verdächtig. Zum 
anderen galten Heimatkunde, Anschauungsunterricht und Gesamtunterricht 
als Hemmschuh einer Modernisierung von Grundschule, wie sie vom Struk-
turplan des Deutschen Bildungsrates und vom Grundschulkongress favorisiert 
wurde. Auch Eisermann kritisiert 1968 die gesellschaftsabwehrende Tradition 
der „Weimarer Grundschule“ und fordert eine Revision der von ihm erarbeite-
ten fünf Hauptkategorien der Grundschulpädagogik: Erlebnis, Ganzheit, Ge-
samtunterricht, Heimat, Gemeinschaft (Eisermann 1970, 7f., zitiert in Deckert-
Peaceman & Scholz, 2016, 263).
Am Beispiel zweier Studienreisen nach England soll nun das Feld, in dem sich 
die international-vergleichende Auseinandersetzung mit dem Offenen Unter-
richt vollzog, kartiert werden4. 
Retter berichtet in der Zeitschrift „Die Grundschule“ aus dem Jahr 1974 von 
einer Reise im Jahre 1973 und analysiert, inwiefern die englische Infant School 
ein Modell für die deutsche Eingangsstufe sein kann. Er schreibt: 
„Reformbestrebungen in der Bundesrepublik waren in den letzten Jahrzehn-
ten weniger durch Rückgriffe auf die eigene pädagogische Tradition als viel-
mehr durch Hoffnungen bestimmt, Reformansätze aus anderen Ländern – 
zumeist aus Amerika – übernehmen zu können. Das englische Schulwesen 
dagegen ist an eine eigenständige, sich stets entwickelnde Tradition gebun-
den; daraus folgt, daß es in geringerem Maße Unsicherheit über den eigenen 
Standort erkennen läßt und damit größeren Widerstand gegen schnelle und 
wechselnde Veränderungen leistet“ (Retter 1974, 80).

4	 Interessanterweise wurden jeweils alle englischen Zitate übersetzt.



109

Eine grundschulpädagogische Historiographie 

doi.org/10.35468/6215-05

Gerade in dieser Eigenständigkeit sieht Retter Innovationspotential für die 
deutsche Primarschule, insbesondere für die Eingangsstufe. Er setzt sich auch 
kritisch mit dem englischen Schulwesen und mit Übertragbarkeit auseinan-
der: „[…] ist im Vergleich zum deutschen ‚Theorie-Überhang‘ in England ein 
gewisser Mangel an objektiven Evaluationskriterien zu spüren“ (ebd., 85). 
Einen zentralen Unterschied zu Deutschland erkennt Retter in der pädagogi-
schen Entscheidungsgewalt der Lehrpersonen. 

„Die Curriculum-Entwicklung in der Bundesrepublik hat – trotz des Rufes nach 
‚Demokratisierung‘ – eher dazu geführt, dem Lehrer das Selbstverständnis eines 
lediglich ausführenden Organs zu geben, dessen Rolle auf eine technologische Ver-
mittlungsfunktion beschränkt ist“ (ebd., 86). 

Deutsche Lehr*innen sollten hingegen – durch das englische Beispiel ange-
regt – zur Gestaltung informeller Lernsituationen und curricularer Gelassen-
heit ermutigt werden:

„Nicht wie einzelne Fertigkeiten schneller erreicht werden können, sondern wie 
Lernen als ein Prozeß der Selbsterfahrung in den verschiedenen pädagogischen 
Situationen möglich ist, sollte die Zielfrage künftiger Reformen in der Eingangsstufe 
sein“ (ebd.).

Als im Jahr 1972 der Plowden Report in deutscher Sprache erscheint, veröf-
fentlicht Brügelmann einen Aufsatz über englische Curriculumsentwicklung 
mit dem Titel „Offene Curricula“. Für Göhlich ist das der Gründungsmoment 
einer Bewegung in Deutschland unter dem Begriff „Offener Unterricht“, auch 
angelehnt an die US-amerikanische Rezeption der Informal Education, die in 
den USA Open Education hieß (Göhlich 1997, 31f.). Zwar gab es vereinzelt 
Beiträge zu englischen oder auch zu amerikanischen Ansätzen (Kasper 1967; 
Jung 1968 beide zitiert in Göhlich 1997), die aber nicht breit rezipiert wurden 
(Göhlich 1997, 30). Brügelmann bezieht sich in seinem Beitrag „Offene Curri-
cula. Der experimentell-pragmatische Ansatz in englischen Entwicklungspro-
jekten“ in der Zeitschrift für Pädagogik (Brügelmann 1972, 95ff.) auf eine Kon-
ferenzteilnahme in England unter Beteiligung der Volkwagenstiftung sowie 
der UNESCO und analysiert ausführlich den englischen Diskurs, die entstan-
denen Produkte sowie Untersuchungen zum Thema. Er verweist u. a. auf die 
Rolle von Fortbildungszentren in England zur Veränderung des Unterrichts:

„Um in der BRD ähnliche Wirkungen wie in England zu erzielen, wird man nicht 
einfach das ‚Teachers‘ Centre‘ kopieren können. Es wäre vielmehr zu überlegen, wie 
Curriculumforschung und -entwicklung zu bestehenden Organisationsformen der 
Lehrerbildung so in Beziehung gesetzt werden können, daß ein im angedeuteten 
Sinn offenes Kommunikationssystem entstünde“ (ebd., 110f., Hervorhebung i.O.). 
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Brügelmann fordert die Einbindung von Reformprojekten im Verhältnis von 
Wissenschaft und Praxis in alle Bereiche der Lehrer*innenbildung, der Schul-
verwaltung und der Akteur*innen in den Schulen.

„[…] nur wenn es gelingt, das innovatorische Potential der angehenden und die Pra-
xiserfahrung der gedienten Lehrer, die institutionelle Macht der Verwaltung und den 
theoretischen Sachverstand der Forschung vom ersten Tag an in die Planung eines 
Projekts einzubeziehen und bis zum letzten Tag auf ihre Mitarbeit zu verpflichten, 
werden alle Beteiligten, nicht nur die Lehrer, zu einer ‚experimentellen und kritischen 
Haltung‘ im Umgang mit Curricula fähig und bereit sein“ (ebd., 10).

5	 Nachwirkung und Wechselwirkung
In einer Laudatio auf Hans Brügelmann aus Anlass der Verleihung des Erwin-
Schwartz-Grundschulpreises 2018 ordnet Jörg Ramseger diesen Aufsatz als 
sehr erhellend und im Hinblick auf seine weitere wissenschaftliche Laufbahn 
als wesentlich mitbestimmend ein. Er beschreibt, dass der Bericht des jun-
gen Wissenschaftlers über eine ganz andere Didaktik als die zu dieser Zeit in 
Deutschland zentrale Lernzielorientierung sowie durch eine Pädagogik der 
Selbst- und Mitbestimmung mit dem entdeckenden und selber denkenden 
Kind im Zentrum damals Furore machte: 

„Für Deutschland war die Hinwendung zu offenen Curricula und zum offenen Unter-
richt einerseits ein revolutionärer Paradigmenwechsel, andererseits aber auch eine 
verlockende Antwort auf die mit der antiautoritären Bewegung aufkommende Fra-
ge, ob es eine Pädagogik der Selbststeuerung im Rahmen der staatlichen Schule 
geben könnte“ (Ramseger 2018, 2).

Die Trennung von Grund- und Hauptschulen und das beginnende Selbstver-
ständnis einer eigenen Disziplin haben sicher das Interesse an einer neuen 
Kindorientierung intensiviert. Aber die Hinwendung zu offenen Curricula hat-
te nicht nur in Deutschland auch eine politische Dimension. Göhlich weist in 
seiner Rezeptionsgeschichte auf die Zwischenstation USA hin, in denen die 
Suche nach alternativen pädagogischen Konzepten im Kontext von Bürger-
rechtsbewegung, Anti-Vietnam-Protest und New Yorker Lehrerstreik statt-
fand (Ernst 1986; Göhlich 1997, 29f.). 
Für die Bildungsreform der 1960er Jahre kann man zunächst festhalten, dass 
gerade die Curriculumrevision aus den USA nach dem so genannten Sput-
nik-Schock leitend waren. Diese regte zu Vorschulreformen sowie zu anderen 
Ansätzen von Mathematik, Lesenlernen und natur-/sozialwissenschaftlichem 
Lernen an und wurde u. a. in beiden Publikationsorganen der Grundschul-
pädagogik breit rezipiert. Allerdings galten diese Modernisierungsstrategien 
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vielen Grundschulpädagog*innen als zu technokratisch, zu hierarchisch und 
zu wenig kindorientiert (Deckert-Peaceman & Seifert 2013, 25).
Jedoch muss darauf hinwiesen werden, dass es parallel in den USA Ansätze 
kindorientierter Pädagogik gab, die zum Teil von der englischen Entwicklung 
inspiriert wurden bzw. in Wechselwirkung entstanden sind. Für die deutsche 
Rezeptionsgeschichte ist von Bedeutung, dass der Begriff „Offener Unterricht“ 
offenbar von der in den USA üblichen Bezeichnung „Open Education“ und 
nicht von der englischen „Informal Education“ adaptiert wurde. Das hängt 
mit Studienreisen nach New York in das von Lilian Weber 1972 gegründete 
New York Workshop Center for Open Education zusammen, die einige Jahre 
zuvor englische Infant Schools besucht und ein Buch zur Informal Education 
veröffentlicht hatte (Ernst 1986; Göhlich 1997, 29f.). Göhlich bezeichnet Lilian 
Weber und ihr Institut 

„[…] als wichtiges Bindeglied zwischen der englischen ‚informal education‘ und den 
deutschen Lernwerkstätten, die wiederum die hiesigen Ansätze offenen Unterrichts 
mitprägen und unterstützen“ (Göhlich 1997, 30).

Ein prominentes Beispiel hierfür ist die Grundschulwerkstatt an der damali-
gen Gesamthochschule Kassel unter Leitung von Herbert Hagstedt5 und die 
vielen Aktivitäten zum Offenen Unterricht in der Zusammenarbeit mit Ariane 
Garlichs und Hans Purmann, u. a. auch Studienreisen nach England mit Stu-
dierenden6. Mit Ariane Garlichs und Herbert Hagstedt als Zeitzeugen habe 
ich Kontakt aufgenommen. Herbert Hagstedt schreibt in einer Mail an mich 
am 1.9.2024: 
„Ihre Frage, wie eigentlich der OU nach Deutschland gekommen ist, kann ich am 
besten für meine Person beantworten:
Ich hatte die Möglichkeit, nach einem Lehramtsstudium in Oldenburg noch ein 
Graduiertenstudium an der State Univ. of New York anzuschließen, als Stipen-
diat 1971 und 1972. Genau in dieser Zeit nach dem legendären Plowden Report 
machte ein Bestseller des Bildungsjournalisten Charles E. Silberman Furore: Sein 
Buch für die Carnegie Corporation „Crisis in the Classroom“ erhielt den angese-
henen John Dewey Society Award. Im gleichen Jahr erschien auch Lillian Webers 
„The English Infant School and Informal Education“. Kurz darauf legte Silberman 
nochmal nach mit einem fast 800 Seiten starken „The Open Classroom Reader“, in 
dem er seine Referenzpersonen zu Wort kommen ließ. Die Pädagogik-Seminare 
in Fredonia (SUNY) hatten ihren Schwerpunkt und ich war drauf und dran, das 

5	 https://www.uni-kassel.de/fb01/institute/institut-fuer-erziehungswissenschaft/grundschul-
werkstatt/historie-text (zuletzt geprüft am 24.1.2025)

6	 https://www.uni-kassel.de/fb01/institute/institut-fuer-erziehungswissenschaft/fachgebiete/
websites-emeritierter-und-pensionierter-professorinnen/prof-dr-ariane-garlichs/exkursionen 
(zuletzt geprüft am 24.1.2025)

https://www.uni-kassel.de/fb01/institute/institut-fuer-erziehungswissenschaft/grundschulwerkstatt/historie-text
https://www.uni-kassel.de/fb01/institute/institut-fuer-erziehungswissenschaft/grundschulwerkstatt/historie-text
https://www.uni-kassel.de/fb01/institute/institut-fuer-erziehungswissenschaft/fachgebiete/websites-emeritierter-und-pensionierter-professorinnen/prof-dr-ariane-garlichs/exkursionen
https://www.uni-kassel.de/fb01/institute/institut-fuer-erziehungswissenschaft/fachgebiete/websites-emeritierter-und-pensionierter-professorinnen/prof-dr-ariane-garlichs/exkursionen
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Thema meiner Diss. umzuformulieren. Als ich wieder im LK Oldenburg zurück 
war, hörte ich von einem geplanten Lehrerworkshop zum Thema Open Education, 
der in Londoner Infant und Primary Schools im nächsten Jahr (1974) stattfinden 
sollte. Zusammen mit meiner Frau und 14 weiteren Teilnehmenden aus dem nord-
deutschen Raum (Bremen, Hamburg, Osnabrück, Harz, Berne …) verbrachten 
wir etwa einen Monat (!) in einem Londoner College, die erste Woche nur mit 
Schulbesuchen. Die Gruppe traf sich danach noch einige Jahre zu Auswertungs-
wochenenden. Im Jahrbuch für Lehrer 1978 (Hrsg. Beck und Boehncke, Reinbek 
1977, S. 95ff.) wurde ein Erfahrungsbericht der Lehrergruppe veröffentlicht. Zwi-
schen Oskar Negt und Alexander Kluge, welche Ehre, lautete das schlichte Thema 
„Offener Unterricht“.
Etwa zu dieser Zeit, ich arbeitete inzwischen am Forschungsinstitut in Münster, 
gab es auch schon von Kassel aus erste Studienreisen nach England, die Herbert 
Chiout, der die Vergleichende Erziehungswissenschaft vertrat, an der GhK organi-
sierte und an der auch die frisch berufene Ariane Garlichs teilnahm.“7 

Interessant ist hier zum einen der Verweis auf Herbert Chiout als Impulsgeber 
und Akteur für den internationalen Austausch, den auch Schulze-Benisch er-
wähnt. Zum anderen wird die Bedeutung einer gemeinsamen Fortbildung 
im Ausland mit anschließendem langjährigem Erfahrungsaustausch im Span-
nungsfeld von Wissenschaft und Praxis sichtbar (s. auch Garske et al., 1978, 
95ff.). Ferner macht die Mail auf den Silberman-Report aufmerksam, der in der 
Rekonstruktion von Göhlich fehlt8. 

7	 Herbert Hagstedt verwies in einer weiteren Mail an mich darauf, dass parallel zu den anglo-
amerikanischen Impulsen auf den Offenen Unterricht und die Entwicklung von Lernwerkstät-
ten auch europäische Länder genannt werden müssen, insbesondere die Freinet-Pädagogik 
aus Frankreich. 

8	 Göhlich verweist in einer Fußnote darauf, dass sich Hartmut v. Hentig und Elke Callies zunächst 
nur auf die USA beziehen und die englische Informal Education zunächst wohl gar nicht ge-
kannt hatten (Göhlich 1997, 31). Auch Karin Ernst aus Berlin bezieht sich auf ihre Erfahrungen 
mit Offenen Unterricht an Grundschulen in New York (Ernst 1986). Ferner ist der Austausch 
mit den amerikanischen Militärschulen zu erwähnen. Beispielweise hat mir Christina Walter 
bei einer Exkursion als Lehrer*innenfortbildung 1989 nach England erzählt, dass ihre offenen 
Konzepte durch den Kontakt zu einer amerikanischen Vorschulpädagogin in Zeppelinheim auf 
der Militärbasis angeregt wurden. Aus der genannten Exkursion resultierten eine Wanderaus-
stellung und eine Veröffentlichung: Schulreformerische Ansätze und Ausprägungen in Grund-
schulen (Primary Schools) Südenglands. Exkursion in ausgewählte Schulen und Fortbildungs-
veranstaltungen (Herausgegeben von Hessisches Institut für Lehrerfortbildung in Hessen, o.J.). 
Einfluss hatte auch eine Veröffentlichung mit Fotos und Beobachtungen aus dem Infant Room 
der bilingualen Kennedy-Schule in Berlin (Hoenisch et al. 1969). 
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6	 Entdeckendes Lernen
Zu diesen beschriebenen Beispielen gab es seit dem Grundschulkongress 
1969 eine intensive Auseinandersetzung unter dem Stichwort „Entdecken-
des Lernen“, die sich in zahlreichen Veröffentlichungen in der Zeitschrift Die 
Grundschule sowie in den Beiträgen zur Reform der Grundschule in Folge 
widerspiegelte. Wiederum stehen englische Modelle Pate, die im Kontext 
des Plowden Reports entstanden waren. Im Band „Entdeckendes Lernen im 
Lernbereich Biologie“ (Klewitz & Mitzkat 1973) findet sich ein in die deut-
sche Sprache übersetzter Auszug aus dem Nuffield Science Project (1970) 
zum Thema „Wie Kinder lernen?“. Darauf folgen ein Kapitel mit verschiede-
nen deutschen Autor*innen zu angelsächsischen Unterrichtskonzepten sowie 
weitere mit anderen Schwerpunkten zum Thema. 
In der Vorbemerkung zitiert Erwin Schwartz die Introduction des Nuffield Ju-
nior Sciene Projekts. 

„Aus dem Einbezug der Naturwissenschaften in das Curriculum der Primarstufe 
kann die größte Wirkung gewonnen werden, denn sie ermöglichen doch vor allem 
eine konkrete und praktische Untersuchung der kindlichen Umwelt. Sie machen 
Gebrauch von einigen der hervorstechendsten kindlichen Charakteristika – der na-
türlichen Neugier und der Fragelust. Darüber hinaus präsentieren die Naturwissen-
schaften dem Lehrer die ständige Herausforderung, für sich selbst zu lernen und 
zu entdecken. Dies ist eine Herausforderung, die nur eine förderliche Wirkung auf 
seinen Unterricht haben kann.‘“ (Schwartz 1973, 18) 

Es folgt eine weitere zitierte Passage zur Definition wissenschaftlicher Erkennt-
nis. Schwartz kommentiert sie wie folgt: „Und so beginnt auch das Lernen des 
Kindes“ (Schwartz 1973, 18).
Klewitz & Mitzkat diskutieren in der Zeitschrift Die Grundschule ausführlich 
den theoretischen Referenzrahmen des Nuffield Junior Sciene Projects sowie 
seine Vor- und Nachteile für das naturwissenschaftliche Lernen. Sie merken 
an, dass das Projekt ein integrierter Bestandteil der englischen Primarschul-
reform ist, das nicht nur auf den Bereich Science beschränkt sei, sondern für 
den gesamten Unterricht Geltung hätte. Sie vergleichen wiederum die Grund-
züge dieser Reform mit den deutschen Lehrplänen. Gehe es in Deutschland 
zu dieser Zeit primär um Inhalte, ziele die Primary School auf die Entwicklung 
von Einstellungen, kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten (Klewitz & Mitzkat 
1973, 192). 

„Im Zentrum der pädagogisch-didaktischen Zielsetzung steht das Kind als Individu-
um in seiner gelebten Gegenwart – mit seinen jeweiligen Bedürfnissen, Interessen 
und Fähigkeiten. Dem Einwand, daß diese Schule nicht ausreichend auf das Leben 
vorbereite, begegnen die Reformer mit dem Argument ‚… the best preparation for 
being a happy and useful man or woman is to live fully as a child“ (Plowden Report, 
1967, 188 zitiert in Klewitz & Mitzkat 1973, 192).
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Die Entdecker*innen des Offenen Unterrichts in England und den USA ar-
gumentieren insgesamt plausibel, dass eine solche Kindorientierung kein 
Hemmschuh für die notwendige Modernisierung und Demokratisierung von 
Grundschulpädagogik bedeutet. Im Gegenteil verbindet sich mit der Refle-
xion von Individual- und Gruppenreisen in das pädagogische Ausland eine 
Abkehr von volkstümlicher Bildung. Die angelsächsische Verbindung von 
wissenschaftlicher Erkenntnis und Annäherung an die Perspektiven von Kin-
dern in ihrer Auseinandersetzung mit der Welt schaffte meiner Ansicht nach 
einen Denkhorizont, der die in diesem Sinne problematischen Grundkatego-
rien der damaligen deutschen Grundschule: Erlebnis, Ganzheit, Gesamtunter-
richt, Heimat, Gemeinschaft. (Eisermann 1970, 7f., zitiert in Deckert-Peace-
man & Scholz 2016, 263) in Frage stellen konnte. Kindorientierung konnte so 
als emanzipatives und nicht als rückwärtsgewandtes kindtümelndes Konzept 
verstanden werden. Der hier dargestellte internationale Impuls traf aber auf 
eine deutsche Grundschulpädagogik im gesellschaftlichen Aufbruch, die auch 
an Diskussionen nach 1945 anknüpfen konnte, die bislang von der Historio-
graphie der Disziplin übersehen wurden. Ein zentrales Anliegen – sowohl 
der innerdeutschen als auch der anglo-amerikanischen Diskussionen – war 
eine Grundschulpädagogik im Kontext von „mehr Demokratie wagen“9 (Willi 
Brandt 1969). Dazu gehörte, Kindern auf Augenhöhe zu begegnen, sie am 
Unterricht partizipieren lassen, aber auch Eltern mehr Mitsprache zu ermög-
lichen sowie den Schulen insgesamt mehr Gestaltungsspielraum in ihrer Er-
ziehung zum mündigen Bürger zu geben. Dieser Demokratisierungsprozess 
ist aktuell bedroht, insbesondere durch eine Infiltration der Neuen Rechten, 
die Kindorientierung und alternative Lernmethoden autoritär umdeuten (De-
ckert-Peaceman 2024). Auch deshalb lohnt sich ein Rückblick auf die Entste-
hungsgeschichte des „Offenen Unterrichts“. 
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Die informelle Internationalisierung  
der Grundschule

Unabhängig von formalen Formen der Internationalisierung findet auch 
auf informellem Wege eine Ausrichtung der Grundschule statt, die deren 
ursprünglich weitgehend mono-natio-ethno-kulturelle Ausrichtung auf-
bricht. Dabei orientiert sich die Grundschule an gesamtgesellschaftlichen 
Entwicklungen und reagiert auf diese; sie ist aber auch selbst Teil dieser 
Entwicklungen und trägt aktiv zu Transformationsprozessen bei, die das 
Schulleben international(er) machen. Der Beitrag möchte diese Prozesse 
aufspüren, beschreiben und vor dem Hintergrund grundschulpädagogi-
scher Diskurse einordnen. Es zeigt sich, dass die informelle Internationalisie-
rung der Grundschule weit fortgeschritten ist. Zugleich lässt sich feststellen, 
dass sowohl auf bildungsadministrativer als auch auf professionsbezogener 
Ebene noch vielfältiger Entwicklungsbedarf besteht, um die damit verbun-
denen Potenziale aufzugreifen und die Grundschule als internationalen 
Raum zu begreifen und zu gestalten.

Irrespective of formal forms of internationalisation, an informal orientation 
of primary schools is also taking place, which is breaking up their originally 
largely mono-natio-ethno-cultural orientation. Primary schools are orientat-
ed towards developments in society as a whole and react to them; however, 
they are also part of these developments themselves and actively contribute 
to transformation processes that make school life (more) international. This 
article aims to identify and describe these processes and categorise them 
against the background of primary school pedagogical discourses. It shows 
that the informal internationalisation of primary schools is well advanced. At 
the same time, it can be seen that there is still a great need for development 
at both an educational administrative and professional level in order to uti-
lise the associated potential and to understand and shape primary schools 
as an international space.

Schlagwörter: Internationalisierung der Grundschule, Grundschule als Insti-
tution, Transformationsprozesse, Migrationsgesellschaft

Keywords: Internationalisation of primary school, primary school as an 
institution, transformation processes, migration society
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1	 Einleitung
Betrachtet man die Entwicklung der Schule aus historischer Perspektive, so 
war sie bis vor 200 Jahren entweder regional (durch die Gemeinde oder lo-
kale Vereine) oder überregional (vor allem durch Ordensgemeinschaften und 
die Kirche) organisiert. Erst mit der Entstehung der Nationalstaaten Ende des 
18. Jahrhunderts entstanden „Schulen der Nation“ (Radtke 2004, 656; Herv. 
i. O.) und mit ihnen ein nationalstaatliches Schulwesen. Dieses war, so Zymek 
(2022, 1421), dennoch gleichzeitig bereits international, da es in Beobach-
tung der Entwicklungen in anderen Ländern, in gegenseitigem Austausch, 
aber auch in Konkurrenz zu diesen entworfen wurde. Der Begriff der Inter-
nationalität beschreibt dabei zunächst die Eigenschaft, über nationalstaatliche 
Grenzen hinweg zu wirken, zu bestehen oder Geltung zu beanspruchen. Da-
mit verbunden sind in der Regel Verbindungen und Beziehungen zwischen 
einzelnen Ländern, die durch Austausch, Kooperation und gemeinsame An-
strengungen zur Erschließung erweiterter Handlungsmöglichkeiten und zur 
Erreichung bestimmter, meist gemeinsamer Ziele gekennzeichnet sind. Inter-
nationalisierung bezeichnet dann den Prozess der Herstellung von Interna-
tionalität. 
In der Schule findet Internationalisierung sowohl auf formaler als auch in-
formeller Ebene statt: Eine formale Internationalisierung erfolgt dann, wenn 
von bildungspolitischer, schuladministrativer oder schulinterner Seite dauer-
hafte Angebote geschaffen werden, die den Schulalltag auf bestimmte Weise 
beeinflussen, organisieren und regeln. Beispiele hierfür sind z. B. die Imple-
mentierung herkunftssprachlichen Unterrichts oder die Einrichtung sog. Will-
kommensklassen, mit denen auf die (vermeintlichen) Bedürfnisse bestimmter 
Schüler*innengruppen reagiert wird, oder aber, indem Fremdsprachenlernen 
Teil des Fächerkanons ist und internationale Schulen gegründet werden. In-
formell findet eine Internationalisierung demgegenüber dann statt, wenn z. B. 
Schüler*innen mit eigener oder familiärer Zuwanderungsgeschichte in die 
Schule kommen und schon allein durch ihre bloße Existenz den mono-natio-
ethno-kulturellen Habitus der Grundschule aufbrechen. 
Der Beitrag geht der Frage nach, inwieweit und wodurch eine informelle In-
ternationalisierung an deutschen Grundschulen stattfindet. Dabei lassen sich 
informelle und formale Wege und Bereiche nicht immer trennscharf vonein-
ander abgrenzen, u. a., weil die informelle Internationalisierung häufig Anlass 
und Ausgangspunkt für formale Angebote ist und beide Bereiche in einem in-
terdependenten Verhältnis zueinander stehen. Insgesamt wird dabei ein eher 
explorativer, weitgehend deskriptiver Ansatz verfolgt, der vor allem eine erste 
Bestandsaufnahme liefern soll. Insbesondere die Diskurse, die sich um die ein-
zelnen im Beitrag angesprochenen Aspekte ranken, können nur angerissen 
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werden. Der Beitrag ist hierzu wie folgt gegliedert: Zunächst wird das über-
greifende Thema ‚Grundschule in der Migrationsgesellschaft‘ behandelt, be-
vor die Schüler*innen, die Lehrkräfte sowie der Grundschulunterricht genauer 
beleuchtet werden. Anschließend werden Lehrpläne, Schulbücher und spezi-
fische Konzepte diskutiert, bevor der Beitrag mit einem kurzen Fazit schließt. 

2	 Grundschule in der Migrationsgesellschaft
Die migrationspädagogische Perspektive nimmt die „migrationsgesellschaft-
liche Wirklichkeit“ (Geier 2016, S. 434) kritisch in den Blick und ist insofern 
auch als politisch zu verstehen, als sie diskriminierende, häufig rassistische 
Strukturen und Unterscheidungspraxen in pädagogischen Organisationen, 
zu denen auch die Grundschule gehört, entschlüsselt und ihnen entgegen-
tritt bzw. sie aufzulösen versucht. Dass dies notwendig ist, zeigen zahlreiche 
Studien, die belegen, dass Schule als Institution maßgeblich an der Konstruk-
tion von „Migrationsanderen“ (Mecheril 2016, 11) beteiligt ist und aktiv zu 
deren Benachteiligung beiträgt (klassisch: Gomolla & Radtke 2009; bezogen 
auf die Grundschule z. B. Lorenz 2018; Machold & Wienand 2021; Steinbach 
2022; zusammenfassend: Fürstenau 2024). Ohne auf diese Problematik näher 
einzugehen, kann rein deskriptiv festgestellt werden, dass mit Kindern zuge-
wanderter Eltern oder mit Lehrkräften, die eine eigene Migrationsgeschichte 
aufweisen, Schule eine informelle Internationalisierung erfährt. Zymek weist 
zwar darauf hin, dass Migration bislang kaum als „Dimension der Internationa-
lisierung von Schulen thematisiert, sondern als bildungspolitisches und päda-
gogisches Sonderthema, als interkulturelle Bildung oder Integrationspädagogik, 
quasi ‚ausgelagert‘“ wurde (Zymek 2022, 1430; Herv. i. O.). Dennoch kann sie 
als eine solche verstanden werden, denn eine von Migration geprägte Schu-
le bedeutet, dass vielfältige Lebenswelten, Lebensstile, individuell gestalte-
te Inszenierungen und Alltagspraktiken in die Klassenzimmer einziehen, die 
nicht nur deren mono-nationalstaatliche Orientierung erweitern, sondern zu 
Inter- und letztlich Transkulturalität führen. Der Begriff der Transkulturalität 
beschreibt dabei die Integration unterschiedlicher kultureller Vorstellungen, 
die in sich nicht klar definierbar oder homogen sind, sondern immer viel-
fältige Identifikationsmöglichkeiten bieten: Auch als national kategorisierte 
und durch Staatsgrenzen voneinander getrennte Räume sind Kulturen nicht 
voneinander abgrenzbar, sondern weisen fließende, „grenzüberschreitende 
Konturen“ (Welsch 1995, 42) auf, die durch kulturelle Austauschprozesse im 
Rahmen der Internationalisierung befördert werden. (Grund-)Schule greift 
zum einen diese Transkulturalität und die ethnische Diversität auf, die durch 
dynamische Zu- und Abwanderungsprozesse entsteht, zum anderen bildet sie 
auch die vielfältigen Internationalisierungsbestrebungen ab, mit denen insti-
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tutionelle und nationale Grenzen chancenhaft überschritten werden (Hinrich-
sen et al. 2020).
Im Folgenden werden drei Bereiche genauer in den Blick genommen, die 
die Schule in der Migrationsgesellschaft kennzeichnen: Die Schüler*innen, 
die Lehrkräfte sowie der Unterricht, mit dem auf bestimmte Entwicklungen 
reagiert wird bzw. mit dem bestimmte, auf Internationalisierung ausgerichtete 
Ziele verbunden sind. 

2.1	 Internationalisierung der Schüler*innen 
Sieht man von frühen Migrationsbewegungen ab, die sich für das heutige 
Staatsgebiet Deutschlands spätestens seit Mitte des 15. Jahrhunderts nach-
weisen lassen (Göbel & Buchwald 2017, 17ff.), kann als Ausgangspunkt der 
informellen Internationalisierung der bundesdeutschen (Grund-)Schule die 
Zuwanderung sogenannter ‚Gastarbeiter‘ seit Ende der 1950er Jahre identi-
fiziert werden. Diese wurden zunächst vor allem in Italien, Spanien und Grie-
chenland, später auch in der Türkei und in geringerem Umfang in Marokko, 
Tunesien, Jugoslawien und Portugal angeworben und sollten als ‚Gäste‘ für 
eine gewisse Zeit in Deutschland bleiben, um mit ihrer Arbeitskraft die florie-
rende Nachkriegswirtschaft zu unterstützen. Als sich um 1973 eine Sättigung 
des Arbeitsmarktes abzeichnete, wurde ein Anwerbestopp verhängt. Dieser 
hatte unter anderem zur Folge, dass viele der bereits Zugewanderten ihre 
Familienangehörigen nach Deutschland nachholten. Dadurch gelangten auch 
erstmals zugewanderte Kinder und Jugendliche in größerer Zahl in das bun-
desdeutsche Schulsystem (ebd.). Weitere Migrationsbewegungen entstanden 
durch die sogenannten Spätaussiedler*innen. Der Repatriierung von staats-
rechtlich Deutschen aus den Gebieten der ehemaligen Sowjetunion, die An-
fang der 1990er Jahre ihren Höhepunkt erreichte, gingen Spätaussiedlungen 
aus Polen und Rumänien voraus (Olczyk et al. 2016).1 Ebenfalls seit Beginn 
der 1990er Jahre wanderten zunehmend Menschen nach Deutschland ein, die 
vor Krieg und Verfolgung fliehen mussten: Der Bürgerkrieg im ehemaligen 
Jugoslawien Anfang der 1990er Jahre, die Verschärfung der politisch-militä-
rischen Konflikte in der Türkei seit Anfang der 2000er Jahre, der von 2011 
bis 2024 andauernde Bürgerkrieg in Syrien, die politisch-militärische Lage in 
Ländern wie Pakistan, Irak und Afghanistan, die Folgen von Diktaturen und 
neoliberaler Handelspolitik in Schwarzafrika sowie der völkerrechtswidrige 
Angriffskrieg Russlands gegen die Ukraine seit Februar 2022 lösten Migrati-

1	 Schon viel früher, nach Ende des 2. Weltkriegs, kamen Kinder als volksdeutsche Spätheim-
kehrer*innen aus den ehemaligen Ostgebieten in die Bundesrepublik. Sie wurden zunächst 
in Heimen untergebracht und in besonderen Klassen beschult, um die deutsche Sprache zu 
lernen. Ab ca. Mitte der 1950er Jahre wurden sie dann in die Regelklassen integriert, zum Teil 
aber auch in Internaten untergebracht (Karakaşoğlu & Vogel 2025, 50). 
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onsbewegungen nach Deutschland größeren Ausmaßes aus. Hinzu kommen 
EU-Binnenmigrant*innen, die sich in Deutschland ein wirtschaftlich besseres 
Leben als in ihren Herkunftsländern erhoffen, sowie Menschen aus dem Ko-
sovo, Albanien, Kenia, Madagaskar und anderen Ländern, die gezielt zur Be-
kämpfung des Fachkräftemangels (v. a. in Pflegeberufen und im Handwerk) 
angeworben werden. 
Mittlerweile haben elf Prozent aller in Deutschland lebenden Kinder zwischen 
fünf und zehn Jahren eine eigene Zuwanderungsgeschichte (Stand: 2023). 
Zwölf Prozent weisen eine solche selbst nicht auf, dafür aber ein Elternteil von 
ihnen. Bei weiteren 17 Prozent sind beide Elternteile zugewandert (Autor*in-
nengruppe Bildungsberichterstattung 2024, 31). Knapp 17 Prozent aller Schü-
ler*innen haben dabei keine deutsche Staatsangehörigkeit; ein Wert, der im 
Übrigen gleichermaßen für die Grundschulen wie im Durchschnitt über alle 
Schulstufen hinweg gilt (Destatis 2025). 
In der Bundesrepublik Deutschland wurde auf die Internationalisierung der 
Schüler*innenschaft in den 1970er Jahren zunächst mit der sogenannten Aus-
länderpädagogik reagiert. Als Ziel verfolgte sie zwar durchaus die Integration 
der Kinder von Arbeitsmigrant*innen, ging aber immer davon aus, dass diese 
Kinder nur vorübergehend im bundesdeutschen Schulsystem verbleiben. Spä-
ter (seit den 1980er Jahren) wurde das Konzept zur Interkulturellen Pädagogik 
weiterentwickelt, die sich ausnahmslos an alle Kinder richtet, unabhängig von 
ihrem natio-ethno-kulturellen Status oder Hintergrund. Unter dem Vorzeichen 
eines multikulturellen Zusammenlebens ist es dabei erklärtes Ziel, den Schü-
ler*innen den Aufbau von Selbstakzeptanz und Akzeptanz der ‚Anderen‘ zu 
ermöglichen, um letztlich Bildungsungleichheiten abzubauen und Chancenge-
rechtigkeit zu fördern. Dass dies nach wie vor nur unzureichend gelingt, liegt 
zum einen an strukturellen Gegebenheiten, zum anderen aber auch an man-
gelnder interkultureller Kompetenz der Lehrkräfte (De Boer 2021, 23ff.; Sand-
fuchs 2024). Das mag letztlich auch der Grund dafür sein, warum die interkultu-
relle Pädagogik in jüngerer Zeit zur Migrationspädagogik (Mecheril et al. 2010) 
weiterentwickelt wurde. Diese wendet sich gegen die oftmals dominierende 
Fokussierung der interkulturellen Pädagogik auf Kultur als zentrale Differenzka-
tegorie, mit der darüber hinaus oftmals Hierarchisierungen wie deutsch – nicht-
deutsch einhergehen. Migrationspädagogik nimmt dahingegen eine rassis-
muskritische sowie post-koloniale Haltung ein und dechiffriert problematische 
gesellschaftliche Strukturen, die vor Bildungseinrichtungen nicht Halt machen 
und dort auch reproduziert werden (Karakaşoğlu & Vogel 2025, 28). 

Exkurs: Entwicklungen in der DDR
In der DDR gab es seit dem Jahr 1963 ebenfalls Gastarbeiter*innen, diese 
kamen vor allem aus befreundeten sozialistischen Staaten wie Polen, Ungarn, 
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Kuba, Vietnam oder Mosambik. Einen Anwerbestopp wie in der BRD gab es 
hier nicht. Noch 1986 wurden beispielsweise mit China und Nordkorea ent-
sprechende Abkommen unterzeichnet (Bundesstiftung Aufarbeitung 2025). 
Dennoch war die Entsendung der sogenannten ‚Vertragsarbeiter*innen‘ in 
die DDR immer auf wenige Jahre (zwischen vier und fünf ) befristet; Fami-
liennachzug oder -gründungen waren nicht vorgesehen. Trotzdem eingegan-
gene bi-nationale (Liebes-)Beziehungen unterlagen staatlichen Restriktionen 
(Poutrus 2015, 993f.), so dass Kinder von Arbeitsmigrant*innen aufgrund ihrer 
verschwindend geringen Zahl kaum Thema im und für das Schulwesen wa-
ren. Ähnliches gilt für die Kinder ausländischer Studierender, die es ebenfalls 
nur in überschaubarer Zahl gab und über deren schulische Versorgung kaum 
etwas bekannt ist (Hopf 1994, 386). Die Kinder der zahlreichen Angehörigen 
der sowjetischen Streitkräfte besuchten eigens für sie errichtete Garnisons-
schulen, für die Kinder von Diplomat*innen gab es die ‚Schule der ausländi-
schen Vertretungen‘ sowie Auslandsschulen einiger Länder auf dem Gebiet 
der DDR. Schließlich gab es noch eine begrenzte Zahl unbegleiteter Kinder, 
die aufgrund politischer Ereignisse aus ihren Heimatländern in die DDR ge-
bracht wurden. Diese wurden zum Teil in Internaten untergebracht (u. a. im 
sog. Heimkombinat ‚Freies Griechenland‘) oder besuchten bestimmte Modell-
schulen (ebd.). Über die Beschulung der überschaubaren Anzahl von Kin-
dern, deren Eltern in ihren Herkunftsländern (wie Spanien, Algerien, Iran oder 
Chile) verfolgt und von der DDR aufgenommen worden waren, liegen kaum 
Informationen vor. In der Regel. wurden sie in die bestehende Schulstruktur 
integriert (Poutrus 2005), dennoch kann in der DDR insgesamt nicht von einer 
informellen Internationalisierung der (Grund-)Schule durch zugewanderte 
Schüler*innen gesprochen werden.

2.2 	Internationalisierung der Lehrkräfte
Eine gezielte Internationalisierung in Bezug auf das Grundschullehramt fin-
det institutionalisiert in vielfältiger Weise statt: Formal hinterlegte Auslands-
semester und -praktika, bilinguale oder grenzüberschreitende Studiengänge 
(wie z. B. der Studiengang B.A. Europalehramt Primarstufe an der Pädagogi-
schen Hochschule Freiburg), Austauschprogramme wie das Élysée-Prim-Pro-
gramm, das sich an deutsche und französische Grundschullehrkräfte richtet 
(DFJW 2025), sind nur einige Beispiele dafür, wie ‚Outgoings‘ und ‚Incomings‘ 
zur Internationalisierung der Grundschule beitragen. 
Auch unabhängig entsprechender Programme sorgen Lehrkräfte auf infor-
melle Weise für eine Internationalisierung in den Schulen: Einige von ihnen 
haben als Zugewanderte ihr Lehramtsstudium teilweise oder ganz im Ausland 
absolviert und erfolgreich einen sogenannten ‚Antrag auf Anerkennung der 
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Gleichwertigkeit ausländischer Lehrbefähigungen‘ gestellt. Andere müssen 
zunächst (formale) Nachqualifizierungsprogramme und Ausgleichsmaßnah-
men durchlaufen, da die im Ausland erworbenen Abschlüsse nicht oder nur 
teilweise anerkannt werden.2 Oder sie absolvieren als Personen mit eigener 
oder familiärer Migrationsgeschichte ein grundständiges Lehramtsstudium in 
Deutschland. Im Jahr 2022 hatten rund 13 Prozent aller Lehrkräfte in Deutsch-
land einen sogenannten ‚Migrationshintergrund‘, zehn Jahre zuvor lag dieser 
Wert noch bei acht Prozent (Mediendienst Integration 2025). Ausländische 
Lehrkräfte, d. h. Lehrer*innen ohne deutsche Staatsangehörigkeit, stellten mit 
2,5 Prozent einen weitaus geringeren Teil der Lehrer*innenschaft (Destatis 
2025).3 Unabhängig davon, dass sich mit diesen Lehrkräften die vor allem 
bildungspolitische Hoffnung verbindet, als ‚Change Agents‘ zur interkulturel-
len Schulentwicklung beizutragen und beispielsweise eine Vorbildfunktion 
für Schüler*innen mit Zuwanderungsgeschichte einzunehmen (BAMF 2010, 
102), lehnen sie selbst eine solche Besonderung meist ab und sehen sich für 
alle Schüler*innen - unabhängig von ihrem natio-ethno-kulturellen Hinter-
grund und ihren eigenen biografischen Erfahrungen - gleichermaßen zustän-
dig (Rotter 2014; Akbaba 2017).

2.3	 Internationalisierung des Unterrichts
Der heutige Grundschulunterricht ist von pädagogisch-didaktischen Prinzipi-
en und Methoden geprägt, die keine rein (bundes-)deutschen Erfindungen 
sind. So geht z. B. das seit der Gründung der Grundschule im Jahr 1920 lei-
tende Paradigma einer ‚Pädagogik vom Kinde aus‘ auf die Reformpädagogik 
zurück, die sich als internationale Bewegung für eine Reform schulischer Bil-
dung einsetzte: Während die Montessori-Pädagogik ihren Ursprung in Italien 
hat, stammt die Freinet-Pädagogik aus Frankreich. Zwei Amerikaner, John 
Dewey und William H. Kilpatrick, stehen für die Idee des Projektunterrichts, 
der fester Bestandteil des methodischen Repertoires im Primarbereich ist. Die 
Idee des Offenen Unterrichts wurde als informal education in England in so-
genannten Infant Schools entwickelt und in den 1970er Jahren von deutschen 
Grundschulpädagog*innen nach Deutschland getragen (Göhrlich 1997, 26ff.). 
Auch neuere Konzepte wurden ‚importiert‘: An Grundschulen verbreitete 
Trainings- oder Auszeiträume wurde als ‚Arizona-Modell‘ ursprünglich von 
Edward E. Ford in den USA entwickelt, und auch die Erkenntnisse zur erfolg-
reichen Klassenführung stammen von dort, wo Jacob Kounin in den 1970er 

2	 Ein Beispiel hierfür ist das Refugee Teachers Porgram an der Universität Potsdam, das sich ge-
zielt an geflüchtete Lehrer*innen wendet (Niesta Kayser et al. 2021).

3	 Gesonderte Zahlen für den Grundschulbereich werden weder vom Mediendienst Integration 
noch vom Statistischen Bundesamt ausgewiesen.
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Jahren seine Studien durchführte. Der Impuls für das in der Grundschule weit 
verbreitete Stationenlernen stammt dagegen aus England, wo Ronald E. Mor-
gan und Graham Th. Adamson ein Zirkeltraining für den Sportunterricht ent-
wickelten. Die heute stark rezipierte Idee des Scaffolding zur Unterstützung 
von Lernprozessen geht auf den russischen Psychologen Lew Semjonowitsch 
Wygotski zurück und wurde später von dem Amerikaner Jerome Bruner wei-
terentwickelt, um nur einige Beispiele zu nennen, die eine informelle Inter-
nationalisierung des Grundschulunterrichts dokumentieren.
Formal dokumentiert sich die Internationalität der Grundschule dann in be-
stimmten Unterrichtsfächern wie den herkunftssprachlichen Unterricht, der den 
Sprachunterricht in einer durch Migrationsbewegungen gesprochenen ‚Min-
derheitensprache‘ bezeichnet und auf die Zeit der Arbeitsmigration der 1950er 
bis 1970er Jahre zurückgeht (Woerfel et al. 2020, 207). Er sollte zunächst vor 
allem die Rückkehr der Kinder und Jugendlichen in ihr Herkunftsland bzw. in 
das ihrer Eltern vorbereiten. Erst später, seit den 1980er Jahren, traten weitere 
Ziele wie die Entwicklung der Kommunikationsfähigkeit mit Familienangehö-
rigen im Ausland, die Nutzung übertragbarer Kompetenzen in der Herkunfts-
sprache für den Erwerb des Deutschen als Zweitsprache sowie eine interkul-
turelle Ausrichtung des Unterrichts in den Vordergrund (ebd., 208).4 Auch das 
Unterrichtsfach Deutsch als Zweitsprache ist in den Grundschulen inzwischen 
fest verankert. Dabei gibt es in den einzelnen Bundesländern unterschiedliche 
Modelle, die von eigens für neu zugewanderte Kinder eingerichteten Vor-
bereitungsklassen (sogenannte Immersionsklassen) über integrierte Modelle 
mit anteiligem Besuch einer eigenen Lerngruppe und teilweiser Teilnahme 
am Regelunterricht bis hin zu einer vollständigen Integration in die Regelklas-
se im Sinne des Submersionsprinzips reichen.5 
Im Zusammenhang mit der Schule in der Migrationsgesellschaft steht auch 
das interreligiöse Lernen, das seit Anfang der 2000er Jahre (Mediendienst Inte-
gration 2023, 2) z. B. in Form des islamischen Religionsunterrichts (in Baden-
Württemberg, Nordrhein-Westfalen, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz und im 
Saarland) oder der Islamkunde (in Hessen, Bayern und Schleswig-Holstein) 

4	 Herkunftssprachlicher Unterricht wird in Deutschland in staatlich institutionalisierter Form in 
insgesamt zwölf Bundesländern erteilt (Stand: 2025). Das Angebot ist für die Schüler*innen 
freiwillig, teilweise wird es aber auch als Wahlpflichtfach oder als Fremdsprache ausgebracht 
(Mediendienst Integration 2022, 4). In manchen Ländern existiert parallel dazu Konsulatsun-
terricht, in Bayern und Baden-Württemberg wird der Herkunftssprachenunterricht ausschließ-
lich von den Konsulaten angeboten (ebd., 3f.). U. a. in den neuen Bundesländern wird er auch 
von privaten Initiativen erteilt, um Lücken im staatlichen Angebot zu schließen (Woerfel et al. 
2020, 209).

5	 Studien sehen im Übrigen Vorteile integrierender Modelle gegenüber einer besondernden 
Beschulung neu Zugewanderter (Domenech 2024, 236).
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seine institutionalisierte Form gefunden hat.6 Auch wenn es in Deutschland 
als säkularem Staat keine Staatsreligion gibt und Religion grundsätzlich erst 
einmal nichts mit Nationalität zu tun hat, kann man bei dieser Art der Erwei-
terung des Religionsunterrichts insofern von einer Internationalisierung der 
Grundschule sprechen, als die Entstehung einer religiös pluralen Gesellschaft 
in direktem und indirektem Zusammenhang mit Migrationsbewegungen 
steht. Internationalität ist durch das Fach aber auch insofern gegeben, als es 
ausgehend von den Biografien und Lebenswelten muslimischer Schüler*in-
nen bei der inhaltsbezogenen Kompetenzvermittlung immer auch einen „Be-
zug zur gegenwärtigen Gesellschaft und Welt“ (Abdel-Rahman 2024, 660) 
herstellt. Auch jenseits des formalen Religionsunterrichts spielen religiöse Fes-
te und Artefakte im Grundschulalltag eine Rolle und verweisen auf informeller 
Weise auf Interreligiosität und Internationalität (von Braunmül 2021, 159ff.).
Weiter zeigt sich die (formale) Internationalisierung des Grundschulunter-
richts auch darin, dass in ihm seit Mitte der 2000er Jahre flächendeckend und 
verpflichtend Fremdsprachen gelernt werden. Unterschiede zwischen den 
Bundesländern bestehen vor allem darin, wann mit dem Fremdsprachen-
unterricht begonnen und ob dieser in der Schuleingangsphase als freiwillige 
Arbeitsgemeinschaft oder verpflichtend angeboten wird (Frisch 2024, 555). 
Englisch ist die am häufigsten angebotene Sprache, aber auch Sprachen der 
angrenzenden Nachbarländer (sog. ‚Begegnungssprachen‘) wie Französisch 
(z. B. in Baden-Württemberg entlang der Rheinschiene), Tschechisch (an 
einzelnen Schulen z. B. im Erzgebirge) oder Polnisch (an Projektschulen in 
den Landkreisen Uckermark und Vorpommern-Greifswald) stehen auf dem 
Programm. Teilweise sind auch Austauschfahrten Bestandteil des Fremdspra-
chenlernens – insbesondere dann, wenn er sich auf Sprachen der Nachbar-
länder bezieht (Kniep 2018, 246; Krüger-Potratz & Wagner 2018).
Eine Besonderheit stellen dann Immersionsschulen und bilinguale Grundschulen 
bzw. Grundschulen mit bilingualem Zweig dar, von denen es in Deutschland 
mittlerweile über 300 gibt (Frisch 2024, 558). Daneben existieren internationa-
le Schulen, die sich in erster Linie an Kinder von ausländischen Diplomat*in-
nen oder Führungskräften richten, die sich nur vorübergehend in Deutschland 
aufhalten. Aber auch einheimische Kinder, deren Eltern sich durch bilingualen 
Unterricht und den Erwerb des in über 100 Ländern anerkannten International 
Baccalaureate Diploma besondere Karrierechancen für ihre Kinder erhoffen, 
besuchen diese Schulen. Die Plattform International Schools Database weist 
für Deutschland derzeit knapp 100 internationale Schulen aus, von denen ein 
Viertel auch Kinder im Grundschulalter aufnimmt (ISA 2025, o.S.). 

6	 In Hamburg und Bremen wird dahingegen konfessionsübergreifende ‚Religionsunterricht für 
alle‘ erteilt, den verschiedenen religiöse Gemeinschaften gemeinsam verantworten. 
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Fundamental für den Unterricht an allen Grundschulen ist allerdings seine 
Mehrsprachigkeitsorientierung, die als informelle Form der Internationalisie-
rung betrachtet werden kann, auch wenn sie teilweise in institutionalisierter 
Form praktiziert wird. Mit Konzepten wie dem ‚Sprach(en)sensiblen Unter-
richt‘ wird auf die zunehmende Mehrsprachigkeit der Kinder (Henschel et al. 
2022) reagiert und der bislang häufig vorherrschende monolinguale Habitus 
in den Schulen aufgebrochen. So finden unterschiedliche Sprachregister wie 
Bildungs- und Alltagssprache ihren Platz in der Schule. Die Alltagssprachen 
vieler Schüler*innen mit Zuwanderungsgeschichte sind dabei häufig andere 
als Deutsch, auch wenn es unter ihnen durchaus viele gibt, die im Alltag ein-
sprachig Deutsch sprechen und einige Kinder (mit und ohne Zuwanderungs-
geschichte) mehrsprachig aufwachsen (Domenech 2024, 233). Mehrspra-
chigkeit ist dabei als Kontinuum zu verstehen, innerhalb dessen verschiedene 
sprachliche Mittel in unterschiedlichen Situationen flexibel eingesetzt werden 
und auf verschiedene Aspekte mehrsprachiger Kompetenz zurückgegriffen 
wird, um eine bestimmte Kommunikationssituation bestmöglich zu bewälti-
gen, weshalb man auch von translingualem Handeln spricht (Terhart & Winter 
2020, 31f.). Die Umsetzung erfolgt an bundesdeutschen Grundschulen nicht 
nur im Rahmen des Engagements einzelner Lehrkräfte oder Kollegien, sondern 
es gibt vielfältige, oft wissenschaftlich begleitete Programme und Initiativen, 
wie z. B. das Bund-Länder-Programm BiSS (Bildung durch Sprache und Schrift) 
oder das Projekt MIKS (Mehrsprachigkeit als Handlungsfeld interkultureller 
Schulentwicklung). Die Mehrsprachenorientierung der Grundschule zeigt sich 
darüber hinaus auch darin, dass Elternbriefe teilweise in mehreren Sprachen 
verfasst oder dolmetschende Personen zu Elterngesprächen hinzugezogen 
werden. KI-Übersetzungsprogramme werden die interlinguale Kommunika-
tion in Zukunft sicherlich noch weiter erleichtern. Auch mehrsprachige Formu-
lare der Bildungsbehörden (wie beispielsweise der Bremische Anmeldebogen 
für die Erstanmeldung an einer staatlichen Schule, der auf Deutsch, Afgha-
nisch-Persisch, Arabisch, Türkisch, Englisch und Ukrainisch vorliegt) existieren, 
wobei diese dann eher formale Formen der Internationalisierung darstellen. 

3 	Lehr- und Bildungspläne 
Dem Unterricht an Grundschulen liegen Lehr- bzw. Bildungspläne zugrunde. 
Auch aus ihnen lässt sich eine Internationalisierung der Grundschule rekons-
truieren. Als offizielle Dokumente liegt es zunächst nahe, dass mit ihnen eine 
Form der formalen Internationalisierung verbunden ist. Gleichwohl bewirken 
sie eine solche auch informell, da sie oftmals nicht als Zielperspektive aus-
gewiesen wird, sondern häufig eher als ein Aufgreifen aktueller gesellschaft-
licher Entwicklungen gelesen werden kann. 



127

Die informelle Internationalisierung der Grundschule

doi.org/10.35468/6215-06

So finden sich in den Leitgedanken und grundlegenden Erläuterungen der 
Bildungspläne der Länder zahlreiche Bezüge zu einer Internationalisierung, 
auch wenn sie als solche nicht explizit benannt wird. In Berlin und Branden-
burg7 bspw. wird betont, dass das Recht auf gemeinsame Beschulung aller 
Kinder „unabhängig von z. B. körperlichen und geistigen Potenzialen, Her-
kunft, sozioökonomischem Status, Kultur, Sprache, Religion, Weltanschauung 
sowie sexueller Orientierung und Geschlechtsidentität“ (BP B/B 2018; Herv. 
R.B.) besteht. Weiter heißt es zur Auswahl der Themen und Inhalte, dass 
diese dazu dienen sollen, „vergangene, gegenwärtige und zukünftige Her-
ausforderungen in der eigenen Kultur und in anderen zu erkennen und für 
ihre Lebensgestaltung und Lebensplanung zu nutzen.“ (ebd., 4). Der Erwerb 
interkultureller Kompetenz (ebd.), der Verweis auf den europäischen Sozial-, 
Politik- und Wirtschaftsraum als Bezugsrahmen für ein zukünftiges selbstbe-
stimmtes (Berufs-)Leben (ebd.), die Benennung internationaler Begegnun-
gen, durch die „Lernende ihren Erfahrungshorizont […] erweitern“ (ebd.), der 
explizite Aufruf zur Wertschätzung kultureller Identitäten und Mehrsprachig-
keit (ebd.) sowie Hinweise zu bilingualem Unterricht setzen hier deutliche 
Zeichen. Demgegenüber benennt bspw. das Land Baden-Württemberg in 
seinem Bildungsplan eine „Bildung für Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt“ 
als Leitperspektive. In der Beschreibung der Kultusbehörde heißt es dazu: 

„Die Leitperspektive zielt auch auf die Fähigkeit der Gesellschaft zum interkulturel-
len und interreligiösen Dialog und zum dialogorientierten, friedlichen Umgang mit 
unterschiedlichen Positionen bzw. Konflikten in internationalen Zusammenhängen.“ 
(MKJS BW 2025, o.S.).

Obwohl sich die Leitperspektive auch auf andere Kategorien wie Weltan-
schauung, (Dis-)Ability oder geschlechtliche Identität bezieht, wird in den 
Ausführungen dennoch eine Betonung des Aspekts Internationalität sichtbar, 
indem die Kategorien Staatsangehörigkeit, Nationalität und Ethnizität an ers-
ter Stelle zur Beschreibung von Pluralität herangezogen werden. Insgesamt 
zeigt sich in den Ausführungen die Bedeutung Globalen Lernens bzw. Trans-
formativer Bildung, die auch an die Ziele einer Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) anschließen (Haider et al. 2023). 
Internationalität wird dann auch in den einzelnen Fachplänen sichtbar. Der 
Sachunterricht, so der exemplarisch gesichtete Hamburger Bildungsplan von 

7	 Online abrufbar unter https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unter-
richt/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche_Fassung/Teil_A_2015_11_16.pdf 
(31.3.2025).

https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche_Fassung/Teil_A_2015_11_16.pdf
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche_Fassung/Teil_A_2015_11_16.pdf
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20228, soll „den Schülerinnen und Schülern eine Begegnung mit den Sachen 
der Welt“ (BP HH SU 2022; Herv. R.B.) (und damit nicht nur der unmittelbaren 
Umgebung oder innerhalb Deutschlands) ermöglichen. 9 Konkret heißt es: 

„Die Schülerinnen und Schüler leben in einer globalisierten Welt. Konsumgüter aus 
aller Welt, Reisen, Migration, das Internet und technische Entwicklungen zur Ori-
entierung gehören zu ihrem Leben. Ihre Erfahrungen beschränken sich nicht aus-
schließlich auf ihre unmittelbare Umgebung, sondern beinhalten bereits vielfältige 
Beobachtungen in einem weltweiten Raum.“ (Ebd.) 

„Orientierung in der Welt“ wird dann auch als eigener Kompetenzbereich 
ausgewiesen. In diesem Zusammenhang sollen die Schüler*innen bspw. 
Herkunftsländer von Alltagsgegenständen und Ursachen für Migration be-
nennen oder Beispiele für globalisierte Produktion sowie Produktionsab-
läufe und Handelswege ausgewählter Konsumgüter beschreiben (ebd., 14). 
Sie erkennen, „wie Menschen in anderen Räumen der Erde leben und was 
ihren Alltag ausmacht“ (ebd.), vergleichen dies mit der eigenen Lebenssi-
tuation und beschrieben Beziehungen zwischen „dem eigenen Lebensraum 
und Menschen und Gebieten in anderen Ländern“ (ebd.). Als Inhalte werden 
dann unter „Europa“ die Themen „Deutschland – ein Land in Europa“, „Europa 
– ein Kontinent“, „Zusammenleben in Europa“ sowie unter „Kinder der Welt“ 
die Aspekte „Kindheit in verschiedenen Ländern“ sowie „Gerechtigkeit und 
Nachhaltigkeit“ genannt (ebd., 24). Im Hamburger Bildungsplan für das Fach 
Deutsch10 heißt es unter dem didaktischen Grundsatz „Herkunftssprachen 
und sprachliche Identität“: 

8	 Online abrufbar unter https://www.hamburg.de/resource/blob/122914/bea7592d-
b01da8657f1c412bfbb0eb08/sachunterricht-gs-2022-data.pdf (16.2.2025).

9	 Am Fach Sachunterrichts lässt sich eine Internationalisierung der Grundschule als Prozess be-
sonders gut aufzeigen: Seit seiner Entstehung in der Weimarer Republik bis Anfang der 1970er 
Jahre erfolgte die inhaltliche Schwerpunktsetzung als ‚Heimatkunde‘ vor allem auf die unmit-
telbare Umgebung und sogenannte ‚Nahwelt‘ der Schüler*innen. Diese sollten sich zwar – vor 
einem lebenspraktischen Hintergrund – mit ‚Sachen‘ beschäftigen, darüber hinaus aber auch 
Heimatliebe und Heimattreue im regionalen und nationalen Raum entwickeln (Götz 2024). 
Auch heute noch spielt der Heimatbegriff im Sachunterricht eine Rolle, allerdings wird er mitt-
lerweile als Konstrukt verstanden, das der Pluralität verschiedener Heimatwelten und der He-
terogenität von Heimatbeziehungen Rechnung trägt (ebd.). Gleichzeitig beziehen sich die im 
Sachunterricht zu erwerbenden Kompetenzen explizit auf Internationalität und Globalisierung, 
z. B. durch die Auseinandersetzung mit gemeinsamen Lebensgrundlagen und ungleichen Le-
bensbedingungen (auch als Ursache von Migration) in der „einen Welt“ (GDSU 2013)

10	 Online abrufbar unter https://www.hamburg.de/resource/blob/122874/aacaaaccee5fe7b-
6d13400ccc89589ee/deutsch-gs-2022-data.pdf (16.2.2025)

https://www.hamburg.de/resource/blob/122914/bea7592db01da8657f1c412bfbb0eb08/sachunterricht-gs-2022-data.pdf
https://www.hamburg.de/resource/blob/122914/bea7592db01da8657f1c412bfbb0eb08/sachunterricht-gs-2022-data.pdf
https://www.hamburg.de/resource/blob/122874/aacaaaccee5fe7b6d13400ccc89589ee/deutsch-gs-2022-data.pdf
https://www.hamburg.de/resource/blob/122874/aacaaaccee5fe7b6d13400ccc89589ee/deutsch-gs-2022-data.pdf


129

Die informelle Internationalisierung der Grundschule

doi.org/10.35468/6215-06

„Sprachliches Lernen findet auch in mehrsprachigen und multikulturellen Kontexten 
statt, denn für viele Schülerinnen und Schüler ist die deutsche Sprache nicht die erste 
und nicht die Familiensprache. Die Lehrkräfte beziehen die in der Klasse vertretenen 
Herkunftssprachen und -schriften der Schülerinnen und Schüler mit in den Unter-
richt ein.“ (BB HH D)

In Bezug auf die Leitperspektive „Wertebildung/Werteorientierung“ wird an 
späterer Stelle in der Beschreibung der domänenspezifischen Kompetenzbe-
reiche darauf verwiesen, dass diese Ziele auch erreicht werden können, wenn 
„mehrsprachige und fremdsprachige Kinderliteratur sowie Werke von Auto-
rinnen und Autoren unterschiedlicher Herkunft […] in den Deutschunterricht 
einbezogen werden“ (ebd.). Weiter heißt es in Bezug auf die Leitperspektive 
„Leben und Lernen in einer digital geprägten Welt“, dass digitale Medien und 
der Einsatz von Lesestiften mit Aufnahmefunktion, Hörmedien oder animierte 
Bilder in E-Books „eine Anpassung der Texte an die Mehrsprachigkeit im Klas-
senverband“ (ebd.) ermöglichen. 

4	 Schulbücher 
Mehr noch als an Lehr- und Bildungsplänen orientieren sich Lehrkräfte im 
Rahmen ihrer Unterrichtsvorbereitung an Schulbüchern (Vollstädt et al. 1999). 
Schulbuchanalysen zeigen, dass Internationalität in Form von Migration in 
Lehrwerken zwar thematisiert wird, dies aber häufig in problematisierender 
Weise geschieht, indem stereotype Bilder von Migrant*innen vermittelt wer-
den, die diese als ‚Abweichende‘, ‚Fremde‘ und ‚Andere‘ innerhalb (und außer-
halb) einer vermeintlich homogenen ‚deutschen‘ Gesellschaft darstellen. Nicht 
Diversität als Normalfall, sondern die Konfliktträchtigkeit und Krisenhaftigkeit 
von Migration stehen dabei im Mittelpunkt (Niehaus et al. 2015, 67ff.). Zwar 
haben sich die deutschen Bildungsmedienverlage in einer im Jahr 2015 ge-
meinsam mit der Kultusministerkonferenz und der Organisation von Men-
schen mit Migrationshintergrund verfassten Erklärung zu einer vorurteilsfrei-
en Darstellung von kultureller Vielfalt, Integration und Migration verpflichtet 
(KMK 2015). Die Analyse von Wörmann (2021, 49f.) zeigt jedoch, dass bei-
spielsweise der Islam in Schulbüchern nach wie vor essentialistisch mit Fremd-
heit assoziiert wird, mit der kulturelle und religiöse Konflikte bis hin zu Gewalt 
und Terror einhergehen. Grünheid, die die Bedeutung von Schulbuchdar-
stellungen für Grundschüler*innen aus einer rassismuskritischen Perspektive 
untersucht, kommt zu dem Schluss, dass in den Büchern „hierarchisch ge-
ordnete Positionen der Dominanz und Privilegierung […] und Unterordnung 



130

Robert Baar

doi.org/10.35468/6215-06

bzw. Ausgrenzung“ (Grünheid (2020, 150) reproduziert werden.11 Diese Art 
der Thematisierung ist gerade vor der Tatsache, dass Schulbücher als ‚heimli-
cher Lehrplan‘ ( Jackson 1968) fungieren, äußerst problematisch. Dennoch re-
präsentiert sie informell Internationalität, die letztlich auch dadurch erkennbar 
ist, dass Kinder in Schulbüchern mittlerweile nicht mehr nur „Lisa“, „Florian“ 
oder „Karl“, sondern auch „Ivana“, „Hakan“, oder „Mehmet“ heißen.12 

5	 Konzepte und Leitbilder
Konzepte wie „Schule ohne Rassismus – Schule mit Courage“ (SoR-SmC 2024) 
oder „Diskriminierungskritische Schule“ (Foitzik et al. 2019) verweisen explizit 
auf gesellschaftliche Transformationsprozesse, die mit Internationalisierung, 
Migrationsbewegungen und der Pluralisierung der Bevölkerung einhergehen. 
Mit diesen Programmen wenden sich Schulen gegen eine hierarchisieren-
de Unterscheidung von Personengruppen und gegen die Ausgrenzung und 
Benachteiligung bestimmter Menschen. Auch unabhängig von diesen und 
ähnlichen Programmen entwickeln einige Schulen Leitbilder, die – zwar als 
offizielle Dokumente, dennoch eher informell – auf die Internationalisierung 
der Grundschule hinweisen: So deklariert beispielsweise die Grundschule an 
der Stichnahtstraße in Bremen die Tatsache, dass 

„viele Kinder unserer Schule selbst oder ihre Familien aus zahlreichen verschiede-
nen Ländern der Erde kommen und unterschiedliche Sprachen, Kulturen, Werte 
und Traditionen mitbringen, […] als Chance zur Bereicherung unseres Zusammen-
lebens.“13 

Grundschule wird hier als Lebensraum verstanden, der gesellschaftliche Reali-
täten widerspiegelt, und Internationalisierung wird als Chance begriffen, die 
es zu ergreifen und zu nutzen gilt.

11	 Meist fokussieren Schulbuchanalysen den Sekundarbereich, so auch die Studien von Niehaus 
et al. sowie Wörmann. Ein Vergleich mit den Ergebnissen von Grünheid, die sich auf den 
Primarbereich bezieht, legt jedoch nahe, dass es insgesamt wenig Unterschiede zwischen 
den einzelnen Schulstufen gibt und die Ergebnisse der Studien über die Schulstufen hinweg 
verallgemeinert werden können.

12	 Diese Namen werden im Lehrwerk Pusteblume Sachunterricht Berlin/Brandenburg, 3. Klasse 
(2023) verwendet.

13	 Das komplette Leitbild, aus dem das Zitat stammt, findet sich unter https://112.sixcms.schule.
bremen.de/leitbild-1467 (1.2.2015).

https://112.sixcms.schule.bremen.de/leitbild-1467
https://112.sixcms.schule.bremen.de/leitbild-1467
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6	 Fazit
Die Grundschule als Institution ist nach wie vor häufig als ethnisch-deutsch 
codierter Repräsentationsraum konstruiert, dessen Funktion auch darin be-
steht, „zur nationalen Vergemeinschaftung der Bevölkerung des (Wohlfahrt-)
Staates“ (Machold & Wienand 2021, 53) beizutragen. Dies hat zum einen mit 
den virulenten Differenzkonstruktionen der am Schulleben Beteiligten zu tun, 
zum anderen aber auch mit gesellschaftlichen und institutionellen Struktu-
ren, die eine solche Orientierung begünstigen, wenn nicht gar vorgeben. Aus 
grundschulpädagogischer Perspektive ist das Festhalten am mono-nationa-
len Verständnis von Schule durchaus verwunderlich, wie die Ausführungen in 
diesem Beitrag zeigen: Denn die Grundschule ist faktisch eine Schule in der 
Migrationsgesellschaft. Die Schüler*innenschaft und das Kollegium können 
als international bezeichnet werden, der Grundschulunterricht weist in sei-
ner didaktischen Konzeption vielfältige internationale Bezüge auf, und auch 
einzelne Unterrichtsfächer sowie eine generelle Mehrsprachenorientierung 
verweisen auf die internationale Ausrichtung der Grundschule als Institution. 
Nicht anders verhält es sich mit Bildungsplänen, Schulbüchern, Konzepten 
und Leitbildern, auch wenn in vielen Bereichen sicherlich noch Entwicklungs-
bedarf besteht – sowohl quantitativ als auch qualitativ. Viele Bereiche der 
Internationalisierung der Grundschule haben dabei eher einen informellen 
Charakter, d. h., die Internationalisierung geschieht beiläufig und in Zusam-
menhang mit bestimmten gesamtgesellschaftlichen Entwicklungen. Diese 
werden dann durchaus formal (z. B. im Rahmen des herkunftssprachlichen 
Unterrichts) aufgegriffen, zudem findet eine institutionalisierte Internationali-
sierung (z. B. durch den Fremdsprachenunterricht oder ausgewiesene Inhalte 
und Kompetenzbereiche) auch unabhängig von einer informellen Internatio-
nalisierung statt.
Um die Internationalität der Grundschule als positiv konnotierte Ressource zu 
verstehen, müsste sie zum einen in noch stärkerem Umfang (bildungs-)poli-
tisch anerkannt und gewollt sein. Gleichzeitig müssten entsprechende struktu-
relle Voraussetzungen für ihre Entwicklung geschaffen werden. Zum anderen 
müssten sich die Lehrkräfte darauf einlassen, Schule als internationalen Raum 
zu denken und zu gestalten. Grundschule in der Folge nicht nur als internatio-
nal, sondern gleichzeitig auch als transkulturell zu begreifen, erscheint dabei 
besonders gewinnbringend. Denn der Begriff der Internationalität beschreibt 
das Zusammenwirken eigentlich getrennter Systeme und Sphären, was schnell 
zu einem doing difference (West & Fenstermaker 1995) führen kann. Werden 
entsprechende Differenzkonstruktionen nicht hinreichend reflektiert, leisten 
sie in letzter Konsequenz Chancenungleichheit und Bildungsbenachteiligung 
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bestimmter Personen(-gruppen) Vorschub, wie zahlreiche Studien belegen.14 
Das Paradigma einer international-transkulturellen Grundschule würde dem-
gegenüber bedeuten, dass in ihr die Integration und Verschmelzung vielfälti-
ger Vorstellungen, Ideen und Handlungspraxen stattfindet, die aufgrund der 
natio-ethno-kulturellen Diversität in der Gesellschaft und der grundsätzlichen 
Internationalisierung der Lebenssphären auch in der Grundschule vorhanden 
sind. Mehr als die Differenz tritt dann das Gemeinsame, das Verbindende und 
das Neu-Entstehende in den Vordergrund. An die Stelle von Hierarchisierung 
tritt die Anerkennung und die Wertschätzung von Vielfalt, an die Stelle von 
Integration tritt Inklusion.
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Internationale Perspektiven auf erweiterte 
Bildungsangebote im Primarbereich und die 
Ganztagsgrundschule in Deutschland

Weltweit haben gesellschaftliche Transformationsprozesse dazu geführt, 
dass der Ausbau erweiterter Bildungsangebote, auf Englisch ‚extended 
education‘, für Kinder und Jugendliche zunehmend wichtiger wurde. Im 
internationalen Kontext existieren verschiedene Modelle erweiterter Bil-
dungsangebote im Primarbereich, die dem Konzept der Ganztagsgrund-
schule in Deutschland ähnlich sind und in diesem Beitrag anhand von 
exemplarischen Länderbeispielen vorgestellt werden. Ausgehend von der 
Charakterisierung der in Australien, Schweden und England vorherrschen-
den Modelle, werden Weiterentwicklungsperspektiven für die deutsche 
Ganztagsgrundschule abgeleitet: eine Klärung des Selbstverständnisses 
ganztägiger Bildung und konkreter Bildungsinhalte, die Rückbesinnung 
auf das intendierte Ziel Bildungsungleichheit zu reduzieren sowie die not-
wendige Professionalisierung des pädagogischen Personals. Somit wird das 
Potential der internationalen Perspektive für die qualitative Weiterentwick-
lung der Ganztagsgrundschule deutlich. 

Social transformation processes worldwide have led to ‘extended education’, 
i.e. the expansion of educational offerings for children and young people, 
becoming increasingly important. Internationally, various primary-level ex-
tended education offerings resemble the German all-day primary school 
concept. This contribution introduces these offerings with recourse to illus-
trative national examples. Based on the characterisation of the predominant 
models found in Australia, Sweden, and England, possible developmental 
trajectories for the German all-day primary school are outlined. Key ele-
ments of these trajectories are: the clarification of the intended purpose of 
extended education and a corresponding specification of educational aims, 
a return to prioritising the reduction of educational inequality, and the facil-
itation of the necessary professionalisation of pedagogic staff. The contribu-
tion thus demonstrates the potential of international perspectives in shaping 
the qualitative development of the all-day primary school.

doi.org/10.35468/6215-07
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1	 Weltweiter Ausbau von erweiterten Bildungsangeboten
Weltweit haben die gesellschaftlichen Transformationsprozesse der vergange-
nen 20 Jahre dazu geführt, dass die erweiterte Bildung, auf Englisch ‚extended 
education‘, und der Ausbau von Bildungsangeboten für Kinder und Jugendliche 
zunehmend wichtiger wurde (Schuepbach 2018). Diese Angebote zielen darauf 
ab, den Schüler*innen über das formale Lernen im Unterricht hinausgehend 
non-formale Lerngelegenheiten bereitzustellen und gleichzeitig den Bedarf an 
verlässlicher Betreuung für berufstätige Eltern zu decken. In Deutschland wur-
de dieser Ausbau seit 2003 durch das Investitionsprogramm „Zukunft Bildung 
und Betreuung“ (IZBB) vorangetrieben, insbesondere im Primarbereich mit der 
Einführung von Ganztagsgrundschulen. Dieser Trend erhält einen neuen Schub 
mit dem ab 2026 in Kraft tretenden bundesweiten Rechtsanspruch (GaFöG, 
SGB VIII 2024, § 24, Abs. 4), der jedem Kind im Grundschulalter das Recht auf 
ganztägige Förderung und Betreuung einräumt.
Im Laufe des 20. Jahrhunderts hat sich die Bedeutung von Bildung und Bil-
dungsinhalten u. a. aufgrund demografischer und familiärer Veränderungen, 
veränderter Sozialisationsbedingungen, einer zunehmenden Institutionali-
sierung der Kindheit, der Notwendigkeit einer besseren Vereinbarkeit von 
Familie und Beruf, der wachsenden Bedeutung elektronischer Medien und 
der zunehmenden Bedeutung der Schulbildung verändert (Schüpbach 2010). 
In fast allen Ländern Asiens, Nord- und Südamerikas, Europas, Afrikas und 
Australiens gab es zahlreiche Bemühungen, die Bildungs- und Betreuungs-
angebote auszubauen, um den Schultag zu verlängern und/oder das Lernen 
zu erweitern (Schuepbach 2018). An diese erweiterte Bildung wurden viel-
fältige Erwartungen geknüpft. Dennoch sind die Ausgangspunkte je nach his-
torischem, sozialem und kulturellem Kontext eines Landes oder einer Region 
unterschiedlich (Bae 2018).
Die Ziele der erweiterten Bildung bzw. ihre Schwerpunkte sind eng mit den 
jeweiligen gesellschaftlichen Veränderungen in einem Land oder einer Region 
und den damit verbundenen Anforderungen verknüpft. Entsprechend haben 
sich die Ziele in den letzten Jahrzehnten gewandelt. So entwickelte sich – teil-
weise ist dieser Prozess noch im Gange – in vielen Ländern aus einem Ange-
bot zur Kinderbetreuung allmählich ein Bildungsangebot (Schüpbach & Lilla 
2025). Diese Entwicklung manifestiert sich in der veränderten Zuständigkeit 
für die erweiterte Bildung. In den letzten Jahren oder Jahrzehnten wurde in 
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verschiedenen Ländern die Verantwortung vom Ministerium für Soziales auf 
das Ministerium für Bildung übertragen, so etwa in Schweden und in Deutsch-
land (Schuepbach 2014). Es stellt sich außerdem die Frage, wie Unterricht und 
außerschulische bzw. außerunterrichtliche Kontexte konzeptionell unterschie-
den werden können. In Deutschland haben Rauschenbach et al. (2004) einen 
erweiterten Bildungsbegriff vorgeschlagen, der neben der formalen Bildung 
im Unterricht auch der non-formalen und informellen Bildung mehr Gewicht 
einräumt: Die formale Bildung ist hierarchisch gegliedert, ist verbindlich, führt 
zu Leistungszertifikaten und hat eine chronologische Abfolge im Bildungssys-
tem. Non-formale Bildung bezieht sich auf organisierte Bildungsprozesse, die 
freiwillig sind. Unter informeller Bildung werden nicht-beabsichtigte Bildungs-
prozesse, z. B. in der Familie und Freizeit, verstanden.
Eine Schwierigkeit internationaler Vergleiche im Bereich der erweiterten Bil-
dung besteht hinsichtlich der uneinheitlichen Verwendung von Begrifflichkei-
ten. Im internationalen Forschungsfeld ‚extended education‘, der erweiterten 
Bildung, fand bis vor wenigen Jahren die Diskussion über Schlüsselbegriffe 
und -konzepte hauptsächlich in einzelnen Ländern, auf nationaler Ebene, auf 
Landesebene oder sogar auf regionaler Ebene statt. Im WERA-IRN Extended 
Education, dem Internationalen Forschungsnetzwerk (IRN) der World Edu-
cation Research Association (WERA) (2017 bis 2023), und seit April 2023 in 
der Nachfolgeorganisation WERA TASK FORCE Global Research in Extended 
Education, versuchen Forschende weltweit, Konzepte und Begriffe auf Eng-
lisch zu klären und neue zu generieren, die über Regionen und Länder hinweg 
kulturübergreifend in der internationalen wissenschaftlichen Gemeinschaft 
ein gemeinsames Verständnis ermöglichen (Schuepbach 2018). Aufgrund der 
bestehenden großen Vielfalt an Begriffen und Konzepten, die in englischspra-
chigen Ländern verwendet werden, wurde als neuer Oberbegriff ‚extended 
education‘ gewählt. Der Begriff ‚extended education‘ hat sich im englischspra-
chigen Kontext bislang noch nicht flächendeckend durchgesetzt. Das Konzept 
‚extended education‘, konzentriert sich neutral auf die Verlängerung des re-
gulären Schultages. Darüber hinaus liegt ein erweiterter Bildungsbegriff, der 
gleichermaßen formale, non-formale und informelle Bildung umfasst, zugrun-
de. Ausgehend von den Definitionen von Little (2007) und Mahoney und Kol-
leg*innen (2005) für diesen Bereich in den USA, schlägt Schuepbach (2018, 
135) die folgende Definition vor, die kulturell unabhängig sein soll:

Extended education represents a multitude of programs/activities/offerings, among 
other things, that provide children and adolescents with a range of supervised activi-
ties designed to encourage learning and development, for children to be supervised 
and safe, and extending the regular school day. Some of them pursue general goals, 
such as psychological well-being and social competence, others focus on specific 
educational outcomes and goals. They are extracurricular, meaning that they are 
non-credential and voluntary. They can be offered in school-, faith-, and commu-
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nity-based settings, for any age range, and can be held before school (in the mor-
ning), between school hours (lunchtime), after school (afternoon), on weekends, or 
during school vacation.

Im internationalen Kontext existieren verschiedene Modelle erweiterter Bil-
dungsangebote im Primarbereich, die dem Konzept der Ganztagsgrundschu-
le in Deutschland1 ähnlich sind. Es gibt jedoch nicht nur Gemeinsamkeiten, 
sondern auch Unterschiede in den Formen und Konzepten sowie den Merk-
malen innerhalb oder zwischen den Ländern. Basierend auf der Definition des 
Bereichs Extended Education (vgl. oben) hat Schuepbach (2018) deshalb ein 
Instrument zur Charakterisierung erweiterter Bildungsangebote entwickelt, 
das inzwischen erweitert wurde (Schüpbach & Lilla 2025) (vgl. Abbildung 1). 
Auf dieser Grundlage können (in verschiedenen Ländern verfügbare) Ange-
bote der erweiterten Bildung systematisch charakterisiert werden.

Abb. 1:	 Deutsche Version des Charakterisierungsinstruments für erweiterte Bildungsangebote 
von Schüpbach und Lilla (2025)

1	 Gemäß der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutsch-
land werden Schulen im Primar- und Sekundarbereich I als Ganztagsschulen bezeichnet, bei 
denen an mindestens drei Tagen in der Woche ein ganztägiges Angebot für die Schüler*innen 
bereitgestellt wird, das täglich mindestens sieben Zeitstunden umfasst, an allen Tagen des 
Ganztagsbetriebs den teilnehmenden Schüler*innen ein Mittagessen bereitgestellt wird und 
die Ganztagsangebote unter der Aufsicht und Verantwortung der Schulleitung organisiert und 
in enger Kooperation mit der Schulleitung durchgeführt werden sowie in einem konzeptionel-
len Zusammenhang mit dem Unterricht stehen (KMK 2024, 4f.).
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2	 Charakterisierung ausgewählter internationaler Modelle 
In diesem Abschnitt werden verschiedene Modelle erweiterter Bildungsan-
gebote im Primarbereich exemplarisch vorgestellt. An die Darstellung der 
Ganztagsgrundschule in Deutschland schließen Kurzporträts der in Austra-
lien, Schweden und England verbreiteten Modelle an. In Tabelle 1 werden 
die Modelle anhand des vorgestellten Charakterisierungsinstruments von 
Schüpbach und Lilla (2025) systematisch nach ihren Bestimmungsmerkmalen 
beschrieben. Die Charakterisierung umfasst die Alterspanne der Teilnehmen-
den, den Schwerpunkt des Angebots, die Form der Angebote, wann und wo 
es stattfindet, den Anbieter, die Zielgruppe, die beruflichen Hintergründe des 
Personals und die Übernahme der Kosten (siehe Abbildung 1).

2.1 	Ganztagsgrundschule in Deutschland
Das in Deutschland im Primarbereich hauptsächlich vorliegende Modell von 
erweiterter Bildung ist die Ganztagsgrundschule. Im Schuljahr 2020/21 waren 
70% der Grundschulen in Deutschland als Ganztagsgrundschulen organisiert, 
in voll gebundener (2%), teilweise gebundener (7%) und offener (61%) Form. 
(Autor*innengruppe Bildungsberichterstattung 2022, 133f.). Die vorherrschen-
de, offene Form folgt dem additiven Modell, d. h. an den vormittäglichen Un-
terricht schließen ein gemeinsames Mittagessen sowie verschiedene organi-
sierte Lern- und Freizeitangebote an. An manchen Ganztagsgrundschulen gibt 
es auch eine Betreuung vor dem Unterricht und in den Ferien. An der Mehr-
heit der Ganztagsgrundschulen gehört die beaufsichtigte Hausaufgaben- bzw. 
Lernzeit zu den Angeboten (Lilla & Schüpbach 2021). Abgesehen davon wei-
sen die Angebote im Allgemeinen wenig Bezug zum Unterricht auf und stellen 
vor allem das soziale Lernen in den Vordergrund (StEG-Konsortium 2019, 6). 
Die nachmittäglichen Angebote werden meist von außerschulischen Koopera-
tionspartner*innen durchgeführt. Dadurch arbeitet in Ganztagsgrundschulen 
neben Lehrkräften eine vielfältige Beschäftigtengruppe von sowohl einschlä-
gig pädagogisch Qualifizierten als auch pädagogisch eher Unqualifizierten. Die 
Teilnahme an den nachmittäglichen Angeboten ist freiwillig. Die Anmeldung 
dazu erfolgt (halb-)jährlich durch die Eltern. Diese werden in den meisten Bun-
desländern einkommensabhängig an den Kosten beteiligt. Grundsätzlich gilt, 
dass es starke Unterschiede zwischen den Ländern sowie regionale Variatio-
nen gibt, u. a. hinsichtlich der Teilnahmequoten, der Länge der Angebotszeiten 
und der finanziellen Beteiligung der Eltern (Geis-Thöne 2022).
Das ursprünglich mit dem Ausbau der Ganztags(grund)schule verbundene Ziel 
war, durch individuelle Förderung mehr Bildungsgerechtigkeit zu erreichen. 
Heute werden vier Motive als zentral erachtet: Die Reduktion von Bildungsun-
gleichheiten und Ermöglichung von Teilhabe (bildungs- und sozialpolitisches 
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Motiv), die bessere Vereinbarkeit von Familie und Beruf (familienpolitisches 
Motiv), das Ausschöpfen individueller Begabung (wirtschaftspolitisches Motiv) 
sowie eine stärkere Orientierung an den Bedürfnissen und der Partizipation 
der Schüler*innen (kinder- und jugendpolitisches sowie -pädagogisches Mo-
tiv) (Rother et al. 2021).

2.2 	Outside School Hours Care in Australien
Outside School Hours Care (OSHC) ist die Bezeichnung, die in Australien am 
häufigsten für die außerschulische Betreuung bzw. erweiterte Bildung ver-
wendet wird. OSHC findet vor und nach der Schule sowie in den Schulferien 
statt. OSHC wird im weitesten Sinne als eine Dienstleistung verstanden, die 
Betreuung und Freizeitgestaltung für Primarschulkinder im Alter von fünf bis 
12 Jahren anbietet, während die Eltern arbeiten oder studieren (Cartmel & 
Hurst 2021). Seit den 1980er Jahren entstand ein wachsendes Angebot an 
OSHC, das von zunehmend mehr Familien in Anspruch genommen wird. Das 
Australische Bildungsministerium veröffentlicht vierteljährliche Berichte mit 
national erfassten Daten zur Kinderbetreuung: Im Juni-Quartal 2024 nahmen 
über eine halbe Million Kinder, im Schnitt knapp zwölf Stunden pro Woche an 
diesem Angebot teil. OSHC ist größtenteils staatlich finanziert, die Eltern zah-
len einen reduzierten Beitrag von ungefähr zwischen 8 und 12 Australischen 
Dollar pro Stunde (AGDE 2024).
In Zusammenhang mit der von der australischen Regierung 2009 beschlos-
senen Nationalen Qualitätsagenda für die frühkindliche Bildung, entstand 
ein nationaler Qualitätsrahmen, der trotz der unterschiedlichen Altersgruppe 
Primarschulalter, auch OSHC betraf. Seither unterliegen OSHC-Einrichtungen 
einer verpflichtenden Qualitätsbewertung, die durch die Aufsichtsbehörden 
der Bundesstaaten und Territorien durchgeführt wird, um sicherzustellen, dass 
gezielte, pädagogische Programme zur Förderung des Wohlbefindens, des 
Lernens und der Entwicklung der Kinder erbracht werden (Cartmel & Hurst 
2021). Ein national anerkanntes Rahmenkonzept für OSHC, genannt My Time, 
Our Place: Framework for School Age Care in Australia, definiert seit 2011 ver-
bindlich die Standards, nach denen sich die Angebote auszurichten haben 
und die von den Mitarbeitenden in OSHC eingehalten werden müssen. Das 
Rahmenkonzept, welches 2022 aktualisiert wurde, definiert neben den päda-
gogischen Grundsätzen und Praktiken in OSHC fünf Lernziele. Diese zielen ab 
auf die Identitätsentwicklung, die Beziehungsgestaltung, das Wohlbefinden, 
die Lernbereitschaft und die Kommunikationsfähigkeit der Kinder (AGDE 
2022). Als Gegenentwurf zum akademischen Lernen in der Schule, hat OSHC 
einen sozialen und emotionalen Fokus, bei dem Spiel und Freizeit im Mittel-
punkt der Pädagogik stehen.
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In Australien gibt es zahlreiche Anbieter für OSHC, u. a. Schulen, Kirchen, Ge-
meinden oder profitorientierte Unternehmen. Die Angebote werden betreut 
von einer Vielzahl unterschiedlich qualifizierter Personen. Die Standards, wel-
che gleichsam in allen Einrichtungen eingehalten werden müssen und über-
prüft werden, tragen zu einer Professionalisierung des deutlich unter-qualifi-
zierten Sektors bei.

2.3	 School-Age Educare in Schweden
Erweiterte Bildung findet in Schweden in Form von School-Age Educare 
(SAEC) statt. Mehr als 80 Prozent der 6- bis 9-jährigen Schüler*innen nehmen 
an SAEC, welches sowohl vor als auch nach der Schule stattfindet, teil (Hag-
lund 2023). Die Räumlichkeiten und das Gelände der School-Age Educare 
Centre sind meist geteilt mit den Schulen.
Die Tradition von erweiterten Bildungsangeboten in Schweden reicht bis ins 
späte 19. Jahrhundert zurück und geht auf einen ursprünglich sozialpädago-
gischen Ansatz zurück (Klerfelt & Haglund 2014). Heute ist SAEC im schwe-
dischen Bildungsgesetz verankert und folgt einem stärker pädagogischen 
Auftrag (Haglund 2023). Bereits seit Ende der 1990er Jahre gilt SAEC als Teil 
des schwedischen Schulsystems und die Verantwortung für SAEC liegt seither 
beim schwedischen Bildungsministerium, welches die Qualität regelmäßig 
kritisch evaluiert. Im Jahr 2011 wurde SAEC mit einer eigenen Sektion in den 
schwedischen Lehrplan aufgenommen. Der Lehrplan besagt, dass das Bil-
dungsprogramm der SAEC die Pflichtschule ergänzt, indem es ein situations-
gesteuertes, erfahrungsbasiertes und gruppenorientiertes Lernen vorsieht, 
das auf den Bedürfnissen, Interessen und der Initiative der Schüler*innen 
basiert. Sprache und Kommunikation, kreative und ästhetische Ausdrucksfor-
men, Natur und Gesellschaft, Spiele, körperliche Aktivitäten und Erfahrungen 
im Freien werden im Lehrplan als die spezifischen Inhalte von SAEC hervor-
gehoben (SNAE 2022a). Neben dem Ziel, den regulären Schulunterricht zu 
ergänzen, indem andere Formen der Erfahrung und des Lernens als während 
des regulären Schultages angeboten werden, wird auch eine kompensatori-
sche Wirkung für benachteiligte Kinder und Jugendliche erwartet (Lager & 
Gustafsson-Nyckel 2021). 
Die spezielle Pädagogik der SAEC wird als Freizeitpädagogik bezeichnet und 
basiert auf sozialem Lernen in Gruppen. Lehrkräfte in SAEC werden in einem 
dreijährigen Studiengang an der Universität, welcher spezifisch ausgerich-
tet ist, ausgebildet. Im Schuljahr 2021/2022 verfügten circa ein Drittel der 
in SAEC arbeitenden Personen über eine solche Qualifikation. Gemäß dem 
schwedischen Bildungsgesetz kann in SAEC auch anderes Personal tätig sein, 
sofern relevante Qualifikationen oder Erfahrung in Bezug auf die Unterstüt-
zung der Entwicklung und des Lernens von Kindern bestehen (SNAE 2022b).
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2.4	 Extended Schools in England
In England existiert eine mehrere Jahrzehnte zurückreichende Tradition des 
Angebots außerunterrichtlicher Aktivitäten. Diese wurden typischerweise in 
der Mittagszeit oder nach dem Unterricht, der in England in der Regel bis 
15.30 Uhr dauert, auf freiwilliger Basis von Lehrkräften angeboten. Zu diesen 
Angeboten zählten Sport, Kunst, angeleitete Freizeitaktivitäten und zusätz-
liche Lernangebote (Dyson & Kerr 2014). Diese Angebote folgten weniger 
dem Erreichen bestimmter Ziele, als vielmehr der tief im englischen Schul-
system verankerten Sicht, dass Schule mehr sein soll als eine Einrichtung, die 
allein die akademische Bildung ihrer Schüler*innen zum Ziel hat. Vielmehr 
sollte Schule auch die soziale und emotionale Entwicklung der Schüler*innen 
fördern, was häufig die Zusammenarbeit mit den Familien der Kinder und mit 
sozialpädagogischen Diensten beinhaltet. Der englischen Tradition der „Ge-
meinschaftsschule“ folgend, verstehen Schulen sich außerdem nicht nur als 
Ressource für ihre Schülerschaft, sondern bieten auch Erwachsenenbildung 
und Freizeitaktivitäten für alle an. Zudem stellen sie ihre Räumlichkeiten zur 
gemeinschaftlichen Nutzung bereit (Dyson & Kerr 2014).
Politisch vorangetrieben, entwickelten sich die ursprünglich auf Sport und 
Freizeitaktivitäten fokussierten außerunterrichtlichen Angebote, die keinen 
spezifischen und festgehaltenen Zielen folgten, hin zu sogenannten „Exten-
ded Schools“. Die nationalen staatlichen Initiativen „Extended Schools“ und 
„Full-Service Extended Schools“ der 2000er Jahre zielten darauf ab, sowohl 
die Lernhindernisse benachteiligter Kinder und Jugendlicher zu beseitigen als 
auch die Ursachen der Benachteiligung zu mildern (Kerr 2025). Bis zum Jahr 
2010 sollten alle staatlichen Schulen umfassende und passfähige Angebote 
für die Schüler*innen, ihre Familien und die örtliche Gemeinschaft bereithal-
ten. Lokale Behörden schufen Strukturen, damit unter gemeinsamer Verant-
wortung verschiedener Fachkräfte fünf Ziele verwirklicht werden: Gesundheit 
fördern, Sicherheit gewährleisten, Freude und Erfolg ermöglichen, einen so-
zialen Beitrag leisten sowie wirtschaftlichen Wohlstand erreichen (Dyson & 
Kerr 2014).
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3	 Ableitungen für die Weiterentwicklung der 
Ganztagsgrundschule

Vor dem Hintergrund vielfältiger Erwartungen an die Ganztagsgrundschule 
in Deutschland, stellt sich die Frage, wie sie sich zukünftig weiterentwickeln 
sollte. Aufbauend auf den vorgestellten internationalen Beispielen erweiterter 
Bildungsangebote werden in diesem Abschnitt zentrale Entwicklungsimpulse 
herausgearbeitet. Es wird erörtert, welche Erkenntnisse die internationale Per-
spektive für die Weiterentwicklung der Ganztagsgrundschule liefern könnte.
Es zeigt sich, dass die Bedeutung erweiterter Bildungsangebote insgesamt 
und so auch im Primarbereich weltweit zunimmt. Unabhängig von den je-
weiligen landesspezifischen Entwicklungsimpulsen ist dabei ein Trend er-
kennbar: der Übergang von reiner Betreuung hin zu einem stärkeren Fokus 
auf Bildung. Für die Ganztagsgrundschule in Deutschland bedeutet dies, ein 
klares Selbstverständnis zu entwickeln, das den Bildungsauftrag in den Mittel-
punkt rückt. Noch immer besteht kein Konsens darüber, dass der Ganztag, so 
auch die in vielen Bundesländern vorliegenden Hortangebote, mehr als eine 
kustodiale Funktion innehaben soll und einen klaren Bildungsanspruch hat. 
Wie die internationalen Beispiele verdeutlichen, können erweiterte Bildungs-
angebote vielfältige Zielsetzungen verfolgen, wie z. B. die akademische För-
derung, überfachliches Lernen oder die Entwicklung sozialer Kompetenzen. 
Die Beispiele zeigen, dass die Priorisierung eines Ziels, das Verfolgen weiterer 
Ziele nicht ausschließt. In Schweden beispielsweise ist der Aspekt der Ergän-
zung schulischer Bildung durch School-Age Educare zentral und gleichzeitig 
wird damit auch eine kompensatorische Wirkung angestrebt. In Australien 
stehen Freizeit und Erholung im Vordergrund, ohne dass dabei auf eine ge-
zielte Unterstützung der kindlichen Entwicklung verzichtet wird. Entscheidend 
ist es, die jeweiligen Ziele klar zu definieren und verbindlich zu verankern, wie 
es beispielsweise in Australien mit einem nationalen Rahmenkonzept oder in 
Schweden mit einem nationalen Lehrplan geschieht. Eine solche Grundlage 
schafft zum einen für alle Beteiligten klare Verbindlichkeiten und gibt Orien-
tierung. Zum anderen bietet sie eine Grundlage zur externen Evaluation der 
Bildungsangebote. Auch in dieser Hinsicht können Australien und Schweden 
als Vorläufer betrachtet werden.
Darüber hinaus wird deutlich, dass erweiterte Bildungsangebote international 
eine Maßnahme zur Reduktion von Bildungsungleichheit darstellen. In Eng-
land bieten Extended Schools umfangreiche Unterstützung für benachteiligte 
Schüler*innen und ihre Familien. Nicht zuletzt aufgrund der in Deutschland 
besonders stark ausgeprägten Kopplung zwischen sozialer Herkunft und Bil-
dungserfolg, wäre eine Rückbesinnung auf die ursprünglich mit dem Ausbau 
von Ganztagsschulen verbundene Intention – die Reduktion von Bildungs-
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ungleichheit – wünschenswert. Wie die Ganztags(grund)schulforschung in 
Deutschland zeigt, bleibt diese Erwartung bislang unerfüllt (Heyl et al. 2021). 
Die in der Mehrheit der Ganztagsgrundschulen täglich stattfindende Haus-
aufgabenbetreuung ist ein wertvolles Element in dieser Hinsicht, schließlich 
führt sie dazu, dass Schüler*innen unabhängig von den häuslichen Unterstüt-
zungsmöglichkeiten bei der Erledigung ihrer Hausaufgaben und ihrem Lernen 
kompetent unterstützt werden können. Voraussetzung ist jedoch auch, dass 
die Hausaufgabenbetreuung eine entsprechend hohe Qualität aufweist. Ein 
weiterer wichtiger Punkt ist, dass es durch eine Teilnahme am Ganztag nicht 
zu einer Doppelbelastung der Schüler*innen kommt, zum Beispiel indem sie 
am Abend Zuhause noch Hausaufgaben erledigen oder lernen müssen. 
Grundsätzlich muss festgehalten werden, dass die Ganztagsgrundschule nur 
eine kompensatorische Wirkung entfalten kann, wenn die (bildungs-)benach-
teiligten Schüler*innen die außerunterrichtlichen Angebote auch tatsächlich 
nutzen. Momentan zeigen sich in Deutschland jedoch oft Zugangsbarrieren, 
wie etwa komplizierte Anmeldeverfahren oder die finanzielle Beteiligung der 
Eltern, die künftig verringert werden müssen, sodass die Teilnahme an er-
weiterter Bildung im Primarbereich wie in Schweden, zur gesellschaftlichen 
Normalität wird. 
Außerdem wäre es für eine Förderung benachteiligter Schüler*innen notwen-
dig, die Lernstände und spezifischen Bedarfe der Schülerschaft diagnostisch 
zu ermitteln und passende Angebote zur gezielten Förderung anzubieten. Für 
zukünftige Ganztagsgrundschulforschung besteht in diesem Zusammenhang 
der Bedarf geeignete Maßnahmen zu entwickeln und zu evaluieren (Inter-
ventionsforschung). Darüber hinaus können auch spezifische Angebote, die 
an den Bedürfnissen benachteiligter Gruppen (z. B. herkunftssprachlicher Un-
terricht) orientiert sind oder solche, die ihnen sonst aufgrund eingeschränkter 
familiärer Ressourcen verwehrt blieben (z. B. Erlernen eines Instruments), den 
Mehrwert einer Teilnahme an der Ganztagsgrundschule erkennbar machen. 
Damit kann in Zukunft die Teilnahme aller Schüler*innen und insbesondere 
benachteiligter gesteigert werden. Eine verstärkte Kooperation mit den El-
ternhäusern und die Einbindung sozialer Dienste sowie eine konsequente Öff-
nung in den Sozialraum, nach dem Vorbild der Extended Schools in England, 
bieten weiteres Entwicklungspotenzial für die Ganztagsgrundschule.
Die Realisierung dieser Impulse setzt jedoch geeignete Rahmenbedingungen 
voraus, insbesondere qualifiziertes Personal. Das Handlungsfeld erweiterter 
Bildung ist voraussetzungsreich und wird vor dem Hintergrund der wachsen-
den Anforderungen noch anspruchsvoller. Schweden hat bereits einen spe-
zifischen akademischen Studiengang für Lehrkräfte in School-Age Educare 
etabliert. In Australien, wo eine solche spezifische Ausbildung für das Personal 
in der Outside School Hours Care nicht existiert, wurden verbindliche Stan-
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dards entwickelt, um eine einheitliche Handlungsgrundlage für das Personal 
zu schaffen. Die Einbindung von Lehrkräften, wie es traditionell in England 
der Fall ist, stellt auch für die Ganztagsgrundschule eine diskussionswürdige 
Option dar. Hierzu ist jedoch anzuführen, dass das Studium für das Grund-
schullehramt in Deutschland bislang nicht flächendeckend auf die neuen An-
forderungen und die Arbeit im multiprofessionellen Handlungsfeld der Ganz-
tagsgrundschule (im Unterricht und in den Angeboten) vorbereitet (Monitor 
Lehrerbildung 2017).

4	 Fazit und Ausblick
Nicht zuletzt vor dem Hintergrund des ab 2026 bundesweit geltenden Rechts-
anspruchs, der jedem Kind im Grundschulalter das Recht auf ganztägige För-
derung und Betreuung einräumt, stellt sich die Frage nach zukunftsweisen-
den Perspektiven für die Weiterentwicklung der Ganztagsgrundschulen in 
Deutschland. 
Ausgehend von den vorgestellten internationalen Beispielen erweiterter Bil-
dungsangebote aus Australien, Schweden und England, wurden Ansatzpunk-
te möglicher Weiterentwicklung der Ganztagsgrundschule in Deutschland 
abgeleitet. Im Mittelpunkt standen die Verständigung auf das Ziel ganztägige 
Bildung und Klärung konkreter Bildungsinhalte, die Rückbesinnung auf das 
intendierte Ziel Bildungsungleichheit zu reduzieren, sowie die Professionali-
sierung des pädagogischen Personals als zentrale Entwicklungsfelder. Wie die 
internationale Perspektive deutlich macht, spielen verbindliche Rahmenbe-
dingungen auf nationaler und regionaler Ebene sowie politische Vorgaben für 
eine zielgerichtete, flächendeckende Weiterentwicklung des Ganztagsschul-
kontexts eine wichtige Rolle. 
Ein wichtiger Schritt besteht darin, den quantitativen Ausbau der Ganztags-
angebote mit einer qualitativen Weiterentwicklung zu verbinden, damit der 
Bildungsauftrag der Grundschule über den ganzen Tag umfänglich für alle 
Schüler*innen in Deutschland realisiert werden kann. 
Wie die Ausführungen dieses Beitrags zeigen, ermöglicht die internationale 
Perspektive auf erweiterte Bildung, Wissen über erweiterte Bildungsangebote 
in anderen Ländern heranzuziehen und Impulse für die Weiterentwicklung 
der Ganztagsgrundschule abzuleiten. Unterschiede in den gesellschaftlichen 
Rahmenbedingungen, z. B. die Bedeutung von Bildung und Betreuung, sowie 
in den politischen Vorgaben, etwa die föderale Struktur mit länderspezifischen 
Regelungen zur Schulorganisation und Finanzierung, machen eine Adaption 
für die Ganztagsgrundschule entsprechend der spezifischen Gegebenheiten 
und Bedürfnisse in Deutschland erforderlich.
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Dimensionen der Internationalisierung und 
Europäisierung in der Grundschule

Obwohl die Prozesse der Globalisierung, Internationalisierung und Europäi-
sierung sowohl auf Ebene der Bildungspolitik als auch der Bildungspraxis 
Transformationsprozesse erkennen lassen, zeigt sich mit Blick auf die Grund-
schulen bislang eine geringe Berücksichtigung von Internationalisierungs-
perspektiven. Vor diesem Hintergrund versteht sich der Beitrag als eine erste 
Annäherung an diese Thematik, um zunächst die Bedeutung von Interna-
tionalisierung und Europäisierung für die Grundschule herauszuarbeiten. 
Anschließend wird mit Rekurs auf Schulprof ile sowie den internationalen 
und europäischen Austausch die Rolle der Grundschule beleuchtet, um dar-
auf basierend Dimensionen der Internationalisierung herauszuarbeiten. Ins-
gesamt reflektiert der Beitrag die Rolle der Grundschule, die, so ließe sich 
deuten, bislang zwar hinsichtlich Internationalisierung und Europäisierung 
mitgedacht wird, bei der Umsetzung jedoch eher eine Randerscheinung 
darstellt. 

Although the processes of globalization, internationalization and Europea-
nization reveal transformation processes at both the level of educational 
policy and educational practice, primary schools have so far given little con-
sideration to internationalization perspectives. Against this background, the 
article is intended as a f irst approach to this topic, in order to first elaborate 
on the signif icance of internationalization and Europeanization for primary 
schools. Subsequently, the role of primary schools is examined with referen-
ce to school prof iles and international and European exchange programs, in 
order to identify dimensions of internationalization on this basis. Overall, the 
article reflects on the role of primary schools, which, it could be argued, has 
so far been considered in terms of internationalization and Europeanization, 
but tends to be marginalized when it comes to implementation.

Schlagwörter: Internationalisierung, Europabildung, Schulprofile, internatio-
naler Austausch, Erasmus+
Keywords: Internationalisation, Education about Europa, school profiles, 
international exchange, Erasmus+
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1 	Einführung
Die Grundschule ist derzeit mit vielfältigen Veränderungen und Transforma-
tionsprozessen konfrontiert, wie zum Beispiel Inklusion, Bildung für nachhalti-
ge Entwicklung und Digitalisierung, aber auch mit unvorhergesehenen welt-
weiten Krisen (z. B. Kriege, Pandemie) (vgl. dazu Rank et al. 2023) und damit 
auch mit Prozessen der Internationalisierung und Globalisierung. Vor diesem 
Hintergrund ist es Aufgabe der Schule, „den Schüler*innen Kompetenzen 
zu vermitteln, die ihnen die Gestaltung ihrer individuellen Lebenswege und 
die Bearbeitung gesellschaftlicher Anforderungen nicht nur im Horizont des 
Nationalen, sondern auch in den vielfältigen internationalen Verflechtungen 
erlauben“ (Hornberg & Bos 2013, 209). Gleichwohl ist in der Grundschulpäda-
gogik bislang keine systematisch vertiefte Auseinandersetzung mit Internatio-
nalisierungsperspektiven erkennbar. So wurde das Thema zuletzt unter dem 
Titel „Europäisierung der Bildung – Konsequenzen und Herausforderungen 
für die Grundschulpädagogik“ im Jahr 2008 von der Grundschulpädagogik 
auf einer Tagung aufgegriffen (Röhner et al. 2009). Erste Schritte zu einer ak-
tuellen wissenschaftlichen Auseinandersetzung werden mit der vorliegenden 
Herausgeberreihe „Grundschule international/Primary Education internatio-
nal“ und der diesjährig geplanten Tagung zum Thema „Bildung ohne Grenzen 
denken. Visionen der Grundschulbildung im europäischen Raum“ unternom-
men. Vor diesem Hintergrund versteht sich der vorliegende Beitrag als eine 
erste Annäherung, um zunächst die Bedeutung von Internationalisierung und 
Europäisierung für die Grundschule (Kap. 2) herauszuarbeiten. Anschließend 
wird mit Rekurs auf internationale Schulprof ile und den internationalen und 
europäischen Austausch die Rolle der Grundschule beleuchtet (Kap. 3 und 4), 
bevor abschließend Dimensionen der Internationalisierung in der Grundschule 
herausgearbeitet werden (Kap. 5). 

2 	Bedeutung der Internationalisierung und Europäisierung 
für die Grundschule

Mit dem Begriff der Internationalisierung, in deren Zentrum die ‚Nation‘ steht 
(Oltmer 2020), wird auf ein Nationalstaatsmodell und die Beziehungen zwi-
schen Nationalstaaten Bezug genommen. Internationalisierung bezieht sich 
auf einen grenzüberschreitenden Austausch von mindestens einem National-
staat mit einem anderen. Multinationalisierung geht noch einen Schritt weiter 
und bezeichnet den Austausch zwischen mehreren Nationalstaaten (Horn-
berg 2010). Im Bildungswesen und Schulbereich manifestiert sich Interna-
tionalisierung zum Beispiel in den Auswirkungen weltweiter Migrationsbe-
wegungen auf die Schule. Sie wurden in den 1950er Jahren zunächst unter 
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der Überschrift von der Ausländerpädagogik thematisiert, die in den frühen 
1980er Jahren von der Interkulturellen Pädagogik abgelöst wurde (Gogolin 
&-Krüger-Potratz 2020, 18; Hornberg 2013) und heute unter der Bezeichnung 
Migrationspädagogik (Mecheril 2016) behandelt wird. Internationalisierung 
wird oft in Verbindung mit Globalisierung gebracht (Hornberg 2010; Oltmer 
2020). Mit Globalisierung wird die zunehmende weltweite Vernetzung und 
Verflechtung in wirtschaftlicher, politischer, kultureller und technologischer 
Hinsicht bezeichnet, die dazu führt, „dass Entscheidungen, die in einem Teil 
der Welt gefällt werden, Konsequenzen für Gemeinschaften und Individuen in 
anderen, weit entfernt liegenden Teilen der Welt haben“ (Hornberg 2010, 20). 
Globalisierung ist durch eine Verdichtung von Zeit und Raum gekennzeichnet 
(ebd.) und verläuft nicht linear, sondern in „einem steten Wechsel zwischen 
einerseits Phasen der Beschleunigung von Verflechtungen sowie andererseits 
Phasen der De-Globalisierung“ (Oltmer 2020, 323), die von geopolitischen, 
wirtschaftlichen und technologischen Faktoren beeinflusst werden. Mit Blick 
auf den Bildungsbereich fordert Yemini (2015) mit Fokus auf die Entwicklung 
der Lernenden die Förderung von Weltbürgerschaft als Ziel von Internatio-
nalisierung: Ihrem Verständnis nach ist Internationalisierung “the process of 
encouraging integration of multicultural, multilingual, and global dimensions 
within the education system, with the aim of instilling in learners a sense of 
global citizenship” (ebd., 21). Demzufolge soll den Lernenden ein Bewusstsein 
für ihre Rolle als Weltbürger*innen vermittelt werden. 
Während mit dem Begriff Internationalisierung weltweite Verbindungen zwi-
schen Nationalstaaten gefasst werden, fokussiert der Begriff Europäisierung 
Verflechtungen innerhalb Europas, insbesondere im Kontext der Europäi-
schen Union (EU). Der Begriff der Europäisierung bezeichnet unter den hier 
interessierenden Prozessen einen Sonderfall, als die heute 27 Mitgliedstaaten 
der EU in unterschiedlichen Politikbereichen einen Teil ihrer Kompetenzen 
an die EU abgetreten haben. Dies gilt beispielsweise für die Berufsbildung, 
seit Gründung der EU und bis heute jedoch nicht für den allgemeinbildenden 
Schulbereich in den Mitgliedstaaten der EU. Für diesen kann die EU nur An-
reize schaffen, aber keine verbindlichen Vorgaben zum Beispiel in Form von 
Gesetzen erlassen, es sei denn, es gibt Sonderregelungen (Hornberg 1999). 
Mit Europäisierung wird auf einen Prozess rekurriert, der darauf abzielt, eu-
ropäische Werte und Strukturen zu fördern. Dies schlägt sich im deutschen 
Schulwesen beispielsweise in der von der Kultusministerkonferenz (KMK) 
verabschiedeten Empfehlung zu einer „Europabildung in der Schule“ (KMK 
2020) nieder, mit der 1978 erstmals Leitlinien für den europäischen Bildungs-
auftrag der Schule formuliert wurden, die in den Jahren 1990, 2008 und 2020 
überarbeitet wurden. In der derzeit gültigen Fassung von 2020 wird heraus-
gestellt, dass die vielfältigen Beziehungen innerhalb Europas und zu anderen 
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Weltregionen eine europaweite und weltweite Zusammenarbeit erfordern, 
insbesondere angesichts globaler wirtschaftlicher und politischer Verflech-
tungen (ebd.). Die Empfehlung nimmt zudem Bezug auf die Werte der EU, 
d. h. auf „die Achtung der Menschenwürde, Freiheit, Demokratie, Gleichheit, 
Rechtsstaatlichkeit und die Wahrung der Menschenrechte einschließlich der 
Rechte der Personen, die Minderheiten angehören“ (ebd., 3) und formuliert 
vor diesem Hintergrund als „Aufgabe aller Europäerinnen und Europäer, die-
ses europäische Miteinander, diese Zeit des Friedens nach Jahrhunderten der 
kriegerischen Konflikte auf diesem Kontinent zu bewahren und weiterzuent-
wickeln“ (ebd.). Diese Empfehlung der KMK zur Europabildung in der Schule 
reflektiert damit nicht nur die Notwendigkeit, Schüler*innen auf eine zuneh-
mend miteinander verflochtene Welt vorzubereiten, sondern betont auch die 
Relevanz europäischer Werte. Mit Blick auf die Bedeutung der Schulbildung 
wird daher gefordert: 

„Der Schule kommt bei dieser Aufgabe eine besondere Verantwortung zu, denn sie 
ist diejenige gesellschaftliche Institution, die alle Kinder und Jugendlichen erreicht. 
Sie ist ein zentraler Ort, an dem der europäische Gedanke vermittelt und gelebt 
werden kann und an dem die jungen Menschen die für ihre individuelle und ge-
sellschaftliche Zukunftsgestaltung in Europa notwendigen Kenntnisse, Fertigkeiten 
und Fähigkeiten entwickeln“ (ebd., 4).

Vor diesem Hintergrund wird die Europabildung als „eine übergreifende schu-
lische Bildungsaufgabe“ (ebd., 8) aller Schulstufen und aller Schularten einge-
ordnet, die frühzeitig in die individuelle Bildungsbiograf ie integriert werden 
sollte (ebd.). In der Grundschule können diesbezüglich erste Grundlagen ge-
legt werden, wobei als Spezif ikum das besonders junge Alter der Kinder in der 
Grundschule zu berücksichtigen ist. So ist die Grundschule in der Regel die 
erste Schule, die die Schüler*innen in ihrer Schullaufbahn besuchen und da-
mit für die grundlegende Bildung aller Schüler*innen verantwortlich (Schorch 
2009; Miller 2022). Ihr Bildungsauftrag umfasst die Vermittlung grundlegen-
der Kompetenzen, die als Basis für den weiteren Bildungsweg dienen (ebd.; 
KMK 2024) und durch die die Kinder zunächst schulisches Lernen und grund-
legende Lernstrategien kennenlernen (Schorch 2009). Zentral sind dabei die 
sogenannten Kulturtechniken wie Lesen, Schreiben, Mathematik und grund-
legendes Wissen im Sachunterricht (Schorch 2009; Miller 2022; KMK 2024). 
Hinzu kommen der Fremdsprachen- und Religions- oder Ethikunterricht so-
wie der musische Bereich (Schorch 2009). Insbesondere in den sprachlichen 
Fächern und dem Sachunterricht können damit bereits in der Grundschule 
erste Grundlagen erarbeitet werden, um die Schüler*innen auf eine zuneh-
mend global vernetzte Welt und europäische Kontexte vorzubereiten. Die 
Grundschule ist für die Kinder ferner ein Ort des gemeinsamen Lernens, in 
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dem sie ihre ersten Vorstellungen von Schule entwickeln. Fächerübergreifend 
ist die Förderung von sozialen Kompetenzen von besonderer Relevanz, indem 
den Kindern in der Grundschule zunächst grundlegende Bereiche wie z. B. 
Kommunikation, Toleranz, Kooperation und Konfliktlösung, nähergebracht 
werden (ebd.), die damit folglich auch als eine erste Basis für eine internatio-
nale und europäische Verständigung dienen können.
Die demokratisch ausgerichtete Idee einer „Schule für alle“ prägt zudem seit 
ihren Anfängen die Identität der Grundschule als Institution, beeinflusst die 
Grundschulpädagogik als wissenschaftliche Disziplin und bildet eine zentrale 
Grundlage für das professionelle Selbstverständnis von Grundschullehrkräf-
ten bis in die Gegenwart (Götz et al. 2019). Die bereits in der Grundschule 
vorliegende Relevanz von Internationalisierung und Europäisierung lässt sich 
daher auch anhand der Schülerschaft der Grundschule veranschaulichen. Eine 
Grundschule für alle bedeutet im Sinne eines weiten Inklusionsbegriffs (vgl. 
dazu Boban & Hinz 2008) eine nahezu unselektierte und damit heterogene 
Schülerschaft (Miller 2022). Gleichwohl ist zu berücksichtigen, dass sich die 
Schülerschaften verschiedener Grundschulen aufgrund der sozialräumlichen 
Lagen unterscheiden und mitunter eher eine sozialräumliche Homogenisie-
rung zu konstatieren ist (vgl. im Überblick Heinzel & Parade 2020). Ein in 
diesem Kontext und unter Berücksichtigung der spezif ischen Gegebenheiten 
der Grundschule viel diskutierter Aspekt ist die Diversität der Schüler*innen, 
deren Zusammensetzung durch gesellschaftliche Migrations- und Fluchtbe-
wegungen weitere Veränderungen erfahren hat. Wie Miller (2018) konsta-
tiert, zeigen sich anhand der Schülerschaft der Grundschule „gesellschaftliche 
Heterogenität und Merkmale gesellschaftlichen Wandels immer zuerst und 
in ihrer gesamten Breite“ (ebd., 118). Vor diesem Hintergrund gilt es für die 
Grundschule, Internationalisierungsperspektiven und damit auch die oben 
skizzierte Aufgabe der Europabildung in Schule und Unterricht stärker zu be-
rücksichtigen.

3 	Schulprof ile
Beispiele für die Internationalisierung an Grundschulen sind Ausrichtungen 
mit einem internationalen oder europäisch ausgerichteten Schulprof il. Die-
se heben sich von anderen Schulen durch besondere Lernangebote ab und 
spiegeln eine besondere pädagogische Identität wider. Zu nennen sind hier 
zunächst UNESCO-Projektschulen, unter denen in Deutschland verschiedene 
Schultypen und Schulformen und damit auch einige wenige Grundschulen 
vertreten sind (MSW NRW 2025a). So befanden sich unter den ca. 290 in-
teressierten, mitarbeitenden und anerkannten UNESCO-Projektschulen in 
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Deutschland im Jahr 2020 27 Grundschulen (Hornberg et al. 2022), weltweit 
sind allerdings deutlich mehr Grundschulen vertreten (im Jahr 2003 waren 
dies 2642 aus dem Primarbereich, siehe dazu Hornberg 2010). Das auf den 
Zielen und Werten der UNESCO basierende Netzwerk der UNESCO-Projekt-
schulen setzt sich „weltweit für Frieden, Weltoffenheit und Bildung für nach-
haltige Entwicklung ein“ (Deutsche UNESCO-Kommission e. V. 2020, 3). Die 
Schulen fördern das fächerverbindende und projektorientierte Lernen und 
bieten dazu curriculare, extracurriculare schulische als auch außerschulische 
Lernangebote an. Dabei soll die Partizipation der Schüler*innen explizit er-
möglicht werden, um ihnen Möglichkeiten zur Gestaltung und Mitbestim-
mung in Schule und Gesellschaft zu bieten (ebd.). 
Ebenso wie UNESCO-Projektschulen folgen auch Europaschulen in Deutsch-
land dem staatlichen Bildungsauftrag und den nationalen Curricula. Ergän-
zend dazu zeichnet sich ihr Schulprof il durch eine explizite Europaorientie-
rung aus (Hornberg 2010). Die Anzahl der Europaschulen variiert in den 
Bundesländern, in einigen Bundesländern gibt es speziell dafür eingerich-
tete Europaschulprogramme, in anderen nicht (Hornberg 2010; Sonnenburg 
2020). Gleichwohl werden bundesweit einheitliche Kriterien für die Zertif izie-
rung dieser Schulen angestrebt und von einigen Bundesländern entwickelt 
(Bundes-Netzwerk Europaschule 2017). Zu diesen Kriterien gehören (1) die 
Integration europäischer Themen in den Unterricht und in außerunterricht-
liche Aktivitäten sowie die Erstellung eines „Europa-Curriculums“, um die 
Auseinandersetzung mit europäischen Themen und Problemstellungen zu 
fördern. Weiterhin zählen dazu (2) ein erweitertes Fremdsprachenangebot 
im Vergleich zu anderen Schulen derselben Schulform, einschließlich z. B. bi-
lingualer Angebote etc. sowie (3) die Durchführung von projektorientierten 
Partnerschaften mit Schulen im europäischen Ausland. Weitere Kriterien um-
fassen (4) die europabezogene Personalqualif izierung und -entwicklung der 
Lehrkräfte, (5) die Förderung des Europagedankens durch die Europaschu-
le in der Region, z. B. durch Öffentlichkeitsarbeit und die Zusammenarbeit 
mit schulischen und außerschulischen regionalen Partner*innen, sowie (6) 
verschiedene Maßnahmen zur Qualitätssicherung (Bundes-Netzwerk Euro-
paschule 2025). Die Ausdifferenzierung dieser Kriterien variiert teils in den 
einzelnen Bundesländern mit Blick auf an Grundschulen angepasste Anfor-
derungen im Vergleich zu Schulen der Sekundarstufe I und II (z. B. MSW 
NRW 2025b; Europaschulen RLP 2020).
Unter Europaschulen können alle Schulformen vertreten sein, im Bereich der 
Sekundarstufe sind sie ebenso wie die UNESCO-Projektschulen häuf iger ver-
treten als die Grundschulen. Eigenen Recherchen zufolge gibt es unter den 
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Europaschulen in Deutschland derzeit mindestens 88 Grundschulen1. Ver-
glichen mit der Gesamtanzahl an Grundschulen in Deutschland ist zu kon-
statieren, dass es sich bei Grundschulen unter den Europaschulen sowie den 
UNESCO-Projektschulen lediglich um Einzelfälle handelt. Gleichwohl zeigen 
diese Beispiele, dass sich bereits einige Grundschulen internationaler und 
europäischer aufstellen und entsprechende Angebote für ihre jungen Schü-
ler*innen bereitstellen. 

4	 Internationaler und europäischer Austausch an 
Grundschulen

In einem weit gefassten Verständnis umfasst der internationale Austausch 
jegliche Kommunikation und Interaktion zwischen Menschen über natio-
nalstaatliche Grenzen hinweg. Diese internationalen Begegnungen reichen 
von persönlichen Treffen vor Ort bis hin zum digitalen Austausch und vir-
tuellen Interaktionen über Online-Plattformen. Insbesondere der mit grenz-
überschreitenden Reisen verbundene Austausch kann für die Beteiligten 
mit f inanziellen Kosten verbunden sein (Hornberg & Bos 2013). Vor diesem 
Hintergrund wird der europäische Austausch als eine Erscheinungsform der 
Internationalisierung von der EU mit dem Bildungsprogramm Erasmus+ f in-
anziell gefördert. Das Programm zielt darauf, „durch lebenslanges Lernen die 
bildungsbezogene, berufliche und persönliche Entwicklung der Menschen in 
den Bereichen allgemeine und berufliche Bildung, Jugend und Sport in Euro-
pa und darüber hinaus zu unterstützen“ (Europäische Kommission 2023, 6). 
Im Sinne der zuvor skizzierten Europabildung in der Schule soll damit explizit 
auch die „Stärkung der europäischen Identität und des aktiven Bürgersinns“ 
(ebd., S. 6) befördert werden. Im Bereich der Hochschulbildung können Aus-
landsstudienaufenthalte von Studierenden des Grundschullehramts gefördert 
werden. Um insbesondere die Internationalisierung und europäische Dimen-
sion der Lehrer*innenbildung und -fortbildung zu stärken, wurde ferner in der 
aktuellen Programmgeneration die Möglichkeit zur Beantragung von Eras-
mus+-Lehrkräfteakademien eingeführt. Im Bereich der Schulbildung können 
Schulen u. a. an zwei Leitaktionen teilnehmen: an Leitaktion 1 zur Förderung 
der Lernmobilität von Einzelpersonen ins europäische Ausland bzw. in asso-
ziierte Drittstaaten, d. h. von Lehrkräften und weiterem Schulpersonal sowie 
von Schüler*innen. Hierunter fallen auf Seiten der Schüler*innen kurz- und 

1	 In diese Anzahl fließen eigenen Recherchen (Stand: Januar 2025) zufolge Grundschulen aus 
Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg, Hessen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Rhein-
land-Pfalz, Sachsen, Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein und Thüringen ein. Zu den Bundes-
ländern Bayern, Baden-Württemberg, Mecklenburg-Vorpommern und Saarland ließen sich 
leider keine Informationen f inden, so dass die Anzahl unbekannt ist. 
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langfristige Gruppen- oder Einzelmobilitäten ins Ausland (Europäische Kom-
mission 2023). Ergebnisse einer Studie von Hornberg, Becker und Sonnenburg 
(2025) zu Erasmus+ in der Schule zeigen dazu, dass die beteiligten Grund-
schulen bis auf eine Ausnahme Gruppenmobilitäten von Schüler*innen ins 
Ausland organisieren (Sonnenburg et al. 2025a). Auf Seiten des Personals im 
Schulbereich gibt es die Begleitung der Schüler*innen, die Teilnahme an Fort-
bildungen/Kursen im Ausland, das Job Shadowing und Lehraufenthalte im 
Ausland (Europäische Kommission 2023). Im Bereich der Grundschule neh-
men Lehrkräfte an allen vier Varianten teil, schwerpunktmäßig zeigt sich aller-
dings die Teilnahme an Fortbildungen/Kursen im Ausland (Sonnenburg et al. 
2025a). Ebenso können Schulen an Leitaktion 2 zur Förderung der europäi-
schen Zusammenarbeit zwischen Organisationen und Institutionen mitwirken 
und in diesem Rahmen Partnerschaftsprojekte mit Schulen oder Einrichtungen 
anderer Länder durchführen (Europäische Kommission 2023). Forschungs-
befunde zeigen, dass auch schon Grundschulen an Erasmus+ beteiligt sind, 
allerdings im Vergleich dazu die Schulformen der Sekundarstufe dominieren. 
So waren in den Jahren von 2020 bis 2023 unter den insgesamt an den Leit-
aktionen 1 und 2 beteiligten Einrichtungen im Schulbereich Grundschulen 
mit einem Anteil von 8.8 Prozent vertreten, während die Gymnasien mit 41.9 
Prozent, Schulen mit Gesamtschulcharakter mit 20.9 Prozent und Realschulen 
und ähnliche Schulen mit 14.5 Prozent beteiligt waren. Verglichen mit der 
Gesamtanzahl an Grundschulen in Deutschland entsprechen die bislang teil-
nehmenden Grundschulen lediglich 0.9 Prozent der Grundschulen deutsch-
landweit (Sonnenburg et al. 2025a). Dieser geringe Anteil verdeutlicht, dass in 
Deutschland Auslandsmobilitäten von Lernenden und Lehrenden der Grund-
schulen im Rahmen von Erasmus+ bislang lediglich vereinzelt umgesetzt wer-
den. Unklar bleibt so auch, welche Wirkungen der internationale Austausch 
auf Grundschüler*innen hat. Diesbezüglich verweisen die Ergebnisse einer 
videoethnographischen Studie darauf, dass die Durchführung des Schüleraus-
tauschs in der Grundschule anspruchsvoll ist, bei einer guten Gestaltung aber 
auch gewinnbringend für die Kinder sein kann (Krüger-Potratz 2018). Zudem 
gibt es durchaus empirische Befunde zu internationalen grenzüberschreiten-
den Begegnungen älterer Kinder und Jugendlicher, die zeigen, dass dadurch 
langfristig die Persönlichkeitsentwicklung, Fremdsprachenkompetenzen und 
interkulturelle Kompetenzen der teilnehmenden Schüler*innen gefördert 
werden können (Thomas et al. 2007), offen ist allerdings, ob diese Ergebnisse 
auch auf die Altersgruppe der Grundschüler*innen übertragbar sind. 
Der internationale Austausch erfordert jedoch nicht zwangsläuf ig persönliche 
physische Begegnungen, sondern kann auch virtuell erfolgen. Unter dem Dach 
von Erasmus+ fördert die EU ebenso den digitalen Austausch über die Online-
Plattform eTwinning, durch die die dort registrierten Lehrkräfte die Möglichkeit 
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haben, sich international an gemeinsamen Schulprojekten, am Austausch mit 
Kolleg*innen, am Aufbau beruflicher Netzwerke oder an Fortbildungsangebo-
ten zu beteiligen (Europäische Kommission 2023). Hier zeigen Forschungsbe-
funde, dass 23.4 Prozent der bei eTwinning registrierten Einrichtungen Grund-
schulen sind, die Grundschulen hier also mit einem höheren Anteil als bei den 
Leitaktionen 1 und 2 beteiligt sind (Sonnenburg et al. 2025a). Die Plattform 
eTwinning könnte für Grundschulen eine Möglichkeit bieten, ihren noch jun-
gen Schüler*innen niedrigschwellig den internationalen virtuellen Austausch 
mit anderen Schüler*innen aus Europa zu ermöglichen, ohne dass dafür eine 
Reise ins Ausland nötig ist. So zeigen Forschungsbefunde einer Interviewstudie 
mit insgesamt 30 Schulleitungen, Erasmus+ Koordinator*innen sowie Lehr-
kräften von zehn an Erasmus+ teilnehmenden Schulen (zwei Grundschulen, 
eine Realschule, drei Schulen mit Gesamtschulcharakter und vier Gymnasien), 
dass die jüngere Altersgruppe einen erhöhten Betreuungsbedarf erfordert. Zu-
dem können Reisen ins Ausland für Eltern und Schüler*innen allgemein auch 
mit Ängsten und Sorgen verbunden sein (z. B. Heimweh) und insbesondere für 
Grundschüler*innen aufgrund mangelnder Fremdsprachenkenntnisse im Fach 
Englisch herausfordernd sein (Sonnenburg et al. 2025b). 
Insgesamt betrachtet kann mit der Teilnahme von Schulen an Erasmus+ ihre 
Internationalisierung und Europäisierung gefördert werden. So konnten in der 
bereits erwähnten Interviewstudie verschiedene Wirkungen herausgearbeitet 
werden, und zwar (Sonnenburg et al. 2025b; 2024): 
a)	auf die translokale und internationale Vernetzung von Schulen und Betei-

ligten, wie zum Beispiel die Netzwerkbildung, europäische Kooperationen 
und private Kontakte im Ausland sowie das Kennenlernen der Praxis ande-
rer Schulsysteme 

b)	auf die Organisationsentwicklung, d. h. eine internationale oder europäi-
sche Schulprof ilentwicklung und damit verbundene Schulaktivitäten und 
den Ruf der Schule, das Beziehungsklima in der Schule sowie eine wahr-
nehmbare Weltoffenheit an den teilnehmenden Schulen

c)	auf die Personalentwicklung, d. h. Wirkungen auf die Kenntnisse von Lehr-
kräften (z. B. fachliche, methodisch-didaktische und Fremdsprachenkennt-
nisse) sowie auf berufsbezogene Persönlichkeitsmerkmale und Ressourcen 
(Innovationsbereitschaft, Wohlbef inden im Beruf, Motivation, Selbstwirk-
samkeit und Offenheit) 

d)	auf die Unterrichtsentwicklung, d. h. methodisch-didaktische und inhaltli-
che Veränderungen 

Mit Blick auf Internationalisierung und Europäisierung haben Lehrkräfte als 
potenzielle Multiplikator*innen und durch ihre Verantwortung für die Schul-
bildung der nachfolgenden Generation eine Schlüsselrolle inne. Insbesondere 
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wenn Lehrkräfte an Lernmobilitäten ins Ausland teilnehmen und sich mit an-
deren Lehrkräften in Europa austauschen, bietet sich ihnen die Chance zur 
schulpraxisnahen Fort- und Weiterbildung, durch die sie praktische Einblicke 
in andere Bildungssysteme erhalten und neue Ideen gewinnen, wie Schule 
und Unterricht anders gestaltet werden können (Sonnenburg et al. 2024). Der 
internationale Austausch könnte damit perspektivisch einen Beitrag zur Pro-
fessionalisierung von angehenden Grundschullehrkräften sowie von schon im 
Beruf tätigen Lehrkräften leisten und durch ihre Schlüsselrolle, wie die Befun-
de der zitierten Interviewstudie andeuten, zur Internationalisierung und zur 
Europäisierung von Grundschulen beitragen. 

5	 Fazit: Dimensionen der Internationalisierung 
Basierend auf den vorangegangenen Ausführungen lassen sich verschiedene 
Dimensionen der Internationalisierung in der Grundschule systematisieren:
1.	 Internationalisierung der Bildungspolitik: Diese Dimension zeigt sich bereits 

in der Grundschule durch die Teilnahme an international vergleichenden 
Schulleistungsstudien wie TIMSS und IGLU. Zudem wird sie durch die 
Empfehlungen der KMK (2020) zur „Europabildung in der Schule“ sowie 
die Förderung des EU-Bildungsprogramms Erasmus+ verdeutlicht.

2.	 Internationalisierung von Schulprof ilen: Hierbei wird nicht nur das Bildungs-
angebot einer Schule charakterisiert, sondern auch eine spezif ische päda-
gogische Identität und Ausrichtung sowie die Vermittlung dazu passender 
Werte zum Ausdruck gebracht (z. B. UNESCO-Projektschulen), auch wenn 
dies bislang nur auf wenige Grundschulen zutrifft.

3.	 Curriculare Internationalisierung: Diese Dimension bezieht sich auf die Inte-
gration internationaler, europäischer, globaler und interkultureller Themen 
in Lehrpläne und weitere Lernangebote von Schulen, wie es beispielsweise 
bei UNESCO-Projektschulen und Europaschulen praktiziert wird.

4.	 Sprachliche Internationalisierung: Dies umfasst die Förderung von Mehrspra-
chigkeit und Fremdsprachenlernen, etwa durch den Grundschulunterricht 
in der Fremdsprache Englisch oder bilinguale Angebote (z. B. bilinguale 
Grundschulen).

5.	 Internationaler Austausch: In diesem Kontext ist insbesondere der euro-
päische Austausch relevant, sowohl mit Blick auf Schulpartnerschaften als 
auch für Individuen wie Lehrkräfte sowie Schüler*innen.

6.	 Internationalisierung der Lehrer*innenbildung: Diese Dimension betrifft so-
wohl bereits im Beruf tätige Grundschullehrkräfte (z. B. durch Fortbildungen 
zu europäischen Themen an Europa-Grundschulen oder durch Lernmobili-
täten ins Ausland im Rahmen von Erasmus+) als auch angehende Grund-
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schullehrer*innen im Studium, wobei letzteres im Vergleich zu anderen 
Studiengängen bislang geringfügig internationalisiert ist (vgl. dazu Seifert 
2024).

Die Auflistung der hier genannten Dimensionen dient einer analytischen Dif-
ferenzierung; dennoch sind sie miteinander verknüpft und beeinflussen sich 
gegenseitig. Sie zeigen zugleich, wie vielfältig Internationalisierungsprozesse 
bereits in Grundschulen hineinwirken können und auf verschiedenen Ebenen 
sichtbar werden können und wären mit anderen Beispielen und Ausdifferen-
zierungen ebenso auf Schulen der Sekundarstufe übertragbar. Mit Blick auf 
die Grundschule ist zu konstatieren, dass ihre Rolle im Kontext einer zuneh-
menden Internationalisierung und Europäisierung teils eher implizit, teils auch 
schon explizit durch ein Benennen der Rolle der Grundschule mitgedacht wird, 
sie bei der Umsetzung bislang jedoch eher eine Randerscheinung darstellt. 
Angesichts aktueller gesellschaftlich bedeutsamer Themen, die es auch in den 
Grundschulen weiter zu bearbeiten gilt (wie zum Beispiel Frieden, Demokra-
tiepädagogik, BNE), wäre hier insgesamt zukünftig eine stärkere Berücksich-
tigung der internationalen und europäischen Dimension in den Schulprof ilen 
und pädagogischen Angeboten von Grundschulen zu erwarten. Eine weiter-
führend vertiefte Auseinandersetzung mit Prozessen der Internationalisierung 
und Europäisierung innerhalb der Grundschulpädagogik wäre daher wün-
schenswert, insbesondere stellt sich in diesem Kontext die Frage „Was kann 
und soll die Grundschule leisten, um bereits ihre jungen Schüler*innen auf 
eine von Internationalisierung, Globalisierung und Europäisierung geprägte 
Welt vorzubereiten?“

Literatur
Boban, I. & Hinz, A. (2008). Inclusive education – Annäherungen an Praxisentwicklung und Dis-

kurs in verschiedenen Kontexten. In G. Biewer, M. Luciak & M. Schwinge (Hrsg.), Begegnung 
und Differenz: Menschen – Länder – Kulturen. Beiträge zur Heil- und Sonderpädagogik (S. 314–
329). Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Bundes-Netzwerk Europaschule (2017). Ein Netzwerk für Europa. Kleine Geschichte des Bundes-
netzwerks Europaschule samt einem Ausblick auf neue Aufgaben. Abgerufen von http://www.
bundesnetzwerk-europaschule.de/gr%C3%BCndungsgeschichte.html (zuletzt geprüft am 
29.01.2025).

Bundes-Netzwerk Europaschule (2025). Kriterien für Europaschulen. Abgerufen von: https://www.
bundesnetzwerk-europaschule.de/kriterien-f%C3%BCr-europaschulen-173.html (zuletzt ge-
prüft am 29.01.2025).

Deutsche UNESCO-Kommission e. V. (2020). Das Netzwerk der UNESCO-Projektschulen Gemein-
sam für eine Kultur des Friedens und nachhaltige Entwicklung. Abgerufen von: https://www.
unesco.de/assets/dokumente/Deutsche_UNESCO-Kommission/02_Publikationen/Publika-
tion_Das_Netzwerk_der_UNESCO-Projektschulen.pdf (zuletzt geprüft am 30.01.2025). 

Europäische Kommission. (2023). Erasmus+. Programmleitfaden (Version 1/2024). Abgerufen von 
https://erasmus-plus.ec.europa.eu/sites/default/files/2023-11/2024-Erasmus%2BProgram-
me-Guide_DE.pdf (zuletzt geprüft am 8.11.2025).

http://www.bundesnetzwerk-europaschule.de/gr%C3%BCndungsgeschichte.html
http://www.bundesnetzwerk-europaschule.de/gr%C3%BCndungsgeschichte.html
https://www.bundesnetzwerk-europaschule.de/kriterien-f%C3%BCr-europaschulen-173.html
https://www.bundesnetzwerk-europaschule.de/kriterien-f%C3%BCr-europaschulen-173.html
https://www.unesco.de/assets/dokumente/Deutsche_UNESCO-Kommission/02_Publikationen/Publikation_Das_Netzwerk_der_UNESCO-Projektschulen.pdf
https://www.unesco.de/assets/dokumente/Deutsche_UNESCO-Kommission/02_Publikationen/Publikation_Das_Netzwerk_der_UNESCO-Projektschulen.pdf
https://www.unesco.de/assets/dokumente/Deutsche_UNESCO-Kommission/02_Publikationen/Publikation_Das_Netzwerk_der_UNESCO-Projektschulen.pdf
https://erasmus-plus.ec.europa.eu/sites/default/files/2023-11/2024-Erasmus%2BProgramme-Guide_DE.pdf
https://erasmus-plus.ec.europa.eu/sites/default/files/2023-11/2024-Erasmus%2BProgramme-Guide_DE.pdf


163

Internationalisierung und Europäisierung in der Grundschule

doi.org/10.35468/6215-08

Europaschulen RLP (2020). Kriterienkatalog zur Zertifizierung von „Europaschulen“ in Rheinland-
Pfalz. Abgerufen von https://europaschulen-rlp.de/wp-content/uploads/2020/11/Kriterien-
katalog-2020_2021.pdf (zuletzt geprüft am 30.01.2025).

Götz, M., Miller, S., Einsiedler, W. & Vogt, M. (2019). Diskussionspapier zum Selbstverständnis der 
Grundschulpädagogik als wissenschaftliche Disziplin. In C. Donie, F. Foerster, M. Obermayr, A. 
Deckwerth, G. Kammermeyer, G. Lenske, M. Leuchter & A. Wildemann al. (Hrsg.), Grundschul-
pädagogik zwischen Wissenschaft und Transfer (S. 12–21). Wiesbaden: Springer VS.

Gogolin, I. & Krüger-Potratz, M. (2020). Einführung in die Interkulturelle Pädagogik. Geschichte, 
Theorie und Diskurse, Forschung und Studium (3., vollständig überarbeitete Aufl.). Opladen: Bar-
bara Budrich.

Heinzel, F. & Parade, R. (2020). Zum (prekären) Selbstverständnis der Grundschule als „Schule 
für alle Kinder“. In N. Skorsetz, M. Bonanati & D. Kucharz (Hrsg.), Diversität und soziale Un-
gleichheit. Herausforderungen an die Integrationsleistung der Grundschule (S. 41–45). Wiesbaden: 
Springer VS.

Hornberg, S. (1999). Europäische Gemeinschaft und multikulturelle Gesellschaft. Anspruch und Wirk-
lichkeit europäischer Bildungspolitik und -praxis. Frankfurt a.M.: IKO Verlag für Interkulturelle 
Kommunikation.

Hornberg, S. (2010). Schule im Prozess der Internationalisierung von Bildung. Münster: Waxmann.
Hornberg, S. (2013). Interkulturelle Erziehung und Bildung. In L. Haag, S. Rahm, H. J. Apel & W. 

Sacher (Hrsg.), Studienbuch Schulpädagogik (5., vollständig überarbeitete Aufl., S. 388–406). 
Bad Heilbrunn: Klinkhardt. 

Hornberg, S., Becker, M. & Sonnenburg, N. (Hrsg.). (2025). Lernmobilität in Europa: Eine Mixed-Methods-
Studie zu Erasmus+ in der Schule. Münster: Waxmann. https://doi.org/10.31244/9783818850258

Hornberg, S. & Bos, W. (2013). Der internationale Schüleraustausch im Horizont der Internationa-
lisierung von Erziehung und Bildung. In S. Hornberg, C. Richter & C. Rotter (Hrsg.), Erziehung 
und Bildung in der Weltgesellschaft (S. 209–222). Münster: Waxmann.

Hornberg, S., Sonnenburg, N. & Zipp-Timmer, M. (2022). Schulen mit internationaler Ausrichtung. 
Eine Zwischenbilanz zu UNESCO-Projektschulen und Europaschulen. In S. Hornberg & M. 
Buddeberg (Hrsg.), Schule als Ort gesellschaftlicher Teilhabe. Bildungswissenschaftliche Perspekti-
ven, Schulkonzepte und Schulprof ile im Fokus (S. 163–180). Münster: Waxmann.

Kultusministerkonferenz (KMK) (2020). Europabildung in der Schule. Beschluss der Kultusmi-
nisterkonferenz vom 08.06.1978 i.  d.  F. vom 15.10.2020. Abgerufen von https://www.kmk.
org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/1978/1978_06_08_Europabil-
dung_2020-10-15.pdf (zuletzt geprüft am 26.01.2025).

Kultusministerkonferenz (KMK) (2024). Vereinbarung zur Arbeit in der Grundschule. Beschluss der 
Kultusministerkonferenz vom 15.03.2024. Abgerufen von https://www.kmk.org/fileadmin/ver-
oeffentlichungen_beschluesse/2024/2024_03_15-Vereinbarung-Grundschule.pdf (zuletzt ge-
prüft am 13.01.2025).

Krüger-Potratz, M. (2018). Bildungsmobilität: vom Kennenlernen des ‚fremden Landes‘ und dem 
Konzept der Völkerversöhnung zur interkulturellen und institutionellen Mobilität. In M. Krü-
ger-Potratz & B. Wagner (Hrsg.), Deutsch-französischer Grundschulaustausch – informelles und 
interkulturelles Lernen. Eine videoethnographische Studie (S. 245–258). Münster: Waxmann.

Mecheril, P. (Hrsg.). (2016). Handbuch Migrationspädagogik. Weinheim: Beltz.
Miller, S. (2018). Primarstufe. In M. Harring, C. Rohlfs & M. Gläser-Zikuda (Hrsg.), Handbuch Schul-

pädagogik (S. 116–126). Münster: Waxmann.
Miller, S. (2022). Profession und Disziplin. Spezif ika und Entwicklungsperspektiven der Grund-

schulpädagogik. In I. Mammes & C. Rotter (Hrsg.), Professionalisierung von Grundschullehrkräf-
ten: Kontext, Bedingungen und Herausforderungen (S. 17–35). Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt. 

Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen (MSW NRW) (2025a). 
UNESCO-Projektschulen. Abgerufen von https://www.schulministerium.nrw/unesco-projekt-
schulen (zuletzt geprüft am 12.01.2025).

https://europaschulen-rlp.de/wp-content/uploads/2020/11/Kriterienkatalog-2020_2021.pdf
https://europaschulen-rlp.de/wp-content/uploads/2020/11/Kriterienkatalog-2020_2021.pdf
https://doi.org/10.31244/9783818850258
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/1978/1978_06_08_Europabildung_2020-10-15.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/1978/1978_06_08_Europabildung_2020-10-15.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/1978/1978_06_08_Europabildung_2020-10-15.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2024/2024_03_15-Vereinbarung-Grundschule.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2024/2024_03_15-Vereinbarung-Grundschule.pdf
https://www.schulministerium.nrw/unesco-projektschulen
https://www.schulministerium.nrw/unesco-projektschulen


164

Nadine Sonnenburg

doi.org/10.35468/6215-08

Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen (MSW NRW) (2025b). Zer-
tif izierung und Rezertif izierung. Abgerufen von: https://www.europaschulen.nrw.de/zertif izie-
rung.html (zuletzt geprüft am 30.01.2025).

Oltmer, J. (2020). Globalisierung, Internationalisierung, Migration. In I. Gogolin, A. Hansen, S. 
McMonagle & D. Rauch (Hrsg.), Handbuch Mehrsprachigkeit und Bildung (S. 323–327). Wies-
baden: Springer.

Rank, A., Büker, P., Miller, S. & Martschinke, S. (2023). Grundschullehramt zwischen Professio-
nalität und De-Professionalisierung. Herausforderungen der Lehrkräftequalif izierung für eine 
hochwertige grundlegende Bildung in der Grundschule. Erziehungswissenschaft, 67 (2), 11–21. 

Röhner, C., Henrichwark, C. & Hopf, C. (Hrsg.) (2009). Europäisierung der Bildung Konsequenzen 
und Herausforderungen für die Grundschulpädagogik. Wiesbaden: VS.

Schorch, G. (2009). Grundschule. In S. Blömeke, T. Bohl, L. Haag, G. Lang-Wojtasik & W. Sacher 
(Hrsg.), Handbuch Schule (S. 228–235). Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Seifert, A. (2024). (Elementary) Teacher Education and Internationalization. In A. Brück-Hübner, 
U. B. Müller & A. Seifert (Hrsg.), Internationalization of Teacher Education in Higher Education: 
Theories, Concepts and Practical Approaches of Virtual, Blended and Physical Mobility (S. 21–33). 
Bielefeld: wbv.

Sonnenburg, N. (2020). Schulprof ilierung im Kontext internationaler Entwicklungen – Einflüsse 
auf die Entscheidung für das Schulprof il Europaschule. In C. I. Keßler & S. Nonte (Hrsg.), (Neue) 
Formen der Differenzierung. Schul- und Klassenprof ilierung im Spannungsfeld gesellschaftlicher 
Teilhabe und sozialer Ungleichheit (S. 95–111). Münster: Waxmann. 

Sonnenburg, N., Schreiber, C., Becker, M., Hornberg, S. & Peitz, M. (2025a). Übersicht über Eras-
mus+ Projekte und Einrichtungen im allgemeinbildenden Schulbereich. In S. Hornberg, M. 
Becker & N. Sonnenburg (Hrsg.), Lernmobilität in Europa: Eine Mixed-Methods‑Studie zu Eras-
mus+ in der Schule (S. 20–42). Münster: Waxmann. https://doi.org/10.31244/9783818850258

Sonnenburg, N., Peitz, M., Hornberg, S. & Becker, M. (2025b). Implementation und Wirkung von 
Erasmus+ Projekten auf Schulen. In S. Hornberg, M. Becker & N. Sonnenburg (Hrsg.), Lern-
mobilität in Europa: Eine Mixed-Methods-Studie zu Erasmus+ in der Schule (S. 43–144). Münster: 
Waxmann. https://doi.org/10.31244/9783818850258

Sonnenburg, N., Peitz, M., Hornberg, S. & Becker, M. (2024). Effects of international professional 
mobility on teachers. Teacher Education under Review, Special Issue 18 (1), 5–21. https://doi.
org/10.62350/GTJP3072

Thomas, A., Chang, C. & Abt, H. (2007). Erlebnisse, die verändern. Langzeitwirkungen der Teilnahme 
an internationalen Jugendbegegnungen. Göttingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Yemini, M. (2015). Internationalisation discourse hits the tipping point. Perspectives: Policy and 
Practice in Higher Education, 19(1), 19–22. doi.org/10.1080/13603108.2014.966280

Autorin 
Sonnenburg, Nadine, Dr.‘in
Technische Universität Dortmund, Institut für Allgemeine Didaktik und 
Schulpädagogik
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Internationalisierung, Europäisierung 
und Digitalisierung von schulischer Bildung, Schulentwicklung, Individuelle 
Förderung 
Emil-Figge-Str. 50, 44227 Dortmund
nadine.sonnenburg@tu-dortmund.de
https://orcid.org/0009-0000-2625-2183 

https://www.europaschulen.nrw.de/zertif
https://doi.org/10.31244/9783818850258
https://doi.org/10.31244/9783818850258
https://doi.org/10.62350/GTJP3072
https://doi.org/10.62350/GTJP3072
http://doi.org/10.1080/13603108.2014.966280
mailto:nadine.sonnenburg@tu-dortmund.de
https://orcid.org/0009-0000-2625-2183


Grundschullehrkräftebildung  
und Professionalisierung





167

Christian Gößinger, Vanessa Henke, Ulrike Beate Müller, 
Astrid Rank und Klaudia Schultheis

Die Bedeutung der Internationalisierung für 
die Professionalisierung von angehenden 
Grundschullehrkräften

Internationalisierung ist für die Professionalisierung von angehenden Grund-
schullehrkräften grundlegend von Bedeutung. In der deutschsprachigen 
Hochschullandschaft finden Maßnahmen zur Internationalisierung bisher 
in unterschiedlichster Intensität Eingang in das Grundschullehramtsstudium 
und werden von den Studierenden noch zu wenig wahrgenommen. Der 
Beitrag klärt, welche Bedeutung die Internationalisierung auf verschiedenen 
Ebenen für die Professionsentwicklung von (angehenden) Grundschullehr-
kräften hat, was derzeit gängige Formen von Internationalisierung sind und 
wie die Verknüpfung bereits etablierter und innovativer Teilbereiche der 
Professionalisierung von Lehrpersonen mit internationalen Kontexten gelin-
gen kann. Abschließend wird aufgezeigt, welche aktuellen Erkenntnisse zur 
Wirksamkeit der Bemühungen, die internationale Perspektive in der Lehr-
amtsausbildung zu berücksichtigen, bereits vorliegen.

Assuming that internationalization issues are fundamental to the professio-
nalization of prospective primary school teachers, students still pay too little 
attention to their importance. One of the reasons for this is that the Ger-
man-speaking higher education addresses this topic with varying degrees 
of intensity. This article first highlights the importance of internationalization 
at various levels for the professional development of (prospective) primary 
school teachers. This is followed by a discussion of the interrelationships bet-
ween the professionalization and internationalization during their studies, 
and an overview of current forms of internationalization. Furthermore, the 
linking of already established and innovative areas of teacher professionali-
zation with international contexts is discussed. Finally, current findings on the 
effectiveness of efforts to take the international perspective into account in 
teacher training are presented.
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1	 Professionalisierung im Grundschullehramt und 
Internationalisierung

Die Grundschullehrkräftebildung war in ihrer Geschichte einem großen Wan-
del unterworfen, der sich auch auf die Entwicklung der Profession bezieht 
(Miller 2022). Mittlerweile werden im deutschsprachigen Raum Grundschul-
lehrkräfte an Universitäten oder Pädagogischen Hochschulen ausgebildet, 
jedoch gibt es zwischen den Studiengängen erhebliche Unterschiede. In 
einzelnen Bundesländern führen sie zum Staatsexamen, andere sehen eine 
Bachelor-Master-Struktur vor, wie sie seit dem „Bologna-Prozess“, also dem 
Versuch der Vereinheitlichung des europäischen Hochschulraumes, einge-
führt wurde. Im Hinblick auf die Vergabe von Leistungspunkten, die Länge 
des Studiums und die inhaltliche Schwerpunktsetzung unterscheiden sich die 
Studienstrukturen der Bundesländer sehr. Die Bereiche Grundschulpädagogik 
und Grundschuldidaktik sind sehr heterogen ausgestaltet und in manchen 
Bundesländern Teil der Erziehungswissenschaften, in anderen bilden sie einen 
eigenständigen Studienbereich (Vogt 2024, 160). 
Elemente der Internationalisierung, z. B. als Internationalisierung@home 
(HRK 2018) oder in Form von Auslandssemestern oder Auslandspraktika 
(siehe Tabelle 1) sind bundesweit sehr unterschiedlich im Lehramtsstudium 
verankert. Eine international ausgerichtete Lehramtsausbildung trägt jedoch 
wesentlich zur Kompetenzentwicklung der Studierenden bei. Dabei zählt 
das „Innovieren“ – wie es die KMK (2022, 3) formuliert – zu den zentralen 
Aufgaben von Lehrkräften. Nur wer Schule nicht nur in ihrem aktuellen Zu-
stand, sondern auch in ihrem Potenzial wahrnimmt, kann innovative Impulse 
setzen. Ein zentrales Professionalisierungsziel einer international orientierten 
Ausbildung ist daher das Kennenlernen verschiedener Schulsysteme – ein 
Ziel, das auch im Rahmen von Internationalisierung@home realisiert wer-
den kann. Zudem fördern Auslandsaufenthalte – sei es als Praktikum oder 
als Teil des Studiums – wichtige Aspekte der Persönlichkeitsentwicklung, ins-
besondere durch das Erleben von Fremdheit. Dies kann beispielsweise dazu 
beitragen, Empathie gegenüber Schüler*innen mit Migrationshintergrund zu 
entwickeln (Rank 2012).
Die Internationalisierung des Lehramtsstudiums fördert verschiedene Kom-
petenzbereiche. Kenntnisse internationaler Schulsysteme, alternative Inklu-
sionsansätze und Modelle längerer gemeinsamer Schulzeiten erweitern das 
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Professionswissen und verändern professionelle Einstellungen. Der Aufbau 
von Handlungskompetenzen erfolgt auf vielfältige Weise: Neben Unterrichts-
erfahrungen im internationalen Kontext spielen auch der Erwerb von Sprach-
kompetenzen und ein sicheres professionelles Auftreten eine entscheidende 
Rolle.

2	 Formen der Internationalisierung
Um durch Maßnahmen der Internationalisierung einen Beitrag zur Profes-
sionalisierung der Lehrkräfte leisten zu können, gehen Hochschulen unter-
schiedliche Wege (im Überblick: Brück-Hübner, Müller & Seifert 2024; Müller 
et al. 2024). Daher wird in diesem Kapitel zuerst der Versuch unternommen, in 
einer Systematisierungsmatrix die unterschiedlichen Angebote verschiedener 
Hochschulen auf drei Ebenen darzustellen.
Die Komplexität der jeweiligen Form und die damit einhergehenden Her-
ausforderungen für die Studierenden, daran teilzuhaben, nehmen auf jeder 
Ebene zu. Vorbehalte gegenüber den Angeboten der Internationalisierung 
werden von Studierenden formuliert, je komplexer und herausfordernder die 
Vorbereitungen für die Teilnahme sind, was teilweise bis zur Ablehnung von 
Angeboten der Internationalisierung führt (DAAD 2023a, 30). Deshalb könn-
ten Formen der Internationalisierung@home oder kurzfristige Auslandsauf-
enthalte Türöffner für längere Auslandsaufenthalte wie Studiensemester oder 
Auslandspraktika sein, bei denen die Studierenden tiefer in die Strukturen 
und die Kultur des Gastlandes eintauchen können und ihnen dabei intensive 
Lernerfahrungen sowie Persönlichkeitsentwicklung ermöglicht werden (ebd., 
26).
Im Folgenden wird die Relevanz einer international ausgerichteten Lehrer*in-
nenbildung durch die Verknüpfung mit Inklusion, Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung und Schulpraxis verdeutlicht.
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3	 Inklusion und Internationalisierung
Es ist nach wie vor eine große Herausforderung für Bildungspolitik und Hoch-
schulen, (angehende) Lehrkräfte auf ein inklusives Schulsystem und auf in-
klusiven Unterricht vorzubereiten (Greiten et al. 2017, 14). In ihrer gemein-
samen Empfehlung von 2015 formulieren Kultusministerkonferenz (KMK) 
und Hochschulrektorenkonferenz (HRK) „Basiskompetenzen zur Gestaltung 
von inklusivem Unterricht und inklusiver Schule“ als gemeinsames Ziel für 
die Lehrkräftebildung in den Ländern und an den verschiedenen Hochschul-
standorten (KMK & HRK 2015, 2). Dort werden sowohl „Kenntnisse, Fähig-
keiten und Fertigkeiten“ und „Einstellungen und Haltungen gegenüber Viel-
falt“ als auch professionsbezogene Reflexion und professionelle Kooperation 
als zentral herausgestellt (ebd., 3). Die European Agency for Development 
in Special Needs Education (2022) arbeitet in ihrem Profil für professionelles 
Lernen inklusiver Lehrpersonen vier zentrale Ausprägungen heraus: Valuing 
learner diversity, supporting all learners, working with others und personal and 
collaborative professional development (ebd., 21).
Greiten et al. (2017, 25) explizieren, dass die hochschuldidaktische Ebene in 
der Ausbildung von Lehrkräften im Kontext von Inklusion noch wenig dis-
kutiert wird. Sie sehen Klärungsbedarf zur Ausbildung für die inklusive schu-
lische Praxis in Form von Transformation von theoretischen Ansätzen zu In-
klusion, von Modellen inklusiver Schul- und Unterrichtsentwicklung und von 
Studienbefunden zu Lehr-Lern-Arrangements des Lehramtsstudiums. Dabei 
verweisen sie auf klassische Formate wie Vorlesungen und Seminare sowie 
auf innovativere Online- und Kooperationsformate, Projektseminare und 
Werkstätten zur Vermittlung von Wissen und Reflexionskompetenzen hin-
sichtlich schulischer Inklusion.
KMK & HRK (2020) sehen in ihrer Bestandsaufnahme zur gemeinsamen 
Empfehlung von 2015 eine sichtbare Umsetzung des Ziels einer Schule der 
Vielfalt im Lehramtsstudium an den Hochschulen. Im Jahr 2020 betont der Rat 
der Europäischen Union, dass (angehende) Lehrkräfte zum Erwerb von inter-
kulturellen, sozialen und interpersonellen Kompetenzen Angebote zur Inter-
nationalisierung – virtuell, blended oder in Präsenzformaten – erhalten sollten. 
Demnach kann ein besonderes Potenzial in Angeboten der Hochschulen ste-
cken, die Lehramtsstudierende in verschiedenen Formaten der Internationali-
sierung mit einem Schwerpunkt auf Inklusion erhalten. Exemplarisch können 
hier Formate wie das Mapping of Inclusion (Vogt et al. 2024), bilinguale und 
kollaborative Formate (Seitz & Demo 2024) und Formate zur kooperativen 
internationalen Online-Lehre (COIL) genannt werden (Brück-Hübner, Müller, 
Joseph et al. 2024). Das Mapping of Inclusion (MoI) als eine Form der Inter-
nationalisierung@home ermöglicht es Studierenden, sich mithilfe von frei zu-
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gänglichen Lehr- und Lernmaterialien (Open Educational Resources, OER) 
strukturiert auf einer Weltkarte mit international ausgerichteten Inhalten zu 
beschäftigen und verschiedene Umsetzungsformen von Inklusion zu erfah-
ren (Vogt et al. 2024). Eine bilinguale, kollaborative Vorlesung zur inklusiven 
Bildung mit aktivierenden Arbeitsphasen für Studierende wird von Seitz und 
Demo (2024) beschrieben, welche eine mehrsprachige und kritische Refle-
xion durch eine spezifische Auswahl von Themen, Lernstilen und Fallstudien 
intendiert. Ein Beispiel für ein COIL-Seminar stellen die Virtual Intercultural 
Exchange Worldwide (VIEW)-Seminare dar. In diesen arbeiten und diskutie-
ren Studierende in internationalen Gruppen zum Thema Inklusion in formel-
len und informellen Lernsituationen und werden dabei von zwei Dozierenden 
verschiedener Länder und von einer studentischen Tutorin betreut (Brück-
Hübner, Müller, Joseph et al. 2024). Die genannten Lehrformate sollen sowohl 
eine Kenntniserweiterung als auch eine reflektierte Haltung zur Gestaltung 
inklusiver Schule befördern.

4	 Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) und 
Internationalisierung

Vor dem Hintergrund aktueller ökologischer, sozialer und ökonomischer He-
rausforderungen ist es das Ziel des Bildungskonzeptes BNE, Lernende für die 
Mitwirkung an einer nachhaltigen Entwicklung der Gesellschaft zu befähigen. 
Dies schließt das Verstehen globaler Zusammenhänge ein (Rieckmann 2021). 
Dabei wird mit der Forderung der Berücksichtigung globaler Herausforderun-
gen in der Hochschullehre deren internationale Ausrichtung bereits länger 
diskutiert (Barth & Rieckmann 2009). Da Bildung eine hohe Bedeutung bei 
der Transformation der Gesellschaft im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung 
zugesprochen wird (Fischer et al. 2022), ist es zentral, beide Konzepte auch 
im Rahmen der hochschulischen Lehrkräftebildung zusammenzuführen und 
(angehende) (Grundschul-)Lehrkräfte entsprechend zu professionalisieren. 
Die Professionalisierung von angehenden Lehrkräften für ihren Beruf erfolgt 
allerdings immer noch in nationalstaatlich strukturierten Bildungskontexten 
(Lang-Wojtasik et al. 2022). Für eine vertiefende Professionalisierung von 
(Grundschul-)Lehramtsstudierenden macht es Sinn, dass diese ihre bundes-
landspezifische und darüber hinaus ihre nationale Perspektive auf Schule ver-
lassen, um sich mit anderen nationalen, schulischen Systemen, deren Beson-
derheiten und kulturellen Hintergründen auseinanderzusetzen (s. Kapitel 1). 
Wie bereits in Kapitel 2 beschrieben, kann eine solche Auseinandersetzung 
durch eine „Internationalisierung@home“ in Seminarkontexten erfolgen. Ge-
rade dieses Format ermöglicht eine sinnvolle und zielgerichtete Einbettung in 
die Lehre als Grundlage für eine stärkere Verknüpfung von BNE und Interna
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tionalisierung in der Grundschullehrkräftebildung. So können sich Grund-
schullehramtsstudierende mit internationalen Perspektiven auf Bildungs-
kontexte, wie unterschiedlichen Konzepten einer pädagogisch-didaktischen 
Gestaltung von Unterricht zum Thema BNE und darüber hinaus, auseinan-
dersetzen und den damit verbundenen internationalen wissenschaftlichen 
Diskurs nachvollziehen und durchdringen. Entsprechende Konzepte bzw. 
Lernsettings im Rahmen des Lehramtsstudiums insbesondere für Grundschul-
lehramtsstudierende sind bisher allerdings eher gering in der Hochschullehre 
verankert. Als ein gelungenes Beispiel der Verknüpfung kann in diesem Kon-
text das im regulären Lehramtsstudium an der Universität Kassel verankerte 
Studienprofil „InterESD“ (ZLB der Universität Kassel, o.J.) angesehen werden. 
Es umfasst einen Pflicht- und zwei Wahlpflichtbausteine mit insgesamt zehn 
ECTS-Punkten. Die Studierenden erstellen ausgehend von ihren Studienfä-
chern und persönlichen Interessen ihren individuellen Lernpfad und werden 
in diesem Prozess von Mentor*innen unterstützt. Durch die Verbindung von 
BNE, Global Citizenship Education und Internationalisierung können sich die 
Studierenden u. a. mit Problemstellungen einer (nicht) nachhaltigen Entwick-
lung auseinandersetzen, andere Gesellschaften und Bildungssysteme kennen-
lernen und Konzepte im eigenen Unterricht erproben (ebd.).
Gelingt eine solche Verknüpfung von BNE und Internationalisierung in der 
Hochschullehre, werden insbesondere Kompetenzen des Kompetenzberei-
ches „Innovieren“ gefördert, der, wie oben bereits angedeutet, für die Lehr-
kräftebildung an den Hochschulen grundlegend ist (KMK 2019). Zwar wird 
dieser Kompetenzbereich bisher in der Lehrkräftebildung eher randständig 
berücksichtigt, er erhält allerdings im Kontext der Verknüpfung von BNE und 
Internationalisierung eine zentrale Bedeutung. Lang-Wojtasik et al. (2022) er-
klären, dass dieser Kompetenzbereich als „hoch relevant“ erscheint, wenn es 
um den Umgang mit Herausforderungen der Weltgemeinschaft geht. Vor die-
sem Hintergrund kann „Innovieren“ als Grundlage zur Auseinandersetzung 
mit zentralen Themen im Kontext von BNE und Internationalisierung dienen.

5	 Praxisbezogene Kenntnisse und Internationalisierung
Ein häufig benanntes Ziel der Internationalisierung im Lehramtsstudium ist 
die Praxiserfahrung in anderen Schulsystemen. Tatsächlich ergibt die On-
line-Befragung von Studierenden im Rahmen des „Benchmark internationale 
Hochschule“-Projekts (BintHo) (DAAD 2023a, 25), dass für mehr als ein Drit-
tel (35 %) der Lehramtsstudierenden die Sammlung praxisbezogener Erfah-
rungen den hauptsächlichen Gewinn des Auslandsaufenthaltes darstellt. Dies 
ist vor allem dann der Fall, wenn sie ein Praktikum oder ein Praxissemester 
im Ausland absolvierten. Sie bewerten häufiger (62 %) das Sammeln von pra-
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xisbezogenen Erfahrungen als Gewinn als diejenigen Studierenden, die ein 
Auslandssemester an der Universität absolvieren (21 %). Die Lehramtsstudie-
renden mit Auslandssemester hingegen beurteilen das Kennenlernen eines 
anderen Hochschulsystems und anderer Lehrmethoden häufiger (54 %) als 
Gewinn, verglichen mit denjenigen, die ein Praktikum/Praxissemester absol-
vieren (27%).
Das Programm EXITE (EXperiencing International Teacher Education) der 
Universität Regensburg1 erreichte (trotz der Einschränkungen der Corona-
Pandemie) vollumfänglich das Ziel einer Steigerung der Auslandsmobilität 
bei Lehramtsstudierenden. Was die Kompetenzentwicklung betrifft, konnte 
EXITE in einer Pre-Post-Erhebung zeigen, dass sich die pädagogische Pro-
fessionalität der Teilnehmenden bezogen auf Unterrichtsaufgaben steigerte 
und die Teilnehmenden zum zweiten Messzeitpunkt eine größere Bandbreite 
an Handlungsmöglichkeiten in Problemsituationen im Schulkontext beschrie-
ben. Hilfreich hierbei waren Lerntagebücher mit ausführlichem zielgerichte-
tem Feedback (Sedlmaier 2024). Es zeigt sich also, dass Praxisaufenthalte und 
deren zielführende Begleitung zu Kompetenzzuwachs bei den Studierenden 
führt. Dies wird durch weitere Studien deutlich, die im folgenden Abschnitt 
näher betrachtet werden.

6	 Studien zu Internationalisierung im Lehramtsstudium
Trotz der seit 2013 unternommenen Anstrengungen zur Förderung der Inter-
nationalisierung an deutschen Hochschulen (GWK 2013; HRK 2013) weisen 
Lehramtsstudiengänge im Vergleich zu anderen Studiengängen geringere 
Mobilitätsquoten auf. Die Mobilitätsquote der Studierenden für das Lehramt 
an Gymnasien (34 %) ist deutlich höher als die der Studierenden für das Lehr-
amt an Grund- und Hauptschulen (21 %), an Realschulen (18 %), an berufsbil-
denden Schulen (20 %) oder an Sonderschulen (19 %) (Kercher & Schifferings 
2018, 239). Lehramtsstudierende mit Migrationshintergrund sind auslands-
mobiler als Studierende ohne Migrationshintergrund, von denen lediglich 17 
% einen Auslandsaufenthalt absolvieren. Viele Lehramtsstudierende, die ins 
Ausland gehen, studieren mindestens ein fremdsprachliches Fach (35 %), da 
es hierbei oft auch eine Verpflichtung zu Auslandsaufenthalten gibt (DAAD 
2023b).
International mobile Lehramtsstudierende berichten von höheren Schwierig-
keiten als andere international mobile Studierende, die inhaltlichen Anforde-
rungen (31 % vs. 21 %) und formalen Anforderungen (28 % vs. 17 %) des 

1	 Die Maßnahmen EXITE und EXITE2 wurden von 2015 bis 2023 mit Mitteln der Qualitätsoffen-
sive Lehrerbildung des Bundes gefördert.
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Curriculums zu erfüllen sowie die Anerkennung akademischer Leistungen zu 
erreichen (28 % vs. 20 %) (DAAD/DZHW 2019, 93). Weiter werden Finanzie-
rungsschwierigkeiten (87 %), Studienzeitverlust (75 %), Schwierigkeiten bei 
der Koordination des Auslandsstudiums mit den Anforderungen des Lehr-
plans (71 %), unverhältnismäßiger organisatorischer Aufwand (70 %), eigene 
Lethargie (66 %) und die Trennung von Familie und Partner (64 %) von der 
Mehrheit der Lehramtsstudierenden als wesentliche Mobilitätshindernisse 
angesehen. Im Rahmen des DAAD-Programms „Lehramt.International“ wur-
de eine spezifische Analyse von Lehramtsstudierenden anhand von Daten aus 
dem BintHo-Projekt durchgeführt (DAAD 2023a). Die Evaluation der Daten 
bestätigt die früheren Befunde.
Im Zusammenhang mit Auslandsaufenthalten erwerben Studierende Fach- 
bzw. Spezialwissen und verbessern ihre Sprachkenntnisse (DAAD 2023a; 
Kercher & Schifferings 2018). Deutlich belegt werden kann auch der Zu-
sammenhang von Auslandserfahrungen und der Entwicklung interkultureller 
Kompetenzen bei Lehrkräften, wie die Ergebnisse einer Metastudie von Ker-
cher und Schifferings (2018) zeigen. Das ist von Bedeutung, da im Rahmen 
der DESI-Studie (Deutsch Englisch Schülerleistungen International) deutlich 
wurde, dass mehr als die Hälfte der teilnehmenden Lehrkräfte ethnozentri-
sche Einstellungen aufwiesen (Göbel 2007). Die interkulturelle Qualität der 
Unterrichtsgestaltung ist jedoch, so Busse und Göbel (2017, 430), von der 
positiven interkulturellen Einstellung der Lehrkräfte abhängig. Studien zei-
gen aber auch, dass bei der Entwicklung interkultureller Kompetenzen die 
Förderung von Reflexionsfähigkeiten (Kercher & Schifferings 2018) und die 
Bereitstellung begleitender Lernaktivitäten zusätzlich zum bloßen (inter)
kulturellen Kontakt für die Studierenden notwendig sind. Dies ermöglicht es 
ihnen, Missverständnisse oder Konfliktsituationen als konstruktive Lernmög-
lichkeiten zu nutzen und zu verhindern, dass interkulturelle Erfahrungen zur 
Festigung kultureller Stereotypen beitragen (Paige & Vande Berg 2012 zit. n. 
Busse & Göbel 2017, 431). Insgesamt verweisen die Forschungsergebnisse 
auf die Notwendigkeit der Förderung einer wertschätzenden interkulturellen 
Einstellung bei Lehrkräften, um ungünstige Praktiken, negative Erwartungen, 
den „Stereotype Threat“ und defizitorientierte Ursachenzuschreibungen zu 
vermeiden (Busse & Göbel 2017, 432). Fitzgerald und Bradbury (2023) zeigen, 
dass internationale Erfahrungen in Auslandspraktika das Reflexionsvermögen 
und die Identitätsbildung von Lehramtsstudierenden und Lehrenden fördern. 
Die Ergebnisse der Studie belegen die transformative Wirkung internationaler 
Erfahrungen und betonen die Bedeutung des Kontexts, der Kompetenzerwei-
terung und der reflektierenden Praxis in der Lehrkräfteausbildung. Eine Studie 
von Lee (2011) verweist auf vielseitige Vorteile internationaler Praxiserfahrun-
gen für Lehramtsstudierende, die u. a. von persönlichem Wachstum bis hin zu 
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einer verbesserten beruflichen Kompetenz und der Stärkung interkultureller 
Sensibilität reichen.
Okken und Coelen (2021) untersuchten die langfristigen Auswirkungen von 
Auslandsaufenthalten auf das berufliche Verhalten von Lehrkräften, insbe-
sondere im Umgang mit kultureller Vielfalt. Lehrkräfte, die während ihrer 
Ausbildung ins Ausland gingen, zeigten eine tiefgreifende Veränderung 
ihrer Weltsicht und pädagogischen Praxis. Sie entwickelten interkulturelle 
Kompetenzen, verbesserten ihre Fähigkeit, in multikulturellen Klassen zu 
unterrichten und wurden offener und selbstreflektierter. Trotz anfänglicher 
Herausforderungen stärkten diese Auslandserfahrungen ihre berufliche und 
persönliche Entwicklung (vgl. auch DAAD 2023a; European Union 2019).
Auch die universitäre Lehre im Rahmen der Internationalisierung@home 
kann zur Entwicklung interkultureller Kompetenzen beitragen. Margrain et 
al. (2020) analysierten eine „Global Discussion“ des IPC-Projekts (www.ipc.
de), bei dem Lehramtsstudierende aus sieben Ländern online Bildungsthe-
men in internationalen Gruppen diskutierten. Die Analyse der 675 Diskus-
sionsbeiträge identifizierte drei interkulturelle Positionen: „hier“ (Bezug auf 
eigene Erfahrungen), „dort“ (Interesse für die Erfahrungen der anderen) und 
„teilen“ (gemeinsames Herstellen von Bezügen zur beruflichen Praxis). Stu-
dierende agierten individuell, teils um ihre kulturelle Realität zu teilen, teils 
um neue Perspektiven kennenzulernen. Die Studie zeigt, dass solche Diskus-
sionen die kritische Reflexion interkultureller Perspektiven und die berufliche 
Entwicklung der Lehramtsstudierenden fördern.

7	 Fazit
Es wird deutlich, dass durch die internationale Perspektive ein tieferes Ver-
ständnis für grundschulpädagogische Problemlagen und Herausforderungen 
bei Studierenden aufgebaut werden kann. Aktuelle Themen der Grundschule 
sind nicht nur auf nationaler Ebene virulent, sie betreffen Grundschulen und 
somit auch die Lehrkräftebildung weltweit. Inklusion und BNE beispielsweise 
werden in vielen Ländern bearbeitet und die internationale Kooperation ist 
hierbei bedeutsam. Eine rein nationale Sichtweise auf die Grundschule und 
ihre Pädagogik und Didaktik ist schon lange nicht mehr zeitgemäß, nicht zu-
letzt, da auch die Schüler*innen und Lehrkräfte häufig Migrationserfahrun-
gen mitbringen. 
Das Verständnis Studierender im Hinblick auf globale Zusammenhänge und 
Bedingungen kann geschärft werden, wenn intensive Kooperationen zwi-
schen Studierenden verschiedener internationaler Hochschulstandorte er-
möglicht werden. Ebenso ist durch eine zunehmende Einbindung internatio-
naler Erfahrungswerte in die Lehre eine Steigerung von Reflexionsfähigkeit 

http://www.ipc.de
http://www.ipc.de
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und -bereitschaft der auf individuellen Erfahrungen basierenden Einstellun-
gen und Wissensbeständen bei den Grundschullehramtsstudierenden mög-
lich. Aktuell werden dazu vornehmlich Formen der Internationalisierung@
home genutzt (Brück-Hübner, Müller & Seifert 2024), um das Verstehen und 
die Reflexionsfähigkeit bei den im Hinblick auf internationale Mobilität (noch) 
zurückhaltenden Studierenden des Grundschullehramts für die häufig globa-
len Vernetzungen und die Zukunftsbedeutung der Themen zu intensivieren. 
Die Befunde zeigen, dass internationale Erfahrungen sowohl mit Praxisbezug 
als auch im Studium kompetenzfördernd sind. 
Um zukünftig mehr Grundschullehramtsstudierende für die Bedeutung glo-
baler Zusammenhänge zu sensibilisieren und verstärkt hochschulische An-
gebote der Internationalisierung wahrzunehmen, gilt es für die Hochschulen, 
ihre Angebote weiter auszubauen. Weiterhin ist eine intensive Begleitung der 
Maßnahmen durch die Lehrenden sicherzustellen, denn nur so können die 
Erfahrungen im Austausch mit internationalen Partner*innen in Seminaren, 
Arbeitsgruppen oder vor Ort so reflektiert und eingeordnet werden, dass eine 
professionelle Entwicklung stattfinden kann.
Bei der Entwicklung neuer Internationalisierungsformen bzw. dem Ausbau be-
stehender Strukturen sind die einzelnen Lehrenden auf die Unterstützung der 
Hochschulleitungen und -verwaltung angewiesen. Ebenso geht es um eine 
intensive Kooperation der Hochschulen untereinander, so wie dies durch die 
Initiative der DGfE-Kommission “Grundschulforschung und Pädagogik der 
Primarstufe” und deren Mitglieder in den letzten Jahren angestoßen wurde. 
Gleichzeitig gilt es auch von Seiten der Bildungspolitik durch nationale (z. B. 
durch den DAAD) sowie internationale (z. B. im Rahmen von ERASMUS+) 
Projekte den Ausbau an Angeboten zu fördern. Ziel sollte es sein, durch die 
Verankerung von Maßnahmen der Internationalisierung im Grundschullehr-
amtsstudium möglichst allen Studierenden internationale Erfahrungen zu er-
möglichen. 
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Seit Etablierung des Grundschullehramtsstudiums in Deutschland als aka-
demische Disziplin in den 1960er Jahren ist diese in Forschung und Lehre 
stark national geprägt. Da Internationalisierung der Lehramtsstudiengänge 
und Nationalität der deutschen (Grund-)Schule bis heute in einem Span-
nungsverhältnis zueinander zu stehen scheinen, widmet sich der erste Teil 
des Artikels der Frage, wie umfangreich und in welcher Ausrichtung das 
Grundschullehramtsstudium im Bereich der Internationalisierung sein sollte. 
Im zweiten Teil wird die umgekehrte Perspektive eingenommen. Es wird 
gefragt, warum Internationalisierung im Zuge dieses Studiums notwendig 
ist und welchen Beitrag sie im Professionalisierungsprozess von Lehrkräften 
leisten kann. Bislang wird die Internationalisierung der Lehramtsausbildung 
eher unter den allgemeinen Internationalisierungsstrategien der Hochschu-
len subsumiert und weniger aus professionstheoretischer Perspektive be-
trieben.

Since the internationalisation of teacher training programmes and the na-
tionality of the German (primary) school seem to have been in a tense rela-
tionship with each other so far, the first part of the article explores the ques-
tion to what extent and in which direction the training of primary school 
teachers should be internationalised. The second part takes the opposite 
perspective. It will be asked why internationalisation is necessary in primary 
school teacher training and what contribution it can make to the profes-
sionalization process of teachers. So far, the internationalisation of teacher 
training has tended to be subsumed under the general internationalisation 
strategies of universities and has been pursued less from a professional the-
oretical perspective.

Schlagwörter: Internationalisierung; Grundschullehramtsstudium; Professio-
nalisierungsprozess; Professionsforschung; Global Citizenship

Keywords: Internationalisation; Primary school teacher training; Profession-
alisation process; Professional research; Global citizenship
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1	  Einleitung
Seit Etablierung der Grundschulpädagogik in Deutschland als akademische 
Disziplin in den 1960er Jahren ist diese in Forschung wie Lehre (inklusive 
der zugrundeliegenden Curricula) stark geprägt von nationalen wie auch re-
gionalen Bildungsidealen und -zielen (Kämper-van den Boogaart 2019). So 
war und ist es v. a. die föderal organisierte Bildungspolitik, die von Beginn 
an, orientiert an Spezifika des deutschen Schulsystems sowie den jeweiligen 
bundeslandbezogenen Charakteristika, die Lehrinhalte der Ausbildung ange-
hender Grundschulleher*innen bestimmt (ebd.). In diesem Zusammenhang 
wird mitunter bildungspolitisch auch der Referenzrahmen der wissenschaft-
lichen Grundschulforschung national bzw. regional ausgerichtet (Einsiedler 
2015). 
Diese die Grundschulpädagogik wie auch das Grundschullehramtsstudium 
kennzeichnende nationale wie regionale Ausprägung wurde und wird immer 
wieder herausgefordert, sobald sich gesellschafts- wie hochschulpolitische 
Entwicklungen abzeichnen oder abzeichneten – so historisch bspw. in den 
1970er Jahren die mit Folgen für das Schulsystem einhergehenden (Arbeits-)
Migrationsbewegungen (KMK 1981; Krüger-Potratz 2001; Schmidtke 2006) 
oder gegenwartsbezogen der Bologna-Prozess, der der internationalen Durch-
lässigkeit dient. Rückblickend haben diese Herausforderungen jedoch bislang 
weder zu einer inhaltlichen noch zu einer strukturellen Öffnung des Grund-
schullehramtsstudiums im Sinne internationaler Anschlussfähigkeit und Aus-
richtung geführt (Knight 2005; Maschke & Grothus 2013) – eine Beobach-
tung, der sich mit diesem Artikel nicht zum ersten Mal kritisch gewidmet wird 
(Glumpler 2000). 
Erst die in jüngster Zeit aufkommenden Initiativen innerhalb der DGfE Kom-
mission Grundschulforschung und Pädagogik der Primarstufe können als ein 
Versuch gesehen werden, eine Trendwende herbeizuführen und mehr Offen-
heit und Bewusstheit für eine internationalere Ausrichtung des Grundschul-
lehramtsstudiums zu erzeugen. Warum dies nötig ist, beleuchtet das nächste 
Kapitel sowohl basierend auf empirischen Daten als auch ausgehend von 
theoretischen Annahmen und Zugängen (Kap 2.). Darauffolgend werden 
professionstheoretische Perspektiven und Begründungen für eine Weiterent-
wicklung der Internationalisierung des Grundschullehramtsstudiums fokus-
siert (Kap. 3). 

2	 Facing the barriers: Kritische Reflexion des Status Quo 
Die eingeschränkte internationale Ausrichtung von Forschung und v. a. Leh-
re wirkt sich nicht nur strukturell und inhaltlich auf das Grundschullehramts-
studium aus, sondern interferiert zudem mit den generellen Studiengepflo-
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genheiten der Grundschullehramtsstudierenden (Kämper-van den Boogaart 
2019). Immer wieder kann durch Vergleichsstudien zwischen verschiedenen 
Studiengängen gezeigt werden, dass für Studierende des Grundschullehramts 
Auslandsaufenthalte eine noch geringere Priorität haben als für die anderen 
Lehramtsstudiengänge (Böttges & Krath 2014; Wernisch 2017). So sind in 
einer aktuellen Studie des DAAD Grundschullehramtsstudierende – auch in-
nerhalb der Summe der Lehramtsstudiengänge – unter den am wenigsten 
auslandsmobilen Studierendengruppen gelistet (DAAD 2023).
Fragt man nun nach Gründen für diese sehr gering ausgeprägte internationa-
le Mobilitätsbereitschaft der Grundschullehramtsstudierenden, so lassen sich 
diese auf institutioneller, professioneller und individueller Ebene finden: 
	• Institutionelle Ebene: Obgleich DAAD, HRK sowie BMBF die Mobilitäts-
bilanz aller Lehramtsstudierenden als desaströs einstufen, schenken die 
Kultusbürokratien diesem Thema bislang kaum Beachtung (Baedorf 2015; 
Kämper-van den Boogaart 2019; KMK 2022). Im Zentrum der föderalen 
Kultusbemühungen stehen vielmehr nationale sowie landesbezogene An-
liegen und Standards in der (Grundschul-)Lehramtsausbildung, ohne da-
bei der studienbezogenen Auslandsmobilität eine gesteigerte Relevanz für 
den Erwerb professionsbezogener Kompetenzen beizumessen (Wernisch 
2017). Etablierte und hinlänglich bekannte, starke Differenzen zu Lehramts-
studiengängen in anderen Ländern werden auf der nationalen Ebene de-
mensprechend nicht aktiv mit der Frage nach internationaler Kompatibilität 
diskutiert. Dies liegt zusätzlich daran, dass es speziell zur Grundschule als 
einem klar national begrenzten Phänomen des deutschen Bildungssystems 
kaum internationale Äquivalente gibt. Niederschlag finden diese vielseitig 
begründbaren Inkompatibilitäten u. a. in fehlenden Double, Multiple und 
Joint Degrees – eine Tatsache, die Auslandsmobilität aufgrund mangelnder 
Überschneidungs- und Anknüpfungspunkte für deutsche Grundschullehr-
amtsstudierende zusätzlich unattraktiv macht. 

	• Professionelle Ebene: Gemäß Wernisch (2017) sprechen Lehrende der 
Lehrkräftebildung selbst internationalen Erfahrungen der (Grundschul-)
Lehramtsstudierenden eine zu geringe Relevanz zu (ebd.). Vermutet werden 
kann, dass dies an eigenen fehlenden Internationalisierungserfahrungen 
liegt. Damit perpetuiert sich diese Fehlstelle in Zusammenspiel von Lehren-
den und Lernenden und führt zu einer Zementierung des Status quo.

	• Individuelle Ebene: Studierende des Lehramts Grundschule weisen kla-
re Ressentiments gegenüber Auslandsmobilitäten auf (DAAD 2023). Ins-
besondere Sorgen um die sichergestellte Anerkennung der im Ausland 
erbrachten Leistungen und der hierdurch potenziell entstehenden Zeit-
verluste im Studienverlauf erzeugen eine deutliche Zurückhaltung (ebd.). 
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Dies kumuliert mit der Tatsache, dass die Grundschullehramtsstudierenden 
einem Auslandsaufenthalt während ihres Studiums eine nur sehr geringe 
Relevanz für ihre späteren beruflichen Chancen beimessen und sie sich auf 
emotionaler Ebene zudem nicht von ihrem sozialen Umfeld auf längere Zeit 
trennen wollen (ebd.; Kämper-van den Boogaart 2019). 

Die Folgen einer der durch die genannten Gründe bedingten lokalen Ver-
ortung und Orientierung des Grundschullehramtsstudiums sind mit Blick auf 
die Professionalisierung angehender Grundschullehrer*innen inklusive ihres 
zukünftigen Handelns in der Schulpraxis nicht unbedenklich:
	• Ein regional ausgerichtetes Grundschullehramtsstudium mit einem lokal 
und national fokussierten Bildungsverständnis steht der Idee der globalen 
Bildung, die vielseitige kulturelle Impulse aufgreift, tendenziell entgegen 
(UNESCO 2017; Blichmann 2018; Delanoy 2018). Auch wenn sich in den 
Ausbildungscurricula mancher Fächer internationale Bezüge finden, werden 
Grundschullehramtsstudierende im Studium mehrheitlich kaum dafür sen-
sibilisiert, sich aktiv als Weltbürger*innen wahrzunehmen, die in Zeiten im-
mer wichtiger werdender global geteilter SDGs (Sustainable Developmental 
Goals) „globale Herausforderungen annehmen, sich eigener Begrenztheiten 
bewusstwerden und für andere Menschen, egal welcher Herkunft, Mitver-
antwortung übernehmen“ (Delanoy 2018, 52). In der Folge bietet sich ihnen 
auch nur bedingt die Möglichkeit, eine auf globalen Reflexionen und Erfah-
rungen aufruhende kulturelle Sensibilität zu entwickeln – und dies, obwohl 
eine solche gerade für multikulturelle schulische Lernsettings hochrelevant 
ist (Pachler & Redono 2015).

	• Durch mangelnde Internationalisierungs- und Mobilitätserfahrungen fehlt 
es den Grundschullehramtsstudierenden an einem „critical engagement 
with [pedagogical] approaches outside the local and/or national context” 
(Pachler & Redondo 2015, 24). National geprägte Wissensbestände werden 
in der Folge nicht um international etablierte (Gegen-)Positionen zu den 
nationalen Standpunkten ergänzt. Dies betrifft sowohl Fehlstellen auf der 
Ebene nationaler Curricula wie ebenso die ausbleibende Auseinanderset-
zung mit Studieninhalten, die an anderen internationalen Studienstandorten 
erworben werden könnten. Durch die mangelnden praktischen Einsichten in 
internationale Bildungssysteme und Unterrichtspraktiken wird den Grund-
schullehramtsstudierenden auch die Herausbildung einer kritischen Refle-
xions- und Fragehaltung gegenüber dem eigenen nationalen wie lokalen 
Kontext erschwert. Anstatt das durch die eigene Bildungsbiografie bereits 
hinlänglich bekannte deutsche Schulsystem basierend auf internationalen 
Vergleichserfahrungen aktiv zu hinterfragen, werden sie durch ihre man-
gelnden internationalen Vergleichserfahrungen vornehmlich zur späteren 
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Reproduktion und Stabilisierung bestehender nationaler schulsystemischer 
Strukturen angehalten. 

Aufgrund dieses kritischen Status quo des Grundschullehramtsstudiums er-
scheint es lohnenswert, explizit die Potenziale, aber auch professionstheore-
tische Perspektiven und Begründungen zu fokussieren. Mit solchen Entwick-
lungen befasst sich das nächste Kapitel. 

3	 Overcoming barriers: In Richtung eines internationaleren 
Grundschullehramtsstudiums

3.1	 Professionstheoretische Perspektiven und Begründungen
Ausgehend von den vielgestaltigen Herausforderungen einer mangelnden 
Internationalisierung des Grundschullehramtes auf institutioneller, professio-
neller und individueller Ebene kann festgestellt werden, dass gegenwärtig v. a. 
auf der Ebene der Professionalisierung von Grundschullehrkräften Reflexions-
ansätze vorliegen, die zum Weiterdenken animieren (Bartels et al., 2024). Des-
halb soll im Folgenden diese Ebene vertieft in den Blick genommen werden.
Um Professionalisierungspotenziale einer Internationalisierung für das Grund-
schullehramt herauszuarbeiten, bietet es sich an, auf einschlägige professions-
theoretische Diskursstränge und Forschungstraditionen zurückzugreifen und 
anhand dieser Ansätze Effekte einer zunehmenden Internationalisierung zu 
diskutieren. Dieser Zugriff auf Internationalisierung, wie er von Bartels et al. 
(angenommen) vorgeschlagen wird, kann hilfreich sein, um die Chancen aus 
einer stärker professionstheoretischen Perspektive sichtbar zu machen. In der 
deutschsprachigen Diskussion haben sich drei Zugänge besonders etabliert, 
die im Folgenden für diesen Zugriff genutzt werden: der kompetenztheoreti-
sche, der strukturtheoretische und der berufsbiographische Ansatz (im Über-
blick z. B. Terhart 2011). 
Aus einer kompetenztheoretischen Perspektive (z. B. Baumert & Kunter 2013), 
die professionelles Wissen, Einstellungen und Fähigkeiten als entscheidend 
für die souveräne Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen ansieht, kann 
für eine Grundschullehrkraft der Wert des internationalen Austauschs in der 
Möglichkeit bestehen, durch den Vergleich wichtige Erkenntnisse über orga-
nisatorische, pädagogische Gestaltungsmerkmale von Systemen und ideolo-
gische Vorstellungen über den ‚eigenen‘ Herkunftskontext und das Aufwach-
sen in anderen Lebens- und Bildungskontexten zu gewinnen (Bartels et al., 
2024). Es kann das Kennenlernen von unterschiedlichen akademischen Lehr- 
und Lernansätzen, z. B. innovative Lehr- und Lernmethoden aus unterschied-
lichen akademischen Ansätzen (DeKeyser 2014), ermöglichen. Eng begleitete, 
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systematisch angeleitete Mobilitätserfahrungen können darüber hinaus dazu 
ermutigen, sich mit anderen Kulturen, Traditionen und Werten auseinan-
derzusetzen, das Wissen über die Vielfalt von Werten sowie über komplexe 
transkulturelle Unterschiede zu erweitern und die Fähigkeit der verbalen und 
nonverbalen Kommunikation für den transkulturellen Dialog und die Kon-
fliktlösung zu fördern ( Jackson 2018; Leutwyler & Meierhans 2011; Pence & 
Macgillivray 2008). Der internationale Vergleich und die Multiperspektivität 
auf global unterrichtsrelevante Themen, wie Differenzierung oder Inklusion, 
können zu einem Motor der Inspiration und Innovation für die Gestaltung 
der deutschen Grundschule werden. Dazu gehört bspw. die Förderung von 
Mehrsprachigkeit, verstanden als Fähigkeit, sich im beruflichen Alltag mit 
mehreren Sprachen zu beschäftigen und in sprachlich heterogenen Klassen 
zu interagieren. Internationale Erfahrungen bieten darüber hinaus wertvolle 
Möglichkeiten zur Persönlichkeitsentwicklung. Durch die besonderen Her-
ausforderungen, die die individuellen Aufgaben eines Auslandsaufenthaltes 
in organisatorischer und inhaltlicher Hinsicht mit sich bringen, können sie 
dazu beitragen, das Selbstvertrauen zu stärken, die berufliche Selbstwirksam-
keit zu fördern und eine offene Haltung im Sinne einer Aufgeschlossenheit 
für Lern- und Entwicklungsmöglichkeiten zu entwickeln. Lehrkräfte, die ein 
Wachstumskonzept (Growth-Mindset) verinnerlicht haben, nehmen nicht nur 
positivere Attributionen bei ihren Schüler*innen vor, sondern können selbst 
dazu ermutigen, Herausforderungen als Lerngelegenheiten zu sehen und den 
Glauben an die eigene Veränderbarkeit zu vermitteln (Mesler et al. 2021), 
indem sie diese Botschaft durch entsprechendes Feedback weitergeben (de 
Kraker-Pauw et al. 2017). Die Studierenden können darüber hinaus lernen, 
eigene Sprachbarrieren abzubauen und so bspw. Englisch zu sprechen, auch 
wenn dieses nicht explizit als Unterrichtsfach studiert wurde.
Nach dem strukturtheoretischen Ansatz (u. a. Helsper 2014), der den Umgang 
mit widersprüchlichen Anforderungen im Lehrkräfteberuf in den Vordergrund 
stellt, zeichnet sich professionelles Lehrkräftehandeln durch einen angemes-
senen Umgang mit den unaufhebbaren Widersprüchen, Spannungen und 
Unsicherheiten aus. Insbesondere Grundschullehrkräfte sind aufgrund der 
strukturell bedingten Widersprüche und Spannungen, die sich aus der Sonder-
stellung der Grundschule innerhalb des deutschen Schulsystems ergeben, wie 
etwa der gleichzeitigen Aufgabe von Selektion und Förderung, in besonderer 
Weise gefordert, diese Antinomien pädagogisch zu bearbeiten (Helsper 2022). 
Internationale Erfahrungen entfalten hier in besonderer Weise das Poten-
zial, Momente der Spannung, Irritation und Ungewissheit zu erzeugen und 
die Fähigkeit zur Selbstreflexion des eigenen Denkens und Handelns und die 
Fähigkeit zur konstruktiven Neuinterpretation unterschiedlicher Perspektiven 
herauszufordern. Die Interaktion mit Menschen mit ähnlichen beruflichen Per-
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spektiven, aber aus stark divergierenden Kulturräumen erweist sich als be-
sonders intensive Lernerfahrung, die das Bewusstsein für die Notwendigkeit 
einer kritischen Reflexion transkultureller Dynamiken schärfen kann (Bartels et 
al., 2024). Besonders durch die Rahmung der Lerngelegenheit und die Unter-
schiedlichkeit der Begegnungspartner*innen besteht hier die Möglichkeit, die 
eigene Rolle, systemische Bedingungen und kulturell geprägte soziale Dyna-
miken in einem besonders geschützten Rahmen erfahrbar zu machen, zu re-
flektieren und zu bearbeiten. Voraussetzung ist jedoch, dass diese Erlebnisse 
didaktisch und methodisch angemessen begleitet und irritierende Erfahrun-
gen gezielt aufgegriffen werden. 
Ausgehend von der berufsbiographischen Perspektive (Terhart 2001, 2007), die 
den Fokus auf berufsbiographische Entwicklungen, den Umgang mit lebens-
geschichtlichen Erfahrungen, kritischen Ereignissen, Belastungserfahrungen 
sowie die Entwicklung der Identität und des beruflichen Selbstbildes stellt (Ter-
hart 2011), können internationale Erfahrungen zudem wertvolle Impulse für 
die Professionalisierung geben, indem sie das eigene Lernen in das Zentrum 
stellt, das immer wieder neue Impulse für die berufliche Praxis und persönliche 
Entwicklung bieten kann. Die im Rahmen einer internationalen Erfahrung neu 
entstehenden professionsspezifischen Netzwerke sowie der Austausch über 
unterschiedliche pädagogische, systemische und kulturelle Bildungserfahrun-
gen mit Begegnungspartner*innen aus verschiedenen Herkunftskontexten 
können positiv auf die Entwicklung des beruflichen Selbstverständnisses wir-
ken, indem sie Verbindungen zwischen persönlichen und akademischen Er-
fahrungen schafft. Sie können zudem Gelegenheit sein, um sich als Teil einer 
globalen Bildungsgemeinschaft zu verstehen. Die Notwendigkeit kooperativer 
Praktiken und konstruktiver Zusammenarbeit im Bildungsbereich kann so als 
gemeinsame Verantwortung wahrgenommen werden. Der internationale Aus-
tausch kann somit nicht nur das pädagogisch-didaktische Handlungsspektrum 
erweitern, sondern auch die Reflexion professioneller Haltungen und das Ver-
ständnis von Global Citizenship fördern (Paige et al. 2009). Global Citizenship 
steht hier als Konzept (Bernecker & Grätz 2017) einer gemeinsamen politi-
schen, kulturellen und sozialen Verantwortung der einzelnen Menschen in 
einer global ausgerichteten Weltbürger*innengesellschaft.

3.2 	Implikationen für das Grundschullehramtsstudium
In vielen Bundesländern werden in den gesetzlichen Rahmenbedingungen 
und Lehrkräftebildungsgesetzen die Themen und Zielsetzung des Erwerbs 
transkultureller, internationaler und globaler Kompetenzen in mehr oder we-
niger ausgeprägter Form zumindest bereits thematisiert (z. B. in Niedersach-
sen, Nordrhein-Westfalen, Hessen). Dies erfolgt häufig jedoch mit generali-
sierendem Blick auf übergreifende Fragen der Heterogenität oder aus der 
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Perspektive der mit Vielfalt in Deutschland einhergehenden sprachlichen und 
kulturellen Herausforderungen. So ist etwa in Niedersachsen festgelegt, dass 
„pädagogische und didaktische Basiskompetenzen in den Bereichen 1. Hete-
rogenität von Lerngruppen, 2. Inklusion (…) 4. Deutsch als Zweitsprache und 
als Bildungssprache (…) und interkulturelle Bildung” zu erwerben sind (Nds. 
MasterVO-Lehr 2015, §2 Abs. 2). Ähnliches gilt für das nordrhein-westfälische 
Lehrerausbildungsgesetz (LABG 2023) oder hessische Lehrkräftebildungsge-
setz (HLbG 2011), welche auf die Befähigung zum professionellen Umgang 
mit Heterogenität und Vielfalt hinweisen.
Jenseits dieser langsamen, aber zumindest wahrnehmbaren Progression auf 
curricularer Ebene kann zudem eine generell steigende Bewusstheit für die 
Notwendigkeit einer zunehmenden Internationalisierung des (Grundschul-)
Lehramtsstudiums im akademischen Feld konstatiert werden. In Zeiten zu-
nehmender Globalisierung und gesellschaftlicher Transformationsprozesse, 
die sich u. a. auch in der Zusammensetzung der Gruppe der Lernenden an 
deutschen Grundschulen widerspiegeln, gewinnen Kenntnisse über unter-
stützende Gestaltungsmöglichkeiten eines Schullebens mit Menschen un-
terschiedlicher Bedürfnisse zunehmend an Bedeutung. Die Fähigkeiten zur 
reflektierten und professionellen Zusammenarbeit mit anderen schulischen 
Beteiligten, wie z. B. Eltern und anderen Fachkräften (Mitchell & Sutherland 
2020), ausgeprägte Kommunikationsfähigkeiten, eine hohe Dialogbereit-
schaft und Ambiguitätstoleranz, die Bereitschaft zur kontinuierlichen beruf-
lichen Weiterentwicklung und die Fähigkeit zur Gestaltung adaptiver und 
inklusiver Lernumgebungen sind nur einige der Anforderungen, die genannt 
werden können und zunehmend gefordert werden. Die Komplexität der Auf-
gaben verlangt von Lehrkräften zudem die Fähigkeit zur Reflexion der eige-
nen Rolle in und für die Gesellschaft, die Reflexion von Vorurteilen sowie eine 
offene Haltung (Brussino 2021). 
Auch wenn die Bewusstheit für die Notwendigkeit einer entsprechenden be-
rufsvorbereitenden Professionalisierung und -begleitenden Unterstützung für 
den adäquaten Umgang mit sprachlich vielfältigen, multikulturellen hetero-
genen Lerngruppen steigt, fühlen sich Lehrkräfte gegenwärtig hier noch weit-
gehend unzureichend unterstützt und geben dies als Defizit ihres eigenen Er-
fahrungshorizontes auch kund (OECD 2019a; OECD 2019b, 14; Siwatu 2011). 
Lehrkräfte, die in ihrer Ausbildung keine Gelegenheit hatten, sich mit theore-
tischen Konzepten oder Ansätzen der Internationalisierung in der Lehrkräf-
tebildung (vgl. zur Übersicht Brück-Hübner et al. 2024) vertraut zu machen, 
können weder die internationale Erfahrung selbst noch Reflexionsaspekte in 
ihre Unterrichtsarbeit integrieren. Irritierende Fremdheitserfahrungen, die so-
wohl im Inland als auch im Ausland im Kontext von Internationalisierungs-
erfahrungen durch hybride, digitale oder physische Austausch- und Koope-
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rationsformate gemacht werden können, bieten neben einer fachlichen und 
überfachlichen Auseinandersetzung mit relevanten Inhalten und Methoden 
der Grundschulpädagogik und -didaktik, die Möglichkeit von Professionali-
sierungsanlässen, die initiiert, begleitet und unterstützt werden können, aber 
sicherlich kein Selbstläufer sind.

4	 Fazit
Ausgehend vom Verständnis von Internationalisierung als intendierter Pro-
zess der Integration einer internationalen, transkulturellen oder globalen Di-
mension in die Ziele, Funktionen und Angebote der postsekundären Bildung 
zur Verbesserung der Qualität von Lehre und Forschung, war es Anliegen des 
Beitrags, kritisch zu reflektieren, insbesondere im Zusammenhang mit den ge-
sellschaftlichen Anforderungen an Lehrkräfte und ihre Kompetenzen, warum, 
in welchem Umfang und mit welchem Ziel sich das Grundschullehramtsstu-
dium überhaupt internationalisieren sollte. Ausgangspunkt dieser Reflexion 
ist das Gedankenmodell, wie das Grundschullehramtsstudium ohne interna-
tionale Elemente aussehen würde – sowohl auf der Ebene der Inhalte, der 
Professionalisierung als auch der Strukturen. 
Betrachtet man die im ersten Teil des Artikels aufgeführten Barrieren der Inter-
nationalisierung des Grundschullehramtsstudiums und deren Negativfolgen, 
so stehen diesen klar den im zweiten Teil aufgeführten Potenziale vielseiti-
ger Internationalisierungserfahrungen inklusive deren zunehmender gesell-
schaftlicher Bewusstheit v. a. im akademischen wie aber auch im (bildungs-)
politischen Feld gegenüber. Es ergibt sich aktuell zwar (noch) nicht das Bild 
einer wirklichen Trendwende, aber erster Anpassungen: So sind die einzelnen 
Standorte der Lehramtsausbildung in den 16 Bundesländern derzeit in unter-
schiedliche Internationalisierungsaktivitäten eingebunden. Forciert wird eine 
höhere Studierendenmobilität der Grundschullehramtsstudierenden, die u. a. 
durch physische und virtuelle sowie hybride Formate (Coil-Seminare, Blen-
ded-Learning-Formate etc.) realisiert wird. Bezugspunkte für solche Formate 
sind u. a. die Themen Global Citizenship, Friedenssicherung sowie BNE und 
Inklusion (Paige et al. 2009). Ebenso werden vor dem Hintergrund wachsender 
Diversität und gesellschaftlicher Herausforderungen bildungspolitisch stärkere 
Verbindungslinien zwischen sozialer Gerechtigkeit und Internationalisierung 
gezogen. Damit ist die Diskussion mittlerweile von einem von wirtschaftlichen 
Interessen geleiteten Motiv (Guo & Guo 2022) als Grund für die Internationali-
sierung der Lehramtsausbildung abgerückt und hat sich in Richtung einer Dis-
kussion ethisch-sozialer Motive verlagert (de Wit 2020). Mit solchen Perspek-
tivierungen in Verbindung stehen jedoch auch grundsätzliche noch ungeklärte 
Auseinandersetzungen darüber, an welche Vorstellungen und Definitionen 
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von Internationalisierung die Internationalisierung des deutschen Grundschul-
lehramtsstudiums in Deutschland anknüpfen kann und sich hier konzeptionell 
weiterentwickeln möchte.
Zusammenfassend wird der hohe Benefit der Internationalisierung als bil-
dungspolitisches Programm für die Grundschulpädagogik zunehmend be-
tont und entsprechende Schritte werden eingefordert, um hiervon sowohl für 
die Lehrkräftebildung als auch, transportiert über die Akteur*innen, für die 
Grundschule selbst eine zukunftsbezogene Veränderung in Richtung globaler 
Bewusstheit zu erzeugen. Es ist jedoch davon auszugehen, dass eine bloße 
Erweiterung der Formate internationaler Lernerfahrungen der Studierenden 
ohne theoretische Rahmung und Einbettung in den wissenschaftlichen Dis-
kurs, ausgehend von einer professionstheoretischen Fundierung in universi-
tären Veranstaltungen zur Vorbereitung, Durchführung und Nachbereitung, 
internationale Begegnungen, Austausche und Mobilitätserfahrungen nicht 
zwangsläufig zur Professionalisierung beitragen (Schmengler 2021). Hier müs-
sen längerfristige und langanhaltende systemische Veränderungen auf struk-
tureller und curricularer Ebene erfolgen, die gestützt werden durch diszipli-
näre Forschungs- und Theoretisierungsaktivitäten und zudem mit (bildungs-)
politischen Impulsen zusammenwirken. Insofern kann die Frage, wie eine er-
folgreiche und nachhaltige Internationalisierung des Grundschullehramtsstu-
diums gelingt, nicht nur auf der Ebene der einzelnen Hochschulen beantwor-
tet und durch einzelne Initiativen vorangetrieben werden. Sie sollte zudem als 
Verantwortungsbereich von Bildungs- und Hochschulpolitik im Generellen 
gelten. Sonst bleiben insbesondere Studierende, Lehrende und Forschende 
solcher Hochschulen benachteiligt, die aus infrastrukturellen Gründen noch 
höhere Hürden überwinden müssen, um die standortbezogene Internationa-
lisierung des Grundschullehramts voranzutreiben. Gehen Veränderungen von 
einem derartigen Zusammenwirken von Politik und Wissenschaft aus, können 
sie als Katalysatoren für nachhaltige Veränderungsprozesse wirken und das 
Bildungssystem nachhaltig internationalisieren.



193

Internationalisierung: (K)ein Thema des Grundschullehramtsstudiums?

doi.org/10.35468/6215-10

Literatur
Baedorf, B. (2015). Empirische Befunde zur Internationalisierung der LehrerInnenbildung. Effekte 

internationaler Mobilität und dessen Beitrag zur LehrerInnenprofessionalisierung. In M. Kricke 
& L. Kürten (Hrsg.), Internationalisierung der LehrerInnenbildung (S. 32–56). Münster/New York: 
Waxmann.

Bartels, F., Wendt, H., Caprara, B., Maasch, F.-S., Nurmik, K., Rainsalu, H. & Uusen, A. (2024). Inter-
national Summer Schools for student teachers: Structured learning experiences to support the 
development of professional competencies.  Lehrerbildung auf dem Prüfstand (LbP) [Teacher 
Education under Review], (2), Special Issue.

Baumert, J. & Kunter, M. (2013). The COACTIV model of teachers’ professional competence. In 
M. Kunter, J. Baumert, W. Blum, U. Klusmann, S. Krauss & M. Neubrand (Hrsg.), Cognitive 
Activation in the Mathematics Classroom and Professional Competence of Teachers. Mathematics 
Teacher Education (S. 25–48). Boston: Springer. 

Bernecker, R. & Grätz, R. (Hrsg.) (2017). Global Citizenship - Perspektiven einer Weltgemeinschaft.  
Göttingen: Steidl.

Blichmann, A. (2018). Schule – Bildung – Globalisierung. Neue Wege der Internationalisierung in 
Schule und Lehrerbildung. In C. Falkenhagen, N. Grimm & L. Volkmann (Hrsg.), Internationali-
sierung des Lehramtsstudiums (S. 73–90). Paderborn: Brill/Schöningh.

Böttges, J. & Krath, S. (2014). Auslandspraktika für Lehramtsstudierende. Die Lust auf das Ausland 
wecken. Begegnung, 35 (1), 24–25.

Brück-Hübner, A., Müller, U. B. & Seifert, A. (Hrsg.) (2024). Internationalization of Teacher Education 
in Higher Education – Theories, Concepts and Practical Approaches of Virtual, Blended and Physi-
cal Mobility. Bielefeld: wbv Publikationen.

Brussino, O. (2021). Building capacity for inclusive teaching: Policies and practices to prepare all 
teachers for diversity and inclusion. OECD Education Working Papers, No. 256. Abgerufen von 
https://www.oecd.org/content/dam/oecd/en/publications/reports/2021/10/building-capacity-
for-inclusive-teaching_6414457e/57fe6a38-en.pdf (zuletzt geprüft am 17.10.2024).

DAAD (2023). Arbeitspapier Merkmale und Bedingungsfaktoren von Auslandsaufenthalten im Lehr-
amtsstudium. Abgerufen von https://www.daad.de/de/der-daad/was-wir-tun/fortbildung-ex-
pertise-und-beratung/analysen-studien/daad-arbeitspapiere-und-blickpunkte/#Juni2023 (zu-
letzt geprüft am 14.08.2023).

De Kraker-Pauw, E., Van Wesel, F., Krabbendam, L. & Van Atteveldt, N. V. (2017). Teacher Mind-
sets Concerning the Malleability of Intelligence and the Appraisal of Achievement in the Con-
text of Feedback. Frontiers in Psychology, 8 (2017). Abgerufen von https://www.frontiersin.org/
journals/psychology/articles/10.3389/fpsyg.2017.01594/full (zuletzt geprüft am 17.10.2024).

De Wit, H. (2020). Internationalisation in Higher Education: A Western Paradigm or a Global, 
Intentional and Inclusive Concept? International Journal of African Higher Education, 7 (2). Ab-
gerufen von https://doi.org/10.6017/ijahe.v7i2.12891 (zuletzt geprüft am 17.10.2024).

DeKeyser, R. (2014). Research on language development during study abroad: Methodological 
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Inklusionsbezogene Professionalisierung 
von Grundschullehrkräften im DACH-Raum 
– ein Vergleich universitärer Curricula an 
ausgewählten Standorten

Deutschland (D), Österreich (A) und die Schweiz (CH) haben sich mit der 
Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention u. a. dazu verpflichtet, 
ein inklusives Schulsystem zu etablieren. Zur Erreichung dieses Ziels gilt es, 
Lehramtsstudierende adäquat auf damit verbundene Aufgaben vorzuberei-
ten. Diesbezüglich schreiben universitäre Curricula u. a. programmatisch fest, 
wie Inklusion in der Lehrkräftebildung (nicht) verstanden werden soll. Vor 
diesem Hintergrund werden die bildungswissenschaftlichen Studienanteile 
des Primarbereichs ausgewählter DACH-Studienstandorte inhaltsanalytisch 
ausgewertet. Die Ergebnisse fördern zutage, dass Inklusion standortbezo-
gen different aufgefasst wird und standortspezifische Besonderheiten zum 
Ausdruck kommen. Bezüglich des Standortvergleichs zeichnet sich weniger 
eine Länderunterscheidung ab. Allenfalls lässt sich tendenziell standortüber-
greifend eine spezifische didaktische Umgangsweise mit Vielfalt ausmachen.

By ratifying the UN Convention on the Rights of Persons with Disabilities, 
Germany (D), Austria (A) and Switzerland (CH) have committed them-
selves to establishing an inclusive school system. In order to achieve this 
goal, future teachers must be prepared as adequately as possible for the 
associated tasks. In this regard, university curricula programmatically stipu-
late how inclusion should (not) be understood in teacher education. Against 
this background, the educational science study components of the primary 
sector of selected DACH study locations are evaluated in a content analysis. 
The results reveal that inclusion is negotiated very differently depending 
on the location – in each case, location-specificities are expressed. With 
regard to the comparison of locations, there is less of a distinction between 
countries. At best, a specific didactic approach to diversity can be identified 
across locations.
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1	 Einführung
Vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Transformationsprozesse und damit 
einhergehender Veränderungen sind (zunehmend) vielfältige Bemühungen 
um Inklusion auf verschiedenen Ebenen erkennbar. Deutlich zeichnet sich 
dies beispielsweise am World Migration Report (IOM 2019), der Agenda 2030 
der Vereinten Nationen (UN) Transforming our World: The 2030 Agenda for 
Sustainable Development (UN 2015) oder der UN-Konvention über die Rechte 
von Menschen mit Behinderungen (UN-BRK; UN 2006) ab. Entsprechend sind 
auch bildungspolitische Diskussionen bzw. Vorgaben von inklusionsbezoge-
nen Anforderungen durchdrungen. Insbesondere mit der Ratifizierung der 
UN-BRK (UN 2006), und im Einklang mit den UN-Guidelines für Inklusion 
(UNESCO 2005) hat sich die internationale Gemeinschaft zu einem (men-
schen)rechtlichen Anspruch verpflichtet, „der besagt, dass die Gesellschaft 
ihrerseits Leistungen erbringen muss, die geeignet sind, Diskriminierungen 
von Menschen jeder Art und auf allen Ebenen abzubauen, um eine mög-
lichst chancengerechte Entwicklung aller Menschen zu ermöglichen“ (Reich 
2012, 39). Beispielsweise gilt es mit Blick auf Bildungskontexte, Teilhabe-
barrieren abzubauen bzw. eine diskriminierungsfreie und chancengerech-
te Teilhabe aller an Bildung zu ermöglichen. So wird in Artikel 24, 2a der 
UN-BRK festgehalten, dass kein Mensch „aufgrund von Behinderung vom 
allgemeinen Bildungssystem ausgeschlossen werden“ darf. Wenngleich die 
juristisch verbindliche Ausrichtung an dem menschenrechtlichen Paradigma 
inklusiver Bildungssysteme seit geraumer Zeit gesetzt (Kauffman et al. 2020) 
und gewissermaßen „zu einem Teil weltkultureller Erwartungshaltungen“ 
(Brüggemann 2016, 7) geworden ist, lassen sich hinsichtlich bildungspoliti-
scher Bestrebungen um inklusive Bildung jedoch Kontroversen ausmachen, 
die auf die Trägheit von Schulsystemen und damit verbundenen politischen 
Entscheidungsfindungen verweisen. Diesbezüglich pointieren beispielsweise 
Kruschel und Merz-Atalik (2023a, 2): „Eine Majorität der Schulsysteme inter-
national verändert sich trotz aller Interventionen, Steuerungsmaßnahmen und 
Proklamationen nicht (wesentlich).“ Inklusion wird demgemäß in unterschied-
lichen Schulsystemen (nicht) verhandelt.
Ungeachtet dessen werden inklusive Lernangebote an Pädagogischen Hoch-
schulen und Universitäten im Sinne der Professionalisierung von Lehrkräften 
flächendeckend angelegt. Eine zentrale gegenwärtige Querschnittsaufgabe 
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der Lehrkräftebildung besteht daher darin, Bildungsangebote, die (schuli-
sche) Inklusion thematisieren, für Studierende zu entwickeln und curricular 
zu verankern. Dies spiegelt sich beispielsweise im deutschsprachigen Raum 
in den – bildungspolitisch angestoßenen – Entwicklungen im Zuge der Quali-
tätsoffensive Lehrer*innenbildung in Deutschland (D), des Lehrplans 21 in der 
Schweiz (CH) oder in Österreich (A) der PädagogInnenbildung NEU wider 
(u. a. Kürten et al. 2020). Damit wird der Lehrkräftebildung zugeschrieben, 
dass sie einen entscheidenden Beitrag leisten bzw. bedeutsame Impulse auf 
dem Weg zu inklusivem (Fach-)Unterricht liefern kann und damit indirekt 
auch zur sukzessiven Anbahnung inklusiver Bildung bzw. einer inklusiven Ge-
sellschaft (Siedenbiedel 2020). Das Bestreben, angehende Lehrkräfte darauf 
vorzubereiten, möglichst adäquat in einem inklusiven Schulsystem agieren zu 
können, erscheint daher als ein (inter-)national anerkanntes und damit auch 
im DACH-Raum vergleichbares Ziel von bedeutsamer gesellschaftlicher Rele-
vanz. Mit Blick auf die erste Phase der Lehrkräftebildung sind es insbesondere 
universitäre bzw. hochschulische Curricula, in denen programmatisch vor- 
bzw. eingeschrieben ist, wie Inklusion verstanden werden soll.
Vor diesem Hintergrund zielen wir im Beitrag darauf ab, universitäre bzw. 
hochschulische Curricula auf ihr Verständnis von Inklusion hin zu analysieren, 
da sie für zukünftige Lehrkräfte gewissermaßen einen Horizont eröffnen, durch 
den Inklusion (nicht) verhandelbar wird. Hierfür legen wir zunächst grund-
legende curriculumtheoretische Bezugspunkte dar, bevor wir anschließend 
unser Vorgehen in method(olog)ischer Hinsicht begründen. Konkret streben 
wir eine Übersicht an, die das in universitären bzw. hochschulischen Grund-
schulcurricula der bildungswissenschaftlichen Studienanteile eingelagerte In-
klusionsverständnis zu eruieren versucht und in einen Standortvergleich im 
DACH-Raum überführt. Dabei beziehen wir uns auf einen Inklusionsbegriff, 
der mehrere Vielfaltsdimensionen – wie z. B. Behinderung, Geschlecht, sozia-
ler Hintergrund – in den Blick nimmt (Budde & Hummrich 2013; Koller 2014). 
Auf dieser Grundlage soll diskutiert werden, welche Aussagen hinsichtlich 
der Querschnittsaufgabe Inklusion – im Sinne des rechtlichen Anspruchs – in 
Curricula getroffen werden und welche Inklusionsverständnisse sich hieran 
abzeichnen.

1.1 	Curriculumtheorie
Grundsätzlich sollen (universitäre bzw. hochschulische) Curricula für (zu-
künftige) Lehrkräfte eine Orientierungsfunktion erfüllen, indem sie beispiels-
weise Ziele oder Inhalte von Lehr-Lernprozessen (in der Lehrkräftebildung) 
transparent darlegen (Ennis 2013; Fend 2008). Im Sinne eines programmati-
schen Standpunkts geben universitäre/hochschulische Curricula Aufschluss 
darüber, welche bildungspolitischen Bestrebungen zu einer bestimmten Zeit 
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umzusetzen sind, womit immer auch eine gewisse bildungsphilosophische 
Setzung zum Ausdruck kommt.1 Denn gleichsam wird damit ausgesagt, „was 
nicht zu diesem Bestand gehört, weil es als fremd und unerwünscht gilt oder 
als subversiv ausgeschlossen oder einfach übersehen wurde“ (Künzli 2009, 
135). Insbesondere in Reformbezügen werden Curricula oftmals als politi-
sches Instrument zur Unterstützung oder Förderung eines angestrebten ge-
sellschaftlichen Wandels eingesetzt, weswegen ihnen eine hohe politische 
Bedeutung zukommt (Penney 2013). Dabei (ent)stehen Curricula im Span-
nungsgefüge bildungspolitisch motivierter Reformbestrebungen um Inklusion 
einerseits und kontextuell bedingter Umsetzungsmöglichkeiten andererseits. 
In solchen Zusammenhängen kommt auch der Ausrichtung der Akteur*in-
nen, z. B. eher offen innovativ versus eher konservativ bis skeptisch, eine zent-
rale Rolle zu (Budde et al. 2019; Kruschel & Merz-Atalik 2023b).
Eine drängende Frage ist daher, wie bildungspolitische Innovationen von den-
jenigen wahrgenommen und interpretiert oder rekontextualisiert werden, die 
die Möglichkeit haben, sie in Curricula und damit präskriptive Dokumente zu 
übersetzen. Dabei erscheinen die komplexen Beziehungen und Dynamiken 
zwischen Wissen, Macht, Bildung und sozialer (Un-)Gleichheit virulent. Als 
besonders bedeutsam hierfür gelten beispielsweise Verteilungs-, Rekontext-
ualisierungs- und Bewertungsregeln (Bernstein 1990, 1996), die ein Curricu-
lum letztlich zu einem machtvollen Mitteilungssystem darüber machen, was 
als „valid knowledge“ (Bernstein 2003, 77) gehandelt wird.
Da jedes Curriculum in institutionellen (bezüglich Lehrkräftebildung z. B. Pä-
dagogische Hochschulen und Universitäten), sozialen, kulturellen und politi-
schen Kontexten eingebettet ist (Posner 2004), erscheint besonders relevant, 
wie dort ( jeweils bzw. unterschiedlich) international ratifizierte Ansprüche in 
Curricula rekontextualisiert werden. Jene Rekontextualisierung stellt keine rei-
ne Übernahme bestehender Ansprüche dar, da davon auszugehen ist, dass 
die Akteur*innen, die an jener Rekontextualisierung in curriculare Dokumente 
den Inklusionsanspruch selbst (mit)gestalten und ihn mit Bedeutung(en) ver-
sehen. Nicht zuletzt transportieren Curricula performative Konzepte mit sym-
bolischem Wert, indem sie mitteilen, welche diskurstheoretischen Positionen 
anerkannt und tradiert werden. Eben weil im Prozess der Verschriftlichung 
von Curricula die komplexen Beziehungen und Dynamiken betont werden, 
können diese als aufschlussreiche Artefakte rekontextualisierten Wissens be-
griffen werden. Gleichwohl stellen die vorliegenden Dokumente selbst das 
Ergebnis solcher Aushandlungsprozesse bis zur darauffolgenden Re-Akkre-
ditierung dar. Weiterführend weisen jene Dokumente einen richtungsweisen-

1	 Während die Bildungspolitik auf schulische Curricula einen relativ direkten Einfluss hat, obliegt 
die Entwicklung universitärer Curricula jedoch zu großen Teilen auch den jeweiligen Universi-
täten selbst, womit der bildungspolitische Einfluss an dieser Stelle etwas zu relativieren ist.
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den Charakter für die Lehrkräftebildung auf, an dem sich die Lehrenden der 
Universitäten und Hochschulen orientieren sollen. Zusammenfassend kann 
formuliert werden, dass unser Beitrag die in universitären Grundschulcurri-
cula der bildungswissenschaftlichen Studienanteile eingelagerten Inklusions-
verständnisse als Artefakte rekontextualisierten und weiterführend für Lehre 
richtungsweisenden Wissens versteht.

2	 Methodisches Vorgehen
Um einen differenzierten Einblick zu gewinnen, wie die Inklusionsthematik in 
der deutschsprachigen Lehrkräftebildung auf curricularer Ebene thematisiert 
wird, wurden universitäre bzw. hochschulische Curricula2 ausgewählter Lehr-
amtsstudiengänge an exemplarischen Standorten im DACH-Raum untersucht. 
Konkret wurden Dokumente ausgewählter universitärer bzw. hochschulischer 
Standorte in Deutschland, Österreich und der Schweiz für das Lehramt an 
Grundschulen analysiert (als einzige Schulform, die in allen drei Ländern glei-
chermaßen flächendeckend etabliert ist). Die Auswahl der Standorte ergab 
sich aus einem pragmatischen Kompromiss (mit Blick auf die Vielfalt poten-
ziell zu untersuchender Dokumente), in dem alle drei involvierten Länder mit 
hier vorzufindenden Besonderheiten berücksichtigt wurden. Prinzipiell wurde 
innerhalb eines (Bundes-)Landes jeweils der Standort mit den höchsten Stu-
dierendenzahlen herangezogen. Um der föderalistischen Struktur Deutsch-
lands (mit jeweils eigener Bildungshoheit in 16 Bundesländern) zumindest in 
Ansätzen gerecht zu werden, wurden zwei Standorte aus unterschiedlichen 
Bundesländern ausgewählt. Ein Standort ist in Nordrhein-Westfalen (Univer-
sität Bielefeld), dem bevölkerungsreichsten Bundesland das bzgl. der Lehr-
planentwicklung tendenziell als innovativ gilt und das zudem zu den „alten 
Bundesländern“ in Westdeutschland gezählt wird. Ein zweiter Standort ist in 
Sachsen (Universität Leipzig), dem bevölkerungsreichsten der „neuen Bun-
desländer“ in Ostdeutschland mit einer historisch bedingt anderen Tradition 
schulischer Bildung und einer tendenziell konservativen Ausrichtung. Anders 
als in Deutschland (mit Ausnahme Baden-Württembergs) wird das Grund-
schullehramt in Österreich und der Schweiz an Pädagogischen Hochschulen 
studiert und gelehrt. Entsprechend fiel die Wahl des Standorts in Österreich 
auf die Pädagogische Hochschule Wien und für den deutschsprachigen Teil 
der Schweiz auf die Pädagogische Hochschule Zürich.

2	 Unter Curricula werden in dieser Analyse Dokumente begriffen, in denen der Aufbau des Stu-
diums sowie die Inhalte der dem Studium zugeordneten Module und Lehrveranstaltungen und 
Prüfungsmodalitäten verbindlich dargelegt werden. Diese Dokumente werden häufig auch als 
„Modulhandbücher“ bezeichnet.



202

S. Meier, F. Heidrich, A. Schwermann, S. Ruin und M. Veber

doi.org/10.35468/6215-11

Um den Umfang der Analyse in einem bearbeitbaren Rahmen zu halten, ist 
die Untersuchung exemplarisch auf das Fach Bildungswissenschaften be-
schränkt.3 Damit ergibt sich für die Analyse ein Datenkorpus aus 4 Dokumen-
ten (siehe Tabelle 1).

Tab. 1:	 Datenkorpus für die Dokumentenanalyse

Land Standort Fach Kürzel Jahr Umfang*
Deutschland 1 Uni Bielefeld BIWI BIWI BI 2024  20 S.

Deutschland 2 Uni Leipzig BIWI BIWI L 2022  13 S.

Österreich PH Wien BIWI BIWI W 2023  251 S.**

Schweiz PH Zürich BIWI BIWI Z 2024  k.A., da Home-
page***

*) Ggf. abzüglich Deckblatt und Legende
**) Ein gemeinsames Dokument für alle Fächer des Bachelorstudiums für das Lehramt  
Primarstufe
***) Die Curricula für das Primarschullehramt sind auf einer Homepage, gegliedert nach 
einzelnen Bestandteilen bzw. Modulen in einzelnen Unterseiten, abgelegt und können dort 
eingesehen werden.

Das Verfahren bei der Dokumentenanalyse war eine zusammenfassende qua-
litative Inhaltsanalyse mit deduktiv-induktiver Kategorienentwicklung (Ku-
ckartz 2018). Zunächst wurden aus den Vorüberlegungen der Forschenden 
heraus drei Hauptkategorien für die Analyse identifiziert und an die zu unter-
suchenden Dokumente angelegt: 1) Inklusion und verwandte Begriffe, um das 
Begriffsverständnis und den mit den Begriffen transportierten semantischen 
Gehalt herauszuarbeiten, 2) Diversitätsdimensionen, um zu eruieren, welche 
Dimensionen der Verschiedenheit in den untersuchten Curricula wie zum Tra-
gen kommen und in welche Beziehung diese ggf. zueinander gesetzt werden 
sowie 3) Umgang mit Inklusion um zu ergründen, welche Konsequenzen sich 
für schulischen Unterricht (wie auch hochschuldidaktisch) aus einer prinzipiell 
erwarteten Anerkennung inklusiver Ansprüche ergeben. Im weiteren Verlauf 
der Analyse wurden diese drei Hauptkategorien in Auseinandersetzung mit 
den aufgeführten Curricula induktiv ausdifferenziert. Hieraus ging ein dif-
ferenziertes Kategoriensystem hervor (s. Abbildung 1), das an das gesamte 

3	 Dieser Beitrag entstammt einem größeren Projektzusammenhang, in dem neben den Curri-
cula für das Fach Bildungswissenschaften zudem die Fächer Mathematik, Deutsch und Sport 
analysiert werden. Dieser Beitrag stellt somit einen Ausschnitt des Gesamtprojekts vor.
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Material angelegt wurde.4 In diesem Prozess waren alle Autor*innen dieses 
Beitrags als Codierer*innen beteiligt. Das Codesystem und dessen semanti-
scher Gehalt wie auch die Ergebnisse der ersten Codierdurchgänge wurden 
innerhalb der Gruppe der Autor*innen dieses Beitrags kritisch diskutiert und 
angepasst sowie das Codierverfahren testweise intersubjektiv validiert.

Abb. 1:	 Kategoriensystem der Qualitativen Inhaltsanalyse (eigene Darstellung)

4	 Aufzählungen und Tabellen wurden ebenfalls codiert, Abbildungen und Überschriften jedoch 
ausgenommen.
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3	 Ergebnisse & Diskussion
Vor dem Überführen der Analyseergebnisse in einen Standortvergleich im 
DACH-Raum werden im Folgenden zunächst je die einzelnen Dokumente fo-
kussiert. Entlang des Kategoriensystems (siehe Abbildung 1) wird jeweils auf-
gezeigt, wie an den vier Standorten im bildungswissenschaftlichen Curriculum 
für das Lehramt Primarstufe Inklusion verhandelt wird.

3.1 	Exemplarisches Inklusionsverständnis ausgewählter 
Standorte

Im bildungswissenschaftlichen Curriculum für das Lehramt Primarstufe des 
Studienstandortes Bielefeld wird Inklusion unter Rückgriff auf die Begriffe In-
klusion und Heterogenität als wesentlicher Bestandteil der Lehrkräftebildung 
ausgewiesen. Bei den Studierenden wird diesbezüglich explizit die Förderung 
eines „reflektierten Umgang[s] mit inklusionsbezogen Fragestellungen“ (UB 
2024, 1), sowie die kritische Reflexion sonderpädagogischer Maßnahmen 
angestrebt. Der Begriff Heterogenität ist stark pädagogisch konnotiert und 
fokussiert die Förderung aller innerhalb heterogener Schüler*innengruppen. 
Andere verwandte Begrifflichkeiten wie beispielsweise Diversität, Vielfalt oder 
Partizipation werden im Dokument nicht genannt. Bezüglich der Diversitäts-
dimensionen lässt sich im Curriculum eine sehr breitgefächerte Berücksichti-
gung verschiedener Dimensionen erkennen, so gibt es im Dokument nähere 
Ausführungen zu den Dimensionen Behinderung, Geschlecht, sozialer Hinter-
grund, Ethnie und Sprache. Dabei werden z. T. auch verschiedene Diskurse 
einbezogen, wie im folgenden Zitat ersichtlich ist:

„Sie kennen die historische und aktuelle Diskussion um den Begriff der Behinderung 
und des sonderpädagogischen Förderbedarfs und können individuumsbezogene, 
medizinisch und psychologisch orientierte von soziologisch orientierten Perspekti-
ven unterscheiden“ (UB 2024, 1).

Darüber hinaus wird von konkreten Kooperationsprojekten berichtet, die ver-
schiedene Diversitätsdimensionen und den Umgang mit diesen für die Stu-
dierenden erfahrbar machen sollen. Bezüglich des didaktischen Umgangs mit 
Inklusion beschränken sich die Ausführungen im Curriculum auf Maßnahmen 
zur individuellen Förderung sowie Reflexion. Ziel ist die Ausbildung der Kom-
petenz, geeignete Fördermaßnahmen auszuwählen und unterrichtsbezogene 
Handlungsempfehlungen abzuleiten, verbunden mit einer kritischen Reflexion 
von Vor- und Nachteilen bestimmter Fördermaßnahmen.
Im bildungswissenschaftlichen Curriculum für das Lehramt Primarstufe des 
Studienstandortes Leipzig manifestiert sich hingegen eine eher randständige 
Verhandlung der Inklusionsthematik. Dabei wird zwar auf die Begriffe Inklu-
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sion, Heterogenität und Integration rekurriert, jedoch ohne, dass diesbezüglich 
ein klares Begriffsverständnis thematisiert wird. Des Weiteren zeigt sich, dass 
einige Diversitätsdimensionen genannt werden, dies allerdings vornehmlich 
eher oberflächlich im Rahmen von Aufzählungen, die nicht weiter aufgegriffen 
werden:

Die Studierenden „Kennen Forschungsergebnisse zur Bedeutung der Heterogeni-
tät (sozialschichtspezifische, geschlechtsspezifische, ethnisch- kulturelle, sprachliche 
Unterschiede sowie Begabung und Behinderung als besondere Lernvoraussetzun-
gen) für die Gestaltung von Schule und Unterricht und reflektieren pädagogische 
Konzeptionen für den Umgang mit Heterogenität (Differenzierung, Integration und 
Inklusion)“ (UL 2022, 12).

Der Umgang mit Inklusion beschränkt sich wiederum auf individuelle För-
derung und Reflexion. Die Studierenden sollen Konzepte kennenlernen, die 
Wege für den Umgang mit Heterogenität aufzeigen. Die Aussagen bleiben 
primär in der Logik einer Art „Reparaturfunktion“ verhaftet und geben nur 
sehr oberflächliche Hinweise:

Die Studierenden „wissen um die Bedeutung individueller Förderung und kennen 
Konzepte des didaktischen Umgangs mit Heterogenität, Integration und Inklusion“ 
(UL 2022, 1).

Im bildungswissenschaftlichen Curriculum für das Lehramt Primarstufe des 
Studienstandortes Wien zeigt sich ein recht umfassendes Verständnis von In-
klusion, auch unter Rückgriff auf verschiedene verwandte Begriffe, wobei der 
Begriff Diversität im Vordergrund steht. Diversität wird klar als Potenzial und 
Ressource für den Unterricht und das pädagogische Handeln ausgelegt:

Die Studierenden „sehen die Vielfalt der Lernenden in Bezug auf sozioökonomischen 
Status, Geschlecht, Bildungshintergrund, Interreligiosität, Migrationshintergrund, 
sprachliche Bildung, besondere Bedürfnisse und Ansprüche, kulturelle Aspekte und 
andere sowie Erwartung und Anspruch an das Bildungswesen als Ressource für ihr 
pädagogisches Handeln“ (PH Wien 2023, 74).

An einer Stelle wird zugleich auf den Umgang mit Heterogenität als Heraus-
forderung hingewiesen. Diversität wird in diesem Dokument auch im Kontext 
von Intersektionalität thematisiert, wobei das Ziel formuliert wird, stereoty-
penbehaftete Denkmuster der Studierenden möglichst zu dekonstruieren:

Die Studierenden „entwickeln auf Basis der Dekonstruktion ihrer Stereotypen pro-
fessionelle Handlungsstrategien im Umgang mit Diversität und nehmen sich selbst 
als Agierende und andere in sozialen Situationen sensibilisiert und differenzfähig 
wahr“ (PH Wien 2023, 131).
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Studierende sollen darüber hinaus hinsichtlich der didaktischen Gestaltung 
von Unterricht inkludierende sowie exkludierende Maßnahmen reflektieren. 
Grundsätzlich erfolgt mehrheitlich eine auf didaktisches Handeln ausgerich-
tete Auslegung; die Begrifflichkeiten werden oftmals mit Bezug zum Umgang 
damit im Unterricht thematisiert. Im Einklang mit dem breiten Diversitäts-
verständnis werden im Dokument auch vielfältige Diversitätsdimensionen 
angesprochen. Z. T. werden diese auch kritisch reflektiert, so zum Beispiel 
„Behinderung als soziale Konstruktion“ (PH Wien 2023, 147). Zu den verschie-
denen Diversitätsdimensionen sollen Theoriewissen und Handlungsoptionen 
vermittelt werden, die im Curriculum z. T. auch sehr konkret benannt werden: 

Die Studierenden können „[…] entsprechende methodische Maßnahmen für einen 
sprachsensiblen Unterricht im Hinblick auf das eigene sprachliche Handeln, die Un-
terrichtsstrukturierung und die Gestaltung von Texten umsetzen“ (PH Wien 2023, 
167).

Darüber hinaus gibt es einige Module, die verschiedene spezifische sonder-
pädagogische Förderbedarfe fokussieren. Der Umgang mit Diversität be-
schränkt sich in diesem Dokument insgesamt fast ausschließlich auf Maß-
nahmen zur individuellen Förderung. Hier stehen entweder Individualisierung 
und Differenzierung im Vordergrund, um möglichst allen Schüler*innen ge-
recht zu werden, oder es gibt einen ganz expliziten Fokus auf sonderpädago-
gische Diagnostik und Förderung für die verschiedenen Förderbereiche. Zur 
Einordnung dieser Befunde sei angemerkt, dass es sich hier um ein Curricu-
lum für das gesamte Lehramt Primarstufe handelt (es gibt keine einzelnen 
fachspezifischen Dokumente), sodass die Trennung in bildungswissenschaft-
liche Anteile und nicht-bildungswissenschaftliche Anteile von den Autor*in-
nen vorgenommen werden musste – entlang einer Sichtung der konkreten 
Module und deren Inhalte. Der identifizierte Fokus auf sonderpädagogische 
Diagnostik und Förderung findet sich fast ausschließlich in dem fakultativen 
Studienschwerpunkt „Inklusion/Sonderpädagogik“. Dies ist einer von fünf Stu-
dienschwerpunkten, von denen die Studierenden im Rahmen ihres Studiums 
vier absolvieren müssen. In den bildungswissenschaftlichen Modulen, die aus-
nahmslos alle Studierenden absolvieren müssen, steht hingegen das breite 
Diversitätsverständnis im Vordergrund.
Im bildungswissenschaftlichen Curriculum für das Lehramt Primarstufe des 
Studienstandortes Zürich manifestiert sich ebenfalls ein eher umfassendes 
Bild in Bezug auf die Verhandlung von Inklusion. Das Curriculum ist über 
den gesamten Studienverlauf hinweg von einer impliziten wie auch explizi-
ten Thematisierung von inklusionsbezogenen Inhalten durchzogen (im wei-
ten wie auch engen Verständnis), auch unter Rückgriff auf die verschiedenen 
verwandten Begriffe. Es sollen nicht nur theoretische Grundlagen gelegt und 
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vertieft werden. Vielmehr soll den Studierenden ermöglicht werden, intersek-
tionale Verschränkungen zu reflektieren, auch in Bezug auf die spätere Tätig-
keit als Primarlehrperson (u. a. im Rahmen multiprofessioneller Kooperation), 
sowie einen proaktiven Umgang mit Ungerechtigkeiten zu erlernen:

„Die Studierenden befassen sich mit der Verschiedenheit von Kindern bezüglich so-
zialer Herkunft, Geschlecht, Migrations-/Rassismuserfahrungen, Entwicklungsstand 
und besonderen Lernvoraussetzungen. Sie verfolgen einen bewussten Umgang mit 
Stereotypen und tragen zu mehr Chancengerechtigkeit bei“ (PH Zürich o.J., o.S).

Expliziert werden auch an verschiedenen Stellen die konkreten Bezüge zu 
Inklusions- und Exklusionsbedingungen im Schulsystem des Kantons Zürich 
und der Schweiz. Zu betonen ist des Weiteren, dass ausgehend von einem 
pädagogischen Verständnis Verweise auf Bezugsdimensionen, wie bspw. 
Psychologie oder Soziologie, eingeflochten werden. Bezüglich der Diversi-
tätsdimensionen zeigt sich ein ambivalentes Bild im Dokument. Während 
die Dimensionen Behinderung, sozialer Hintergrund und Sprache detailliert 
aufgegriffen werden, werden die Dimensionen (Un-)Fähigkeit, Geschlecht, 
Ethnie und sexuelle Orientierung allenfalls im Rahmen von Aufzählungen ge-
nannt. Die explizit aufgegriffenen Diversitätsdimensionen werden auch mehr-
perspektivisch und unter Berücksichtigung von Schule im und als Sozialraum 
verhandelt:

„Das Ziel ist es, Wissen über Spannungsfelder und Grenzen der Handlungsspielräu-
me im professionellen Tun als Lehrperson zu erwerben. Schule und Bildung finden 
im gesellschaftlichen Kontext statt, der das Handeln der Lehrpersonen einerseits 
ermöglicht, andererseits aber auch begrenzt“ (PH Zürich o.J., o.S).

Bezüglich des Umgangs mit Inklusion lässt sich erneut ein Fokus auf indi-
viduelle Förderung feststellen. Inklusion und individuelle Förderung werden 
sowohl auf der Wissensebene als auch auf der Reflexionsebene mehrperspek-
tivisch und interdisziplinär im Curriculum expliziert. Die Studierenden sollen in 
der Lage sein, auf die Individualität der Lernenden professionell mit Zugängen 
individueller Förderung so zu reagieren, dass eine inklusive Beschulung von 
möglichst vielen Schüler*innen ermöglicht wird.

3.2	 Standortvergleich im DACH-Raum
Der Vergleich der Ergebnisse zu den einzelnen Standorten zeigt ein sehr hete-
rogenes Bild in Bezug auf die Verhandlung von Inklusion in den bildungswis-
senschaftlichen Curricula der vier exemplarisch ausgewählten Studienstand-
orte Bielefeld, Leipzig, Wien und Zürich. Unterschiede lassen sich in Bezug auf 
den Umfang und die Tiefe, sowie auch das zugrundeliegende Inklusionsver-
ständnis erkennen. Trotz der länderübergreifenden Inklusionsbestrebungen 



208

S. Meier, F. Heidrich, A. Schwermann, S. Ruin und M. Veber

doi.org/10.35468/6215-11

scheint es hier keinen einheitlichen Ansatz zu geben, was sich damit gewisser-
maßen in den Forschungsstand zu bildungspolitisch motivierten Bestrebun-
gen um inklusive Bildung einreiht (Kruschel & Merz-Atalik 2023b).
Deutlich werden diese Unterschiede insbesondere mit Blick auf die Professio-
nalisierungsansätze zur lehrseitigen Gestaltung inklusiver Lehr-Lern-Settings. 
So wird insbesondere am Standort Leipzig ein auf die didaktische Gestaltung 
des Unterrichts ausgerichteter Fokus mit dem kompetenzorientierten Ziel 
des Umgangs mit der Herausforderung Inklusion fokussiert. Dem gegenüber 
wird am Standort Zürich ein umfassenderer Zugang angezielt, der neben der 
unmittelbaren unterrichtlichen Gestaltungsebene auch ein Hinterfragen von 
gesamtgesellschaftlichen Inklusions- und Exklusionsbedingungen in Bezug 
auf die Gestaltung von schulischer Inklusion und deren Implikationen für das 
Lehrer*innenhandeln miteinschließt. Hier lässt sich eine deutliche Differenz 
markieren – mit Reiser (1998) gesprochen – zwischen einer Professionalisie-
rung für Inklusion, die auch die Widersprüche der eigenen Profession reflek-
tiert (Standort Zürich), versus einer interventionsorientierten Qualifizierung 
(Standort Leipzig). An den Standorten Bielefeld und Wien werden die refle-
xionsbasierten Anteile im Vergleich zum Curriculum am Standort Leipzig zwar 
auch aufgerufen, jedoch nicht wie am Standort Zürich in Form eines roten 
Fadens querliegend in die Module eingeflochten.
Gleichwohl zeigen sich im Rahmen des Vergleichs der einbezogenen Viel-
faltsdimensionen die markierten Differenzen weniger deutlich. Zwar kann 
anschließend an den Professionalisierungsansatz festgehalten werden, dass 
am Standort Leipzig ein eher enges, auf sonderpädagogische Fragestellungen 
bezogenes Inklusionsverständnis Einzug gefunden hat, während an den übri-
gen Standorten (insbesondere am Standort Zürich) ein eher weites Verständ-
nis – u. a. in Form der intersektionalen Betrachtung von lernseitiger Vielfalt 
– aufgerufen wird. Jedoch werden an allen Standorten – anders als im wissen-
schaftlichen Inklusionsdiskurs (u. a. Schildmann & Schramme 2020) – einige 
lernseitige Vielfaltsdimensionen nicht explizit berücksichtigt (u. a. Gender-As-
pekte am Standort Zürich).
Insgesamt kann zum Vergleich der vier Standorte festgehalten werden, dass 
die implizite und explizite Gewichtung von Inklusion different ist und sich zu 
diesem Zeitpunkt der Analyse kein einheitliches Bild abzeichnen lässt. Wäh-
rend sich eine thematisch mehrperspektivische Verhandlung von Inklusion 
insbesondere am Standort Zürich durch das gesamte Curriculum zieht und 
an den Standorten Bielefeld sowie Wien Inklusion mehrfach aus unterschied-
lichen Perspektiven beleuchtet wird, ist am Standort Leipzig eher eine rand-
ständige bzw. auf Sonderpädagogik fokussierte Betrachtung festzustellen. 
Dies mag verwundern, da die Realisierung von schulischer Inklusion weiter-
hin als eine der zentralen Herausforderungen der Lehrkräftebildung markiert 
wird (für Deutschland: forsa 2023).
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4	 Fazit
Ziel des Beitrags war es, eine Übersicht zum in hochschulischen Grundschul-
curricula der bildungswissenschaftlichen Studienanteile eingelagerten In-
klusionsverständnis an ausgewählten Standorten im DACH-Raum zu geben 
und diese miteinander zu vergleichen. Dies ist vor dem Hintergrund einer im 
internationalen Raum weitgehend akzeptierten und durch Ratifizierung der 
UN-BRK (UN 2006) juristisch verbindlichen Ausrichtung hin auf ein inklusives 
Bildungssystem relevant, bei der gleichsam unterschiedlichste Herausforde-
rungen in der konkreten und jeweils länderspezifischen Umsetzung zu beob-
achten sind (Kruschel & Merz-Atalik 2023b). Mit Blick auf den DACH-Raum 
erscheint ebenso der Fokus auf hochschulische Grundschulcurricula interes-
sant, wird doch gerade diese Schulform „stärker als andere Schulformen als 
‚Schule für alle Kinder‘“ (Dexel & Witten 2022, 90) verstanden. Daher ließe 
sich folgern, dass auch in zugehörigen Curricula entsprechende Spuren inklu-
siver Ansprüche aufzufinden sind – soweit die Erwartungen.
Die Curriculumanalyse zeigt auf, dass in den Curricula, verstanden als Artefak-
te für darin rekontextualisierte Inklusionverständnisse, eben unterschiedliche 
Verständnisse einer inklusiven Lehrkräftebildung zum Ausdruck kommen. Die 
Analyse führt diesbezügliche Unterschiede zutage – z. B. eine Engführung auf 
die Vielfaltsdimension Behinderung, eine explizite Berücksichtigung etlicher 
Vielfaltsdimensionen, auch eine ausdrückliche Reflexion von Macht- und Un-
gleichheitsverhältnissen oder ein völliger Verzicht hierauf. Daraus lässt sich 
nicht unmittelbar ergründen, warum beispielsweise an einem Standort ge-
wisse Aspekte (nicht) genannt werden. Dies kann zunächst als Hinweis dafür 
gewertet werden, dass – wie auch andere aktuelle Untersuchungen zur Um-
setzung bildungspolitischer Reformbemühungen um Inklusion auf verschie-
denen Ebenen aufzeigen (Budde et al. 2019; Kruschel & Merz-Atalik 2023b) 
– nicht von einem (vermeintlich) hierarchischen Transfer auch juristisch ver-
briefter bildungspolitischer Vorgaben auszugehen ist. Vielmehr pointieren die 
Ergebnisse jeweils standortspezifische Rekontextualisierungen solcher Vor-
gaben, denen gewisse kontextuelle (z. B. soziale, institutionelle) Herausforde-
rungen inhärent sind. So wird deutlich, dass die Entstehung der einzelnen 
Curricula unter jeweils komplexen standortspezifischen Beziehungen und Dy-
namiken stattgefunden haben dürfte mit jeweils spezifischen hierfür gelten-
den Verteilungs-, Rekontextualisierungs- und Bewertungsregeln (Bernstein 
1990, 1996). Perspektivisch wäre es daher – nicht zuletzt bezüglich zukünftiger 
bildungspolitischer Reformvorhaben – interessant, die Entstehungsprozesse 
der Curricula zu untersuchen und auf diese Weise die von Bernstein ange-
sprochenen Regeln offenzulegen, um zu einem tieferen Verständnis darüber 
zu gelangen, wie jene curricularen Vorgaben gesetzt werden. Auf diese Weise 
kann ergründet werden, welche Inhalte solcher Reformbemühungen warum 
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(nicht) zu einem bestimmten historischen Zeitpunkt zu einem autoritativen 
Text wurden bzw. welche Diskurse, Akteur*innen bzw. Machtverhältnisse dies 
zentral(er) bestimmen. Darüber hinaus scheint es ebenso bedeutsam, danach 
zu fragen, ob bzw. inwiefern die vorliegenden Aushandlungen in Relation zur 
UN-BRK (UN 2006) und damit hinsichtlich der Querschnittsaufgabe Inklu-
sion als zielführend zu bewerten sind – insbesondere auch mit Blick auf pro-
fessionalisierungsbezogene Aspekte. Durchaus ließe sich diskutieren, welche 
Bedeutung bzw. Bedeutsamkeit Curricula als Artefakte rekontextualisierten 
Wissens hinsichtlich bildungspolitischer Reformbemühungen seitens ver-
schiedener Akteur*innen (nicht) haben.
Mit Blick auf den angestrebten Standortvergleich im DACH-Raum kann 
daher zusammenfassend festgehalten werden, dass sich zwischen den drei 
DACH-Ländern weniger eine Länderunterscheidung abzeichnet. Allen-
falls zeigt die Analyse tendenziell mit Blick auf die in den einzelnen Curri-
cula implizit transportierten Professionalisierungsbezüge zum Umgang bzw. 
zur Gestaltung inklusiver Lehr-Lern-Settings unterschiedliche Pointierungen 
zwischen, grob vereinfachend ausgedrückt, einer interventionsorientierten 
Qualifizierung (rekurrierend auf die Vermittlung etablierter Maßnahmen indi-
vidueller Förderung) und einer umfassenderen und kritisch-reflektierten bzw. 
reflektierenden Professionalisierung. Dabei legt die Analyse jedoch zugleich 
offen, dass im Kontext der Thematisierung von Inklusion in allen untersuchten 
Curricula in didaktischer Hinsicht ein merklicher Akzent auf individuelle För-
derung gelegt wird. Damit wird standortübergreifend tendenziell eine spezifi-
sche didaktische Umgangsweise mit Vielfalt pointiert, in der insbesondere die 
individuelle Lernentwicklung der Schüler*innen aus einer eher (pädagogisch) 
psychologischen Orientierung an normalen Lern- und Entwicklungsverläufen 
fokussiert wird. Solch eine Pointierung vermag den subjektiven Belangen der 
Lernenden, wie sie sich in bestehende Macht- und Herrschaftsordnungen 
eingebettet zeigen, mitunter allenfalls bedingt gerecht werden. Ob sich diese 
Akzentuierung sowie die zuvor benannten Unterschiede jedoch als Befund 
für die Lehrkräftebildung im DACH-Raum insgesamt ausmachen lassen, kann 
diese auf wenige exemplarische Standorte und das Fach Bildungswissenschaf-
ten beschränkte Analyse nicht beantworten.
Durchaus weist die vorliegende Analyse auch Limitationen auf, was bei der 
Ergebnisinterpretation und mit Blick auf sich daraus ergebende (Forschungs-)
Perspektiven zu bedenken ist. Eine erste wesentliche Einschränkung ist darin 
zu sehen, dass die Curricula lediglich an exemplarischen Standorten im DACH-
Raum untersucht wurden. Dabei hat die Auswahl der Standorte zweifellos Ein-
fluss auf die Ergebnisse. Wenngleich diese Auswahl begründet vorgenommen 
wurde (vgl. Kap. 2), so ist diese Auswahl zweifellos eine richtungsweisende Set-
zung. Damit verbunden ist zu berücksichtigen, dass die untersuchten Curricula 
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in der Analyse als Artefakte rekontextualisierten Wissens verstanden werden 
und somit nicht als unmittelbarer Ausdruck länderspezifischer Bildungspolitik 
o.Ä. Entsprechend lassen sich aus dem vorgenommenen Standortvergleich im 
DACH-Raum keine unmittelbaren Rückschlüsse auf allgemeine Unterschiede 
zwischen Deutschland, Österreich und der Schweiz in der inklusionsbezoge-
nen Professionalisierung von Grundschullehrkräften ziehen. Dies würde der 
Komplexität der Entstehung universitärer bzw. hochschulischer Curricula so-
wie auch der sie rahmenden bildungspolitischen Situation keinesfalls gerecht. 
Somit deutet sich hier auch ein forschungsbezogenes Entwicklungspotential 
an: Weitere curriculare Vergleichsanalysen zusätzlicher Standorte wären von 
Bedeutung, um dezidierter zu ergründen, wie Inklusion curricular in der ersten 
Phase der Primarlehrkräftebildung im DACH-Raum rekontextualisiert wird. 
Darüber hinaus fokussiert die vorliegende Untersuchung auf die Curricula im 
Fach Bildungswissenschaften. Auch dies ist als Limitation zu benennen, ließe 
sich schließlich annehmen, dass fachspezifische Traditionen und fachdidakti-
sche Diskurse bei der Rekontextualisierung inklusiver Ansprüche ebenso eine 
bedeutende Rolle spielen. Somit bietet auch die Frage, wie diese Thematik 
in einzelnen Unterrichtsfächern (nicht) curricular benannt wird erhebliche 
Forschungspotenziale, um ggf. fachspezifische Besonderheiten oder auch Lo-
giken (sofern diese erkennbar werden) herauszuarbeiten. Des Weiteren sei 
darauf verwiesen, dass die untersuchten Dokumente zwar verbindlichen und 
richtungsweisenden Charakter für die universitäre bzw. hochschulische Lehre 
an den Standorten haben, sich in ihnen aber zugleich erhebliche Interpreta-
tionsspielräume bieten. Damit lassen diese Dokumente allenfalls vorsichtige 
Rückschlüsse über die konkrete Ausgestaltung der Lehre an den Standorten 
zu. Auch hier verspräche eine empirische Untersuchung zur konkreten Um-
setzung universitärer bzw. hochschulischer Curricula in der Lehre relevante 
Einblicke bzgl. der inklusionsbezogenen Professionalisierung.

Literatur
Bernstein, B. (1990). Class, Codes and Control: The Structuring of Pedagogic Discourse. London: 

Routledge.
Bernstein, B. (1996). Pedagogy, Symbolic Control and Identity. London & Bristol: Taylor & Francis.
Bernstein, B. (2003). Class, Codes and Control. Towards A Theory of Educational Transmission. Lon-

don: Routledge.
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Professionalisierungsstrategien für die 
Ganztagsgrundschule und Implikationen für 
die Grundschullehrkräftebildung: Ansätze 
aus Schweden, Australien und Deutschland

Die zwei „Megatrends der Bildungspolitik“ (Erdsiek-Rave 2014), der Ausbau 
inklusiver Bildung und Ganztags(grund)schulen, stellen neue Bedarfe an die 
Grundschulpädagogik und Herausforderungen an die Grundschullehrkräfte-
bildung. Die Qualität inklusiver ganztägiger Bildung hängt maßgeblich von 
der Qualität der Ausbildung des dort tätigen pädagogischen Personals ab. 
Dieser Beitrag zielt darauf ab, eine international vergleichende Perspektive 
auf die Umsetzung von inklusiven ganztägigen Angeboten und unterschied-
liche Professionalisierungsstrategien in der erweiterten Bildung in Schweden 
und Australien sowie in Deutschland einzunehmen. Hieraus werden sowohl 
bildungspolitische Implikationen als auch Implikationen für die Grundschul-
lehrkräftebildung in Deutschland abgeleitet.

The two “megatrends of education policy” (Erdsiek-Rave 2014), the expan-
sion of inclusive schools and all-day schooling, pose new requirements for 
primary school education and challenges for teacher education. The quality 
of inclusive all-day education depends to a large extent on the quality of edu-
cation of the staff working there. This contribution aims to provide a compar-
ative perspective on the implementation of inclusive extended educational 
offerings and different professionalization strategies in extended education 
in Sweden, Australia, and Germany. Both educational policy implications and 
implications for teacher education in Germany are derived from this.

Schlagwörter: Professionalisierung, Ganztagsgrundschule, Lehrkräftebil-
dung, Qualitätsstandards
Keywords: Professionalisation, all-day primary schools, teacher training, 
quality standards
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1	 Einleitung
Im Zuge der gesellschaftlichen Transformationsprozesse der vergangenen 20 
Jahre hat sich die Bedeutung von erweiterter Bildung, sowie der Ausbau von 
Bildungsangeboten für Kinder und Jugendliche weltweit verstärkt (Schüp-
bach 2018). Diese Angebote zielen darauf ab, den Schüler*innen über das 
formale Lernen im Unterricht hinausgehend non-formale Lerngelegenheiten 
bereitzustellen und gleichzeitig den Bedarf an verlässlicher Betreuung für be-
rufstätige Eltern zu decken. In Deutschland wurde dieser Ausbau seit 2003 
durch das Investitionsprogramm „Zukunft Bildung und Betreuung“ (IZBB) vo-
rangetrieben, insbesondere im Primarbereich mit der Einführung von Ganz-
tagsgrundschulen. 
In Deutschland sind Ganztagsschulen nach der grundlegenden Definition der 
Kultusministerkonferenz Schulen im Primar- oder Sekundarbereich I, die
	• an mindestens drei Tagen in der Woche ein ganztägiges Angebot für die 
Schülerinnen und Schüler bereitstellen, das täglich mindestens sieben Zeit-
stunden umfasst.

	• an allen Tagen des Ganztagsbetriebs den teilnehmenden Schülerinnen und 
Schülern ein Mittagessen bereitstellen.

	• die Ganztagsangebote unter Aufsicht und Verantwortung der Schulleitung 
organisiert, in enger Kooperation mit der Schulleitung durchgeführt werden 
und in einem konzeptionellen Zusammenhang mit dem Unterricht stehen 
(KMK 2014, 9).

Diese Definition stellt die Grundlage für eine weitere bundeslandspezifische 
Bestimmung von Ganztagsschule dar. Erweiterte Bildung, auf Englisch ‘exten-
ded education‘, ist ein Sammelbegriff, der in den letzten Jahren insbesondere 
aus dem WERA-IRN Extended Education, dem Internationalen Forschungs-
netzwerk (IRN) der World Education Research Association (WERA) (2017 bis 
2023), und seit April 2023 der Nachfolgeorganisation WERA TASK FORCE Glo-
bal Research in Extended Education, hervorgegangen ist. Das Konzept und der 
Begriff ‚extended education‘ und somit die erweiterte Bildung, konzentriert 
sich neutral auf die Verlängerung des regulären Schultages. Darüber hinaus 
liegt ein erweiterter Bildungsbegriff – formale, non-formale und informelle 
Bildung – zugrunde (Bundesjugendkuratorium 2001). Ziel dieser Netzwerke 
ist es, angesichts der weltweit vorhandenen Vielfalt an Begrifflichkeiten, Kon-
zepte und Begriffe auf Englisch zu klären und neue zu generieren, die über 
Regionen und Länder hinweg ein gemeinsames Verständnis ermöglichen 
(Schüpbach & Lilla 2025). 
Ausgehend von den Definitionen von Little (2007) sowie Mahoney und Kol-
leg*innen (2005) für erweiterte Bildungsangebote in den USA, schlägt Schüp-
bach (2018, 135) die folgende Definition vor, die kulturell unabhängig sein soll:
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Extended education represents a multitude of programs/activities/offerings, among 
other things, that provide children and adolescents with a range of supervised activi-
ties designed to encourage learning and development, for children to be supervised 
and safe, and extending the regular school day. Some of them pursue general goals, 
such as psychological well-being and social competence, others focus on specific 
educational outcomes and goals. They are extracurricular, meaning that they are 
non-credential and voluntary. They can be offered in school-, faith-, and commu-
nity-based settings, for any age range, and can be held before school (in the mor-
ning), between school hours (lunchtime), after school (afternoon), on weekends, or 
during school vacation.

Im internationalen Kontext gibt es verschiedene Formen erweiterter Bil-
dungsangebote im Primarbereich, die mit dem deutschen Konzept der Ganz-
tagsgrundschule und insbesondere den außerunterrichtlichen Ganztagsange-
boten vergleichbar sind.
Der Ausbau von inklusiven Ganztags(grund)schulen in Deutschland führt 
zu neuen Bedarfen für die Grundschulpädagogik und zu Herausforderun-
gen für die Grundschullehrkräftebildung und die Ausbildung des gesamten 
pädagogischen Personals. Die Qualität von inklusiver ganztägiger Bildung 
hängt maßgeblich von der Qualität der Ausbildung des dort tätigen pädago-
gischen Personals ab (Schüpbach et al. 2020; Schüpbach & Lilla 2020). Dieses 
Personal arbeitet in der Ganztagsgrundschule in einem multiprofessionellen 
Arbeitsfeld. Multiprofessionelle Kooperation wird als zentrales Merkmal der 
Entwicklung einer inklusiven Ganztags(grund)schule (Kielblock et al. 2020) 
und als Gelingensbedingung sowohl ganztägiger als auch inklusiver Bildung 
verstanden (Böhm-Kasper et al. 2016; Fischer et al. 2017). Dies trifft auch für 
die erweiterte Bildung in anderen Ländern zu. Unter multiprofessioneller Ko-
operation wird die professionsübergreifende Zusammenarbeit und Koordi-
nation von Akteur*innen verschiedener Berufsgruppen, z. B. Lehrkräften und 
sozialpädagogischen Fachkräften, in einem Team verstanden (Speck et al. 
2011). Durch multiprofessionelle Kooperation können komplexe Problemla-
gen bearbeitet und damit entwicklungsförderliche Bedingungen für eine sehr 
heterogene Schülerschaft geschaffen werden (Neumann et al. 2021).
In den letzten Jahren rückte weltweit die Professionalisierung in der erwei-
terten Bildung in Forschung und Praxis immer mehr in den Mittelpunkt des 
Interesses (Lilla et al. 2023). In vielen Kontexten bringt das pädagogische Per-
sonal, das gemeinsam in erweiterten Bildungsangeboten arbeitet, vielfältige 
Ausbildungshintergründe mit, oft aus einer Vielzahl von Disziplinen, die nicht 
unbedingt auf die Arbeit in der erweiterten Bildung vorbereiten. In Deutsch-
land reicht das Personal in den Ganztagsangeboten von Spezialist*innen mit 
unterschiedlichen pädagogischen Ausbildungen bis hin zu Personal ohne 
pädagogischen Hintergrund (Schüpbach et al. 2024). In Australien weist das 
Personal im Bereich der erweiterten Bildung den höchsten Anteil an Unter-
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qualifizierten im Betreuungs- und Bildungssektor auf (Cartmel & Brannelly 
2016). Selbst in Schweden, wo Universitäten einen dreijährigen Bachelorstu-
diengang für Lehrkräfte in „school-age educare“ (SAE) anbieten, besitzt nur 
einer von fünf Mitarbeitenden einen solchen Abschluss und zwei von fünf 
haben keine relevante Ausbildung für die Arbeit mit Kindern (Hjalmarsson & 
Odenbring 2020). Gleichzeitig ist die Arbeit in der erweiterten Bildung, der 
Umgang mit Kindern und Jugendlichen mit unterschiedlichen Hintergründen 
und die Verantwortung für die Unterstützung ihrer Entwicklung und ihres Ler-
nens anspruchsvoll. Deshalb stellt die Professionalität der Pädagog*innen eine 
wichtige Voraussetzung für die Bereitstellung von Angeboten hoher Qualität 
dar (Vandell & Lao 2016).
Zur Professionalisierung in der erweiterten Bildung wurde in den letzten Jah-
ren eine zunehmende Anzahl wissenschaftlicher Beiträge veröffentlicht, u. a. 
auch Themenhefte in Fachzeitschriften, wie die von Schüpbach (2016) und von 
Lilla, Schüpbach und Cartmel (2023) im International Journal for Research on 
Extended Education, was die zunehmende Relevanz der Thematik manifestiert. 
Dabei stehen Fragen im Mittelpunkt wie: Wer im Bereich der erweiterten Bil-
dung arbeitet, welche Ausbildungshintergründe vorhanden sind und welche 
Ausbildungsinhalte die Pädagog*innen, einschließlich der Lehrkräfte, für eine 
Professionalisierung des Feldes benötigen. Zudem geht es um die Qualitäts-
sicherung in der Ausbildung und in den erweiterten Bildungsangeboten. 
In verschiedenen nationalen Kontexten existieren unterschiedliche und unter-
schiedlich verbindliche Qualitätsstandards für die erweiterte Bildung sowie 
verschiedene Qualifikationswege für die Arbeit an Ganztagsschulen bzw. 
Äquivalenten erweiterter Bildungsangebote im Primarbereich. Es lassen sich 
in unterschiedlichen Ländern gleiche, aber auch unterschiedliche Professio-
nalisierungsstrategien erkennen. In diesem Beitrag soll ein vergleichender 
Blick auf die Umsetzung von ganztägigen Angeboten und unterschiedlichen 
Professionalisierungsstrategien in der erweiterten Bildung in Schweden, Aus-
tralien und Deutschland geworfen werden: Beim schwedischen Ansatz gibt 
es ein national verbindliches Curriculum für die erweiterte Bildung und eine 
gemeinsame universitäre Ausbildung der Grundschullehrkräfte und der Lehr-
kräfte in school-age educare (SAE) (Swedish National Agency for Education 
2024b). Beim australischen Ansatz wurde eine nationale Qualitätsagenda für 
erweiterte Bildungsangebote entwickelt, die sich an den Standards für die 
Lehrkräftebildung orientiert (ACECQA 2024a). Beim deutschen föderalen An-
satz existieren bis dahin keine bundesweit verbindlichen Standards sowohl 
für die erweiterten Bildungsangebote als auch für die Qualifizierung des 
Personals, das in den Ganztagsangeboten tätig ist. Aus diesem Vergleich der 
Professionalisierungsstrategien – dem Herausarbeiten von Gemeinsamkeiten 
und Unterschieden – lassen sich Implikationen für die Professionalisierung in 
Deutschland ableiten.
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2	 Umsetzung von ganztägigen Angeboten und 
Professionalisierungsstrategien: Drei Länderbeispiele

Es werden exemplarisch Ansätze von zwei Ländern vergleichend dargestellt: 
Schweden (Kap. 2.1) und Australien (Kap. 2.2). Anschließend wird die Situa-
tion in Deutschland vorgestellt (Kap. 2.3). Die Kriterien, die für die Einordnung 
genutzt werden, beziehen sich auf die (1) Form der ganztägigen Organisation 
und pädagogische Zielsetzungen, (2) Verankerung von Qualitätsstandards, 
(3) Maßnahmen zur Qualitätssicherung, (4) Qualifizierung und Professiona-
lisierung des Personals für die Arbeit in ganztägigen Angeboten und damit 
verknüpft (5) die statistische Erfassung von Fachkräften. 

2.1	 Professionalisierung durch ein gemeinsames Curriculum: 
Beispiel Schweden

In Schweden gibt es sogenannte school-age educare center (SAEC) für alle 
Schulkinder im Alter von sechs bis zwölf Jahren. Die Teilnahme ist freiwillig 
und das Angebot wird hauptsächlich durch staatliche Mittel finanziert. Wei-
terhin sind SAEC an die Schule angebunden und werden gemeinsam ver-
waltet. Somit verfügt jede Schule über ein School-Age-Educare-Angebot, das 
in Schweden von 84% aller Schüler*innen im Grundschulalter besucht wird 
(Swedish National Agency for Education 2024a). Die pädagogischen Ziele, 
die mit school-age educare verfolgt werden, beziehen sich auf die Unterstüt-
zung und Entwicklung der Schüler*innen und sind weitgehend sozial-päd-
agogische Ziele. Im Zentrum steht eine ganzheitliche Sicht auf das Kind, seit 
2010 neben dem Schwerpunkt der Freizeitgestaltung jedoch auch verstärkt 
die Unterstützung des schulischen Lernens (Ackesjö 2022). 
School-age educare und die Verantwortung für die Lehrkräftebildung – für 
Lehrkräfte für den Unterricht und für Lehrkräfte in SAEC, in Schweden werden 
diese alle als Lehrkräfte bezeichnet – liegen im Zentralstaat beim Bildungsmi-
nisterium. Die Zuständigkeiten umfassen die Unterstützung, Begleitung und 
Evaluation von Schulen, die Entwicklung von Lehrplänen, die Zertifizierung 
der Lehrkräfte sowie die Erhebung von bildungsstatistischen Daten (Ackesjö 
2022; Haglund 2023). Qualitätsstandards für school-age educare sind seit 2016 
in einem eigenen Abschnitt in den Lehrplänen für die Vor- und Grundschule 
verankert, da die Ausbildung aller Lehrkräfte – und somit auch der Lehrkräfte 
in SAE – nach einem gemeinsamen universitären Curriculum organisiert ist, 
in dem die SAEC-Inhalte Teil des Lehramtsstudiums sind (Swedish National 
Agency for Education 2024b). Die Qualifizierung für school-age educare um-
fasst ein dreijähriges Universitätsstudium (Bachelorabschluss), welches an 
einigen Universitätsstandorten auch gemeinsam mit den weiteren Lehräm-
tern absolviert wird. Dieses beinhaltet ein Kerncurriculum, das beispielsweise 
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auf Sprache und Kommunikation abzielt, sowie Kreativität bei Schüler*innen 
fördern soll. Ein weiteres Qualitätsmerkmal stellt die Integration von Lernen, 
Betreuung und Freizeit dar (Swedish National Agency for Education 2024b). 
Lehrkräfte für school-age educare dürfen, nach Absolvieren eines optiona-
len Moduls, zusätzlich im Unterricht Kunst und Sport unterrichten und Schü-
ler*innen auch bewerten (Klerfelt & Stecher 2018). 
Eine Überprüfung der Qualität von Schulen erfolgt in Schweden durch die 
Schulinspektion. In den Jahren 2010 und 2018 wurde ebenfalls school-age 
educare in die Inspektion mit einbezogen. Deutlich wurde jedoch, dass die 
Umsetzung von unterrichtsnahen Lernangeboten nicht ausreichend etabliert 
ist (Swedish School Inspectorate, zit. nach Kjellsdotter & Erlandson 2023). „It 
is safe to say that the teachers in SAEC are positioned in a field of tension 
between tradition and new educational policy intentions. The political reforms 
have converted the SAEC into a practice that is goal-oriented and voluntary at 
the same time” (Ackesjö 2022, 70).
Weiterhin ist die Evaluation der School-Age-Educare-Angebote und somit 
der Qualitätssicherung dezentral organisiert und hauptsächlich Aufgabe der 
Schulleitungen und der Lehrkräfte in SAEC selbst. Kriterien für die Evaluation 
sind jedoch nicht klar formuliert bzw. es existieren keine landesweiten Vorga-
ben für die Evaluation (Lager 2024). Einzelne Einrichtungen und Gemeinden 
haben Evaluationsinstrumente zur Einschätzung von Schüler*innenkompe-
tenzen in Anlehnung an die Qualitätsbereiche geschaffen, wie beispielsweise 
zur Kooperationsfähigkeit oder zum demokratischen Handeln zur Konfliktlö-
sung (Haglund 2023). Studien zeigen, dass Lehrkräfte in SAEC Einrichtungen 
unterschiedliche Auffassungen über die zu erreichenden Ziele und das Vorge-
hen der Evaluation haben, was auf die Notwendigkeit hinweist, professionel-
les Wissen darüber aufzubauen (Ackesjö 2022; Haglund 2023). 
Die statistische Erfassung der Pädagog*innen an Schulen ist in Schweden Teil 
der Bildungsstatistik. Hier zeigt sich, dass das Studium zwar die Voraussetzung 
darstellt, um an SAEC zu arbeiten, dennoch ist die Personalsituation ange-
sichts des aktuellen Fachkräftemangels sehr heterogen. Es gibt eine große 
Anzahl an Mitarbeitenden mit zu geringer oder gar keiner Qualifikation. Le-
diglich 38% der Lehrkräfte in SAEC verfügen über einen Hochschulabschluss 
(Swedish National Agency for Education 2024a).

2.2	 Nationale Qualitätsstandards mit Fokus auf die 
Professionalisierung: Beispiel Australien

Seit den 1980er Jahren werden erweiterte Bildungs- und Betreuungsangebo-
te außerhalb des Unterrichts in Australien durch sogenannte Outside School 
Hours Care (OSHC) umgesetzt (Cartmel et al. 2020). Diese werden von un-
abhängigen Trägern betrieben, liegen aber meist auf dem Schulgelände bzw. 
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nutzen teilweise die Räumlichkeiten der Schule (Cartmel 2019). 20,5% der 
sechs- bis achtjährigen Kinder besuchen die Angebote, bei den älteren Kinder 
(neun- bis zwölfjährig) sind es 9% (Australian Government Census 2021). Die 
pädagogischen Ziele der Angebote fokussieren die Betreuung der Kinder und 
die Gestaltung von Freizeitangeboten. In den letzten Jahren wird jedoch ver-
stärkt der Bildungsaspekt betont (Cartmel et al. 2020).
Für die Einrichtungen gilt ein nationaler Qualitätsrahmen, der auch ein Rah-
mencurriculum enthält und von der „Australian Children’s Education and Care 
Quality Authority“ [Australische Aufsichtsbehörde für die Qualität der Bildung 
und Betreuung von Kindern] verantwortet wird. Darin sind sieben Qualitäts-
standards festgelegt, die sich auf (1) das Bildungsprogramm und dessen Um-
setzung beziehen, (2) Maßnahmen zur Sicherheit und Gesundheit der Kinder 
und (3) Standards für Räumlichkeiten beschreiben sowie (4) Vereinbarungen 
bezüglich des Personals festlegen. Weiterhin beziehen sich die Standards auf 
die (5) Beziehungsgestaltung mit den Kindern, der (6) Kooperation mit Fami-
lien und Gemeinden und die (7) Verwaltung und Führung der Einrichtungen 
wird konkretisiert. Hierunter fällt auch die Verpflichtung der Aufsichtsbehör-
de, die Leistungen des Personals regelmäßig zu evaluieren und Maßnahmen 
zur professionellen Weiterentwicklung umzusetzen (ACECQA 2024a). 
Diese nationalen Qualitätsstandards werden durch ein Rahmencurriculum 
(learning framework) My time our place: Framework for school age care in Aus-
tralia (AGDE 2022), die überarbeitete Version, des bereits 2011 erschienenen 
Curriculums, weiter konkretisiert, welches die Grundlage für die Arbeit in den 
OSHC darstellt (AGDE 2022). Dies hat über die Jahre zu einer stärkeren Pro-
fessionalisierung des Personals in den Angeboten geführt (Cartmel & Hayes 
2016). Dennoch stellen die Dokumente eher Leitlinien dar, die vor Ort inter-
pretiert und umgesetzt werden müssen.
Wie auch die nationalen Qualitätsstandards ist deren Überprüfung im na-
tionalen Bildungs- und Betreuungsgesetz Australiens geregelt. Es gibt eine 
Qualitätssicherung über eine regelmäßige Evaluation und Bewertung der Ein-
richtungen anhand von fünf Qualitätsstufen – von ‚deutlicher Entwicklung er-
forderlich‘ bis hin zu ‚exzellent‘. Diese erfolgt in einem ersten Schritt über eine 
interne und in einem zweiten Schritt über eine externe Evaluation durch die 
Aufsichtsbehörde. Die Ergebnisse werden in einem nationalen Register ver-
öffentlicht (ACECQA 2024b).
Bezüglich der Qualifikation der Pädagog*innen zeigt sich, dass auch in OSHC 
der überwiegende Teil nicht über eine einschlägige Qualifikation verfügt. 18% 
verfügen über das Zertifikat III (12-monatige Berufsausbildung, die auf den 
ersten beiden Stufen aufbaut), 22% haben ein Diplom (vollwertiger Ausbil-
dungsabschluss) und 11% verfügen über einen Bachelorabschluss (universi-
tärer Abschluss) (Australian Government Census 2021). Die nationalen Stan-
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dards beziehen zwar das Personal und dessen Qualifizierung mit ein, gehen 
aber nicht darauf ein, welche Mindeststandards erfüllt werden müssen, um in 
OSHC arbeiten zu dürfen. In einigen Bundesstaaten Australiens gibt es jedoch 
die Vorgabe, dass eine Mindestqualifikation von Zertifikat III vorliegen muss. 
Weiterhin haben einige Bundesstaaten Standards für die Professionalisierung 
entwickelt, wie beispielsweise das Queensland Children’s Activity Network 
(QCAN) die OSHC Professional Standards for Educators in Anlehnung an die 
Professionsstandards für die Lehrkräftebildung. Diese bilden einen Rahmen 
für die berufliche Entwicklung, tragen zur Professionalisierung bei und kön-
nen als Grundlage zur Evaluation genutzt werden. Diese Standards präzisie-
ren somit Standardvereinbarungen (4) bezüglich des Personals der National 
Quality Standards und darunter (4.2.2) Professionelle Standards leiten die Praxis, 
die Interaktionen und Beziehungen und unterstützen die Einrichtungen dabei, 
diese Standards zu erfüllen. Sie umfassen sieben Standards, die sich drei Be-
reichen zuordnen lassen: Professionelles Wissen, professionelle Praxis und 
professionelles Engagement und ermöglichen auf diesem Weg den professio-
nellen Fortschritt zu dokumentieren (Cartmel 2019). Die einzelnen Einrichtun-
gen entscheiden dabei selbst, wie sie mit diesen Standards arbeiten. Entweder 
erfolgt eine Dokumentation in Einzelgesprächen oder auch in Gruppendiskus-
sionen und Fortbildungen. Durch die Einführung von zertifizierten digitalen 
Fortbildungsmöglichkeiten über kurze Lerneinheiten (Micro-credentials) ist 
es zudem möglich, sich während der Tätigkeit in OSHC weiter zu qualifizieren. 
In Australien gibt es ebenfalls eine einheitliche Erfassung des Personals und 
dessen Qualifizierung über die Beschäftigungsstatistik. Diese erfasst alle Be-
reiche der Bildungs- und Betreuungseinrichtungen für Kinder und gibt die 
Daten nach Bundesstaaten und Einrichtungen aus (ACECQA 2024c).

2.3	 Situation in Deutschland
In Deutschland gibt es unterschiedliche Formen der Ganztagsorganisation im 
Grundschulbereich, die je nach Bundesland unterschiedliche Ausbauschwer-
punkte aufweisen. Die Umsetzung der Ganztagsangebote kann in einer ge-
bundenen Form organisiert sein, in der Unterricht und Angebote sich ab-
wechseln und somit ein rhythmisierter Schultag entsteht. In der gebundenen 
Form ist die Teilnahme für alle Schüler*innen verbindlich. Daneben gibt es 
die offene Form, in der eine zeitliche Trennung von Vormittagsunterricht und 
Nachmittagsangeboten stattfindet und die Teilnahme am Ganztagsangebot 
den Familien freigestellt ist. Der überwiegende Teil der Grundschulen ist in 
der offenen Form organisiert (StEG 2019). Die Schulleitung hat die Aufsicht 
und Verantwortung über die Angebote, allerdings werden viele Angebote 
von Freien Trägern, Horten und in Kooperation mit weiteren Partnern wie 
beispielsweise Sportvereinen umgesetzt. 
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Mittlerweile hat die KMK Empfehlungen zur Weiterentwicklung der pädago-
gischen Qualität der Ganztagsschule und weiterer ganztägiger Bildungs- und 
Betreuungsangebote für Kinder im Grundschulalter formuliert (KMK 2023) 
und einige Bundesländer haben eigene (teils verbindlich implementierte) 
Qualitätsstandards entwickelt wie beispielsweise Sachsen den Qualitätsrah-
men Ganztagsangebote, Baden-Württemberg den Qualitätsrahmen Ganz-
tagsschule und Berlin die Qualitätsstandards für die inklusive Berliner Ganz-
tagsschule (LISUM 2021). In den KMK-Empfehlungen wird Professionalität 
als ein wichtiges Qualitätsmerkmal beschrieben, es fehlen jedoch Aussagen 
dazu, welche Mindeststandards für die Ganztagsschule gelten sollen. Weiter-
hin beschreiben die Empfehlungen eine Reihe von pädagogischen Zielen, wie 
beispielsweise, dass die Ganztagsangebote die Kompetenzen der Schüler*in-
nen fördern sollen und es konzeptionell miteinander verbundene formale, 
non-formale und informelle Lernangebote geben soll (KMK 2023). Die Kon-
kretisierung der Umsetzung wird jedoch den Schulen und Trägern überlassen.
Die Umsetzung der Qualitätsstandards wird nicht extern, z. B. durch eine 
Schulinspektion überprüft. In Deutschland sind die Schulen in vielen Bundes-
ländern dazu angehalten, ein Konzept für den Ganztag zu entwickeln und 
Ziele zu benennen. Die Überprüfung dieser Ziele ist jedoch nicht verbindlich. 
Das Bundesland Berlin hat mittlerweile im Rahmen des Selbstevaluationspor-
tals das Modul SEP-SCHULE „Inklusive Ganztagsschule gemeinsam gestalten“ 
zum Schuljahr 2024/25 an die Qualitätsstandards angepasst. Dieses Modul 
bietet einen Fragebogen mit verschiedenen Bausteinen, um die aktuelle Posi-
tion der Schule im Qualitätszyklus zu ermitteln. Dies ermöglicht, die Perspek-
tiven verschiedener Akteur*innen der Ganztagsschule zu erfassen und ggf. 
Unterschiede in der Wahrnehmung zu identifizieren um mögliche Entwick-
lungsprozesse anzustoßen (ISQ 2024).
Im Gegensatz zum Fachkräftegebot für Kindertageseinrichtungen gibt es kei-
ne verbindlichen Standards für Pädagog*innen in den Angeboten an Ganz-
tagsschulen, mit der Konsequenz, dass aktuell eine Vielzahl von unterschied-
lichen Qualifikationen vorhanden ist und zu einem großen Teil auch Personal 
ohne eine abgeschlossene (pädagogische) Ausbildung in Ganztagsangeboten 
arbeitet (Autor*innengruppe Bildungsberichterstattung 2022, 256). Bedingt 
durch die heterogene Personalstruktur und die unterschiedlichen Qualifizie-
rungswege des pädagogisch ausgebildeten Personals, verfügen die beteilig-
ten Professionen über unterschiedliches Professionswissen (Mischo 2016). 
Eine berufsbegleitende Weiterqualifizierung ist nicht geregelt, mittlerweile 
gibt es jedoch bundesweit die Möglichkeit zur Weiterqualifizierung zum/r 
Fachpädagogen/in (Akademie für Ganztagspädagogik) oder die Begleitung 
von Quereinsteiger*innen in der Berufseinstiegsphase in Berlin (PROCEDO 
Berlin GmbH). Im Empfehlungspapier ‚Gesamtstrategie Fachkräfte in Kitas 
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und Ganztag‘ werden weiterhin Ziele formuliert, wie Fachkräfte für den 
Ganztag gewonnen und weiterqualifiziert werden können. Dabei sollte dif-
ferenziert werden, ob es sich um eine Qualifizierung für den Berufseinstieg 
(formale Qualifikation) oder um eine spezifische Weiterqualifizierung für das 
Arbeitsfeld Ganztag handelt. Darüber hinaus startet das Bundesministerium 
für Familien, Senioren, Frauen und Jugend 2024 einen Prozess zur Entwick-
lung eines Fortbildungscurriculums „Qualifizierung von Beschäftigten im 
Ganztag ohne pädagogische Ausbildung“. Dieses Curriculum wird Empfeh-
lungscharakter haben (BMFSFJ 2024).
Durch die unterschiedlichen strukturellen Zuständigkeiten können Ganztags-
angebote sowohl von Schulen, von Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe 
sowie von externen Partnern verantwortet werden (Autorengruppe Fachkräf-
tebarometer 2021, 93). Teilweise gibt es beim Personal auch innerhalb von 
Schulen unterschiedliche rechtliche Zuständigkeiten. Bislang gibt es durch die 
KMK keine systematische statistische Erfassung von Ganztagsangeboten, der 
Personalstruktur und von Kooperationspartnern an Schulen (Autor*innen-
gruppe Bildungsberichterstattung 2022).

3	 Gemeinsamkeiten und Unterschiede der 
Professionalisierungsstrategien

In den in diesem Beitrag betrachteten Ländern liegt die Betonung in Teilen 
auf unterschiedlichen pädagogischen Zielsetzungen, die auch aus der Ent-
wicklungsgeschichte der Angebote herrühren (Fischer et al. 2022; Klerfelt & 
Stecher 2018). Diese werden über das Curriculum (Schweden), durch Quali-
tätsstandards verbindlich (Australien) oder im föderalen Staat Deutschland als 
Empfehlungen auf Bundesebene und Präzisierungen auf Landesebene umge-
setzt. Als Konsequenz für die Professionalisierung zeigen sich unterschiedliche 
Entwicklungen. Die nationalen Qualitätsstandards in Australien beziehen sich 
auf die Personalstruktur und werden in einigen Bundesstaaten weiter präzi-
siert und damit deren Erreichung auch überprüfbar gemacht. In Schweden 
findet eine gemeinsame universitäre Professionalisierung aller Lehrkräfte und 
somit auch der Lehrkräfte in SAEC statt. Dabei werden in Schweden Grenzen 
deutlich, da dies, auch aufgrund des Fachkräftemangels, nicht zwangsläufig 
zu qualitativ hochwertigen Angeboten führt. Wie auch in Deutschland bleibt 
die Weiterentwicklung von Qualität im Ganztag Aufgabe von Schulleitungen 
bzw. externen Trägern. Die folgende Tabelle 1 (Übersicht der länderspezifi-
schen Merkmale) fasst die Ergebnisse zusammen. 
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Tab. 1:	 Übersicht der länderspezifischen Merkmale

Deutschland Schweden Australien

Qualitätsstandards

Empfehlungen natio-
nal (KMK),
unterschiedliche 
Standards in den 
Bundesländern

Curriculum-
basiert, Orien-
tierung an der 
Lehrkräftebil-
dung

National verbind-
liche Standards, 
konkretisiert durch 
Rahmencurriculum

Qualitätssicherung

Nicht verbindlich, 
Berlin hat Items zur 
internen Evaluation 
entwickelt (2024), 
Schulebene/Träger 
verantwortlich

Punktuell, 2010 
und 2018 durch 
das Schulinspek-
torat, Schulebene 
verantwortlich

Regelmäßig durch 
Aufsichtsbehörde 
mit Empfehlungen 

Professionalisierungs-
strategien

In den Standards 
nicht erwähnt,  
Weiterbildungen 
möglich, einzelne 
(hochschulbezoge-
ne) Projekte

Akademische 
Ausbildung, SAE 
hat einen eige-
nen Abschnitt im 
Schulcurriculum

In den Standards 
enthalten und 
werden auf kom-
munaler Ebene 
umgesetzt und er-
weitert, z. B. durch 
Micro-credentials 
(kurzzeitige Lern-
formate für flexiblen 
Kompetenzerwerb)

Bildungsstatistik zu 
Fachkräften

Keine genauen An-
gaben über Personal 
und Qualifikation im 
Ganztag möglich, 
getrennte statistische 
Erfassung durch 
Bildungsstatistik und 
Kinder- und Jugend-
hilfestatistik

Erfassung in 
einer einheitli-
chen Fachkräfte-
statistik

Erfassung in einer 
einheitlichen Fach-
kräftestatistik

4	 Fazit: Bildungspolitische und hochschuldidaktische 
Implikationen für Deutschland

Mit Blick auf Professionalisierungsstrategien in Schweden und Australien las-
sen sich für Deutschland mehrere Implikationen ableiten. Im Folgenden wer-
den Implikationen auf der bundespolitischen Ebene, der Ebene der Grund-
schullehrkräftebildung und der Schulen beschrieben. 
Auf der bildungspolitischen Ebene ist, wie bereits im deutschen Bildungs-
bericht 2022 gefordert, eine statistische Erfassung des Personals und dessen 
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Qualifizierung an Ganztagsschulen durch die KMK erforderlich (Autor*innen-
gruppe Bildungsberichterstattung 2022, 256). Dadurch wird es überhaupt erst 
möglich, einen Überblick über die Qualifizierung des Personals zu erhalten, 
mögliche Qualifizierungsbedarfe zu erfassen und gezielte Maßnahmen zur 
(Weiter-)Qualifizierung zu implementieren. Weiterhin sind grundlegende 
Qualitätsstandards erforderlich, die auch Aussagen zur notwendigen Quali-
fikation machen.
Eine Konsequenz auf der hochschuldidaktischen Ebene besteht in der Formu-
lierung grundlegender curricularer Inhalte für das Arbeitsfeld Ganztagsschule, 
die auch unterschiedliche Qualifizierungswege berücksichtigen und Schnitt-
stellen für multiprofessionelle Kooperation bereits in der Qualifizierungsphase 
bieten. Die kooperative Gestaltung von Unterricht und Angeboten an Ganz-
tagsgrundschulen rückt stärker in den Fokus: „In dem Maße, in dem sich 
Schule abweichend von der Tradition einer monoprofessionellen Bildungs-
institution für andere Akteur/innen öffnet, ist Kooperation ein Merkmal der 
Professionalität von Lehrkräften und muss somit auch Eingang in die Lehrer/
innenbildung finden“ (Preis & Kanitz 2018, 179). Im Monitor Lehrerbildung 
wird daher gefordert, an lehrerbildenden Hochschulstandorten einen stärke-
ren Ausbau kooperativer Seminarformate mit Fachhochschulen oder Fach-
schulen anzubieten (Monitor Lehrerbildung 2017).
Die in Deutschland bereits existierenden Vorhaben lassen sich anhand meh-
rerer Kriterien strukturieren. Einige Vorhaben nehmen stärker inklusionsori-
entierte Aspekte in den Fokus und andere stärker ganztagsschulspezifische 
Aspekte. Meistens stehen eher studiengangübergreifende Kooperationen an 
Universitäten zwischen dem Lehramt an Grundschulen und der Sozialpäda-
gogik bzw. Lehramt Sonderpädagogik im Zentrum. Weitaus weniger Ansät-
ze beziehen Erzieher*innen sowie Absolvierende von Fachhochschulen mit 
ein (Kunze & Rabenstein 2017). Weiterhin lassen sich strukturelle Merkmale 
identifizieren, wie beispielsweise der Umfang, die Verortung im Studiengang 
(Bachelor oder Master/Grundschullehramt oder SEK I) und die Verstetigung 
(temporäres Projekt oder im Modulplan verankert) (für einen Überblick siehe 
Kunze & Rabenstein 2017). Diese Projekte haben jedoch bisher Modellcha-
rakter und konkrete hochschulpolitische Strategien einer curricularen Veran-
kerung fehlen bislang. Bis auf wenige Ausnahmen (z. B. Idel 2017; Schüpbach 
2020) sind die Kooperationsprojekte nicht professionsübergreifend angelegt 
und bewegen sich auf der universitätsinternen Ebene. Es gibt keine Verbin-
dung zwischen unterschiedlichen Ausbildungsstandorten, womit unterschied-
lichen Zugangsvoraussetzungen nicht Rechnung getragen wird. Ein systema-
tisches Literaturreview zu kooperativen Konzepten in der Lehrkräftebildung 
von Schuldt (2024) verdeutlicht die Vielfältigkeit der methodisch-didaktischen 
Umsetzung und inhaltlichen Schwerpunktsetzungen. 
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Es wird postuliert, dass künftig auch in Deutschland strukturelle Möglichkeiten 
der Verzahnung unterschiedlicher Ausbildungs- und Studiengänge entwickelt 
werden sollten, um u. a. Grundschullehramtsstudierende bereits im Studium 
und in der Ausbildung auf die Anforderungen der inklusiven Ganztagsgrund-
schule und insbesondere der multiprofessionellen Kooperation vorzuberei-
ten. Hier existiert Forschungsbedarf bezüglich der Vorbereitung angehender 
Grundschullehrkräfte hinsichtlich ganztagsschulspezifischer Aspekte im Stu-
dium. Weiterhin sind Studien nötig, die einen Einblick in Überzeugungen und 
Selbstwirksamkeit angehender Grundschullehrkräfte für die Arbeit in diesem 
Feld geben, um die hochschuldidaktische Umsetzung von Lernformaten zu 
unterstützen.
Deutlich wurde jedoch auch, dass über eine Verankerung im Curriculum hin-
aus, Qualifizierungsstandards für die Professionalisierung von Pädagog*innen 
in der Ganztags(grund)schule und insbesondere in den Ganztagsangebo-
ten notwendig sind, um eine Qualitätsentwicklung in diesem Bereich für die 
Schulen und Träger zu ermöglichen. Für eine gezielte und zielgerichtete Quali-
tätsentwicklung von Ganztagsschulen braucht es weiterhin auch verbindliche 
Rahmenvorgaben (Qualitätsstandards) zur Evaluation und Qualitätsverbesse-
rung und somit die Einbeziehung der erweiterten Bildung in Schulentwick-
lungsprozesse. Gezielte und datenbasierte Maßnahmen zur Qualitätsverbes-
serung wirken sich auch auf die Qualität der Angebote aus (Sheldon et al. 
2010). Dies setzt allerdings Pädagog*innen voraus, die mit der Durchführung 
von Qualitätsentwicklungsmaßnahmen vertraut sind. Es besteht jedoch auch 
hier sowohl Forschungsbedarf als auch ein Bedarf ganztagschulische Quali-
tätsentwicklung curricular in den Qualifizierungswegen zu verankern. 
Eine international vergleichende Perspektive kann daher lohnend sein, denn 
sie ermöglicht Gelingensbedingungen und Herausforderungen im jeweiligen 
Kontext zu identifizieren um einerseits länderspezifische Entwicklungslinien 
einzuordnen und anderseits Ansätze herauszuarbeiten, welche Möglichkeiten 
aufzeigen, um länderübergreifenden Herausforderungen zu begegnen. 
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Internationalisierung der schulpraktischen 
Studien: Eine Bestandsaufnahme 

Die Internationalisierung von Hochschulen, insbesondere in der Lehrkräf-
tebildung, hat in den letzten Jahren an Bedeutung gewonnen. Die Inter-
nationalisierung der schulpraktischen Studien (IspS) im Grundschullehramt 
stehen im Fokus dieses Beitrags, wobei wir auf bildungspolitische Rahmen-
gebungen, empirische Forschungsbefunde und die hochschulpraktische 
Umsetzung der IspS eingehen. Während Hochschulen verstärkt internatio-
nale Schulpraxisphasen anbieten, fehlt eine systematische Betrachtung der 
IspS in Forschung und Praxis. Ziel des Beitrags ist es, durch eine Bestands-
aufnahme die IspS zu beschreiben. Bildungspolitisch wird die Internationa-
lisierung durch den Bologna-Prozess und nationale Strategien unterstützt, 
wobei die Umsetzung hochschulabhängig bleibt. Empirische Studien 
zeigen, dass IspS v. a. durch Kurzzeitpraktika geprägt sind und u. a. inter-
kulturelle Kompetenzen fördern, jedoch eine langfristige Wirkung auf die 
Berufspraxis unzureichend erforscht ist. Die Ergebnisse verdeutlichen die 
Notwendigkeit einer systematischen Integration der IspS in die Lehrkräf-
tebildung. Langfristige Kooperationen, klare Anerkennungsstrukturen und 
empirische Langzeitstudien sind erforderlich, um die Internationalisierung 
nachhaltig zu verankern und ihre Wirkung auf die Professionalisierung an-
gehender Lehrkräfte zu erfassen.

The internationalization of higher education, particularly in teacher educa-
tion, has gained increasing importance in recent years. This paper focuses 
on the internationalization of school-based practical studies (IspS) in pri-
mary teacher education, examining policy frameworks, empirical research 
findings, and practical implementation at universities. While universities are 
increasingly offering international school-based practical phases, a system-
atic examination of IspS in research and practice remains lacking. The aim of 
this study is to provide an overview and description of IspS.
From a policy perspective, internationalization is supported by the Bologna 
process and national strategies, yet its implementation depends on indivi-
dual universities. Empirical studies indicate that IspS are primarily shaped 
by short-term internships and contribute to the development of intercultural 
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competencies, although their long-term impact on professional practice re-
mains insufficiently explored.
The findings highlight the need for a systematic integration of IspS into tea-
cher education. Long-term cooperation, clear recognition structures, and 
empirical longitudinal studies are essential to establish internationalization 
as a sustainable component and to assess its impact on the professionaliza-
tion of future teachers.

Schlagwörter: Internationalisierung, Grundschule, schulpraktische Studien, 
Professionalisierung, Ausland 
Keywords: Internationalisation, primary school, practical school studies, 
professionalisation, abroad

1	 Einleitung
Die Internationalisierung von Hochschulen ist nicht neu, sie erfährt aber in den 
vergangenen Jahren verstärkt Aufmerksamkeit. Dabei rückt die Internationali-
sierung der Lehramtsstudiengänge verstärkt in den Fokus von Forschung und 
Bildungspolitik. Wie wird die Schulpraxis als zentrales Element der Lehrkräfte-
bildung im Grundschullehramt an Hochschulen in den Bundesländern interna-
tionalisiert? An Hochschulen wird die Internationalisierung der schulpraktischen 
Studien (IspS)1 vermehrt umgesetzt, im Fachdiskurs etablieren sich diese noch 
eher zögerlich. Schulpraktische Studien werden einschlägigen Werken zufolge 
(z. B. Fraefel & Seel 2017; Wolf 2023) nicht mit Auslandserfahrungen verknüpft. 
In Publikationen zur Internationalisierung der Lehrkräftebildung werden schul-
praktische Studien zwar als Elemente der Internationalisierung erwähnt und in 
einzelnen Beiträgen auch wissenschaftlich reflektiert, jedoch kaum systematisch 
betrachtet (z. B. in Konzepten zur Internationalisierung der Grundschullehrkräf-
tebildung bei Röhner et al. 2009; Müller et al. 2023; für die Lehrkräftebildung 
allgemein bei Brück-Hübner et al. 2024). Aktuelle Tagungen greifen das Thema 
auf, wobei (laufende) Forschungsprojekte vorgestellt werden (vgl. z. B. Tagung 
der Bundesarbeitsgemeinschaft für schulpraktische Studien (BaSS) 2024. Vor 
diesem Hintergrund soll unser Beitrag durch eine Bestandaufnahme der IspS 
einen Beitrag zur Etablierung des Diskurses beitragen.
In Anlehnung an die Hochschulrektorenkonferenz (HRK 2014, 30-32) verste-
hen wir Internationalisierung als eine Querschnittsaufgabe von Hochschulen. 

1	 Eine Ausnahme bilden binationalen Studiengänge, in denen Auslandserfahrungen auch in der 
Schulpraxis zu einem festen Bestandteil gehören.
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In Anlehnung an die dort beschrieben Handlungsbereiche2 gliedern wir un-
seren Beitrag und analysieren die IspS anhand bildungspolitischer Rahmen-
gebungen, empirischer Forschungsbefunde und Umsetzungsbeispiele an 
Hochschulen. Da die Sichtung der Bereiche unterschiedlich erfolgt, stellen 
wir sie jeweils zu Beginn der Unterkapitel dar. Zunächst klären wir jedoch die 
zentralen Begriffe.

2	 Internationalisierung und schulpraktische Studien 
Der Begriff der Internationalisierung ist in seiner Anwendung und Ausgestal-
tung vielschichtig. Da sich die Begriffsbestimmung3 von Knight (2003) im Dis-
kurs durchgesetzt hat (Beelen & Jones 2015; de Wit & Hunter 2020), nehmen 
wir sie als Ausgangspunkt. Knight (2003) definiert diese wie folgt:

Internationalization at the national, sector, and institutional levels is defined as the 
process of integrating an international, intercultural, or global dimension into the 
purpose, functions or delivery of postsecondary education (Knight 2003, 2)

Internationalisierung erfolgt auf verschiedenen Ebenen. In unserem Beitrag 
beziehen wir uns auf die Internationalisierung an Hochschulen innerhalb 
Deutschlands und fokussieren die schulpraktischen Studien der Primarlehr-
kräftebildung. Damit fragen wir nach einem spezifischen Bildungsbereich ei-
nes Studiengangs – und vertiefen die Analyse um eine weitere Ebene. Knight 
(2003) beschreibt Internationalisierung zudem als einen Prozess. Diesen ver-
stehen wir als Durchsetzungsstrategien der Internationalisierung. In der Li-
teratur wird zwischen „internationalization abroad and internationalization 
at home“ (de Wit & Hunter 2020, 1912) differenziert. „Internationalization 
abroad“ (IA) bezieht sich auf die physische Mobilität, also beispielsweise ein 
Auslandssemester. „Internationalization at home“ (IaH) bedeutet, dass die 
Internationalisierung vor Ort, also ohne Reisetätigkeit, stattfindet4. Ein zu-
nehmend bedeutsames Konzept bei der IaH sind virtuelle Austauschformate 
und blended mobility Konzepte (für die Lehrkräftebildung s. in der Übersicht 
Ingrisch-Rupp & Symeonidis 2024). 
Um die Bandbreite international angelegter Schulpraxisphasen darzustellen, 
verwenden wir den Begriff der schulpraktischen Studien als Sammelbegriff. 

2	 Die HRK unterscheidet die folgenden Handlungsbereiche: Planung und Steuerung; Studium 
und Lehre; Forschung und Technologietransfers; Beratung und die Unterstützung (HRK 2014, 
33). 

3	 zur Diskussion des Begriffs s. z. B. de Wit & Hunter (2020)
4	 Um eine dichotome Unterscheidung zwischen IA bzw. IaH zu vermeiden, plädieren die Auto-

ren für ein umfassenderes, institutionsübergreifendes Verständnis („comprehensive internatio-
nalization“ de Wit & Hunter 2020, 1912).
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Diese variieren je nach Bundesland – auch bei bestehender Standardisierung 
der Lehrkräftebildung durch die Kultusministerkonferenz (KMK) – in ihrer Ge-
staltung und Bezeichnung. Im Kontext der IspS ist die Unterscheidung von 
Kurzzeit- bzw. Langzeitpraktika5 relevant, da diese häufig internationalisiert 
werden. Kurzzeitpraktika dauern ca. drei bis vier Wochen, in ihnen soll das 
Tätigkeitsfeld aufgezeigt und ein Perspektivwechsel ermöglicht werden. Lang-
zeitpraktika wie z. B. Integrierte Semesterpraktika (mit integrierten, hoch-
schulbegleiteten Tagesfachpraktika) oder Schulpraxissemester erstrecken sich 
über ein Semester und sind gekennzeichnet durch begleitende Seminare und 
Unterrichtsbesuche durch beispielsweise betreuende Lehrkräfte oder Hoch-
schuldozierende. 

3	 Bildungspolitische Rahmengebungen 
Wie ist die Internationalisierung von Hochschulen im Allgemeinen und be-
züglich der IspS im spezifischen durch bildungspolitische Reformprozesse und 
damit verbundenen Beschlüssen und Strategien gerahmt? Zur Beantwortung 
dieser Frage skizzieren wir die rechtlichen Rahmenbedingungen sowie zentra-
le Reformprozesse auf Bundes- und europäischer Ebene. Letztere analysieren 
wir anhand zentraler bildungspolitischer Dokumente, die das Lehramt explizit 
erwähnen und die Internationalisierung von Hochschulen als Ziel verfolgen.
Grundsätzlich sehen die meisten Landesverfassungen das Recht der Selbst-
verwaltung für Hochschulen vor (Hochschulautonomie, s. HRK 2024). Diese 
sind somit für die Umsetzung der Internationalisierung verantwortlich. Ent-
sprechend kann die Umsetzung variieren (s. Kapitel 5). Zugleich üben bil-
dungspolitische Beschlüsse und Reformprozesse erheblichen Einfluss auf 
diesen Prozess aus: Auf europäischer Ebene gilt der Bologna-Prozess als be-
deutsamer Reformprozess mit dem „Ziel, einen vergleichbaren, kompatiblen 
und kohärenten Hochschulraum in Europa (European Higher Education Area, 
EHEA) zu schaffen“ (KMK 2024). Im Zuge dessen einigten sich Bund und 
Länder 2013 auf Strategien zur Internationalisierung der Hochschulen, die in 
den Folgejahren weiterentwickelt wurden. Der nationale Bericht der KMK 
und Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF 2015) reflektiert 
u. a. das Erreichen der Ziele des Bologna-Prozesses zwischen 2012-2015. Hier 
findet die Mobilität von Lehramtsstudierenden ein „besonderes Augenmerk“ 
(KMK & BMBF 2015, 8) und wird als ein Thema für die nächste Ministerkon-
ferenz hervorgehoben (ebd., 9). 
Die 2024 verabschiedete Strategie des BMBF und der KMK stellt Leitlinien 
zur Internationalisierung vor und formuliert u. a. drei Ziele. Eines hiervon ist 

5	 Tagesfachpraktika scheinen kaum internationalisiert zu werden. 
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die Bereitstellung einer „hochwertige[n] Internationalisierungserfahrung für 
möglichst viele Studierende, Forschende und weitere Hochschulmitarbeiten-
de“ (ebd., 4). Damit verbunden ist das Ziel, unterrepräsentierte Gruppen zu 
fördern; beispielhaft wird hier u. a. auf Lehramtsstudierende verwiesen. Des 
Weiteren sind die Beschlüsse über verbindliche Standards für die Lehrkräf-
tebildung (KMK 2024) bedeutsam. Zwar wird die Internationalisierung nicht 
explizit genannt, doch enthalten diese Kompetenzformulierungen, die hierauf 
bezogen werden können. Beispielsweise sollen Studierende „interkulturel-
le Dimensionen bei der Gestaltung von Bildungs- und Erziehungsprozessen 
[kennen]” (KMK 2022, 9). Um den genannten Kompetenzbereich zu fördern, 
bietet sich die IspS sehr gut an6.

4	 Empirische Forschungsergebnisse 
Vorangestellt sei, dass bislang wenige empirische Forschungsergebnisse, ins-
besondere zum Grundschullehramt (z. B. Lorleberg & Heer 2024) vorliegen. 
Diese begrenzte Forschungslage beeinflusste unsere Vorgehensweise: Unter 
Einbindung von dem Fachportal Pädagogik sowie mit Google Scholar sichte-
ten wir bereits veröffentlichte, ausführlich dargestellte Forschungsergebnisse. 
Aufgrund der begrenzt vorliegenden Forschungsergebnisse haben wir uns 
entschieden, sowohl publizierte Forschungsbeiträge als auch Vorträge der 
BaSS-Tagung (Hamburg 2024) einzubinden7. Dies ermöglicht einen aktuel-
len und vertiefenden Einblick in ein sich aktuell dynamisch entwickelndes 
Forschungsfeld. Im Folgenden fassen wir die Forschungsbefunde zusammen 
und strukturieren sie anhand von Fragestellungen. 

Welche Ziele werden mit der Internationalisierung verfolgt und erreicht? 
Hinsichtlich der Zielsetzung von IspS ist v. a. die Kompetenzentwicklung, gera-
de mit Blick auf Kultursensibilität, von Studierenden in Praxisphasen und damit 
einhergehend eine (Arbeits-)Zufriedenheit zu benennen. Dies wurde durch 
eine abschließende Online-Evaluation nach den Berufsfeldpraktika (BFP) bei 
Studierenden (n=5) ermittelt. Diese gaben an, dass sich ihre Fremdsprachen-
kenntnisse und interkulturellen Kompetenzen verbessert haben und sie sich 
verstärkt mit dem französischen Bildungssystem auseinandergesetzt hätten 
(Lorleberg & Heer 2024). In etwas allgemeinerer Form wird auf die Förderung 
interkultureller Kompetenz, der Offenheit für Neues und der Abbau von Ste-
reotypen verwiesen, wobei auch die Entwicklung professionsbezogener Kom-
petenzen von Lehrkräften (z. B. Selbstreflexionskompetenzen) genannt werden 

6	 Im Rahmen des Beitrags kann nur auf die zentrale Bedeutung von Organisationen, welche 
die Internationalisierung der Hochschulen unterstützen, verwiesen werden, z. B. die HRK, der 
DAAD, das Goethe-Institut oder die Alexander von Humboldt-Stiftung

7	 Nicht alle Vorträge wurden im Tagungsband publiziert.
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(Hänssig & Elsner 2022). Diese werden z. T. spezifischer analysiert: angehende 
Lehrpersonen scheinen sich kultureller Unterschiede bewusster geworden zu 
sein, sie entwickeln ein umfassenderes Bewusstsein für die Verbindung von 
Sprache und Kultur - demzufolge ist eine gezieltere Auswahl von Unterrichts-
materialien möglich, um Lernenden diese Verbindung klarzumachen (Diehr 
& Fischer 2024).
Fernab des Kompetenzaufbaus wird als weiteres Ziel der Ausbau von Schul-
netzwerken in Europa, speziell für Auslandspraktika, beschrieben. Hierdurch 
soll die Attraktivität des Lehrkräfteberufs gefördert werden (Nierste 2024) – 
wobei diese im Zusammenhang mit einer Förderung interkultureller, diversi-
tätsbezogener und zukunftsorientierter Kompetenzen von angehenden Lehr-
kräften verstanden wird (ebd.). 

Welche Studierendengruppen sind (vorrangig) mobil?
Verhältnismäßig oft wurden kurze BFP untersucht, die außerhalb der Vor-
lesungszeiten stattfinden (ebd. 2024). In anderen internationalen BFP zeigte 
sich, dass die Studierenden durch die Auslandserfahrung lernten, Materialien 
gezielt auszuwählen, um Lernende für die Beziehung zwischen Sprache und 
Kultur zu sensibilisieren (Diehr & Fischer 2024). Ebenso konnten BFP-Erfah-
rungen in North Carolina/Ghana qualitativ begleitet werden: Es stellte sich 
als wichtig heraus, Erfahrungen ausreichend reflektieren zu können. Ebenso 
wird die Mentor*innen-Studierenden-Beziehung als bedeutsam beschrieben 
(Wilken et al. 2024). 
Schulpraxissemester sind hingegen weniger beforscht. Bis Februar 2025 sam-
melten 69 Studierende der Universität Bielefeld interkulturelle Erfahrungen, 
wobei sie ihr Schulpraxissemester überwiegend an Deutschen Auslandsschu-
len (DAS) absolvierten (Auner et al. 2024). Erste Erkenntnisse zur interkultu-
rellen Kompetenzentwicklung im Schulpraxissemester beschreibt die Pädago-
gische Hochschule Freiburg. Diese wird an zwei DAS in Arequipa und Lima in 
Perú ermöglicht. Durch Kooperation mit den DAS konnte die Sprachbarriere 
niedrig gehalten und somit auch Studierende ohne ein Sprachfach mobilisiert 
werden. Die Stichprobe (n=8) zeigt, Selbstauskünften zufolge, Kompetenzzu-
wächse in den Bereichen Selbstreflexionsgelegenheiten, Offenheit, Inklusion, 
kollegiale Zusammenarbeit und Beziehungsaufbau (Oberfell et al. 2024).

Welche Studierendengruppen gehen (vorrangig) ins Ausland? 
Von allen Lehramtsstudierenden in Deutschland im Wintersemester 2019/2020 
(n=253978) absolvierte ca. ein Drittel einen studienbezogenen Aufenthalt im 
Ausland. Davon ging wiederum ein Drittel aus dem Lehramtsstudiengang 
Gymnasium und 19% aus dem Studiengang Lehramt an Grund- und Haupt-
schulen ins Ausland (Hänssig & Elsner 2022). D. h. überwiegend Studierende 
im Lehramt an weiterführenden Schulen (n=129) nutzten eine Studienphase 
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im Ausland, zudem waren das überwiegend weibliche Studierende (Kluge 
et al. 2022). Mit Blick auf die Fächer gingen v. a. Sprach- und Kulturwissen-
schaftsstudierende (35%) und weniger die Mathematik- und Naturwissen-
schaftsstudierenden ins Ausland (16%) (Hänssig & Elsner 2022).

Welche Rahmenbedingungen sorgen für erfolgreiche Praxiserfahrungen im Aus-
land?
Um Professionalisierungsprozesse in Praxisphasen zu fördern, sind (curricu-
lar) verankerte Reflexionstermine notwendig (Auner et al. 2024). Sie gelten 
als wichtige, strukturelle Voraussetzung, insbesondere zur Vermeidung von 
stereotypen Denkmustern (Massumi & Fereidooni 2017). Entscheidend sind 
zudem die hochschulischen Rahmenbedingungen (Felske et al. 2022), bei-
spielsweise Beratungsangebote zur Förderung der Auslandsmobilität von Stu-
dierenden in den Praxisphasen (Reichelt & Grüttner 2024). Eine zentrale Rolle 
spielt außerdem die Beziehung zwischen Mentor*innen und Studierenden 
(Wilken et al. 2024).

5	 Umsetzung von Internationalisierung an Hochschulen 
Einerseits fokussiert dieser Beitrag auf die Umsetzung von internationalisie-
renden Schulpraxisphasen im Grundschullehramt. Andererseits legt unsere 
Recherche nahe, dass diese erst jüngst in den Fokus der Internationalisierung 
im Lehramt kommt (Kluge et al. 2022; Hänssig & Elsner 2022). Gleichzeitig 
finden sich einige Internationalisierungsbestrebungen, welche zwar nicht auf 
die IspS fokussieren, diese jedoch indirekt befördern können. Um einen mög-
lichst aktuellen Überblick über die konkrete Umsetzung an Hochschulen zu 
erhalten, haben wir Daten aus dem Monitor Lehrkräftebildung (2022) ana-
lysiert. Auf die Frage hin, „existieren an Ihrer Hochschule Projekte/Initiativen 
zur Förderung der Internationalisierung der Lehrkräftebildung?“ geben 44 von 
insgesamt 69 befragten Hochschulen Positivauskünfte. Diese Selbstauskünfte 
zu Mobilitätsfragen haben wir anhand inhaltlicher Kriterien strukturiert. Mit 
dieser Vorgehensweise können wir einen Überblick in die praktischen Um-
setzungsmöglichkeiten geben. Dieser ist jedoch nicht umfassend und stellt 
eine Momentsaufnahme dar. Im Folgenden beschreiben wir unserem Fokus 
entsprechend die Internationalisierung innerhalb des Studiengangs Grund-
schullehramt, der an nur vier Standorten explizit benannt wurde, darauf folgen 
weitere Formen (Kategorien) der Umsetzungspraxis, die wir auf Grundlage der 
Selbstauskünfte systematisch beschreiben.
Das „Programm der internationalen Mobilität im Lehramt GrundSchule“ (Pro-
MobiLGS) an der Pädagogischen Hochschule Heidelberg ermöglicht und er-
kennt im Ausland erbrachte Studienleistungen an. Die Universität Regensburg 
weist einen Schwerpunkt „Internationalisierung Grundschulpädagogik“ aus. 
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Beim DAAD-Projekt „International Mobility in the Master of Primary School 
Education (MAPS) der Universität Vechta in Kooperation mit der Universität 
Bozen und der Tallinn University wird der Studiengang internationalisiert – 
hier gibt es jedoch keine Angaben zur speziellen Umsetzung in Bezug auf 
Schulpraxisphasen (DAAD 2024; Lehrkräftemonitor 2022). Expliziten, inter-
nationalen Schulpraxisbezug bietet das DAAD-Projekt „Lehrerinnenbildung 
Grundschule International“ (L-GrIN) an der Universität Wuppertal (Lehrkräf-
temonitor 2022; DAAD 2024).
Die weitere internationalisierende Umsetzungspraxis an deutschen Hoch-
schulen lässt sich wie folgt zusammenfassen: Viele Standorte (n=24) unter-
stützen die Internationalisierung, indem sie hochschulintern Kooperation stär-
ken und personelle Ressourcen zur Verfügung stellen. Neben der Ausweitung 
bereits bestehender Strukturen wie z. B. International Offices entstehen auch 
eigenständige Abteilungen (z. B. Regensburg, Freiburg) oder es werden spe-
zifische Stellenanteile geschaffen (z. B. Bremen). Auch Professional Schools of 
Education (z. B. PH und Universität Freiburg FACE, Tübingen School of Edu-
cation, TüSE) beschäftigen sich mit dem Thema. Einige Hochschulen binden 
die Internationalisierung direkt in die Studiengänge ein, z. B. durch binationale 
Studiengänge oder verpflichtende Auslandssemester für Fremdsprachenstu-
diengänge (z. B. Johannes Gutenberg-Universität Mainz). Zusätzlich werden 
im Ausland erworbene Kompetenzen durch Zertifizierungen gewürdigt (z. B. 
„Lehramt International – Schule weltoffen und transkulturell gestalten“ Chris-
tian-Albrechts-Universität zu Kiel). Transparente hochschulinterne Regelungen 
für die Anerkennung von Auslandspraktika sind dabei ein wesentlicher Faktor, 
insbesondere im Hinblick auf das Grundschullehramt.
Internationalisierungspraxis zeigt sich zudem in der hochschulexternen Zu-
sammenarbeit. Das können Netzwerke sein, die länder- und institutionsüber-
greifendes Studieren im Lehramt ermöglichen (z. B. European Universities in-
itiative). Diese können aber auch als Plattformen fungieren, um verschiedene 
Institutionen länderübergreifend in einen zielgerichteten, internationalisieren-
den Austausch zu bringen (z. B. das European Teacher Education Network: 
ETEN). Auch Schulkooperationen, z. B. in Form von Kooperationsverträgen 
mit dem Weltverband Deutscher Auslandsschulen (WDA) stärken die Inter-
nationalisierung von Schulpraxisphasen. 
Die Förderung durch Drittmittelprojekte ist bundesweit stark ausgeprägt 
und erfolgt auch hochschulübergreifend. Sie stellt eine zentrale, aber zeitlich 
befristete Förderung der Internationalisierung der Hochschulen dar. Beson-
ders häufig werden dabei DAAD-Projekte genutzt (z. B. Lehrerinnenbildung 
Grundschule International: L-GrIN oder Global Teacher Education: GoTEd), 
aber auch BMBF-Mittel werden verwendet, wie z. B. „Kultur(en)sensibel un-
terrichten (Qualitätsoffensive Lehrerbildung)“ (DAAD 2024; Lehrkräftemoni-
tor 2022).

https://www.monitor-lehrkraeftebildung.de/hochschulen/johannes-gutenberg-universitaet-mainz/
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6	 Zusammenfassung und Diskussion
Die IspS in der Grundschullehrkräftebildung sind ein dynamisches und viel-
schichtiges Feld, das jüngst einen starken Entwicklungsschub erlebt. Dabei 
zeigt sich ein zunehmender Bedarf, die IspS nicht nur als Randthema zu be-
trachten, sondern als integralen Bestandteil der Lehrkräftebildung zu etab-
lieren. Unser Beitrag schafft durch die Bestandsaufnahme der IspS entlang 
bildungspolitischer Rahmengebungen, empirischer Forschungsbefunde und 
Umsetzungsbeispiele an Hochschulen eine Grundlage, um diesen Diskurs 
weiterzuführen.
Die bildungspolitische Rahmung verdeutlicht, dass die Internationalisierung 
durch den Bologna-Prozess und nationale Strategien zwar einen festen Platz 
in der Hochschulpolitik gefunden hat, die konkrete Umsetzung jedoch stark 
von den Hochschulen selbst abhängt. Dabei ist die Hochschulautonomie ei-
nerseits eine Stärke, da sie innovative und maßgeschneiderte Ansätze ermög-
licht. Andererseits führt sie jedoch zu einer fragmentierten Landschaft, in der 
die Qualität und Verfügbarkeit der IspS stark variieren.
Die Sichtung empirischen Befunde zu den IspS zeigen, dass diese v. a. durch 
Kurzzeitpraktika geprägt sind, während Langzeitpraktika weniger erforscht 
und umgesetzt sind. Wie lassen sich diese mit Blick auf den Kompetenzer-
werb vergleichen, oder anders gefragt: wie viel Internationalisierung braucht 
es, um die gewünschten Kompetenzen zu erwerben? Anhand der vorliegen-
den Daten lässt sich auch das im Diskurs häufig genannte Argument, dass 
die im Ausland erworbenen Kompetenzen bedeutsam für die spätere Be-
rufspraxis sind, nur wenig empirisch absichern. Die Forschung hebt positi-
ve Effekte wie die Förderung interkultureller Kompetenzen und den Abbau 
von Stereotypen hervor. Offen bleibt jedoch, wie sich diese tatsächlich in der 
späteren Berufspraxis niederschlagen. Um hier Antworten zu erhalten, wären 
längsschnittlich angelegte Studien oder auch berufsbiografische Perspektiven 
wünschenswert.
Wie wir gezeigt haben, wird zudem die Notwendigkeit struktureller Voraus-
setzungen und die Bedeutung von begleitenden Reflexionsangeboten in der 
Forschung betont (z. B. bei Auner et al. 2024 oder Massumi & Fereidooni 
2017). Damit verbindet sich die bislang wenig untersuchte Frage, wie sich 
internationale Praxisphasen systematisch in ein gewinnbringendes Verhält-
nis mit dem Studium bzw. weiteren Praxiserfahrungen setzen lassen. Uns er-
scheint es bedeutsam, dabei den internationalen Vergleich in den Blick zu 
nehmen, welcher die bewusste Reflexion und letztlich auch Integration der 
gemachten Erfahrungen und Wissensbestände anstrebt (z. B. mit Blick auf 
kollegiale Zusammenarbeit von Lehrkräften, Schulsystemfragen o.a.).
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Ein zentraler Aspekt, der in der Diskussion weiter vertieft werden sollte, ist die 
Rolle der DAS als Kooperationseinrichtungen. Diese bieten ein niedrigschwel-
liges Setting für Praktika im Ausland, insbesondere für Lehramtsstudierende 
ohne Sprachschwerpunkt. Gleichzeitig stellt sich die Frage, wie diese Koope-
rationen langfristig und nachhaltig gestaltet werden können, wenn beispiels-
weise die hierfür vorgesehenen Drittmittel auslaufen oder es personellen 
Wechsel an den (Hoch-) Schulen gibt.
Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass die IspS viel Potenzial bietet, 
um werdende Lehrkräfte auf die Herausforderungen einer globalisierten Bil-
dungslandschaft vorzubereiten. Gleichzeitig handelt es sich um ein sich jüngst 
erst entwickelndes, dynamisches Feld, welches zunehmend in Fokus der Bil-
dungsforschung rückt. Es bedarf weiterer Forschung und politischer sowie 
institutioneller Anstrengungen, um die Internationalisierung als Querschnitts-
aufgabe in der Lehrkräftebildung nachhaltig zu verankern.
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Beate Blaseio

Unterrichtsfächer des sachbezogenen 
Lernens der Primarstufe in Europa – ein 
internationaler Vergleich

Sachlernen findet in allen europäischen Ländern in der Primarstufe statt. Die 
Fachstrukturen, in denen institutionelles Sachlernen unterrichtet wird, un-
terscheiden sich jedoch. Zudem sind auch die Unterrichtsprinzipien, päda
gogisch-didaktischen Herangehensweisen sowie Kompetenzerwartungen 
in den Ländern verschieden. Auch bei den konkreten Inhalten können Un-
terschiede beschrieben werden, obwohl es Konsens in Europas Grundschu-
len ist, dass naturwissenschaftliches Lernen mit Inhalten aus der belebten 
und unbelebten Natur mit dem Schulstart beginnt. Der deutschsprachigen 
Sachunterrichtsdidaktik fehlt der wissenschaftliche Austausch mit Fach-
didaktikerinnen und Fachdidaktikern in Europa, der einerseits durch die 
unterschiedlichen Fachstrukturen des Sachlernens erschwert ist, aber auch 
dadurch, dass in anderen Ländern das Studium des Grundschullehramtes 
nicht durchgängig forschungsorientiert an Universitäten etabliert ist. 

In all European countries, subject-specific learning takes place in primary 
school. However, the subject structures in which institutional subject-spe-
cific learning is taught differ. In addition, the teaching principles, pedagogi-
cal-didactic approaches and competency expectations also vary from state 
to state. Differences can also be described in the specific content, even if 
there is a consensus in Europe’s primary schools that scientific learning with 
content from animate and inanimate nature begins at the start of school. 
German-speaking subject-specific learning didactics lacks scientific ex-
change with subject-specific didacticians in Europe, which is made difficult 
on the one hand by the different subject structures of subject-specific learn-
ing, but also by the fact that in other countries primary school teaching is 
not consistently research-oriented at universities.

Schlagwörter: Sachlernen, Grundschule, Europa, Fächerstrukturen
Keywords: Subject learning, primary school, Europe, subject structures
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1	 Sachunterricht in den deutschsprachigen Ländern
Das Fach Sachunterricht übernimmt in den deutschsprachigen Ländern 
Deutschland, Österreich und der Schweiz (Fachbezeichnung in den deutsch-
sprachigen Kantonen: Natur, Mensch, Gesellschaft) die Aufgabe, das sachbe-
zogene Lernen in der Primarstufe zu thematisieren. Der Ansatz der Fachkon-
zeption Sachunterricht ist sachintegrativ – d. h., es findet u. a. keine Trennung 
der Inhalte nach natur- oder gesellschaftswissenschaftlichen Sachkontexten 
statt (Blaseio 2022, 291). Es steht ein vielperspektivischer Ansatz im Zentrum, 
der bei der unterrichtlichen Auseinandersetzung mit den Sachen vor allem 
die Lebenswelt der Kinder berücksichtigt, aber auch vordisziplinäre fachliche 
Perspektiven (u. a. Biologie, Geschichte, Politik, Chemie) entlang klassischer 
Sachdisziplinen ausweist (GDSU 2013). Zu den fünf fachlichen Perspektiven 
des Sachunterrichts gehören die naturwissenschaftliche, die sozialwissen-
schaftliche, die technische, die historische und die geographische Perspekti-
ve. Diese decken unterrichtliche Sachinhalte aus der natürlichen, kulturellen, 
sozialen und technischen Umwelt der Grundschulkinder ab (GDSU 2013, 9). 

2	 Internationalisierung der Sachunterrichtsdidaktik – Stand 
und Probleme

Die Sachunterrichtsdidaktik ist wenig international ausgerichtet; die wissen-
schaftlichen Diskurse finden fast ausschließlich innerhalb der deutschsprachi-
gen Länder Deutschland, Österreich und der Schweiz statt (Blaseio 2025, 91). 
Diese drei Staaten sind auch in der wissenschaftlichen Fachgesellschaft GDSU 
(Gesellschaft für Didaktik des Sachunterrichts) präsent – international For-
schende sind nicht Mitglieder der Gesellschaft, nicht auf den Jahrestagungen 
oder in den Publikationen präsent. Dieses wird seit Jahren von einzelnen Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftler kritisch angemerkt (Engelhardt 2004; 
Lauterbach 2011; Kaiser 2023; Blaseio 2022; 2025). 
Es gibt Gründe, warum die Sachunterrichtsdidaktik fast ausschließlich trinatio-
nal agiert: Im Gegensatz zu den Fachdidaktiken Muttersprache oder Mathe-
matik in der Primarstufe sind die Sachfachkonzeptionen in den europäischen 
Ländern unterschiedlich ausgerichtet. Sachintegrative Konzeptionen wie den 
Sachunterricht gibt es in zahlreichen Ländern nicht (vgl. Abschnitt 3.), so dass 
das Pendantfach in der Primarstufe fehlt (Blaseio 2022, 288f.). 
Zudem findet in zahlreichen europäischen Ländern kein universitär-akademi-
sches und hochschulverortetes Studium für Lehramtsstudierende der Primar-
stufe statt. So existieren in zahlreichen Ländern auch nur wenig Forschungsak-
tivitäten im Bereich der Didaktik des frühen schulischen Sachlernens (Blaseio 
2022, 289). Zudem findet die Grundschullehrkräftebildung in Europa häufig für 
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sämtliche Fächer der Primarstufe statt und ist mitunter stark praxisorientiert 
ausgerichtet (Blaseio 2022, 289), so dass keine wissenschaftlichen Sachlernfra-
gestellungen von Forschenden und Studierenden bearbeitet werden. Zudem 
existieren in zahlreichen Ländern Europas eine gemeinsame Schule für den 
gesamten Pflichtschulbereich, so dass eine Etablierung einer eigenständigen 
Grundschulpädagogik inkl. Grundschuldidaktiken in diesen Ländern nicht 
stattgefunden hat.
Bisher gibt es auch keine internationale Fachgesellschaft, die sich mit dem 
frühen Sachlernen in der Primarstufe beschäftigt, wie es sie zum Beispiel in 
der Geschichtsdidaktik, der Physikdidaktik oder der Mathematikdidaktik gibt 
(Blaseio 2022, 288). Auch dadurch finden internationale Forschungen und Ko-
operationen beim frühen Sachlernen gegenwärtig kaum statt. Dadurch wissen 
wir auch sehr wenig darüber, wie das Sachlernen in der Primarstufe in ande-
ren europäischen Staaten konzeptionalisiert, organisiert und unterrichtet wird 
(Blaseio 2022, 289f.). 

3	 Sachbezogenes Lernen in der Primarstufe in europäischen 
Staaten – ein Überblick über die Fachkonzeptionen 

Neben muttersprachlichem und mathematischem Unterricht in der Primarstu-
fe gehört auch das sachbezogene Lernen zu den verbindlichen Lerninhalten 
der europäischen Grundschulen (Blaseio 2022, 289). Im Vergleich zu diesen 
beiden anderen Fächern liegt auf der Ebene der Fachstrukturen beim sach-
bezogenen Lernen eine große Fächervielfalt in Europa vor. 
Im Folgenden wird ein Überblick über die unterschiedlichen sachbezogenen 
Unterrichtsfächer in Europa (EU-Staaten sowie Schweiz, Norwegen, Liech-
tenstein und Island) gegeben, die u. a. durch inhaltsanalytische Auswertung 
der europäischen Datenbank Eurydice sowie nationaler Lehrpläne des frühen 
Sachlernens ermittelt wurden. Komparatistische Untersuchungen zum Sach-
lernen der europäischen Staaten wurden aus Sicht der deutschen Sachunter-
richtsdidaktik mehrfach von Blaseio (2022; 2021a; 2021b; 2009; 2007; 2006) 
publiziert. Diese zeigen, dass es in den europäischen Ländern verschiedene 
Konzeptionen gibt, wie sachbezogenes Lernen in der Primarstufe als Unter-
richtsfach konkret unterrichtet wird. Es kann dabei zwischen sachintegrativen, 
teilintegrativen, einzelfachlichen und weiteren Fachkonzeptionen unterschie-
den werden. 

3.1	 Sachintegrative Konzeptionen
In dieser Kategorie sind Fächerkonzeptionen verortet, die ein sachintegratives 
Unterrichtsfach für die Sachlernen anbieten – vergleichbar dem Sachunter-
richt. Hier werden natur- und gesellschaftswissenschaftliche Inhalte in einem 
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Fach gemeinsam unterrichtet. Die Dauer dieses Unterrichtsfaches ist unter-
schiedlich lang in den einzelnen europäischen Ländern; spätestens nach dem 
sechsten Schuljahr sind alle sachintegrativen Unterrichtsfächer zugunsten von 
Einzelfächern oder teilintegrativen Fächern beendet (Blaseio 2022, 291). D. h. 
aus grundschuldidaktischer Sicht, dass mit zunehmendem Alter der Schüle-
rinnen und Schüler die Ausrichtung an den Sachfachdisziplinen bedeutsamer 
wird (Blaseio 2022, 291) und bei ( jüngeren) Kindern im Grundschulalter le-
bensweltliche und integrative Perspektiven auf die Sachen didaktisch höher 
bewertet werden.
Fünfzehn Staaten bieten ein sachintegratives Unterrichtsfach (Übersetzung 
der Fachbezeichnung durch die Verfasserin) mit Schulstart über zwei bis 
sechs Schuljahre an (Blaseio 2022, 291):
	• Zwei Jahre: Bulgarien (Heimatland)
	• Drei Jahre: Frankreich (Die Welt befragen), Slowenien (Umweltlernen)
	• Vier Jahre: Deutschland (Sachunterricht), Griechenland (Umweltstudien), 
Kroatien (Natur und Gesellschaft), Litauen (Kenntnis der Welt), Luxembourg 
(Entdeckung der Wissenschaften), Österreich (Sachunterricht), Portugal (Um-
weltstudien)

	• Fünf Jahre: Liechtenstein (Natur, Mensch, Gesellschaft), Tschechische Repu-
blik (Mensch und seine Welt) 

	• Sechs Jahre: Belgien: niederländische Sprachgemeinschaft (Weltorientie-
rung), Niederlande (Weltorientierung: Ich und die Welt), Schweiz: deutsch-
sprachige Kantone (Natur, Mensch, Gesellschaft). 

3.2 	Teilintegrative Konzeptionen
Diese Länder wählen Sachlernkonzeptionen, die für das gesellschaftswissen-
schaftliche und das naturwissenschaftliche Lernen über je ein eigenes Unter-
richtsfach verfügen: Neun der untersuchten Länder bieten den institutionellen 
Sachlernanfängerinnen und -anfängern mit Schulstart zwei Sachfächer mit 
sehr unterschiedlicher Dauer an (Blaseio 2022, 292): Unverändert bis zum 
Ende der Sekundarstufe I gibt es die zwei teilintegrativen Sachfächer Natur-
wissenschaften und Gesellschaftswissenschaften in Estland, Island, Norwegen 
und Ungarn. In diesen Ländern findet kein Konzeptionswechsel des Sachler-
nens während der gesamten Schulzeit statt. D. h. auf der Ebene der Fachkon-
zeption werden Grundschulkinder in den gleichen Strukturen unterrichtet wie 
Jugendliche am Ende der allgemeinbildenden Schulbesuchspflicht (Blaseio 
2022, 292). In diesen Ländern findet auch kein Schulwechsel statt: Sie haben 
jeweils Gesamtschulen vom Schulstart bis zum Ende der Sekundarstufe I. 
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In Schweden werden beide teilintegrativen Fächer in den ersten drei Schul-
jahren unterrichtet. In der Slowakischen Republik sind es hingegen vier Jahre; 
wobei das gesellschaftswissenschaftliche Fach ausschließlich in Klassenstufe 3 
und 4 unterrichtet wird. In Malta werden für die ersten fünf Jahre beide teilin-
tegrativen Fächer angeboten und in Spanien für sechs Jahre. In Lettland wird 
das naturwissenschaftliche Fach sieben Jahre teilintegrativ unterrichtet; das 
gesellschaftswissenschaftliche Fach hingegen nur die ersten vier Schuljahre 
(Blaseio 2022, 292).

3.3 	Einzelfachlichen Konzeptionen
In fünf der untersuchten europäischen Länder startet das schulische Sach-
lernen mit drei Einzelfächern: Naturwissenschaften, Geschichte und Geografie. 
Während in England/GB und in Italien diese Konzeption jeweils bis zur Klas-
senstufe 10 unverändert weitergeführt wird, gibt es diese Konzeption in Bel-
gien (französische Sprachgemeinschaft) und in Irland ausschließlich in den 
ersten sechs Jahren. Zypern bietet ergänzend noch das Fach Gesundheits- und 
Umweltbildung an, welches wie das Fach Naturwissenschaften bis zur Klasse 6 
unterrichtet wird. Das Fach Geschichte wird auf dem Inselstaat unverändert in 
den Klassen 1 bis 10 angeboten, während das eigenständige Fach Geografie 
Ende der 8. Klasse endet (Blaseio 2022, 292). 

3.4 	Weitere Konzeptionen
Belgien (deutsche Sprachgemeinschaft) bietet zwei Sachlernfächer einheit-
lich von der 1. bis zu 8. Klassenstufe an: Geschichte und Geografie in einem 
kombinierten Fach sowie Naturwissenschaften. Dänemark und Finnland ken-
nen mit Schulstart nur das teilintegrative Fach Naturwissenschaften, welches 
jeweils bis Klasse 6 angeboten wird. In Dänemark kommt ab Klassenstufe 3 
das Einzelfach Geschichte auf dem Stundenplan hinzu, das bis zum Ende der 
allgemeinbildenden Pflichtschulzeit unverändert beibehalten wird, während 
Finnland bis einschließlich Klasse 6 kein Fach mit gesellschaftswissenschaft-
lichen Inhalten anbietet. 
Rumänien startet mit Schulbeginn für zwei Jahre das Sachlernen mit einem 
kombinierten Fach mit Mathematik (Mathematik und naturwissenschaftliche 
Umweltforschung). In Klassestufe 3 und 4 werden die beiden Fächer Naturwis-
senschaften und Staatsbürgerkunde angeboten. Ab Klassenstufe 4 kommen die 
beiden weiteren Fächer Geschichte und Geografie hinzu (Blaseio 2022, 293f.). 
In Polen wird in den ersten drei Schuljahren eine integrative frühe Schulbil-
dung angeboten, die keine Fächergrenzen kennt und gänzlich in allen aus-
gewiesenen Bildungsbereichen von einer Klassenlehrkraft unterrichtet wird 
(Blaseio 2022, 294). 
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4	 Sachbezogenes Lernen in der Primarstufe in 
europäischen Staaten – sachunterrichtsdidaktische und 
grundschulpädagogische Ansätze und Prinzipien

„Grundschule in Europa vergleichend zu betrachten ist fast unmöglich“ (Vogt 
2024, 55). Vergleichbares gilt auch für das Sachlernen in der Grundschule. 
Dennoch können die spezifischen Konzeptionen mit ihren pädagogisch-di-
daktischen Ausprägungen des frühen Sachlernens für einzelne Länder be-
schrieben und in Ansätzen auch klassifiziert werden. 
Untersucht werden acht ausgewählte Länder (4.1 bis 4.8): jeweils zwei Länder 
wurden für jede Sachlernkonzeptionen ausgewählt (vgl. 3.1 bis 3.4). Alle acht 
Länder haben an der TIMSS-Studie 2023 teilgenommen, so dass vergleichen-
de Ergebnisse für das Kompetenzniveau im naturwissenschaftlichen Lernen in 
der vierten Klassenstufe vorliegen (s. Kap. 5.).
Für einen vertiefenden Einblick in den Unterricht und in das Lernen der Sach-
fächer in der Primastufe werden für diesen Beitrag acht europäische Staaten 
ausgewählt. Es werden spezifische sachunterrichtsdidaktische Prinzipien und 
grundschulpädagogische Orientierungen vorgestellt, durch die die Sachfä-
cher in dem jeweiligen Land geprägt sind. 
Diese Informationen wurden durch die inhaltsanalytische Auswertung der 
gültigen Lehrpläne der Sachfächer, vorhandener deutschsprachiger Länder-
berichte (Blaseio 2025, 86-87), ggf. weiterer Literatur zu den Ländern sowie 
aus Informationen des EU-Portals Eurydice zusammengetragen. 
Ergänzend erfolgt eine notwendige Einordnung des frühen Sachlernens in 
das jeweilige Schulsystem des Landes, da das Sachfach bzw. die Sachfächer 
in der Primarstufe stets in das jeweilige Bildungssystem eingepasst sind (Vogt 
2022, 303). 
Zentrale Prinzipien der Grundschulpädagogik, vor allem der Sachunterrichts-
didaktik wie Vielperspektivität, Lebensweltbezug/Kindorientierung, An-
schlussfähigkeit, Handlungsorientierung, Methodenvielfalt, Ausgehen von 
Kinderfragen und Präkonzepten (Menger 2021, 9), aber auch weitere zentrale 
Aspekte wie fächerübergreifendes Lernen, entdeckendes Lernen, Interessen-
förderung, National- und Regionalbezug sowie Wissenschaftsorientierung 
wurden u. a. als Kategorien für die spezifische Beschreibung der Sachfächer je 
nach vorhandener Informationslage und Ausprägung herangezogen, ebenso 
wie der zeitliche Rahmen und die Benotung für das Sachlernen. 
Das Ziel ist es, für jedes Land eine dichte Beschreibung der spezifischen Si-
tuation zum Sachlernen in der Primarstufe zu geben, die eine abschließende 
komparatistische Diskussion ermöglicht (6.).
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4.1	 Niederlande – hohe Schulautonomie mit wenigen 
verbindlichen Sachlernzielen an der Schwelle zur 
Konzeptveränderung zur Stärkung der Anschlussfähigkeit  
an das weiterführende Sachlernen 

Die achtjährige Basisschule in den Niederlanden beschult Kinder im Alter von 
vier bis zwölf Jahren. Ab Schulstart gibt es durchgängig das eigenständige, 
sachintegrative Unterrichtsfach Orientierung: Ich und die Welt. Für das Fach 
sind lediglich zwanzig Lernziele in vier fachlichen Bereichen (Mensch und Ge-
sellschaft, Natur und Technik, Räume sowie Zeit) für die acht Jahre verbindlich 
vorgegeben (Lehrplan NL 2006, 17ff.). Diese decken sowohl naturwissen-
schaftliche als auch gesellschaftswissenschaftliche Themen ab, berücksichti-
gen aber auch Inhalte aus den Bereichen Gesundheit/Sexualität, Verkehr und 
Umwelt. 
Die einzelnen Schulen gestalten das Fach Orientierung autonom und legen 
eigene Schwerpunkte und Konzeptionen in ihren verbindlich zu gestaltenden 
Schularbeitsplänen fest (Stockmann 2010, 52). Ein bestimmter Stundenum-
fang ist in den einzelnen Klassenstufen nicht vorgegeben. Jede Schule kann 
diesen selbstständig festlegen und auch entscheiden, mit welchen Konzep-
tionen, Inhalten und Methoden im Fach gearbeitet wird (Eurydice NL 2025). 
Im Jahr 2025 werden alle Fachvorgaben in einer Neubearbeitung vorliegen: 
Es gibt in diesem Rahmen die weitreichende Entscheidung, das sachintegrati-
ve Fach aufzulösen und stattdessen Sachinhalte in zwei separaten Fächern zu 
unterrichten (Mensch und Gesellschaft sowie Mensch und Natur). Damit wird 
explizit das Ziel verfolgt, die Anschlussfähigkeit an die Sekundarstufe zu stär-
ken (Informationen WO NL 2025). Die neuen Pläne liegen im Entwurf vor 
(Lehrplan NL MM 2024; Lehrplan NL MN 2024) und enthalten nun deutlich 
umfangreichere Vorgaben. Zudem wird als Reaktion auf eine veränderte Ge-
sellschaft der Bereich Politische Bildung in der Basisschule gestärkt: eine kom-
petenzorientierte Bildung mit umfangreichen Vorgaben, auch wenn weiterhin 
eigene Schwerpunkte gesetzt werden können. Politische Bildung wird kein 
eigenständiges Fach, sondern ist in allen Fächern zu thematisieren, vor allem 
im neuen Fach Mensch und Gesellschaft. (Lehrplan NL B 2024, 4f.).

4.2	 Frankreich – geringe Sachlernanteile bei hoher 
Anschlussfähigkeit, wenigen übergreifenden 
Kompetenzformulierungen und einer ausgeglichenen  
Kind- und Wissenschaftsorientierung 

In der fünfjähren Grundschule wird landesweit in den ersten drei Schuljahren 
(CP, CE1, CE2) das sachintegrative Fach Questionner le monde (Die Welt befra-
gen) angeboten. In Klassenstufe 4 (CM1) und 5 (CM2) werden zwei Doppel-
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fächer unterrichtet: Naturwissenschaft und Technik sowie Geschichte und Geo-
grafie (Vogt 2022, 306). In die Grundschule werden die Kinder mit sechs Jahren 
eingeschult; ab dem 3. Lebensjahr besteht jedoch ab 2019 eine Schulpflicht für 
die Vorschule (écoles maternelles) (Euydice FR 2025).
Als Aufgabe der fünfjährigen Grundbildung wird im französischen Bildungs-
gesetz formuliert, dass Sachinhalte aus den Bereichen Geschichte, Geografie, 
Naturwissenschaft und Technik sowie staatsbürgerliche Inhalte zu vermitteln 
sind (Eurydice FR 2025). Der Lehrplan formuliert drei übergeordnete Fach-
ziele (Lehrplan FR 2020): Die Kinder sollen über Weltwissen aus ihrer Um-
gebung verfügen, sie sollen ihre Denkfähigkeiten erweitern sowie sich als 
Bürgerin bzw. Bürger weiterentwickeln.
Zudem sind in den drei Jahren fünfzehn verbindliche Kompetenzen aus sechs 
Lernfeldern (Materie, Lebewesen, Technik/Digitale Medien, Raum, Zeit, Ge-
sellschaft) zu erwerben. Hinweise zu Themenkontexten und Methoden sind 
im Lehrplan aufgenommen, aber keine verbindlichen Themenlisten. Der Lehr-
plan enthält auch Hinweise zur vorherigen Bildungsstufe (Kindergarten), zum 
weiterführenden Unterricht und auch zwischen den drei Klassenstufen (hohe 
Anschlussfähigkeit).
Durch Querverbindungen wird fächerübergreifendes Arbeiten betont (Lehr-
plan FR 2020). Das Sachlernen ist geprägt von Erfahrungen, Experimentieren, 
Fragen, Beobachten, Entdecken sowie durch die Neugier und Kreativität der 
Kinder. Kritisches Denken und Argumentieren haben einen besonderen Stel-
lenwert (Lehrplan FR 2020). Alltagssituationen bilden den Ausgangspunkt für 
die Unterrichtsaktivitäten (Vogt 2022, 307). 
Das integrative Sachfach nimmt in den ersten drei Grundschuljahren jeweils 
2,5 von 24 Unterrichtsstunden ein (Eurydice FR 2025). Mit einem Anteil des 
Sachlernens von 10,4 % hat Frankreich damit im europäischen Vergleich ge-
ringe Sachlernanteile bei Schulstart (Blaseio 2006, 299). Ab Klassenstufe 4 
steigt der wöchentliche Sachlernanteil auf 4,5 Stunden und damit auf 18,8 % 
bei gleichbleibender Unterrichtszeit (Eurydice FR 2025). 

4.3 	Schweden – umfangreiche Basiskompetenzen in den Natur- 
und Gesellschaftswissenschaften mit hoher Anschlussfähigkeit 
an das weiterführende Sachlernen 

In dem skandinavischen Land werden in den ersten drei Schuljahren (Ein-
schulung mit sieben Jahren) die Sachinhalte in zwei teilintegrativen Fächern 
unterrichtet. Diese Zweiteilung bleibt für die gesamte neunjährige Grund-
schulzeit bestehen, wird aber ab dem 4. Schuljahr zusätzlich um diziplinbezo-
gene Einzelfächer ergänzt: Naturwissenschaften: Biologie, Chemie, Physik sowie 
Gesellschaftswissenschaften: Geografie, Geschichte, Staatsbürgerkunde, Religions-
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kunde (Lehrplan SE 2022), die unmittelbar auf die Kompetenzen der Klassen-
stufen 1 bis 3 aufbauen (hohe Anschlussfähigkeit).
Der Lehrplan formuliert übergreifende inhaltliche und methodische Kompe-
tenzen für beide Fächer, die nach den ersten drei Jahren zu erreichen sind: Er 
betont, dass bei den Naturwissenschaften (Natur, Körper und Gesundheit, Kraft 
und Bewegung, Materialien und Stoffe) und den Gesellschaftswissenschaften 
(geografische und historische Verhältnisse, gesellschaftliche Bedingungen, re-
ligiöse Traditionen) die Lernenden-Erfahrungen bedeutsam sind (Lehrplan SE 
2022). Empfohlen werden daher schüler- und schülerinnenzentrierte Methoden 
wie entdeckendes Lernen und themenorientierter sowie fächerübergreifender 
Unterricht (Eurydice SE 2025) sowie eine Verzahnung der Natur- und Gesell-
schaftswissenschaften angestrebt (Vielperspektivität) (Blaseio 2015, 270). Das 
Spannungsfeld des frühen Sachlernens zwischen Kindorientierung (u. a. Noten-
freiheit bis Klassenstufe 6, Individualisierung) und Wissenschaftsorientierung 
(u. a. zwei disziplinbezogene Fächer, fachbezogene Kompetenzen) wird in ein 
ausgeglichenes Spannungsverhältnis gebracht. Der Lehrplan formuliert offene 
Themenbereiche, die Raum für Aktualität und regionale Bedingungen bieten 
(Lehrplan SE 2022). Jede Schule verfasst zudem ein schulinternes Curriculum 
(Eurydice SE 2025). 
Der aktuelle Zeitplan (Skoverket SE 2025) weist für die ersten drei Schuljahre 
1882 Stunden aus (145 Stunden Naturwissenschaften; 200 Stunden Gesellschafts-
wissenschaften). Der Anteile des Sachlernens liegt mit insgesamt 18,3 % des 
Grundschulunterrichts im europäischen Vergleich im oberen Drittel (Blaseio 
2006, 299f.).

4.4	 Lettland – einheitliches Gesamtkonzept des Sachlernens in 
allen Klassenstufen mit Anteilen nationaler Identitätsbildung 
und ausgeprägter Disziplinorientierung

Das baltische Land schult die Kinder mit sieben Jahren ein und bietet für das 
Sachlernen in den ersten sechs Jahren der neunjährigen Schule (sākumskola) 
zwei Unterrichtsfächer an: Gesellschaftswissenschaften und Naturwissenschaf-
ten. Für die Jahrgänge 1 bis 3 wird die Bezeichnung Gesellschaftswissenschaften 
gewählt; in den Klassenstufen 4 bis 6 hingegen die Fachbezeichnung Gesell-
schaftswissenschaften und Geschichte. Ab Klassenstufe 7 erfolgt dann eine Auf-
teilung beider teilintegrativen Fächer in mehrere Einzelfächer (Lehrplan LV 
2018).
Für das Ende der Klassenstufen 3, 6 und 9 sind für Gesellschaftswissenschaften 
Kompetenzziele in acht Themenfeldern formuliert, die soziologisch-gesell-
schaftliche, historische, ökonomische, politische und interkulturelle Aspekte 
umfassen. Das Ziel ist die Herausbildung interessierter Menschen, die gesell-
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schaftlich aktiv sind, sozial verantwortlich handeln und Patrioten Lettlands 
sind (Grundbildungsstandards LV 2018). Im Fach Naturwissenschaften werden 
Standardkompetenzen in dreizehn Themenfeldern formuliert, die Inhalte der 
Chemie, Physik, Biologie, Geografie, Geologie und der Astronomie zugeord-
net werden können (Grundbildungsstandards LV 2018). 
Ein an den wissenschaftlichen Disziplinen orientierter sachbezogener Unter-
richt wird betont. In beiden Sachfächern gibt es ab Klassenstufe 4 Noten mit 
einer zehnstufigen Skala (Eurydice LV 2025). Ein Klassenlehrer unterrichtet in 
den ersten vier Jahren weitgehend alle Fächer (Eurydice LV 2025), was fächer-
übergreifendes Lernen fördert. 
Der Stundenumfang beider Sachfächer ist für jede Klassenstufe vorgegeben: 
zwei Stunden Naturwissenschaften pro Schuljahr in den Klassenstufen 1 bis 6 
sowie eine Stunde Gesellschaftswissenschaften in den Klasse 1 bis 3 und zwei 
bis drei Wochenstunden im Fach Gesellschaftswissenschaften und Geschichte in 
den Klassenstufen 4 bis 6 (Lehrplan LV 2018). Der Sachlernanteil am Gesamt-
unterricht beträgt 13% in den Klassen 1 bis 3 und 15,5% in den Klassenstufe 4 
bis 6 und liegt damit im unteren mittleren Bereich im europäischen Vergleich 
(Blaseio 2006, 299).

4.5	 England – leistungsorientiertes Sachlernen mit verbindlichen 
kompetenzorientierten Standards und ausgeprägter 
Wissenschaftsorientierung 

Auf der britischen Insel beginnt der Grundschulunterricht im Landesteil Eng-
land mit fünf Jahren und dauert an der Primary School sechs Schuljahre. Das 
Sachlernen wird während der gesamten Pflichtschulzeit in drei Einzelfächern 
angeboten: Naturwissenschaften, Geschichte und Geografie (National Curricu-
lum 2013) (hohe Anschlussfähigkeit). 
Das kompetenzorientierte National Curriculum wurde 1989 im gesamten 
englischen Schulsystem eingeführt, um eine standardisierte Bildung zu schaf-
fen, die nationale und vergleichende Prüfungen ermöglicht (Schmeinck 2022, 
298). Es werden regelmäßig schulinterne und nationale Leistungstests in der 
Grundschule durchgeführt (Schmeinck 2022, 302). 
Die formulierten inhaltlichen und methodischen Kompetenzen sind in drei 
Stufen (Doppeljahrgänge) ausgewiesen und dokumentieren das Grundwis-
sen, das von allen Kindern in dieser Stufe zu erreichen ist: key stage 1 für 
die Jahrgänge 1 und 2, lower key stage 2 für die Klassenstufen 3 und 4 und 
upper key stage 2 für die fünfte und sechste Klassenstufe (National Curriculum 
2013). Der unterrichtliche Rahmen ist dadurch eng abgesteckt. und es wird 
eine strenge Orientierung an den detaillierten Kompetenzvorgaben des Na-
tional Curriculum (2013, 5) gefordert, so dass wenig Raum für die Interessen, 
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Erfahrungen und Fragen der Kinder sowie aktuelle Themen bleibt (Schmeinck 
2022, 302). Auch für entdeckendes Lernen, handlungsorientierte Zugänge 
und regionale Aspekte ist bei dem streng vorstrukturierten Plan wenig Raum.  
Im Fach Naturwissenschaften wird betont, dass eine wissenschaftliche Sicht auf 
die Phänomene zu erworben ist (National Curriculum 2013, 154). Die starke 
Wissenschaftsorientierung zeigt sich auch in den Fachplänen Geografie und 
Geschichte, denn als Ziel wird angegeben, dass durch den Unterricht in beiden 
Fächern Neugierde und Faszination für die Fachthemen entstehen soll (Natio-
nal Curriculum 2013, 184; ebd. 188). 
Nur für das Fach Naturwissenschaften werden zwei Unterrichtsstunden pro 
Woche vorgeschrieben; für die anderen Fächer gibt es keine verbindlichen 
Stundenangaben (Schmeinck 2022, 301).

4.6	 Italien – hohe Sachlernanteile bei drei Einzelfächern mit 
partieller inhaltlicher Verzahnung, geprägt von einer hohen 
Disziplinorientierung und Anschlussfähigkeit an das weitere 
Sachlernen bei hoher Schulautonomie 

Der italienische Lehrplan von 2012 ist das zentrale Dokument für den Un-
terricht in der fünfjährigen Grundschule und der dreijährigen Sekundarstufe 
I: Dieser gibt einen Rahmen vor, der die Basis für den von jeder einzelnen 
Schule zu erstellenden standortrelevanten Schullehrplan darstellt (Lehrplan 
IT 2012, 17). Die Sachfachstrukturen mit den drei Einzelfächern Naturwissen-
schaften, Geografie und Geschichte bleiben während der gesamten achtjähri-
gen Schulzeit unverändert und auch der gemeinsame Lehrplan ermöglicht 
eine hohe Anschlussfähigkeit des Sachlernens der Primarstufe an das weiter-
führende Sachlernen. 
Verbindlich zu erreichenden Kompetenzen sind in allen drei Sachfächern 
für die Zeitpunkte nach der dritten und nach der fünften Klassenstu-
fe jeweils in wenigen Sätzen ausgewiesen (Lehrplan IT 2012, 53, 57, 67).  
In der Grundschule übernimmt in der Regel eine Lehrkraft den gesamten 
Unterricht in einer Klasse (Eurydice IT 2025), so dass fächerübergreifendes 
Lernen in der Praxis niederschwellig stattfinden kann und auch gefordert 
wird (Lehrplan IT 2012, 32). Für die Fächer Geschichte und Geografie wird ex-
plizit formuliert, dass eine fachliche Verbindung herzustellen ist (Lehrplan IT 
2012, 52). Neu hinzugekommen ist im Jahr 2020 der verpflichtende Bereich 
Politische Bildung im Umfang von einer Unterrichtsstunde pro Woche in allen 
Grundschuljahren, der integrativ innerhalb der anderen Fächer unterrichtet 
wird (Eurydice IT 2025). 
Die Lebenswelt und Fragen der Kinder werden im Lehrplan nur wenig be-
rücksichtigt und nicht explizit als Ausgangspunkt des Lernens betont. 



258

Beate Blaseio

doi.org/10.35468/6215-14

Die Schulen legen selbst den Stundenumfang der Fächer fest. Exemplarisch 
werden die Stundenpläne der Grundschule Santa Sofia in Lendinara (2024) vor-
gestellt: jedes Schuljahr je zwei Stunden Naturwissenschaften und Geschichte 
sowie eine Stunde Geografie (ab der vierten Klassenstufe zwei Stunden). Da-
mit nimmt das Sachlernen in Bezug auf den gesamten Grundschulunterricht 
ca. 19% ein; im europäischen Vergleich mit anderen Ländern ein sehr hoher 
Anteil (Blaseio 2006, 299). 

4.7	 Dänemark – geringe Sachlernanteile in zwei Einzelfächern 
mit hoher Kompetenzorientierung, ausgewogener Kind- und 
Wissenschaftsorientierung sowie Nationalbezug 

In den ersten sechs Jahren der neunjährigen Gesamtschule (Einschulung mit 
7 Jahren) wird das Fach Natur/Technik unterrichtet. Es ist ein teilintegratives, 
naturwissenschaftlich ausgerichtetes Sachfach und enthält neben technischen 
Aspekten auch Inhalte aus den Fächern Physik, Chemie, Biologie und Geo-
grafie, die ab Klassenstufe 7 eigenständig sind. 
Laut Lehrplan sind grundlegende naturwissenschaftliche Kompetenzen zu 
erwerben, die explizit anschlussfähig an die Einzelfächern ab Klasse 7 sind 
(Lehrplan DK NT 2019, 7f.). Kompetenzen werden für den Unterricht nach 
zwei, vier oder sechs Jahren formuliert (Lehrplan DK NT 2019), aber auf ver-
bindliche Inhalte wird verzichtet. Die eigenen Erfahrungen, das Beobachten 
und Handeln sind die Basis und der Ausgangspunkt des Lernens. Die Kinder 
sollen Freude haben, Fragen zu stellen und Experimente durchzuführen; vor 
allem soll das Interesse für Natur und Technik gefördert werden (Lehrplan DK 
NT 2019). 
Geschichte wird als eigenständiges Fach ab Klassenstufe 3 unterrichtet: Hier 
wird das Kennenlernen der dänischen Kultur und Geschichte im europäischen 
und globalen Kontext betont. Die Entwicklung eines Geschichtsbewusstseins 
in kompetenzorientierten Stufen ist vorgesehen. Als Zugangsweise zum his-
torischen Wissen werden die Quellenarbeit zentral herausgestellt, Verstehen 
als zentrales Ziel formuliert und aktive Zugangsweisen gefordert (Lehrplan 
DK G 2019). Das historische Lernen in Klassenstufe 3 und 4 ist stark in das 
systematisch aufgebaute Fach eingebunden und weist gerade beim Fachstart 
eine national geprägte Ausrichtung auf. 
Kind- und Wissenschaftsorientierung halten sich die Waage und sind umfang-
reich in beiden Lehrplänen identifizierbar. Fächer- und disziplinübergreifende 
Themen sind verpflichtend (Lehrplan DK NT 2019; Lehrplan DK G 2019). 
Natur/Technik wird mit 1 bzw. 2 Stunden pro Woche und Geschichte ab Klasse 
3 mit einer Stunde pro Woche unterrichtet (Eurydice DK 2025). Damit sind die 
Zeiten für das Sachlernen im europäischen Vergleich sehr gering: Klasse 1: 
4%, Klasse 2: 7,7% und Klasse 3 und 4 je 11,1% (Blaseio 2006, 299f.).
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4.8 	Polen – deklaratives Sachlernen im Rahmen einer integrativ- 
kindorientierten und anschlussfähigen Grundschulbildung 
mit nationaler Ausrichtung 

In Polen wird in den ersten drei Schuljahren (Schulstart mit 7 Jahren) der 
gesamte Grundschulunterricht integrativ als Frühe Bildung organisiert; d. h. es 
findet dort keine Unterrichtung in Fächern für sieben- bis zehnjährige Kinder 
statt (Eurydice PL 2025). Der integrative Unterricht zielt darauf ab, einen gu-
ten Übergang von der Vorschulerziehung zur Schulbildung zu gewährleisten 
(Lehrplan PL 2024, 61) (Anschlussfähigkeit). 
Das Lernen richtet sich an den Grundbedürfnissen der Kinder aus. U. a. wird 
sowohl auf eine Fachaufteilung als auch auf einen 45-Minuten-Takt sowie 
Benotungen verzichtet (Leżańska 2007, 299f.). Eine Klassenlehrkraft gestaltet 
den gesamten Unterricht (Eurydice PL 2025), was auf eine konzeptionell ge-
wünschte ausgeprägte Beziehungsqualität zwischen Kind und Lehrkraft hin-
weist. 
Der integrative Anfangsunterricht ermöglicht den Kindern alltagsnahe Erfah-
rungen, schafft eine Verbindung von Denken und Handeln (Handlungsorien-
tierung) und ermöglicht entdeckendes Lernen (Lehrplan PL 2024, 8f.). Er soll 
Interesse für das weitere Lernen sowie eine aufgeschlossene Haltung gegen-
über der Welt schaffen (Lehrplan PL 2024, 8; ebd., 55). 
Im Lehrplan (ebd., 36ff.) sind sachbezogene Themen aufgenommen: Ihre Be-
schreibung ist inhaltsbezogen und vielfach auf den Staat Polen ausgerichtet. 
Auf eine Verbindung und Integration der Themen (Vielperspektivität) wird im 
Lehrplan nicht explizit hingewiesen. Der vorgegebene umfangreiche Themen-
katalog im Lehrplan verweist auf eine hohe Dominanz deklarativen Wissens, 
so dass auch wenig Raum für individuelle Schwerpunktsetzungen bleibt. 
Die Frühe Bildung integriert zahlreiche sachbezogene Inhalte aus unterschied-
lichen Themenschwerpunkten, u. a. naturwissenschaftliche Inhalte (Natur-
phänomene der belebten und unbelebten Natur). Das geschichtliche Lernen 
ist stark auf historische Fakten Polens bezogen, so wie auch der geografische 
Bereich auf die Besonderheiten Polens fokussiert ist. Sowohl technische und 
soziale Themen (Normen, Rechte und Pflichten), ökonomische Inhalte (Berufe, 
Arbeitsplätze) als auch Gesundheits-, Verkehrs- und Medienerziehung werden 
berücksichtigt (Lehrplan PL 2024). 
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5	 TIMSS-Studie Naturwissenschaften 2023 
Die internationale Vergleichsstudie TIMSS misst die Leistungen in den Natur-
wissenschaften in der Primarstufe der Klassenstufe 4. Seit 1995 finden diese 
internationalen Schulleistungstests im vierjährigen Rhythmus statt – Deutsch-
land nimmt seit 2011 durchgängig bei dem Test zu den Naturwissenschaften 
im letzten Grundschuljahr teil.
Alle acht untersuchten Staaten (4.1 bis 4.8) haben wie Deutschland an der 
TIMMS Studie 2023 teilgenommen. Die Ergebnisse der Einzelstaaten zeigen, 
dass die Mittelwerte dieser Länder einen Unterschied von bis zu 68 Punkten 
betragen (Schwippert et al. 2024, 128):

England 	 556 Punkte
Polen 	 550 Punkte
Schweden 	 533 Punkte
Lettland 	 526 Punkte
Dänemark 	 522 Punkte
Niederlande 	 517 Punkte
Deutschland 	 515 Punkte
Italien 	 511 Punkte
Frankreich 	 488 Punkte. 

Deutlich wird im Vergleich in Bezug auf die Fachkonzeptionen, dass bei der 
Ausweisung eines separaten naturwissenschaftlichen Faches die Leistungen in 
der vierten Klassenstufe nicht höher ausfallen als in Ländern mit sachintegrati-
ven Konzeptionen. Auch die Unterrichtszeit, die jeweils für Naturwissenschaf-
ten zur Verfügung steht, korreliert nicht mit den Rangplätzen. Ableitungen, 
dass bestimmte Sachfachausrichtungen höherwertige naturwissenschaftliche 
Lernergebnisse bei Grundschulkindern ergeben, sind durch den Vergleich 
nicht erkennbar.
Für den gesellschaftswissenschaftlichen Bereiche des frühen Sachlernens lie-
gen keine vergleichenden Ergebnisse wie für die Naturwissenschaften vor.

6	 Diskussion der Ergebnisse – sachunterrichtsdidaktische 
und grundschulpädagogische Perspektiven 

Die Dokumentationen (Kap. 3. und 4.) zeigen, dass in den verschiedenen 
Ländern unterschiedliche Konzeptionen und pädagogisch-didaktische Über-
zeugungen zum frühen Sachlernen in der Primarstufe vorliegen. In allen 
untersuchten Staaten findet Sachlernen durchgängig ab Klassenstufe 1 statt, 
aber die Inhalte, die Ausgestaltung der Fächer und auch didaktischen Prinzi-
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pien unterscheiden sich deutlich. Das Sachlernen ist stets auch abhängig von 
dem jeweiligen nationalen Bildungssystem, dessen Tradition und den vor-
herrschenden didaktischen, pädagogischen und auch lernpsychologischen 
Überzeugungen und Entscheidungen (Blaseio 2022, 289). 
So können gerade in Bezug auf das für den Sachunterricht wichtige Span-
nungsverhältnis von Kind- und Wissenschaftsorientierung in den verschiede-
nen Ländern unterschiedliche Ausprägungen und Pendelausschläge beschrie-
ben werden. 
Insgesamt wissen wir in Deutschland immer noch zu wenig über das frühe 
Sachlernen in den anderen europäischen Ländern. Dabei können vertiefte 
Kenntnisse über Konzeptionen und Herangehensweise in anderen Staaten 
fruchtbar für die Diskussionen der deutschsprachigen Sachunterrichtsdidak-
tik sein. Zudem könnte umfangreicheres Wissen über das Sachlernen in der 
Primarstufe einen europäischen Diskurs eröffnen, der gegenwärtig noch aus-
steht. Dieses wäre auch für das Ansehen der Sachunterrichtsdidaktik im Kon-
text ihre Profilierung als etablierte Wissenschaftsdisziplin der Universitäten 
wichtig. Es wäre daher wünschenswert, wenn das trinationale Agieren in der 
deutschsprachigen Sachunterrichtsdidaktik um eine darüberhinausgehende 
internationale Perspektive erweitert werden würde. Dieses wäre für die Wei-
terentwicklung der deutschsprachigen Sachunterrichtsdidaktik ein sehr loh-
nender und zugleich notwendiger Schritt. 
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Internationale Entwicklungen zu 
Digitalisierung und Mediatisierung  
im Primarbereich

Die mit der Digitalisierung verbundenen technologischen, sozialen und kul-
turellen Entwicklungen haben weltweit Bildungsreformen angestoßen, um 
Schülerinnen und Schüler auf das Leben in der digitalen Welt vorzubereiten. 
Der Beitrag gibt einen Überblick über internationale bildungspolitische und 
wissenschaftliche Entwicklungen in den Bereichen Digitalisierung, Mediati-
sierung und Digitalität. Neben den Digitalisierungsprozessen werden auch 
die damit verbundenen kulturellen Veränderungen beleuchtet, die unter 
Begriffen wie Mediatisierung oder Kultur der Digitalität diskutiert werden. 
Ziel des Beitrags ist es, zentrale internationale Entwicklungen in den Be-
reichen digitale Kompetenzen und Medienkompetenz, Lehren und Lernen 
in der Kultur der Digitalität, Nutzung digitaler Medien und technologische 
Ausstattung darzustellen, um die Diskurse in Deutschland stärker an inter-
nationale Entwicklungen anzubinden.

The technological, social, and cultural developments associated with dig-
italization have triggered educational reforms worldwide in order to pre-
pare pupils for life in the digital world. This article provides an overview of 
international educational policy and scientific developments in the areas of 
digitalization, mediatization and digitality. In addition to the digitalization 
processes, the associated cultural changes are also highlighted, which are 
discussed under terms such as mediatization or the culture of digitality. The 
aim of the article is to present key international developments in the areas 
of digital skills and media literacy, teaching and learning in the culture of 
digitality, the use of digital media and the presence of technologies in pri-
mary classrooms in order to link the discourse in Germany more closely to 
international developments.
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agogik, Medienkompetenz
Keywords: Digital education, digitality, media didactics, media education, 
media literacy

1	 Einleitung 
Die tiefgreifenden technologischen, gesellschaftlichen und kulturellen Ent-
wicklungen in der digitalen Transformation veranlassen viele Staaten, ihre 
Curricula zu überarbeiten und Lernende sowie das Bildungssystem auf das 
Leben, Lernen und Arbeiten in der Digitalität vorzubereiten.
Dieser Beitrag bietet in gebotener Kürze einen ersten Überblick über inter-
nationale bildungspolitische Entwicklungen und Forschungsdiskurse zu Digi-
talisierung, Mediatisierung und Digitalität. Dabei geht es nicht nur um infor-
matische Bildung oder das Lernen mit digitalen Technologien, sondern auch 
um die kulturellen und sozialen Veränderungen im Zuge der Digitalisierung. 
Der Fokus liegt somit sowohl auf Digitalisierungsprozessen als Umwandlung 
analoger Prozesse und Artefakte in digitale als auch auf den damit verbun-
denen gesellschaftlichen und kulturellen Transformationen. Diese werden mit 
Begriffen wie Mediatisierung (Krotz et al. 2017), Tiefenmediatisierung (Hepp 
2020) und Kultur der Digitalität (Stalder 2016) beschrieben. 
Im Folgenden wird der Versuch unternommen, einen Überblick in der Primar-
stufe über dieses hochkomplexe, hochdynamische und in den verschiedenen 
Ländern stark diversifizierte Forschungs- und Entwicklungsfeld zu geben.1 
Der vorliegende Beitrag berücksichtigt dabei zentrale internationale Ent-
wicklungen der letzten Jahrzehnte, ohne dabei allerdings den Anspruch einer 
historischen Aufarbeitung erfüllen zu können. Abschnitt 2 verschafft einen 
Überblick über den aktuellen Stand zur Diskussion um die Weiterentwicklung 
von Kompetenzformulierungen angesichts der digitalen Transformation, Ab-
schnitt 3 beschäftigt sich mit Lehr-Lernprozessen in der digitalen Transforma-
tion. Abschnitt gibt einen Überblick über empirische Forschungsergebnisse 
zur Ausstattungssituation und zur Nutzung digitaler Medien in Grundschul-
klassenzimmern im internationalen Vergleich. Der Artikel schließt mit einem 
Ausblick und Überlegungen zu weiteren Weiterentwicklungen für eine inter-
nationalere Ausrichtung des deutschsprachigen Diskurses im Themenfeld Di-
gitalisierung und Mediatisierung. 

1	 Ein Überblick über nationale Entwicklungen im Primarbereich findet sich bei Irion et al. 2023a, 
85ff.
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2	 Kompetenzen für die digitale und mediale Transformation

2.1	 Media Literacy und Digital Literacy im internationalen 
Diskurs 

In Deutschland sowohl bildungspolitisch als auch medienpädagogisch inten-
siv bearbeitet und diskutiert wird der Begriff Medienkompetenz (Irion 2016, 
23; Herzig 2020, 105f.) als Schlüsselfähigkeit für die digitale Transformation 
im deutschen Sprachraum (Gapski 2001, 42f.) In der nationalen Strategie der 
Kultusministerkonferenz werden hingegen verschiedene Kompetenzen in der 
digitalen Welt (KMK 2017, 12f.) benannt, die auch in 6 Bereiche unterteilt wer-
den. Im internationalen Diskurs finden sich verschiedene Begriffe wie digital 
literacy, media literacy oder media competency, teilweise in den Pluralformulie-
rungen digitial literacies, media literacies oder media competencies. 
Im wissenschaftlichen Diskurs und bildungspolitischen Gebrauch wird zu-
meist das Konstrukt media literacy genutzt, dass zugleich auch am differen-
ziertesten entwickelt ist. Dieser Begriff verweist im Allgemeinen über mediale 
Kodier- und Dekodier-Fähigkeiten hinaus (Livingstone 2004,12) und beinhal-
tet auch Fähigkeiten zur kritischen Auseinandersetzung mit Medieninhalten 
in sozialen, wirtschaftlichen und geschichtlichen Gesamtzusammenhängen 
(Buckingham 2003, 13). Hier ergeben sich Anknüpfungspunkte an die bil-
dungstheoretischen Überlegungen in deutschen Forschungscommunities, 
etwa zum Ansatz Kultur der Digitalität in der Grundschule (Hauck-Thum 2021) 
oder an die Vorstellung, digitale und analoge Welt nicht als getrennte Enti-
täten zu betrachten, sondern die sozialen und kulturellen Folgen der digitalen 
Transformation als Ausgangspunkt für ein Verzahnungsparadigma zur stärke-
ren Berücksichtigung der kommunikativen, sozialen und medialen Folgen der 
digitalen Transformation zu nutzen (Irion 2023). 
Zumeist wird in internationalen Ansätzen media literacy durch verschiedene 
Kompetenzbereiche beschrieben. Die schon etwas ältere Definition der Na-
tional Leadership Conference of Media Literacy führt hier beispielsweise “the 
ability of a citizen to access, analyze, and produce information for specific 
outcomes” (Aufderheide 1993, 6) an. Die dabei genannte Zugangsbefähigung 
beinhaltet auch Bedienfähigkeiten für digitale Technologien, die unter dem 
Begriff digital literacy gefasst werden (Hobbs 2010, 17). Bei diesen Nutzungs-
kompetenzen digitaler Technologien wird häufig die Bedeutung von Kom-
petenzen zum Umgang mit digitalen Daten betont, die mit dem Begriff data 
literacy gefasst wird (Van Audenhove et al. 2024, 409). Die genannten Ansätze 
sind auch für den Primarbereich relevant, wobei für den Bereich der Primar-
stufe aus entwicklungstheoretischen Überlegungen ergänzend zum Aufbau 
von Kompetenzen für die digital geprägte und gestaltbare Welt immer auch 
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Maßnahmen des Kindermedienschutzes – Children Safety – diskutiert werden 
(Livingstone & Gözig 2012).
Ergänzend wird international diskutiert, welche Bedeutung informatische 
Kompetenzen im Primarbereich erhalten sollen. Laut der Gesellschaft für In-
formatik (GfI) umfasst informatische Bildung Kompetenzen zum Verstehen, 
kreativen Nutzen und eigenständigen Lösen von Problemen mithilfe infor-
matischer Verfahren, die in allen Lebensbereichen relevant sind (Best et al. 
2019, V). Die Verbindung von Medienpädagogik und Informatik wird in der 
Primarstufe allerdings kontrovers gesehen (Herzig 2020, 103): Während die 
GfI Informatik als Fachdisziplin in den Mittelpunkt stellt (Best et al. 2019, 3), 
betont die Gesellschaft für Didaktik des Sachunterrichts interdisziplinäre An-
sätze unter besonderer Berücksichtigung der Medienbildung (GDSU 2021, 3).
Grandl & Ebner (2017) zeigen große nationale Unterschiede bei der Integra-
tion informatischer Bildung auf. In Deutschland existieren bisher nur singuläre 
Initiativen, wie etwa das in Baden-Württemberg eingeführte Innovationspro-
gramm “Digitale Schulen”, bei dem 101 Grundschulen mit Robotik-Sets aus-
gestattet werden, die zu vereinzelten Unterrichtsprojekten im Land führen. In 
England hingegen wurde schon 2014 das Fach Computing für Kinder ab 5 
Jahren eingeführt (Grandl & Ebner 2017, 8). Auch in der Slowakei beginnt der 
Informatikunterricht bereits in Klasse 2. 
Bezieht man Digital Literacy und Media Literacy mit ein, sind digitale Kompe-
tenzen in vielen Staaten fester Bestandteil von Bildungsplänen (OECD 2020, 
19), wobei Schwerpunkte und Umsetzungsvorschriften stark variieren (a.a.O., 
6f.). Der Schlussbericht der Arbeitsgruppe Medien und Informatik im Lehr-
plan 21 der Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz illustriert die 
konzeptionellen und ressourcenorientierten Diskussionen. Ab der 3. Klasse 
der Primarschule gibt es dort ein eigenes Fach „Medien und Informatik“ mit 
zwei Wochenstunden (AG ICT und Medien 2015, 8f.). In Österreich werden 
im Grundsatzerlass Medienbildung basierend auf Baacke die vier Medien-
kompetenzdimension Medienkunde, Medienkritik, Mediennutzung und Me-
diengestaltung und mehrere Komponenten (z. B. kognitiv, emotional, prak-
tisch, ästhetisch, sozial, ethisch, moralisch...) benannt, die in allen Schularten 
zu fördern sind (Bundesministerium Bildung, Wissenschaft und Forschung 
2022, 11).
Im Hinblick auf die Anbindung der Grundschulpädagogik an internationale 
Entwicklungen gilt es auch im Hinblick auf KI, die hohe Dynamik der Weiter-
entwicklung von Kompetenzen in der Digitalität im Blick zu halten. Vor die-
sem Hintergrund wird die Entwicklung von Kompetenzmodellen mit höherer 
Agilität bedeutsam, so dass Kompetenzen schneller für die sich verändernde 
Welt bestimmt werden können. Ein erster Ansatz als Grundlage für solche 
Modelle findet sich im vom Grundschulverband und der GDSU-AG Digitale 
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Medien verwendet RANG-Modell, das die statischen Kompetenzdimensio-
nen Reflexion, Analyse, Nutzung und Gestaltung auf dynamisch entstehen-
den neue Phänomenbereiche der Digitalität anwendet. 

2.2 	Messung von Information Literacy und Media Literacy
Im Primarbereich werden aktuell noch keine internationalen Vergleichsstu-
dien zu digitalen Kompetenzen oder Medienkompetenzen realisiert, so dass 
hier keine Vergleichswerte vorliegen. Allerdings untersucht die International 
Computer and Information Literacy Study (ICILS) seit 2013 im Fünfjahres-
rhythmus die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von 
Achtklässler*innen und bezieht seit 2018 auch Computational Thinking (CT) 
ein. Computer and Information Literacy (CIL) wird beschrieben als „ability to 
use computers to investigate, create, and communicate in order to participate 
effectively” (Fraillon & Duckworth 2025, 26) und umfasst die Stränge Unders-
tanding Computer Use, Gathering Information, Producing Information und 
Digital Communication (ebd., 26ff.). Die Computer Information Literacy-Be-
wertung erfolgt mithilfe informationsbasierter Antwortaufgaben, Fertigkeits-
aufgaben und Autor*innenaufgaben (Duckworth & Fraillon 2025b, 62ff.), die 
verschiedenen Aspekte wie Informationsverarbeitung, Softwareanwendung 
und reflektiertes Gestalten abdecken. Bemerkenswert ist, dass ICILS nicht nur 
Nutzungs- und Analysekompetenzen erfasst, sondern auch Reflexions- und 
Gestaltungskompetenzen berücksichtigt. Darüber hinaus werden, trotz Fokus 
auf Information Literacy, auch Aspekte medialer Gestaltung (Media Literacies) 
erhoben. Compuational Thinking bezieht sich stärker auf algorithmisches Pro-
blemlösen (Duckworth & Fraillon 2025a, 38) und wird unterteilt in Concep-
tualizing Problems sowie Operationalizing Solutions (ebd., 38ff.). ICILS setzt 
hierzu Aufgaben wie Systemübertragungen, Simulationen und blockbasiertes 
Codieren ein (Duckworth & Fraillon 2025b, 70ff.).
Laut der ICILS-Studie 2023 (Eickelmann et al. 2024, 56f.) liegen deutsche Acht-
klässler*innen im internationalen Vergleich signifikant über dem Mittelwert. 
Allerdings ist der Anteil der Achtklässler*innen, die nur über rudimentäre com-
puter- und informationsbezogene Kompetenzen verfügen, von 29.2% im Jahr 
2013 auf 40,8% im Jahr 2023 gestiegen (ebd., 63). Problematisch erscheint auch 
der enge Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Kompetenzniveau 
(Casamassima et al. 2024, 78f.). Eine Sichtung der Daten der ICILS-Studie 2013 
hat ergeben, dass insbesondere jene Länder erfolgreich sind, die digitale Kom-
petenzen schon in der Grundschule fördern. Eine Kausalbeziehung lässt sich 
aufgrund des Studiendesigns allerdings nicht verlässlich herstellen. 
Zusammenfassend ist zu betonen, dass Kompetenzmodelle in der Digitalität 
angesichts der hohen Dynamik der Entwicklungen nur begrenzt operationa-
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lisierbar sind. Gleichwohl wäre als Ausdruck der gestiegenen Bedeutung di-
gitaler Kompetenzen im Bereich der Future Skills, Messinstrumente für den 
Primarbereich von hoher Bedeutung. 

2.3	 Bildungspolitische Kompetenzmodelle für Digital Media 
Literacies

Internationale Bildungsstandards, die die Durchdringung aller Lebens- und 
Medienbereiche durch digitale Technologien berücksichtigen, führen im eng-
lischsprachigen Raum zu einer Annäherung von media literacy und digital 
literacy (Hobbs 2010, 16). Zunehmend werden beide Konzepte in breitere 
Kompetenzrahmen (z. B. 21st Century Skills) integriert. Hier kann eine bil-
dungspolitische Entsprechung zu dem für den deutschsprachigen Diskurs 
entwickelten Verzahnungsparadigma gesehen werden (Irion 2023) indem di-
gitale Kompetenzen und Medienkompetenzen nicht isoliert gesehen werden, 
sondern eingebettet in umfassendere Bildungsansätze. 
In der EU dient das DigComp-Framework als Grundlage nationaler Strategien, 
das ebenfalls Ansätze zu einer Einbettung von digitalen Kompetenzen auf-
weist. Ein EU-Bericht (McDougall et al. 2018, 6) unterstreicht die Notwendig-
keit dynamischer Lehrpläne, die technisches Know-how, kritisches Denken 
und demokratische Teilhabe fördern, die auch in Deutschland zunehmend 
thematisiert wird, etwa in der Forderung nach stärkerer Berücksichtigung le-
benslanger Kompetenzen für Transformationsprozesse (Irion et al. 2023b, 36). 
Für den Primarbereich werden im Folgenden zentrale Kompetenzraster vor-
gestellt, die sowohl spezifisch auf digital literacy und media literacy (z. B. 
DigComp) als auch auf allgemeine Kompetenzen (z. B. ISTE-Standards, 21st 
Century Skills) unter Berücksichtigung von digital literacy und media literacy 
abzielen.

2.3.1	 DigComp Framework (EU)
Das DigComp 2.2 Framework, entwickelt von der Gemeinsamen Forschungs-
stelle der Europäischen Kommission und als offizieller EU-Referenzrahmen 
etabliert, thematisiert „media literacy“ im Vorwort (Vuorikari et al. 2022, 6). Es 
konkretisiert „media literacy“ und „digital literacy“ in fünf Kompetenzberei-
chen, die unter dem Begriff „digital competence“ zusammengeführt werden: 
Information and Data Literacy, Communication and Collaboration, Digital 
Content Creation, Safety und Problem Solving (Vuorikari et al. 2022, 7). Der 
Referenzrahmen bietet eine Niveaustufung, die zur Entwicklung grundschul-
spezifischer Kompetenzerwartungen herangezogen werden kann, und schafft 
eine gemeinsame Grundlage für das Verständnis und die Entwicklung von 
Kompetenzen in den EU-Mitgliedstaaten. Ergänzend beschreibt das DigCom-
pEdu Framework spezifische Kompetenzen für Lehrende und Erziehende.
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2.3.2	 ISTE-Standards (USA)
Die ISTE Standards for Students aus den USA (International Society for Techno-
logy in Education [ISTE] 2024, 3f.) bieten durch ihre systematische Integration 
von technologischen und pädagogischen Aspekten sowie ihre Progression 
von grundlegenden zu komplexen Fähigkeiten wichtige Orientierungspunkte, 
auch für die Grundschule. Sie umfassen sieben überfachliche Kompetenzbe-
reiche (Empowered Learner, Digital Citizen, Knowledge Constructor, Inno-
vative Designer, Computational Thinker, Creative Communicator und Global 
Collaborator), die in ihrer inhaltlichen Ausgestaltung gezielt technologiebezo-
gene und medienpädagogische Aspekte verbinden. Im Zentrum steht dabei 
die Befähigung der Lernenden, (digitale) Technologie selbstbestimmt für ihr 
Lernen und ihre Entwicklung zu nutzen - vom aktiven Gestalten der eigenen 
Lernprozesse als Empowered Learner über den verantwortungsvollen Um-
gang in digitalen Gemeinschaften als Digital Citizens bis hin zur kreativen 
Problemlösung und globalen Zusammenarbeit in (digitalen) Gemeinschaften.

2.3.3	 21st Century Skills (OECD)
In einer 2009 veröffentlichten Studie untersuchte die OECD die bildungspoli-
tischen Rahmenvorgaben von 17 Staaten zu 21st Century Skills (Ananiadou & 
Claro 2009). Daraus wurde ein dreidimensionales Rahmenkonzept entwickelt, 
das die Bereiche Information, Kommunikation sowie Ethik und soziale Fol-
gen umfasst. Dieser Rahmen integriert technologiebezogene Fähigkeiten und 
Fertigkeiten in ein breiteres Konzept von Kompetenzen, die für eine aktive 
gesellschaftliche Teilhabe notwendig sind. In diesem Ansatz werden zentra-
le Herausforderungen des 21. Jahrhunderts aufgegriffen und Folgen für die 
Lehrkräftebildung und Bewertungspraxis diskutiert.

3	 Lehr-Lernprozesse und digitale Transformation 
Neben den Veränderungen von Kompetenzen lässt sich ein zweiter großer 
Themenbereich für Bildungsprozesse in der Primarstufe identifizieren: die Ver-
änderung von Lern-Lehrprozesse im Zuge der digitalen Transformation. 
Lernen ist eine kontextabhängige, soziale und aktive Tätigkeit, die stark von 
Vorerfahrungen geprägt ist (vgl. Kuzu in diesem Band). Mit dem technologi-
schen Fortschritt steigt die Komplexität von Lehr-Lern-Kontexten (Elen 2023, 
5). Internationale Ansätze zum Lehren und Lernen mit bzw. durch digitale 
Medien lassen sich behavioristisch, kognitivistisch oder konstruktivistisch ver-
orten. Behavioristische Ansätze nutzen schnelles Feedback über Drill-and-
Practice-Programme, stoßen jedoch bei komplexen Lernfeldern an Grenzen 
(Charles 2019). Kognitivistische Modelle betonen kognitive Verarbeitungstie-
fe und multimodales Lernen, z. B. anhand der Cognitive Load Theory (Sweller 
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1994, 303ff.). Konstruktivistische Modelle heben Kontextgebundenheit und 
realistische Problemsituationen hervor (CTGV 1997; Greeno 1998).
Der ursprüngliche Forschungsfokus auf „Technology-Enhanced Learning“ 
(TEL) wurde um „Technology-Enhanced Teaching“ (TET) erweitert (Scheiter 
2021, 1041). Ein zentraler Ansatz ist das Konzept der Orchestrierung (Prieto 
et al. 2011, 587f.), bei dem Lehrkräfte verschiedene Technologien und Res-
sourcen koordinieren. Dies beinhaltet Planung, laufendes Management und 
kontinuierliche Anpassung, um ein kohärentes Lernsetting zu schaffen.
Meta-Analysen zeigen für den Technologieeinsatz im Unterricht kleine bis 
mittlere Effektstärken (Tamim et al. 2011; Hattie 2023, 392ff.). Speziell für den 
Primarbereich ermittelte Chauhan (2017, 19ff.) auf Basis von 122 Studien mit 
über 32.000 Lernenden einen mittleren Effekt. Die in Deutschland geführ-
te Debatte zur Karolinska-Stellungnahme in Schweden, die geringe Lernzu-
wächse durch die Digitalisierung in den Primarschulen Schwedens betont, 
verdeutlicht, dass Pauschalaussagen kritisch zu hinterfragen sind. Stattdessen 
rückt die Qualität der digitalen Mediennutzung und die Veränderung von Tie-
fenstrukturen des Unterrichts in den Vordergrund (Fütterer et al. 2023, 3). Be-
tont wird schon über Jahrzehnte hinweg die Bedeutung von Studien, die die 
Kontexte des Medieneinsatzes stärker berücksichtigen (Schulmeister 1996; 
Ross et al. 2010, 30f; Hattie 2023, 393).
Der Ansatz der Orchestrierung von Lehr-Lernsituationen unterstreicht die Rol-
le der Lehrkräfte beim flexiblen Abstimmen pädagogischer und technischer 
Elemente, wie etwa im Technology-Enhanced-Teaching hervorgehoben wird. 
Auch Hattie (2023, 409) verweist auf die Bedeutung der Lehrkraft („Informa-
tion Technologies Teacher“). Angesichts der Komplexität von Digitalisierung, 
Digitalität und Künstlicher Intelligenz und der Bedeutung der Schulentwick-
lung stehen dabei im internationalen Diskurs Formen multiprofessioneller Zu-
sammenarbeit und Distributed (Digital) Leadership immer stärker im Fokus 
(Autenrieth 2025; Lumby 2020; Schäfer et al. 2024; Spillane 2006).
Für eine stärkere internationale Anbindung der Grundschulforschung erscheint 
eine stärkere Berücksichtigung der in den letzten 40 Jahren generierten inter-
nationalen mediendidaktischen Forschungsergebnisse und -modelle ausge-
sprochen ertragreich. Die schulpädagogische Forschung in Deutschland sehr 
lange aufgrund der Verortung digitaler Medien auf der Oberflächenstruktur 
von Unterricht diesen Entwicklungen zu wenig Bedeutung beigemessen. Ge-
rade die Entwicklungen im Bereich Künstliche Intelligenz und deren Potenziale 
für adaptive Fördersysteme könnte dazu führen, dass eine Vernachlässigung 
dieses Forschungsbereichs eine angemessene Förderung von Kindern in der 
Grundschule erschwert. Dabei ist allerdings auf die Bedeutung primarstufen-
spezifischer Adaptionen der mediendidaktischen Forschungsergebnisse hinzu-
weisen (Irion 2024). 
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4	 Ausstattung und Nutzung digitaler Medien und 
Technologien in der Primarstufe 

Eine grundlegende Bedingung für Lehr-Lernprozesse mit digitalen Medien 
und die Förderung von Medienkompetenz und digitalen Kompetenzen ist 
die in Schulen verfügbare Ausstattung und Nutzung digitaler Medien und 
Technologien. Für den Primarbereich lassen sich basierend auf Daten der In-
ternationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) Vergleiche zwischen der 
Situation in Deutschland und weiteren Teilnehmerstaaten der Studie ziehen 
(McElvany et al. 2023), wobei im Folgenden für den Vergleich zu Deutschland 
die EU-Staaten herangezogen werden. 
Abbildung 1 zeigt auf Basis der IGLU Studie, wie sich das Verhältnis der Anzahl 
an Computern in Relation zur Schüleranzahl an Grundschulen in Deutschland, 
seinen Nachbarländern und im EU-Durchschnitt entwickelt hat. Im Trend 
über die Jahre 2011, 2016 und 2021 lässt sich für Deutschland anhand der 
Schulleitungsangaben eine Zunahme der Ausstattung mit Computern für den 
Unterricht verzeichnen. Der Anteil der Kinder, an deren Schulen ein bis zwei 
Kinder pro Computer vorhanden sind, lag 2011 bei 21.4 Prozent, stieg 2016 
auf 34.9 Prozent und 2021 betrug er 56.7 Prozent. Entsprechende Entwicklun-
gen lassen sich auch in allen EU-Staaten feststellen, wobei einige Staaten 2011 
bereits auf einem höheren Ausgangsniveau starteten (z. B. Dänemark, Nie-
derlande, Tschechien). Wenige EU-Teilnehmerstaaten lagen 2021 hinsicht-
lich des Schüler-Computer-Verhältnisses hinter der Ausstattungssituation in 
Deutschland zurück (z. B. Österreich). Verglichen mit den Durchschnittswer-
ten der EU-Teilnehmerstaaten an den drei IGLU-Zyklen zeigt sich insgesamt 
für Deutschland, dass die Ausstattungssituation statistisch signifikant unter 
diesem Durchschnittswert lag. Die Entwicklung der Ausstattung mit Compu-
tern an Grundschulen in Deutschland kann demnach angesichts der Dynamik 
der Entwicklungen in anderen Staaten nicht an den EU-Durchschnitt anschlie-
ßen. Zu berücksichtigen ist dabei zudem, dass Ausstattungskonzepte für die 
unterrichtliche Nutzung digitaler Geräte in verschiedenen Bildungssystemen 
unterschiedlich gestaltet werden und dabei teils verstärkt auf mobile Gerä-
te wie Tablets oder eigene Geräte der Schüler*innen gesetzt wird (Lorenz 
et al. 2023, 201ff.). Ein 1:1-Ausstattungsverhältnis der Viertklässler*innen mit 
digitalem Gerät für den situativen und individualisierten Einsatz im Unter-
richt lässt sich in Deutschland vergleichsweise selten vorfinden, wohingegen 
nahezu flächendeckend gelegentlich nutzbare Klassensätze digitaler Geräte 
vorhanden sind. 
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Abb. 1:	 Schüler-Computer-Verhältnis an Grundschulen im europäischen Vergleich im Trend von 
2011 bis 2021 (eigene Darstellung)
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Relevant für Lehr-Lernprozesse ist nicht nur das bloße Vorhandensein von 
Computern in den Schulen, sondern deren Nutzung im Unterricht. Insgesamt 
betrachtet deuteten die Daten von IGLU 2021 auf eine gering ausgeprägte 
Nutzungshäufigkeit in Deutschland im internationalen Vergleich hin (Lorenz 
et al. 2023, 206). Während in Deutschland im Unterricht von 26.7 Prozent 
der Viertklässler*innen mindestens einmal pro Woche digitale Medien zum 
Einsatz kamen, ergab sich ein signifikant höherer Anteil von 37.3 Prozent im 
EU-Durchschnitt.
Vor dem Hintergrund von Modellen zu digitalen Kompetenzen von Schü-
ler*innen lässt sich eine Einordnung der Nutzung digitaler Medien für unter-
schiedliche Zwecke im Unterricht vornehmen. Neben der rezeptiven Nutzung 
zum Lesen digitaler Texte können mit IGLU 2021 auch Aspekte des Recher-
chierens und Produzierens im Grundschulunterricht betrachtet werden (siehe 
Tabelle 1). Digitale Medien kamen zum Lesen digitaler Texte in Deutschland 
bei 29.3 Prozent der Viertklässler*innen mindestens einmal pro Woche zum 
Einsatz. Im Durchschnitt der insgesamt 19 EU-Teilnehmerstaaten an IGLU 
2021 lag dieser Anteil bei 38.8 Prozent. Noch höher fiel der Abstand Deutsch-
lands zum EU-Durchschnitt hinsichtlich des Recherchierens von Fakten und 
Definitionen aus: während dies in Deutschland für 23.3 Prozent der Schü-
ler*innen wöchentlich im Unterricht vorkam, war der Anteil im EU-Durch-
schnitt mit 42.6 Prozent fast doppelt so hoch. Ähnlich zeichnete sich die Situ-
ation hinsichtlich des produktiven Bereichs des Schreibens von Texten oder 
Geschichten ab, was für 9.4 Prozent der Schüler*innen in der vierten Klasse in 
Deutschland eine mindestens wöchentliche Aufgabe war und für 29.7 Prozent 
im EU-Mittel. 

Tab. 1:	 Mindestens wöchentliche Nutzung digitaler Medien für unterschiedli-
che Zwecke im Grundschulunterricht (IGLU 2021, Lehrkräfteangaben 
gewichtet auf die Schülerpopulation)

 
Digitale Texte 

Lesen

Fakten und  
Definitionen  

recherchieren

Geschichten  
oder andere Texte 

schreiben

 % (SE) % (SE) % (SE)

Deutschland 29.3 (4.4) 23.3 (3.8) 9.4 (2.3)

Vergleichsgruppe EU 38.8 (1.1) 42.6 (1.1) 29.7 (1.0)
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Schließlich sind auch Potenziale digitaler Medien im Bereich der Diagnostik 
zu sehen (Børte et al. 2023, 3), die formatives Assessment mit individuellem 
Feedback verbinden. In diesem Kontext zeigte IGLU 2021, dass im Unterricht 
von 18.3 Prozent der Viertklässler*innen in Deutschland mindestens einmal 
pro Monat digitale Lesetests durchgeführt wurden. Der Mittelwert der EU-
Teilnehmerstaaten lag bei 27.0 Prozent, was einen signifikant höheren Anteil 
an Schüler*innen mit mindestens monatlichen digitalen Lesetests zeigt. So-
mit verdeutlicht der Vergleich mit anderen Bildungssystemen insgesamt Ent-
wicklungspotenzial für das Grundschulsystem in Deutschland, was sowohl die 
Ausstattung, die schülerseitige Nutzung digitaler Medien als auch die lehr-
kräfteseitige Nutzung zur Diagnostik betrifft.

5	 Perspektiven für Grundschulpädagogik und -forschung

5.1 	Perspektiven für die Kompetenzförderung in Deutschland 
Die Ausführungen in Kapitel 2 unterstreichen die wachsende Bedeutung di-
gitaler Kompetenzen in verschiedensten Lebensbereichen und gehen dabei 
zunehmend über rein technische Bedienfertigkeiten hinaus. Besonders die 
Verzahnung von media literacy, digital literacy und data literacy sowie die 
Verknüpfung mit Future Skills (Ananiadou & Claro 2009; OECD 2020) prä-
gen internationale Diskurse und Vorgaben. Damit einher geht eine Tendenz 
zur globalen Vereinheitlichung, etwa durch die Integration von DigComp in 
deutsche Landesstrategien. Dies kann einerseits verhindern, dass Deutsch-
land im Vergleich mit Studien wie ICILS zurückfällt, führt andererseits aber 
zu abstrakteren Kompetenzmodellen, die nicht immer Schritt halten mit der 
raschen Entwicklung digitaler Phänomene. So wird die Lebenswelt von Kin-
dern – etwa im Hinblick auf die Nutzung mobiler Technologien, Social Media, 
KI oder Phänomene wie Clickbait – nur unzureichend berücksichtigt.
Vor diesem Hintergrund wäre zu prüfen, wie dynamischere Modelle wie das 
RANG-Modell (Irion et al. 2023b, 29ff.) – basierend auf Reflexion, Analyse, 
Nutzung und Gestaltung – mit DigComp kombiniert werden können, um im 
Primarbereich agiler auf aktuelle Entwicklungen zu reagieren. Zudem ist im 
Zuge einer weiterzuentwickelnden Digitalen Grundbildung (DGfE Kommis-
sion 2022) eine Orientierung an internationalen Entwicklungen nötig, ins-
besondere da Deutschland bei Ausstattung und Nutzung (Kapitel 4) hinter 
anderen Staaten zurückliegt und in den Bundesländern sehr unterschiedliche 
Wege der Integration digitaler Kompetenzen verfolgt werden. Eine Auswei-
tung bestehender Studien (z. B. IGLU) um den Aspekt digitaler Kompetenzen 
ist nicht zuletzt vor der Frage sinnvoll, ob digital-mediale Kompetenzen im 
21. Jahrhundert nicht längst zu jenen Basiskompetenzen zählen, die für den 
weiteren Bildungserfolg entscheidend sind.
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5.2	 Perspektiven für die Schul- und Unterrichtsentwicklung  
in Deutschland

Die Befunde in Kapitel 3 zeigen, dass Lehr-Lernforschung im Kontext digita-
ler Transformation immer komplexer wird. Sowohl Metaanalysen als auch die 
Diskussion um den Stellenwert digitaler Medien – etwa anhand der Karolins-
ka-Studie – verdeutlichen, dass weder ein rein (summativer) Effektfokus noch 
eine Dichotomie von analogem und digitalem Lernen zielführend ist. Statt-
dessen bedarf es eines Verständnisses von Lehr-Lernprozessen, das Kontext, 
Qualität des Medieneinsatzes und passende Lernumgebungen berücksichtigt.
Internationale Entwicklungen machen den Bedarf an kontextsensitiven, lang-
fristigen Untersuchungen deutlich, die u. a. multiprofessionelle Zusammen-
arbeit, die Rolle von Schulleitung (Distributed Leadership) und Lehrkräfte-
professionalisierung erfassen. Daneben sind ethische, datenschutzrechtliche 
und kulturelle Einflüsse zu untersuchen. Das „Extensive Digital Competence 
Model“ (EDC) von Aesaert et al. (2015, 327) liefert erste Anregungen, wie sich 
auf Schüler-, Klassen- und Schulebene verzahnte Ansätze entwickeln lassen. 
Hier und in den aktuellen Forschungsprojekten in Deutschland, die im Hin-
blick auf die Primarstufe zunehmend auch zentrale Faktoren wie die Haltun-
gen (Kindermann & Pohlmann-Rother 2022) und die Selbstlernkompetenzen 
von Lehrkräften (Irion et al. 2023d, 178ff ), die Bedeutung multiprofessionaler 
Teams in Distributed Leadership-Ansätzen (Autenrieth et al. 2025), die fach- bzw 
lernbereichsbezogene Einbindung (Ade et al. 2021; Kanwischer & Gryl 2022; 
Lauer et al. 2024; Ladel 2022; Peschel et al. 2023; Schmeinck 2022 u.v.m.), 
die informatische Grundbildung (Palmer-Parreira & Martschinke 2020), inter-
nationale Vergleiche (Lorenz et al. 2023) sowie die gesellschaftliche Entwicklung 
zu einer Kultur der Digitalität (Hauck-Thum 2021; Irion, Peschel & Schmeinck 
2023c Irion 2023) berücksichtigen, können in noch stärkerer Anbindung an 
internationale Diskurse als Orientierungspunkte für die Weiterentwicklung 
der Grundschulbildung und -forschung in der Digitalität dienen.
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und Katrin Velten

Wie steht es um die Internationalisierung der 
Grundschulpädagogik? Ein erstes Fazit 

Auf Grundlage der in diesem Band versammelten Beiträge ist es möglich, 
eine erste Bestimmung des aktuellen Standes der Internationalisierung der 
Grundschulpädagogik vorzunehmen. Das Adjektiv „erste“ ist dabei bewusst 
gewählt: Der Prozess der Internationalisierung ist keineswegs abgeschlos-
sen, sondern befindet sich in stetiger Entwicklung. Zudem erfasst der Band 
nicht alle Initiativen, Projekte oder Bemühungen – weder abgeschlossene 
noch aktuelle oder in Planung befindliche –, die sich mit diesem Thema aus-
einandersetzen. Dennoch bietet er eine solide Grundlage, um den gegen-
wärtigen „Status quo“ (Herbst 2025) zu reflektieren. Im abschließenden Bei-
trag dieses Bandes wird daher eine erste, kritische Synthese vorgenommen, 
die den aktuellen Entwicklungsstand beleuchtet und Perspektiven für die 
Zukunft eröffnet.

Ein Rückblick
Die Grundschulpädagogik in der Bundesrepublik Deutschland ist eine jun-
ge eigenständige wissenschaftliche Disziplin. Seit der Einrichtung des ersten 
Lehrstuhls für Grundschulpädagogik an der Goethe-Universität Frankfurt 
Mitte der 1960er Jahre befindet sie sich in einem produktiven Entwicklungs-
prozess. Gleichzeitig muss sie sich vielfältigen Herausforderungen stellen, die 
mit einer solchen Etablierung einhergehen (Götz et al. 2024). Innerhalb der 
Fachcommunity erfolgten in den letzten Jahren verstärkt Bemühungen, um 
die grundschulpädagogische Theorieentwicklung voranzutreiben (z. B. Vogt 
& Einsiedler 2024; Jung 2021; Götz et al. 2018). So fand beispielsweise im Jahr 
2016 die 25. Jahrestagung der Kommission Grundschulforschung und Pädago-
gik der Primarstufe in der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft 
(DGfE) in Bielefeld zum Thema „Profession und Disziplin - Grundschulpäda-
gogik im Diskurs“ statt. Hier bemühten sich zahlreiche Wissenschaftler*innen 
intensiv um eine Klärung des Selbstverständnisses der Grundschulpädagogik 
als Disziplin (Miller et al. 2018). Dies geschah und geschieht weiterhin, nicht 
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zuletzt mit dem Ziel, den (Forschungs-)Gegenstand, die Forschungszugänge 
und -methodologien sowie die grundsätzlichen Paradigmen der Grundschul-
pädagogik zu spezifizieren und disziplinär abzugrenzen, wobei gleichzeitig in-
terdisziplinäre Schnittstellen und Anschlussmöglichkeiten z. B. zur Kindheits- 
oder Inklusionspädagogik bestimmt werden sollen. 
Erschwert wird die Disziplinentwicklung durch die föderale Struktur des 
deutschen Bildungswesens, das sowohl die Grundschule als Institution als 
auch die Hochschullandschaft und somit die (Grundschul-)Lehrkräftebil-
dung tangiert. Es ist schwierig, von „der“ universitären Grundschulpädago-
gik zu sprechen, denn sie richtet sich – insbesondere in ihren praxisbezoge-
nen Teilen – in den einzelnen Bundesländern an der jeweils vorhandenen 
Schul- und Hochschulstruktur aus. In den meisten Bundesländern existieren 
mittlerweile Bachelor- und Masterstudiengänge, während in Bayern, Hessen, 
Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen sowie teilweise auch in Sachsen-An-
halt weiterhin am Staatsexamen festhalten wird (Stand: Herbst 2025). Ba-
den-Württemberg bildet Grundschullehrer*innen als einziges Bundesland an 
Pädagogischen Hochschulen aus. Berlin und Brandenburg orientieren sich 
an einer sechsjährigen Grundschule, während deren Dauer in allen anderen 
Bundesländern vier Schuljahre umfasst. Denominationen von Professuren un-
terscheiden sich ebenso wie die jeweils standortspezifischen Verankerungen 
der Grundschulpädagogik in der Erziehungswissenschaft und/oder in den Bil-
dungswissenschaften sowie im Grad der strukturellen Verzahnung mit den 
grundschulspezifischen Fachdidaktiken. Und auch der Stellenwert, den große 
Querschnittsaufgaben wie Inklusion, Digitalität, genderspezifische Fragestel-
lungen oder Bildung für nachhaltige Entwicklung einnehmen, variiert stark 
zwischen den einzelnen Bundesländern und Standorten der (Grundschul-)
Lehrer*innenbildung.
Bereits seit mehreren Jahren strebt die Grundschulpädagogik als Disziplin 
danach, sich stärker international auszurichten (u. a. Götz et al. 2018). Dies 
zeigt sich unter anderem in der Diskussion um die Konsequenzen und He-
rausforderungen einer Europäisierung der Bildung für die Grundschulpäda-
gogik, der im Jahr 2008 die 17. Jahrestagung der DGfE-Kommission Grund-
schulforschung und Pädagogik der Primarstufe an der Bergischen Universität 
Wuppertal gewidmet war (Röhner et al. 2009). Bereits davor, genauer: seit 
Beginn der 2000er Jahre, gerieten durch die zunehmende bildungspolitische, 
aber auch bildungswissenschaftliche Fokussierung auf international verglei-
chende Schulleistungsstudien wie PISA, PIRLS/IGLU oder TIMMS interna-
tionale Perspektiven zunehmend in den Blick der Grundschulforschung. Die 
‚empirische Wende‘, die in Bildungspolitik und Bildungsforschung vor dem 
Hintergrund enttäuschender Ergebnisse deutscher Schüler*innen eingeleitet 
wurde (Buchhaas-Birkholz 2009; Rank et al. 2023), erreichte auch die Grund-
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schulpädagogik als Disziplin. Zu einer grundlegenden, breiten und expliziten 
Verankerung einer Internationalisierung in der Grundschulpädagogik führten 
diese Entwicklungen allerdings nicht, auch wenn ausgewählte, internatio-
nal anschlussfähige Gegenstandsbereiche wie die Transitionsforschung (z. B. 
Cohen-Evron et al. 2014) oder Forschung im Kontext inklusiven Unterrichts 
(Hausotter 2001; European Agency for Development in Special Needs Educa-
tion 2003) vereinzelt auch in internationalen Netzwerken und Projekten be-
arbeitet wurden. 
Im Rahmen der 30. Jahrestagung der DGfE-Kommission Grundschulforschung 
und Pädagogik der Primarstufe im Jahr 2022 wurde in Regensburg dann eine 
Arbeitsgruppe ins Leben gerufen, die sich näher, umfassend und systematisch 
mit einer Internationalisierung der Grundschulpädagogik beschäftigen und 
diese bestenfalls vorantreiben sollte. Die seither fest installierte Arbeitsgruppe 
fragt unter anderem nach dem Status quo der Internationalisierung der Grund-
schulpädagogik und versucht, diesen zu systematisieren. Sie eruiert die inter-
nationale Anschlussfähigkeit der theoretischen Konzeption der Grundschule in 
Deutschland, sie widmet sich Fragen zu Konzepten der Internationalisierung 
der Lehre im Grundschullehramt, sie initiiert internationale Forschungsnetz-
werke und bemüht sich um eine stärkere Internationalisierung der Jahresta-
gungen der Kommission. Vor diesem Hintergrund fand die 33. Jahrestagung 
im Jahr 2025 unter dem Thema „Bildung ohne Grenzen denken: Visionen der 
Grundschulbildung im europäischen Raum“ an der Pädagogischen Hoch-
schule Vorarlberg satt – und damit erstmals in der Geschichte der Kommission 
außerhalb Deutschlands.

Der Band und seine Intention
Der vorliegende erste Band der neuen Reihe „Grundschule international/Pri-
mary Education International“ widmet sich dem Ziel einer ersten systemati-
schen Zusammenschau aktueller und bisheriger Internationalisierungsbestre-
bungen in der Grundschulpädagogik. An den insgesamt 15 Beiträgen waren 
insgesamt 37 Autor*innen in Alleinautor*innenschaft oder in Kooperationen 
mit anderen beteiligt. Unter ihnen sind erfahrene Wissenschaftler*innen 
ebenso wie Wissenschaftler*innen in Qualifikationsphasen. Ihre Beiträge rei-
chen von dokumentenanalytischen, explorativen sowie international-verglei-
chenden Zugängen zu zentralen grundschulpädagogischen Themenschwer-
punkten mit je unterschiedlichen Datengrundlagen und Analysestrategien 
über historisch-vergleichende und historiografische Analysen auf Grundlage 
von Primärquellen bis hin zu theoretisch-konzeptionellen und empirischen 
Beiträgen zu zentralen Begriffen und Konzepten der Grundschulpädagogik. 
Gemeinsam ist den Beiträgen, dass sie Internationalität fokussieren. Insgesamt 
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wird deutlich, dass mittlerweile definitiv von einer ‚Internationalisierung der 
Grundschulpädagogik‘ gesprochen werden kann, auch wenn in einigen Bei-
trägen grundlegende und spezifische Desiderate, Lücken und weitere Interna-
tionalisierungsbedarfe identifiziert werden. Diese Hinweise verweisen darauf, 
dass die disziplinbezogene Forschung zur Frage der Internationalisierung ein 
lohnendes Feld darstellt, welches in den kommenden Jahren weiter erschlos-
sen werden kann und sollte. 
Die Beiträge wurden zum Zweck der Systematisierung jeweils einem Schwer-
punktbereich aus dem Call for Papers zugeordnet, auch wenn dies bei einzel-
nen Beiträgen nicht trennscharf möglich war, da sie durchaus mehrere Aspek-
te in sich vereinen: Grundschulpädagogik als Disziplin, Grundschulforschung, 
Grundschule als Institution und Grundschullehrkräftebildung und Professionali-
sierung. Innerhalb dieser Kategorien finden sich vor allem Überblicksbeiträge, 
die Vorhandenes sichten und die Erfordernisse künftiger Arbeiten identifizie-
ren, aber auch Beiträge, die über einzelne Projekte berichten, an denen sich 
wiederum Internationalisierungsentwicklungen aufzeigen lassen. 
Angesichts der Vielfalt der Beiträge, ihrer unterschiedlichen Zugänge zum 
bearbeiteten Themenfeld sowie ihrer Schwerpunktsetzung kann die mit die-
sem Band intendierte Selbstvergewisserung der Grundschulpädagogik in Bezug 
auf deren Internationalisierung an dieser Stelle nur verallgemeinernd skizziert 
werden. Dies geschieht gemäß der Systematisierung des Bandes, um insge-
samt eine Konsistenz sicherzustellen, wenngleich sicherlich auch weitere Zu-
ordnungsoptionen möglich wären. Der Wert des Bandes erschließt sich aus 
Sicht der Herausgebenden daher primär in der Lektüre der einzelnen Beiträge 
und der entsprechenden beitragsbezogenen sowie beitragsübergreifenden 
Diskussionen, zu denen sie anregen sollen. Nachfolgend werden dennoch – 
ohne Anspruch auf Vollständigkeit – Tendenzen und Entwicklungen in Bezug 
auf das in den Beiträgen sichtbar gewordene aktuelle Verhältnis zwischen 
Internationalisierung und Grundschulpädagogik skizziert. Gleichzeitig wer-
den Forschungsfragen und Perspektiven aufgeworfen, die für die zukünftige 
Ausrichtung der Grundschulpädagogik hinsichtlich ihrer Internationalisierung 
relevant erscheinen. Um dabei eine Art Gesamtbild erscheinen zu lassen, wird 
nachfolgend bewusst auf eine Bezugnahme auf einzelne Beiträge verzichtet, 
was deren Wert keinesfalls schmälern soll.

Wo steht die Grundschulpädagogik mit Blick auf die 
Internationalisierung? 
Die in diesem Band präsentierten Analysen und Reflexionen verdeutlichen, 
dass sich die Internationalisierung der Grundschulpädagogik und -forschung 
in einem dynamischen Entwicklungsprozess befindet. Dieser ist geprägt von 
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disziplinärer Klärung, nationalen und institutionellen Besonderheiten, spezifi-
schen Professionalisierungsanforderungen sowie internationalen Impulsen zu 
grundschulpädagogischen Forschungs- und Praxisfeldern.
Unter der Perspektive der Disziplin zeigen die Beiträge auf, dass die Grund-
schulpädagogik weitestgehend als ‚deutsches Phänomen‘ bezeichnet werden 
kann. Mit ihrem spezifischen Zuschnitt verfügt sie im internationalen Raum 
über kein Äquivalent, an das in direkter Weise angeknüpft werden könnte. 
Allerdings existiert auch keine etablierte und sich gemeinsam weiterentwi-
ckelnde globale Community der Grundschulforschenden, die gemeinsame 
Forschungsziele, geschweige denn ein internationales Selbstverständnis, 
herausgebildet hätte. Zwar lassen die Publikationsaktivitäten der letzten 20 
Jahre in der für die deutsche Grundschulpädagogik einschlägigen Zeitschrift 
für Grundschulforschung (ZfG)/Journal for Primary Education Research auf eine 
zunehmende Internationalisierung der Grundschulforschung schließen. Auch 
erfolgt innerhalb der Disziplin zunehmend eine Orientierung an internationa-
len Diskursen, und Forschungsbefunde aus anderen Ländern werden mittler-
weile in nationale Forschungsprojekte einbezogen (siehe auch den Abschnitt 
zu Forschung weiter unten). Allerdings werden diese Bezugnahmen als solche 
selten einer differenzierten Reflexion unterzogen, etwa mit Blick auf einen 
möglicherweise eurozentrischen Blick auf die einbezogenen internationalen 
Phänomene und Befunde. Im Sinne eines Reaching-In finden sich in den bisher 
weitgehend deutschsprachigen Organen wie der ZfG, den im Turnus nach den 
jeweiligen Kommissionstagungen erscheinenden Jahrbüchern Grundschulfor-
schung sowie im Großteil von Sammelwerken in deutscher Herausgeberschaft 
bislang nur wenige internationale Autor*innen. Diese stammen dann, falls in 
den jeweiligen Ausgaben und Bänden vertreten, zumeist aus dem deutsch-
sprachigen europäischen Ausland, und dabei meist aus der Schweiz, aus Ös-
terreich oder Südtirol.
Die Einschätzungen der in diesem Band vertretenen Autor*innen hinsicht-
lich des Erreichten sind dabei durchaus unterschiedlich: Einerseits wird posi-
tiv konstatiert, dass sich die deutsche Grundschulpädagogik hinsichtlich der 
Internationalisierung auf einem aufstrebenden Weg befindet und es neben 
einigen größeren Initiativen mit internationalem Bezug viele Einzelaktivitäten 
gibt, die zuweilen jedoch bislang wenig sichtbar sind und noch nicht systema-
tisch sichtbar gemacht wurden. Andererseits wird die Sicht vertreten, dass die 
internationale Vernetzung und internationale Ausrichtung der Disziplin noch 
stark ausbaufähig seien. Ist das Glas nun also halb voll oder halb leer? Kriteri-
en, anhand derer eine umfassende Einschätzung des Grades der Internationa-
lisierung der deutschen Grundschulpädagogik objektiv vorgenommen wer-
den könnte, müssen noch bestimmt werden. Konsens herrscht dahingehend, 
dass die fortschreitende Disziplinbildung und -entwicklung der Grundschul-
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pädagogik – wie in der Einleitung dieses Fazits dargelegt – und eine verstärkte 
Fokussierung auf eine Internationalisierung des akademischen Austausches 
sich gegenseitig verstärken und Synergiepotenziale bergen. Einer zunehmen-
den Internationalisierung wird das Potenzial zugesprochen, als Motor für die 
Disziplinentwicklung fungieren zu können. Dazu bedarf es, so die These, einer 
grundlegenden Analyse und Überwindung der disziplingeschichtlich charak-
teristischen nationalen Fokussierung der Grundschulforschung. Eine syste-
matische Untersuchung der Frage, in welchem Verhältnis die Grundschul-
forschung zur internationalen Research on Primary Education steht, erscheint 
insbesondere auf der Basis eines solchen, geschärften Gegenstandsbewusst-
seins vielversprechend: für die reflektierte Selbstvergewisserung der (natio-
nalen) Disziplin und für den Aufbau einer internationalen Primary Education 
Community im Rahmen internationaler Netzwerkarbeit. Perspektivisch stellt 
sich dabei die Frage, welche Voraussetzungen geschaffen werden müssen, 
damit sich die „deutsche“ Grundschulpädagogik noch stärker als bislang in 
den internationalen wissenschaftlichen Diskurs einbringen und internationale 
Diskurse in eigene Überlegungen aufgreifen kann. Dies erscheint insbeson-
dere im Hinblick auf Themenfeldern wie Inklusion, Bildung für nachhaltige 
Entwicklung oder Digitalität relevant, die von globaler Bedeutung sind und 
weltweit bearbeitet werden (müssen). 
Äußerst lohnenswert ist auch eine historisch-analytische disziplingeschicht-
liche Betrachtung. So kann in diesem Band am Beispiel grundschulrelevan-
ter Diagnoseverfahren verdeutlicht werden, dass eine zeitliche Betrachtung 
der Grundschulforschung ab Etablierung der Disziplin für eine Betrachtung 
der Importe von Fragestellungen, Lösungsansätzen und Verfahren zu kurz 
greift, da bereits vor dem zweiten Weltkrieg schon eine weitreichende inter-
nationale Rezeption und Würdigung von in Deutschland entwickelten Ver-
fahren stattgefunden hat. Das „Land der Dichter und Denker“ galt in seiner 
Humboldt’schen Bildungstradition als Impulsgeber für interessierte Wissen-
schaftler*innen aus aller Welt. Eine systematische Untersuchung von Inter-
nationalisierungsprozessen ist daher vielperspektivisch unter Import- und 
Exportperspektive sowie in Gegenwarts-, Zukunfts- und Vergangenheitsblick-
achse anzulegen.
Die Beiträge des Bandes, die wir dem Bereich der Forschung zugeordnet ha-
ben, zeigen, dass Forschungsprojekte häufig dadurch eine internationale Aus-
richtung erhalten, dass international vergleichende Betrachtungen angestellt 
oder internationale Forschungserkenntnisse in die eigenen Überlegungen 
und Konzeptionen integriert werden. Für den Bereich der Medienbildung 
wird allerdings konstatiert, dass eine stärkere Berücksichtigung der in den 
letzten vier Jahrzehnten generierten internationalen mediendidaktischen 
Forschungsergebnisse und -modelle in der deutschsprachigen Grundschul-
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forschung notwendig sei. Bei anderen Themen wird der hohe Grad an Inter-
nationalität dahingegen viel deutlicher: So erweist sich die als durchaus vor-
handen markierte internationale Perspektive auf den Begriff des Lernens als 
nicht nur methodisch und theoretisch bereichernd, sondern sie liefert darüber 
hinaus konkrete Impulse für den deutschsprachigen Diskurs. Gleichzeitig zeigt 
sich jedoch auch, dass etablierte Konzepte im deutschsprachigen Raum zwar 
oftmals auf international geteilten theoretischen Grundannahmen gründen, 
bestimmte Konzepte bislang aber kaum Eingang in die deutschsprachigen 
Diskussionen finden. Dabei können diese, so die These, nicht nur das Theorie-
fundament erweitern, sondern auch zu einer vertieften Reflexion von Struktu-
ren und Praktiken an Grundschulen führen. 
Die in diesem Band präsentierten Publikationsanalysen in etablierten Organen 
der Grundschulpädagogik zeigen, dass über die bereits genannten Gegen-
standsbereiche hinaus vor allem Forschung zur Unterrichtsqualität, zu Mehr-
sprachigkeit und zur Professionsforschung vergleichsweise häufig Internatio-
nalisierungsbezüge aufweist. Für den Bereich der Grundschuldidaktik zeigen 
die Beiträge dieses Bandes einen solchen explizit in den Fächern Mathematik 
und Sachunterricht. Dabei werden die Potenziale eines verstärkten interna-
tionalen wissenschaftlichen Austauschs beispielsweise beim institutionellen 
Sachlernen sowie allgemein für eine kritische, konzeptionelle Weiterentwick-
lung der Fachdidaktiken identifiziert. Insgesamt werden durch eine verstärkte 
Internationalisierung der Forschung erweiterte Erkenntniserträge erwartet. 
Gleichzeitig könnte die deutsche Grundschulforschung von einer höheren 
Sichtbarkeit profitieren, wenn sie sich stärker auf das internationale Parkett 
begeben würde. Eine niederschwellige Rezipierbarkeit von Forschungsergeb-
nissen im deutschsprachigen Raum durch Wissenschaftler*innen aus ande-
ren Ländern könnte beispielsweise durch verstärkte Publikationen im Open 
Access-Format erzielt werden. Darüber hinaus könnte sie insbesondere durch 
eine stärkere Beteiligung an internationalen Forschungsverbünden im thema-
tischen Feld aktueller, globale Herausforderungen wie sozialer Ungleichheit, 
Migration, Demokratiebildung oder Bildung für nachhaltige Entwicklung ih-
ren genuinen Beitrag zur erforderlichen vielperspektivischen Lösungsfindung 
leisten. In den Beiträgen wird außerdem betont, dass die Voraussetzungen 
für eine stärkere internationale Kooperation in der Forschung, bedingt durch 
neue digitale Technologien und Tools sowie zahlreiche Unterstützungspro-
gramme (etwa der EU oder des DAAD), niederschwelliger sind denn je. Hie-
raus ergibt sich die Perspektive, dass eine Internationalisierung der Grund-
schulforschung zukünftig nicht nur einfacher realisierbar ist, sondern auch in 
verstärktem Ausmaß stattfinden wird. 
Für den Bereich der Grundschule als Institution zeigen die Beiträge in diesem 
Band, dass die Internationalisierung der Grundschulpädagogik kein neues 
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Phänomen ist: Am Beispiel des Offenen Unterrichts wird sichtbar, wie interna-
tionale – in diesem Fall anglo-amerikanische – Curricula und Konzepte deut-
sche Pädagog*innen aus Wissenschaft und Praxis inspirierten, die diese dann 
nach Deutschland „importierten“. Die Internationalisierung der Institution 
Grundschule kann aber auch insofern als weit fortgeschritten bezeichnet wer-
den, als dass sie als Schule in der (Post-) Migrationsgesellschaft grundlegende 
Transformationsprozesse widerspiegelt. Dies zeigt sich nicht nur in einer inter-
nationalen Schüler*innenschaft, sondern auch in einer „informellen“ Interna-
tionalisierung über Bildungspläne, Unterrichtsfächer und Unterrichtsmedien. 
Auch besondere Schulprofile wie bspw. UNESCO-Projektschulen spiegeln 
eine Internationalisierung der Schullandschaft wider. Über sie halten interna-
tionale, europäische, globale und inter- bzw. transkulturelle Themen Einzug 
in die Schulen. Die im Band versammelten Beiträge zeigen darüber hinaus, 
dass es sich lohnt, eine international vergleichende Perspektive einzunehmen, 
um die Grundschule als Institution weiterzuentwickeln. Gesellschaftlicher 
Wandel und Entwicklungen machen nicht an Landesgrenzen halt, sondern 
finden grenzüberschreitend, wenn nicht gar global statt. Dementsprechend 
lohnt sich ein Blick in andere Länder, um festzustellen, welche Faktoren bspw. 
die Qualität ganztägiger Bildungsangebote beeinflussen. Der internationale 
Vergleich dient somit als Impuls für Weiterentwicklung: Auch wenn unter-
schiedliche gesellschaftliche Rahmenbedingungen einer simplen Übernahme 
bestehender Konzepte entgegenstehen, können diese doch Impulse für hiesi-
ge Transformationsprozesse liefern. Perspektivisch sind hier weitere Arbeiten 
erforderlich, die systematisch klären, welche formalen und informellen Pro-
zesse in der Grundschule bereits auf Internationalisierung ausgerichtet sind, 
wie stark sie von diesen durchdrungen sind und welche Chancen und Heraus-
forderungen damit einhergehen. Auch würde es sich lohnen, zu überprüfen, 
welche internationalen Konzepte sich besonders gut zur Adaption eignen, um 
Schüler*innen in ihrer Entwicklung und Lehrkräfte bei ihrer Arbeit zu unter-
stützen, und wie entsprechende Adaptionsprozesse sinnvoll und nachhaltig 
gestaltet werden können. 
Im Bereich der Lehrkräftebildung und Professionalisierung zeigt sich, dass in der 
Grundschulpädagogik eine vielschichtige Auseinandersetzung mit der Bedeu-
tung, den Bedingungen und Herausforderungen einer Internationalisierung 
der universitären Lehrer*innenbildung stattfindet. Verschiedene Formate und 
Strategien werden entworfen, evaluiert und geprüft. Dabei wird die „Interna-
tionalsierung@home“, also vor Ort an den deutschen Hochschulen, genauso 
in den Blick genommen wie Formate, die Studierende für kürzere oder länge-
re Zeit ins Ausland führen. Kritisch betrachtet wird dennoch die bisher eher 
ernüchternde Mobilitätsbilanz unter Grundschulstudierenden. Dies ist unter 
anderem darauf zurückzuführen, dass es für deutsche Grundschullehramtsstu-
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dierende im Ausland kaum internationale Äquivalente und Überschneidungs- 
und Anknüpfungspunkte zur deutschen Grundschule gibt. Selbst innerhalb 
des DACH-Raums (Deutschland, Österreich, Schweiz) existieren beispiels-
weise unterschiedliche Verständnisse einer inklusiven Lehrkräftebildung, die 
wenig kompatibel erscheinen. Dennoch, so die Konklusion aus den Beiträgen, 
bieten Auslandsaufenthalte von Studierenden sowie die Internationalisierung 
der Lehrer*innenbildung im Allgemeinen einen besonderen Reflexionsanlass 
und inspirierenden Impuls für die innovative Weiterentwicklung und Gestal-
tung der deutschen Grundschule. Weitgehend einig sind sich die Autor*innen 
in diesem Band darüber, dass eine internationale Perspektive ein tieferes Ver-
ständnis für grundschulpädagogische Problemlagen und Herausforderungen 
bei Studierenden evozieren und zum Aufbau eines kritisch-reflexiven Habitus 
beitragen kann. Letzterer gilt als Grundlage für professionelles Lehrer*innen-
handeln. Nicht zuletzt aus diesem Grund bedarf es weiterer Anstrengungen 
auf politischer sowie institutioneller Ebene, um die zahlreichen Barrieren zu 
beseitigen, die der Mobilität der Studierenden entgegenstehen, und um die 
Internationalisierung als Querschnittsaufgabe in der Lehrkräftebildung nach-
haltig zu verankern. Aus empirischer Sicht sind u. a. die zentralen Fragen noch 
offen, welche Kompetenzen Lehramtsstudierende im Rahmen von Auslands-
aufenthalten erwerben, welche Rolle dabei die unterschiedlichen Formate, 
aber auch die besuchten Regionen spielen, und wie sich diese Kompetenzen 
langfristig auf Professionalisierung und das professionelle Handeln auswirken. 
Perspektivisch müsste außerdem geklärt werden, wie die (Aus-)Bildung von 
(angehenden) Grundschullehrkräften besser als bislang an aktuelle, von Glo-
balisierung und Internationalität geprägte gesellschaftliche Transformations-
prozesse ausgerichtet werden kann. Spezifische Denominationen von Profes-
suren und/oder Profilierungen von Stellen in der Grundschullehrkräftebildung 
wären ein Schritt in diese Richtung. 

Perspektiven
Insgesamt erscheint es für die Zukunft der Grundschulpädagogik von be-
sonderer Bedeutung, die internationale Anschlussfähigkeit der Disziplin zu 
stärken, beispielsweise durch verstärkte Kooperation und internationalen 
Austausch in Forschung und Lehre. Gleichzeitig bietet eine international ver-
gleichende Perspektive wertvolle Impulse, um die Institution Grundschu-
le weiterzuentwickeln, etwa im Umgang mit Heterogenität, Digitalisierung, 
Inklusion oder Nachhaltigkeit. In der Lehrkräftebildung müssen bestehende 
Barrieren für Internationalisierung weiter abgebaut, Mobilität gefördert und 
innovative Konzepte grenzüberschreitend verfügbar gemacht werden. Im in-
ternationalen Diskurs sollten zudem die bereits thematisierten Querschnitts-
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themen (wie Medienbildung, Mehrsprachigkeit und Bildung für nachhaltige 
Entwicklung) und weitere, bislang – auch in diesem Band – nicht sichtbare 
oder nicht explorierte thematische Anschlüsse als Motoren genutzt werden, 
um die deutsche Grundschulpädagogik sowohl forschungsbasiert als auch 
praxisorientiert zukunftsfähig aufzustellen. Zentrale Zukunftsaufgaben be-
stehen darin, nationale Besonderheiten zu berücksichtigen und dennoch als 
Teil einer globalen Bildungscommunity voneinander zu lernen, um die Grund-
schulpädagogik als Disziplin, die Grundschulforschung, die Grundschule als 
Institution und die Grundschullehrkräftebildung bzw. -professionalisierung 
nachhaltig weiterzuentwickeln. 
Es gilt, bisherige Internationalisierungstätigkeiten stärker als bisher sichtbar 
zu machen und die Arbeiten Einzelner in Forschungs- und Entwicklungs-
gruppen synergetisch zu bündeln. Des Weiteren gilt es, disziplinäre Struktu-
ren wie Tagungen, Journals, Handbücher, Denominationen und Promotions- 
und Habilitationsordnungen internationaler als bisher auszurichten. Darüber 
hinaus eröffnet sich für die Disziplinforschung ein ertragreiches neues Feld, 
in dem eine Metaperspektive auf den Internationalisierungsprozess – sowohl 
historisch als auch aktuell – eingenommen wird und künftige Entwicklungen 
kritisch-konstruktiv begleitet werden können. So kann die deutsche Grund-
schulpädagogik ihren Beitrag zu einer zukunftsfähigen, global vernetzten, 
internationalen Bildung leisten.
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Wie international ist die Grundschulpädagogik in 
Deutschland? Der Auftaktband der neuen Reihe ‚Grund-
schule international‘ beleuchtet erstmals systematisch 
den Stand der Internationalisierung von Grundschulpä-
dagogik, Grundschulforschung und Lehrkräftebildung 
im deutschsprachigen Raum. 
Insgesamt 15 Beiträge zeigen, welche Konzepte, Modelle 
und Entwicklungen bereits existieren und wo Desiderate 
liegen. Der Band bietet einen strukturierten Überblick 
über Diskurse, Professionalisierung, institutionelle Ver­
änderungen und internationale Perspektiven auf Grund­
schule in der (Post­)Migrationsgesellschaft. So entsteht 
eine fundierte Orientierung für Forschung, Lehre und 
Praxis, die neue Impulse für die Weiterentwicklung der 
Disziplin setzt.

978­3­7815­2753­9

9 783781 527539

Die Herausgeber:innen

Prof. Dr. Robert Baar leitet das Arbeitsgebiet Elementar­ 
und Grundschulpädagogik an der Universität Bremen. 

Prof. Dr. Petra Büker forscht und lehrt zu Grundschulpä­
dagogik und Früher Bildung an der Universität Paderborn. 

Dr. Vanessa Henke ist abgeordnete Lehrerin im Hoch­
schuldienst an der Fakultät Erziehungswissenschaft,  
Psychologie und Bildungsforschung der TU Dortmund.

Prof. Dr. Anja Seifert leitet die Professur für Erziehungs­
wissenschaft mit dem Schwerpunkt Grundschulpädago­
gik und Didaktik des Sachunterrichts an der Universität 
Gießen. 

Prof. Dr. Katrin Velten hat an der Alice­Salomon­Hoch­
schule Berlin die Professur für Bildung in der Kindheit inne. 


	Frontmatter
	Titelei
	Impressum
	Zur Reihe Grundschule international (Primary Education International) herausgegeben von Juliane Schlesier, Robert Baar, Petra Büker und Astrid Rank
	About the Series Primary Education International (Grundschule international) edited by Juliane Schlesier, Robert Baar, Petra Büker and Astrid Rank
	Vorwort der Reihenherausgeber*innen
	Inhaltsverzeichnis

	Robert Baar, Petra Büker, Vanessa Henke, 
Anja Seifert und Katrin Velten 
Grundschulpädagogik: International? 
Eine Einführung
	Charlotte Röhner

Internationalisierung der Grundschulforschung. Zur Rekonstruktion internationaler Perspektiven in der Disziplin, ihrem Stellenwert und ihren Potenzialen
	Michaela Vogt

Grundschulpädagogik und Research on Primary Education? Internationale Perspektiven und Vernetzungen als Herausforderung einer nachhaltigen Disziplinentwicklung
	Katrin Liebers und Margarete Götz

Grundschulrelevante Diagnoseverfahren

im internationalen Kontext. Eine historische Analyse (1910–1933)
	Taha Ertuğrul Kuzu

Das Verstehen verstehen – Eine internationale Perspektive auf den Begriff des Lernens in der Grundschulforschung
	Heike Deckert-Peaceman

„Wie der Offene Unterricht in den 1970er Jahren (wieder) nach Deutschland kam …“ Eine grundschulpädagogische Historiographie
	Robert Baar

Die informelle Internationalisierung

der Grundschule
	Nanine Lilla und Marianne Schüpbach

Internationale Perspektiven auf erweiterte Bildungsangebote im Primarbereich und die Ganztagsgrundschule in Deutschland
	Nadine Sonnenburg

Dimensionen der Internationalisierung und Europäisierung in der Grundschule
	Christian Gößinger, Vanessa Henke, Ulrike Beate Müller, Astrid Rank und Klaudia Schultheis

Die Bedeutung der Internationalisierung für die Professionalisierung von angehenden Grundschullehrkräften
	Frederike Bartels, Agnes Pfrang, Lisa Sauer,

Anja Seifert und Michaela Vogt

Internationalisierung: (K)ein Thema des Grundschullehramtsstudiums?
	Stefan Meier, Franziska Heidrich, Anna Schwermann, Sebastian Ruin und Marcel Veber

Inklusionsbezogene Professionalisierung von Grundschullehrkräften im DACH-Raum – ein Vergleich universitärer Curricula an ausgewählten Standorten
	Nicole Bellin-Mularski, Nanine Lilla

und Marianne Schüpbach

Internationaler Vergleich von Professionalisierungsstrategien für die Ganztagsgrundschule und Implikationen für die Grundschullehrkräftebildung: Ansätze aus Schweden, Australien und Deutschland
	Claudia Ingrisch-Rupp und Heiko Oberfell

Internationalisierung der schulpraktischen Studien: Eine Bestandsaufnahme
	Beate Blaseio

Unterrichtsfächer des sachbezogenen Lernens der Primarstufe in Europa – ein internationaler Vergleich
	Thomas Irion, Ramona Lorenz, Nina Autenrieth

und Mathias Nagl

Internationale Entwicklungen zu Digitalisierung und Mediatisierung

im Primarbereich
	Robert Baar, Petra Büker, Vanessa Henke, Anja Seifert und Katrin Velten: Wie steht es um die Internationalisierung der Grundschulpädagogik? Ein erstes Fazit
	Autor*innenverzeichnis

