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Simon Ohl & Hanna Dumont

Gemeinschaft, Heterogenität und 
Individualisierung im Widerspruch? Wie 
Lehrkräfte Gemeinschaft im individualisierten 
Unterricht verstehen und gestalten

Zusammenfassung
In heterogenen Lerngruppen, in denen ein individualisierter Unterricht umge-
setzt wird, kann die Gemeinschaft möglicherweise in den Hintergrund geraten. In 
der vorliegenden Studie wird anhand von Interviews den Fragen nachgegangen, 
welches Gemeinschaftsverständnis Lehrkräfte haben, die individualisierten Un-
terricht in heterogenen Lerngruppen durchführen, und welche Handlungen sie im 
Unterricht umsetzten, um eine Gemeinschaft zu gestalten. Die inhaltsanalytische 
Auswertung identifizierte unterschiedliche Verständnisse von Gemeinschaft. Dabei 
spielte das Spannungsfeld zwischen Individualität, Heterogenität und Gemein-
schaft für alle Lehrkräfte eine Rolle. Es konnten außerdem verschiedene Handlun-
gen identifiziert werden, wie Lehrkräfte individualisiertes mit gemeinschaftlichem 
Lernen produktiv miteinander verbanden. 

Schlagworte
Individualisierung, Gemeinschaft, Heterogenität, Unterricht, Lehrkräfte

Community, Heterogeneity, and Individualized 
Instruction in Conflict? How Teachers Understand and 
Shape Community in Individualized Instruction

Abstract
In heterogeneous classrooms, in which individualized instruction is implement-
ed, the importance of community could fade into the background. In the present 
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study, interviews with teachers were used to investigate the conceptions of com-
munity that teachers have who implement individualized instruction in heteroge-
neous learning groups, and what actions they put into practice in the classroom 
to create a community. Using content analysis, we identified different concep-
tions of community. Thereby the tension between individuality, heterogeneity, and 
community played a role for all teachers. It was also possible to identify different 
ways in which teachers productively combined individualized and learning within 
a community. 

Keywords 
Individualized instruction, Community, Heterogeneity, Teaching, Teachers

1.	 Einleitung

Schüler:innen werden zu Beginn ihrer Grundschulzeit meist zufällig in Lerngrup-
pen eingeteilt, die über mehrere Jahre hinweg den zentralen sozialen Rahmen für 
ihr schulisches Lernen bilden. Damit stehen Lehrkräfte vor der Herausforderung, 
das soziale Miteinander in diesen in vielerlei Hinsicht heterogen zusammengesetz-
ten Gruppen so zu gestalten, dass eine unterstützende und förderliche Lernumge-
bung für alle Schüler:innen entsteht. Der Begriff „Gemeinschaft“ kann in diesem 
Zusammenhang herangezogen werden, um eine Lernumgebung zu beschreiben, die 
sich durch Verbundenheit und gegenseitige Unterstützung auszeichnet (Ohl et al., 
2025).

Die Bedeutung einer solchen Gemeinschaft für Motivation, Leistung und Wohl-
befinden der Schüler:innen wird in der Schulforschung seit langem hervorgehoben 
(Allen et al., 2018; Osterman, 2000). In aktuellen empirischen Studien zum Um-
gang mit Heterogenität im Unterricht wird der Aspekt der Gemeinschaft jedoch 
selten systematisch einbezogen. Dabei stellt sich insbesondere in Lerngruppen, die 
durch eine heterogene Zusammensetzung und eine individualisierte Unterrichtsge-
staltung gekennzeichnet sind, zum einen die Frage, was als gemeinsame Grundlage 
der Gemeinschaft verstanden wird und zum anderen, wie es gelingt, die individu-
ellen Bedürfnisse aller Schüler:innen zu berücksichtigen und sie gleichzeitig in die 
Gemeinschaft zu inkludieren (Farmer et al, 2019; Furman, 1998). 

Die Herstellung von Gemeinschaft im Unterricht wurde in der deutschsprachi-
gen Schulforschung bisher überwiegend anhand ethnografischer Beobachtungs-
studien untersucht. Ein zentrales Ergebnis dabei ist, dass „Gemeinsames“ not-
wendigerweise auch „Differentes“ hervorbringt, das nicht zur Gemeinschaft gehört 
(Bossen & Merl, 2021). In heterogenen Lerngruppen, in denen ein individualisierter 
Unterricht umgesetzt wird, der auf die Unterschiede zwischen den Schüler:innen 
fokussiert, erscheint es demnach besonders wichtig, zu reflektieren, welches Ver-
ständnis von Gemeinschaft dem Unterricht zugrunde liegt und wen es ein- bzw. 
ausschließt. Auch konnte beobachtet werden, dass manche Formen der Individua
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lisierung des Unterrichts den Austausch über die Lerninhalte in der Lerngruppe 
einschränken (Rabenstein et al., 2018), was wiederum mit einer geringeren Bedeu-
tung der Gemeinschaft im Unterricht einhergehen könnte. Es ist weiterhin davon 
auszugehen, dass Lehrkräfte bei der Gestaltung von Gemeinschaft in heterogenen 
Lerngruppen eine entscheidende Rolle spielen, denn sie beeinflussen die sozialen 
Beziehungen der Schüler:innen untereinander bewusst und unbewusst durch ihre 
Einstellungen und ihr Handeln im Unterricht (Farmer et al., 2011).

In der vorliegenden Studie soll daher das Verständnis und die Gestaltung von 
Gemeinschaft in heterogenen Lerngruppen aus der Perspektive von Lehrkräften, 
die individualisierten Unterricht durchführen, in den Blick genommen werden. Ziel 
der Studie ist, anhand von Interviews mit Lehrkräften unterschiedliche Verständ-
nisse von Gemeinschaft und verschiedene Praktiken zur Gestaltung von Gemein-
schaft zu identifizieren. Wir stützen uns dabei auf eine Stichprobe von Lehrkräften 
an Grundschulen, die den Deutschen Schulpreis gewonnen haben, da der Umgang 
mit Heterogenität ein Kriterium für die Preisverleihung darstellt. 

2.	 Theoretischer Hintergrund

2.1	 Verständnisse heterogener und homogener 
Gemeinschaften in Schule und Unterricht

Der theoretische Diskurs über Gemeinschaft in der Schule und im Unterricht hat 
unterschiedliche Verständnisse von Gemeinschaft hervorgebracht. In Abgrenzung 
zu verwandten Konzepten wie Zusammenhalt oder Kohäsion, die einen stärker 
funktionalen Charakter haben (z. B. bezüglich der Effizienz von Teams), beinhalten 
Verständnisse von Gemeinschaft häufig eine emotionale Komponente der Verbun-
denheit, aus der gegenseitige Unterstützung entspringt (Battistich, 2010). Wie im 
Folgenden gezeigt werden soll, orientieren sich dabei einige Autor:innen an einer 
Gemeinschaft, die auf Homogenität beruht, während andere versuchen den (schein-
baren) Widerspruch zwischen Heterogenität und Gemeinschaft in der Schule und 
im Unterricht aufzulösen oder den Fokus stärker auf das gemeinsame Lernen zu 
legen. 

In einem Verständnis von homogenen Gemeinschaften, welches seinen Ur-
sprung in der Soziologie von Tönnies (1887) hat, werden Wohlfühlen, Zusammen-
halt und Sicherheit sowie geteilte Wertvorstellungen als zentral angesehen. Ge-
kennzeichnet sind solche Gemeinschaften von einer verbindenden „Gesinnung“, 
„Trautheit“, „Innigkeit“ und „Liebe“ (Tönnies, 1887). Im pädagogischen Diskurs 
wurde diese Vorstellung einer homogenen Gemeinschaft in der Schule insbeson-
dere von Sergiovanni (1994) aufgegriffen: “The need for community is universal. 
A sense of belonging, of continuity, of being connected to others and to ideas and 
values that make our life meaningful and significant  – these needs are shared by 
all of us” (S. xiii). In ähnlicher Weise wird in der pädagogisch-psychologischen For-
schung das Erleben von Gemeinschaft in Schule und Unterricht mit dem univer-
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sellen Grundbedürfnis nach sozialer Eingebundenheit bzw. Zugehörigkeit in Ver-
bindung gebracht (Baumeister & Leary, 1995; McMillan & Chavis, 1986). Demnach 
besteht eine Gemeinschaft in der Schule bzw. im Unterricht dann, wenn die Schü-
ler:innen sich wohlfühlen, sich zugehörig und sicher fühlen (Osterman, 2000). Ein 
Gemeinschaftsgefühl setzt jedoch nicht zwingend eine homogene Gemeinschaft vo-
raus, sondern kann auch in heterogenen Lerngruppen bestehen (Ohl et al., 2025).

Das Verständnis einer homogenen Gemeinschaft wird von Autor:innen, die sich 
auf postmoderne Sozialtheorien beziehen (Abowitz, 1999; Fendler, 2006; Furman, 
1998; Schields 1997; Young 1986), als nostalgisch, harmonisierend und nicht mehr 
zeitgemäß kritisiert. Dieses Verständnis enthalte den logischen Fehlschluss, dass 
Gemeinschaft immer auf Homogenität beruhen müsse (Abowitz, 1999). Das Ver-
ständnis einer homogenen Gemeinschaft in der Schule passe jedoch nicht in eine 
heterogene Welt, die von Ambiguitäten, Pluralismus und Gegensätzen geprägt ist 
(Furman, 1998). Um diesen Widerspruch aufzulösen, wurden verschiedene Versu-
che unternommen, ein postmodernes Verständnis von Gemeinschaft zu entwerfen, 
welches diese Dichotomien aufbricht und Heterogenität ins Zentrum rückt (Abo
witz, 1999). So wird von Furman (1998) die Anerkennung und Wertschätzung von 
Differenzen als verbindendes Element einer postmodernen Gemeinschaft in der 
Schule betrachtet: „Postmodern community is community of difference. It is based 
on the ethics of acceptance of otherness with respect, justice, and appreciation and 
on peaceful cooperation within difference“ (S. 312). Somit werden ethische Prinzipi-
en formuliert, auf denen die Gemeinschaft fußt.

Anschlussfähig ist hier auch das Konzept der „egalitären Differenz“ von Pren-
gel (2006), welches eine Anerkennung von Unterschieden bei gleichzeitiger Vermei-
dung einer Hierarchisierung in pädagogischen Kontexten fordert. Damit bleibt die 
Frage offen, wie mit heterogenen und konkurrierenden Ansichten umgegangen wer-
den soll. Eine mögliche Antwort liefert Abowitz (1999), die sich eine postmoderne 
Gemeinschaft als Aushandlungsprozess vorstellt, der es erforderlich macht, Diffe-
renzen ständig zu thematisieren und kritisch zu hinterfragen. Der Unterricht kann 
eine geeignete Umgebung bieten, in dem kritische Selbstreflexion und eine dialo-
gische Auseinandersetzung mit anderen eingeübt werden können (Bettez & Hytten 
2013). 

Das Konzept der „community of practice“ (Lave  & Wenger, 1991) legt den Fo-
kus weniger auf die Wahrnehmung der Mitglieder einer Gemeinschaft als gleichge-
sinnt oder unterschiedlich voneinander, sondern vielmehr auf die gemeinsame Tä-
tigkeit. So beschreiben Lave und Wenger (1991), wie Menschen sich in informellen 
Gemeinschaften einem gemeinsamen Gegenstand widmen und dabei Wissen gene-
rieren und weitergeben. Geprägt sind diese Gemeinschaften durch eine gemeinsa-
me Praxis, anhand der sie sich ein bestimmtes Wissensgebiet erschließen. Lernen 
wird dabei nicht als individueller Prozess gesehen, sondern ist in der gemeinsamen 
Praxis situiert (Lave & Wenger, 1991). Durch Teilnahme an der gemeinsamen Pra-
xis lernt sowohl das Individuum als auch die Gemeinschaft. Im zeitlichen Verlauf 
können die Mitglieder einer „community of practice“ sich durch die gemeinsame 
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Praxis aneinander angleichen, indem sie z. B. eine gemeinsame Sprache entwickeln 
und eine gemeinsame Identität ausbilden (Wenger, 1998).Unterschiedliche Wis-
sensstände und Perspektiven lassen sich dabei produktiv nutzen, indem Konflikte 
entstehen, die in der Gemeinschaft bearbeitet werden (Wenger, McDermott & Sny-
der, 2002). So stellt Heterogenität kein Hindernis dar, sondern kann sogar Lernge-
legenheiten und Anstoß für Innovationen bieten (Brown et al., 1989). 

2.2	 Gestaltung von Gemeinschaft im individualisierten 
Unterricht

Individualisierter Unterricht hat das Ziel, den heterogenen Lernvoraussetzungen 
der Schüler:innen einer Lerngruppe gerecht zu werden (Dumont, 2019). Häufig 
kommt es dabei zu einem „dezentrierten“ Unterricht, bei dem individuelle Lern-
prozesse voneinander losgelöst stattfinden und es keinen gemeinsamen Fokus gibt 
(Breidenstein & Rademacher, 2017). Damit ist die Sorge verbunden, dass die Mög-
lichkeit des Austauschs der Schüler:innen untereinander soweit eingeschränkt wird, 
dass es zu einer Vereinzelung im Unterricht kommt (Lipowsky  & Lotz, 2015; Ra-
benstein et al., 2018). 

Die Individualisierung des Unterrichts muss jedoch nicht im Widerspruch zu 
gemeinschaftlichem Lernen stehen. Werden die individuellen Lernprozesse in ge-
meinsamen Lernphasen aufeinander bezogen, bietet sich die Gelegenheit, dass 
Lerngegenstände aus unterschiedlichen Perspektiven beleuchtet werden oder die 
Schüler:innen sich gegenseitig beim Lernen unterstützen (Ohl et al., 2025). Damit 
dies gelingt, sollten die sozialen Beziehungen zwischen den Schüler:innen so gestal-
tet werden, dass eine kooperative und wertschätzende Lerngemeinschaft entsteht, 
die alle Schüler:innen inkludiert (Farmer et al., 2019; Juvonen et al., 2019). 

Die sozialen Beziehungen der Schüler:innen untereinander können durch ge-
zieltes Handeln der Lehrkräfte beeinflusst werden (Farmer et al., 2011). In gän-
gigen Modellen der Unterrichtsqualität wird davon ausgegangen, dass Lehrkräf-
te durch das Schaffen eines positiven Sozialklimas in der Klasse das Bedürfnis der 
Schüler:innen nach sozialer Eingebundenheit erfüllen können (Klieme, 2019). Die 
Notwendigkeit, dabei die heterogenen Lernvoraussetzungen und Bedürfnisse der 
Schüler:innen innerhalb einer Lerngruppe zu berücksichtigen, wird aktuell in Kon-
zeptionen zum adaptiven Unterricht diskutiert (Dumont, 2019; Lazarides & Schie-
pe-Tiska, 2022). Quantitative Studien konnten zeigen, dass auch in heterogenen 
Lerngruppen ein Gemeinschaftsgefühl bestehen kann, das positiv mit dem Erleben 
von sozialer Eingebundenheit der Schüler:innen zusammenhängt (Ohl & Dumont, 
2024; Ohl et al., 2025). Das Gemeinschaftsgefühl der Schüler:innen scheint wieder-
um eng mit der konstruktiven Unterstützung durch die Lehrkraft, einer Dimension 
der generischen Unterrichtsqualität, zusammen zu hängen. Eine genaue Beschrei-
bung, welche Interaktionen im Unterricht das Schaffen einer Gemeinschaft begüns-
tigen, konnten diese Studien jedoch nicht leisten.
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Ein Blick in qualitative Studien ist daher hilfreich, um konkrete Handlungen der 
Lehrkräfte zu identifizieren, die dazu beitragen könnten, dass ein solches Gemein-
schaftsgefühl entsteht. So hat ein systematisches Review englischsprachiger quali-
tativer Forschungsarbeiten, die Interviews mit Lehrkräften und teilweise weiteren 
Erhebungsmethoden durchführten, verschiedene Praktiken identifiziert, wie das pä-
dagogische Personal im Unterricht von Schulen der Sekundarstufe ein Zugehörig-
keitsgefühl bei den Schüler:innen fördert (Greenwood & Kelly, 2019). Genannt wur-
de dabei, Interesse an den einzelnen Schüler:innen zu zeigen und ihnen das Gefühl 
von Wertschätzung zu vermitteln sowie den Unterricht aktiv und abwechslungs-
reich zu gestalten, damit allen Teilhabe und Erfolgserlebnisse geboten werden.

Zu einem ähnlichen Ergebnis kamen Sanahuja et al. (2020), die in einer Fall-
studie in drei Grundschulklassen in Spanien anhand von Interviews und weiteren 
Erhebungsmethoden wie Beobachtung und Dokumentenanalyse untersuchten, wie 
Lehrkräfte demokratische und inklusive Praktiken im Unterricht implementieren. 
Auch sie identifizierten positive Anerkennung und Wertschätzung von Diversität als 
wichtiges Element für einen Unterricht, der alle Schüler:innen einbezieht. Ebenso 
brachten sie dies mit einer differenzierten Unterrichtsgestaltung in Verbindung, die 
den Anschluss für alle Schüler:innen an den Unterricht ermöglicht. 

Weitere Unterrichtspraktiken, die zur Gestaltung einer Gemeinschaft im Unter-
richt beitragen können, wurden von Köb und Janz (2020) identifiziert, die 21 Lehr-
kräfte an Schulen der Sekundarstufe zu ihrem Handlungswissen zur Verbesserung 
der Teilhabe von Schüler:innen mit Behinderung interviewten. Es zeigte sich, dass 
gemeinsame Aktivitäten aller Schüler:innen in der Lerngruppe besonders häufig ge-
nannt wurden. Aber auch eine offene Gesprächskultur in der Lerngruppe, ein re-
gelmäßig stattfindender Klassenrat sowie eine heterogene Gruppeneinteilung beim 
kooperativen Lernen spielten eine wichtige Rolle, um die Partizipation aller Schü-
ler:innen in der Lerngruppe zu fördern. Darüber hinaus wurde die Thematisierung 
von Inklusion und Behinderung in der Lerngruppe genannt sowie das Empfinden 
von Inklusion aller Schüler:innen als Selbstverständlichkeit. Die befragten Lehr-
kräfte sprachen der direkten Thematisierung von Heterogenität in der Lerngrup-
pe (z. B. im Klassenrat) große Bedeutung zu und versuchten gleichzeitig durch die 
Organisation des Unterrichts (z. B. anhand heterogen zusammengesetzter Gruppen-
arbeiten) auch indirekt ein Verständnis füreinander unter den Schüler:innen zu för-
dern. 

Insgesamt weist der Forschungsstand darauf hin, dass Lehrkräfte davon berich-
ten, Handlungen im Unterricht vorzunehmen, die darauf abzielen eine Gemein-
schaft zu gestalten. Inwiefern sich in einem individualisierten Unterricht in hete-
rogenen Lerngruppen Besonderheiten für das Verständnis von Gemeinschaft und 
deren Gestaltung durch Lehrkräfte im Unterricht ergeben, wurde bislang nicht ge-
nauer untersucht. 
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3.	 Die vorliegende Studie

Lehrkräfte berichteten in bisherigen Interviewstudien davon, durch gezieltes Han-
deln eine Gemeinschaft im Unterricht zu fördern. In heterogenen Lerngruppen ste-
hen Lehrkräfte vor der besonderen Herausforderung eine Gemeinschaft zu schaf-
fen, die sehr unterschiedliche Schüler:innen gleichermaßen einschließt. Dies könnte 
in besonderer Weise für Lehrkräfte gelten, die individualisierten Unterricht in hete-
rogenen Lerngruppen durchführen, da hier sowohl die Unterstützung individueller 
Lernprozesse als auch die Herstellung einer unterstützenden sozialen Lernumge-
bung gleichermaßen gefordert sind. In der vorliegenden Studie wird daher anhand 
von leitfadengestützten Interviews den Fragen nachgegangen, welches Gemein-
schaftsverständnis Lehrkräfte haben, die individualisierten Unterricht in heteroge-
nen Lerngruppen durchführen, und welche Praktiken sie im Unterricht umsetzten, 
um eine Gemeinschaft zu gestalten. Die leitenden Forschungsfragen lauten:

Forschungsfrage 1: Wie beschreiben Lehrkräfte, die individualisierten Unterricht in 
heterogenen Lerngruppen durchführen, ihr Verständnis von einer Gemeinschaft in 
der Lerngruppe? 

Forschungsfrage 2: Welche Praktiken beschreiben diese Lehrkräfte, die sie umset-
zen, um eine Gemeinschaft in ihrem Unterricht zu gestalten?

4.	 Methode

4.1	 Stichprobe

Die Stichprobe stammt aus der Studie „Adaptivität und Unterrichtsqualität im indi-
vidualisierten Unterricht“, die den individualisierten Unterricht von Grundschulen, 
die den Deutschen Schulpreis (DSP) gewonnen haben, untersuchte. Aus allen 29 
Grundschulen, die zwischen 2006 und 2018 den DSP verliehen bekamen, wurden 
mittels leitfadengestützter Interviews mit den Schulleitungen 9 Schulen ausgewählt, 
die sich durch eine differenzierte und individualisierte Unterrichtsgestaltung her-
vorhoben. Diese gezielte Auswahl der Stichprobe („purposive sampling“) ist zur Be-
antwortung der Forschungsfragen geeignet, da die Heterogenität in Grundschulen 
im Vergleich zu anderen Schulformen hoch ausgeprägt ist und die Preisträger des 
DSP sich in besonderem Maße mit dem Umgang mit Heterogenität auseinander-
gesetzt und entsprechende Konzepte entwickelt haben (Dumont et al., 2024). Auf-
grund von Schulschließungen im Rahmen der COVID-19-Pandemie konnten nur an 
7 dieser Schulen Lehrkräfte für die vorliegenden Studie interviewt werden. Die fina-
le Stichprobe umfasste insgesamt 32 Lehrkräfte, die in 25 Lerngruppen unterrichte-
ten. Die Anzahl der Lehrkräfte überstieg die Anzahl der Lerngruppen, da insgesamt 
11 Lerngruppen in einer Doppelbesetzung (Team Teaching) unterrichtet wurden. 
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Die Lehrkräfte waren durchschnittlich 44 Jahre alt (min. 29; max. 61) und hatten 
im Mittel 15,7 Jahre Berufserfahrung (min. 0; max. 39). 29 der Lehrkräfte bezeich-
neten sich als weiblich und 3 als männlich. In 21 der 25 Lerngruppen wurde min-
destens ein/e Schüler:in mit sonderpädagogischem Förderbedarf (SFB) unterrich-
tet. Der prozentuale Anteil von Schüler:innen mit SFB in diesen Lerngruppen lag 
zwischen 4 % und 53 % (M = 15,60 %). In 11 der 25 Lerngruppen wurden außerdem 
mehrere Grundschuljahrgänge gemeinsam unterrichtet, was auf eine große Leis-
tungsheterogenität schließen lässt. 

4.2	 Durchführung

Die leitfadengestützten Interviews mit den Lehrkräften wurden von einer Person 
aus dem Projektteam vor Ort in der Schule geführt und mit einem digitalen Diktier-
gerät aufgezeichnet. Eine Ausnahme bilden drei Interviews, die aufgrund der Schul-
schließung im Rahmen der COVID-19-Pandemie als Telefoninterviews durchgeführt 
und aufgezeichnet wurden. Insgesamt hatten die Interviews eine durchschnittliche 
Länge von 37 Minuten. Der Interviewleitfaden behandelte unter anderem die The-
men „Werte und Einstellungen zu Heterogenität und Individualisierung“ sowie 
„Rolle und die Stärkung von Gemeinschaft im Unterricht“ (siehe elektronisches 
Supplement). Für die vorliegende Untersuchung waren die beiden Leitfragen „Wel-
che Rolle spielt die Klasse als Gemeinschaft in Ihrem Unterricht?“ und: „Wie kann 
Ihrer Meinung nach das Gemeinschaftsgefühl in einer Lerngruppe gestärkt wer-
den?“ des Interviewleitfadens zentral, es wurden aber auch Textstellen, die sich auf 
Heterogenität und Individualisierung bezogen, codiert. Da die Interviews im An-
schluss an eine einwöchige Unterrichtsvideografie geführt wurden, bezogen sich 
einige Nachfragen auch auf den Unterricht der jeweils vorangegangenen Woche. 
Insgesamt wurde jedoch nach „typischen“ Charakteristika des Unterrichts der Lehr-
kräfte gefragt. 

4.3	 Auswertung

Die Interviews wurden entsprechend inhaltlich-semantischer Transkriptionsre-
geln vollständig verschriftlicht (Dresing & Pehl, 2011). Anschließend wurde eine in-
haltlich-strukturierende qualitative Inhaltsanalyse mit dem Programm MAXQDA 
durchgeführt (Kuckartz, 2018). Das Auswertungsverfahren orientierte sich dabei an 
der fokussierten Interviewanalyse nach Rädiker und Kuckartz (2019). 

Zunächst wurde eine Basiscodierung des gesamten Materials entlang der bei-
den deduktiven Kategorien „Verständnis von Gemeinschaft im individualisierten 
Unterricht“ und „Gemeinschaft im individualisierten Unterricht gestalten“ durch 
den Erstautor durchgeführt, die sich aus den Forschungsfragen ergaben. Aussagen, 
die sich sowohl auf das Verständnis als auch auf die Gestaltung bezogen, wurden 
doppelt codiert. Es folgte eine Feincodierung durch den Erstautor, bei der die bei-
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den übergeordneten deduktiven Kategorien anhand des Materials ausdifferenziert 
wurden, d. h. es wurden zusätzliche induktive Kategorien gebildet. Auch hier waren 
Mehrfachcodierungen möglich, wenn eine Aussage zwei unterschiedliche inhaltli-
che Aspekte aufwies. Die Kategorienbildung erfolge dabei in einem iterativen Pro-
zess der Auseinandersetzung zwischen dem Material und dem Kategoriensystem. 
Die Auswertung der Daten wurde in regelmäßigen Sitzungen des Autorenteams und 
im Rahmen mehrerer Forschungskolloquien einer Validierung unterzogen, um die 
intersubjektive Nachvollziehbarkeit der Ergebnisse sicherzustellen (Steinke, 1999). 
Das finale Kategoriensystem enthielt für jede Kategorie eine Definition, ein Anker-
beispiel und eine Codieranweisung. 

5.	 Ergebnisse

5.1	 Forschungsfrage 1: Verständnisse von Gemeinschaft im 
individualisierten Unterricht

In der ersten Forschungsfrage wurde untersucht, welches Verständnis die Lehrkräf-
te von einer Gemeinschaft haben. Generell war Gemeinschaft für die Lehrkräfte von 
hoher Bedeutung, so gaben alle Lehrkräfte Auskunft zum Thema und 23 der befrag-
ten Lehrkräfte betonten explizit, dass die Gemeinschaft in ihrem Unterricht einen 
hohen Stellenwert hat. 

In Tabelle 1 werden alle Haupt- und Unterkategorien für „Verständnis von Ge-
meinschaft im individualisierten Unterricht“ aufgeführt. In der rechten Spalte der 
Tabelle 1 findet sich die Anzahl der Lehrkräfte, deren Aussagen einer Kategorie zu-
geordnet wurden. Die Haupt- und Unterkategorien sind jeweils absteigend nach der 
Anzahl der Lehrkräfte geordnet. Die Gesamtanzahl der Lehrkräfte pro Hauptkate-
gorie ist in Klammern dargestellt. Häufig konnten innerhalb desselben Interviews 
verschiedene Haupt- und Unterkategorien von „Verständnis von Gemeinschaft im 
individualisierten Unterricht“ kodiert werden. 

Am häufigsten wurden Aussagen zu Gemeinschaft gemacht, die sich der Haupt-
kategorie (1) Lernen in der Gemeinschaft zuordnen ließen. Dabei stand das Ler-
nen voneinander und die gegenseitige Unterstützung beim Lernen im Vorder-
grund. Lernen wurde hier als verbindendes Element betrachtet, durch das sich die 
Gemeinschaft konstituiert. Dabei lernten die Schüler:innen in den Klassen der in-
terviewten Lehrkräfte zwar auf unterschiedlichen Niveaus, jedoch innerhalb der 
Gemeinschaft in Bezug aufeinander. Die Heterogenität der Lerngruppe wurde über-
wiegend als Lerngelegenheit verstanden, die es nicht nur ermögliche, verschiedene 
Perspektiven auf einen Lerngegenstand einzunehmen, sondern auch Heterogenität 
als gesellschaftliche Realität anzuerkennen und einen positiven Umgang damit zu 
entwickeln. Als erste Unterkategorie ergab sich (1.1) soziales Lernen, das von 23 
Lehrkräften genannt wurde. Indem Schüler:innen lernten, Unterschiede anzuerken-
nen, Unterstützung anzubieten und anzunehmen sowie die Fähigkeiten und Gren-
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zen der anderen Schüler:innen kennenlernten, könnten auch die sozialen Kompe-
tenzen gestärkt werden: 

„Also unsere Lerngruppe ist, würde ich sowieso sagen, so heterogen, wie es ir-
gendwie geht, fast. Und quasi damit finde ich ein ganz gutes Abbild der Gesell-
schaft. Deswegen macht es uns das leicht, das den Kindern zu transportieren, 
wie individuell und wie unterschiedlich wir alle sind. Und dass trotzdem eben 
jeder Mensch, jedes Kind so Stärken hat. Und dass wir alle Schwächen haben. 
Und jeder auf einem anderen Niveau, auf einer anderen Ebene irgendwie ler-
nen muss. Wir wollen alle weiter lernen. Und alle können ihr Bestes in dem Feld 
dann geben. Um an den Schwächen zu arbeiten oder die Stärken auszubauen, 
beides. Und das erkennen zu können, was/Die Stärken des Einzelnen sehen zu 
können. Und in den Schwächen vielleicht unterstützen zu können, und dass wir 
alle diese Unterstützung brauchen. Das ist das, was wir eigentlich mitgeben 
wollen. Dass es total gut ist und wichtig ist, dass wir so verschieden sind. Und 
dass es das spannend macht und dass es das eben/nur so Leben funktioniert. 
Gemeinsames Leben.“ (Interview 51L06 Abs. 20)

Fast die Hälfte der Lehrkräfte (15 von 32) betonte die Bedeutung der Gemeinschaft 
auch für das (1.2) fachliche Lernen der Schüler:innen. Indem die Schüler:innen sich 
einem gemeinsamen Lerngegenstand widmeten, würden sie voneinander lernen. 
Die Lehrkräfte verstanden gemeinschaftliches Lernen dabei in der Regel als gegen-
seitige lernbezogene Unterstützung der Schüler:innen untereinander. Die Lern-
gruppe wurde somit als Gemeinschaft verstanden, wenn sie sich durch gegenseitige 

Tabelle 1:	 Kategorien und Anzahl der Lehrkräfte zu „Verständnis von Gemeinschaft im 
individualisierten Unterricht“ 

Anzahl der Lehrkräfte

1	 Lernen in der Gemeinschaft (27)

1.1 Soziales Lernen 23

1.2 Fachliches Lernen 15

2	 Umgang mit Heterogenität in der Gemeinschaft mit Bezug auf die 
Gruppe

(25)

2.1 Unterschiede positiv hervorheben 16

2.2 Heterogenität als Normalität 14

2.3 Gemeinsamkeiten betonen   9

3	 Umgang mit Heterogenität in der Gemeinschaft mit Bezug auf einzelne 
Schüler:innen

(20)

3.1 Toleranz 14

3.2 Wertschätzung 10

3.3 Rücksicht   5

4	 Wohlfühlen, Sicherheit und Zusammenhalt in der Gemeinschaft (16)

Gesamt 32

Anmerkung. Die Angaben beziehen sich auf die Anzahl der Lehrkräfte, für die eine Kategorie vergeben 
wurde. Die Anzahl der Lehrkräfte pro Hauptkategorie ist in Klammern dargestellt.
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Unterstützung beim Lernen auszeichnete, die genauso angeboten, wie eingefordert 
werden konnte. Den Lehrkräften war es dabei wichtig, dass auch Schüler:innen zu-
sammenarbeiteten, die sonst nicht viel miteinander zu tun hatten. Von einer sol-
chen unterstützenden Lernumgebung könnten dann nicht nur die leistungsschwa-
chen Schüler:innen, sondern die gesamte Klasse profitieren. 

Für alle 32 Lehrkräfte spielte der (2) Umgang mit Heterogenität in der Gemein-
schaft mit Bezug auf die Gruppe eine zentrale Rolle. Drei Unterkategorien beschrei-
ben, wie Lehrkräfte über den Umgang mit Heterogenität mit Blick auf die gesamte 
Gruppe sprachen bzw. welches Verständnis zum Umgang mit Heterogenität sie an 
die Schüler:innen vermitteln wollten: (2.1) Unterschiede positiv hervorheben, (2.2) 
Heterogenität als Normalität und (2.3) Gemeinsamkeiten betonen. 

Unterschiede (2.1) wurden von 16 Lehrkräften positiv hervorgehoben, dabei je-
doch explizit nicht als hierarchisch betrachtet. Ein wiederkehrendes Thema dabei 
war das Herausstellen von Stärken und Schwächen, die jeder Mensch habe und die 
Ausdruck der Individualität seien (z. B. in Zitat 51L06: 20). Häufig wurden in die-
sem Zusammenhang Beispiele von einzelnen Schüler:innen genannt, die in einem 
Bereich besonders stark und in anderen eher schwach waren und dieses Prinzip 
dann auf alle Schüler:innen in der Klasse übertragen. Durch diese Verallgemeine-
rung wurde zwar auch Gemeinsamkeit hergestellt, jedoch lag der Fokus weiterhin 
auf den individuellen Unterschieden. Das Gemeinsame lag somit in der Tatsache, 
dass alle Schüler:innen gleichermaßen individuell – und damit unterschiedlich von-
einander – sind. 

Von 14 Lehrkräften wurde Heterogenität als Normalität (2.2) beschrieben, die 
nicht weiter thematisiert werden sollte bzw. in der Gemeinschaft als etwas Alltäg-
liches wahrgenommen wurde. Teilweise wurde diese Normalisierung von Heteroge-
nität auch als explizites Ziel formuliert: 

„Vielfalt ist letztendlich//erst dann Normalität, wenn wir nicht mehr drüber 
diskutieren müssen. Genauso wie Inklusion, erst dann Normalität ist, wenn 
wir nicht mehr diskutieren müssen. Und ich möchte/also bei uns und das finde 
ich gelingt auch relativ gut, wird jeder so genommen und akzeptiert wie er ist. 
Egal, ähm (…) egal aus welchen Haushalt er kommt, welcher Religion er ange-
hört oder welche Hautfarbe er hat.“ (Interview 62L06 Abs. 64)

Gemeinsamkeiten (2.3) wurden von 9 Lehrkräften betont, indem entweder auf uni-
verselle Gemeinsamkeiten aller Schüler:innen, z. B. auf gleiche Rechte, gemeinsa-
me Interessen oder Ziele verwiesen wurde, oder indem zunächst individuelle Un-
terschiede benannt wurden, die in einem nächsten Schritt wieder mit Blick auf 
Gemeinsamkeiten relativiert wurden:

„Egal wie unterschiedlich wir sind, ob es Kinder mit sprachlichen Barrieren 
gibt, mit geistigen Einschränkungen und mit vielen anderen Sachen, ganz egal, 
wie die sind, sie werden alle in die Klasse integriert und wir sind ein gemeinsa-
mer großer Teil, wo jeder durch seine Vielfalt quasi viel dazu beiträgt. Und ge-
nau, also das, glaube ich, ist eine ganz wichtige Sache, dass es den Kindern im-
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mer wieder bewusst wird, egal auf welchem Leistungsniveau sie sind, dass sie 
schon ein Teil sind und, dass wir einfach diese Vielfalt haben und auch für uns 
nutzen können, natürlich.“ (Interview 61L14 Abs. 42)

Die Hauptkategorie (3) Umgang mit Heterogenität in der Gemeinschaft mit Bezug 
auf einzelne Schüler:innen beschreibt, wie die Lehrkräfte über Schüler:innen spra-
chen, die von ihnen als „auffällig“ bzw. „besonders“ beschrieben wurden. Solche 
Schüler:innen markierten häufig die Grenzen der Gemeinschaft, da sie auf irgend-
eine Weise das Gemeinsame herausforderten oder zumindest in einem besonderen 
Verhältnis zur Gemeinschaft standen. In den meisten Fällen handelte es sich dabei 
um verhaltensauffällige Schüler:innen oder Schüler:innen mit Förderbedarf, aber 
auch besonders leistungsschwache Schüler:innen wurden hier genannt. Dabei spiel-
ten die Aspekte (3.1) Toleranz, (3.2) Wertschätzung und (3.3) Rücksicht eine Rolle. 

Toleranz (3.1) wurde von 14 Lehrkräften als Umgang mit Heterogenität in der 
Gemeinschaft mit Bezug auf einzelne Schüler:innen genannt und hier als Akzeptanz 
sowie die Abwesenheit negativer Reaktionen (z. B. gestört fühlen, genervt sein) oder 
Verhaltensweisen (z. B. Provokation, Spott) gegenüber „auffälligen“ bzw. „besonde-
ren“ Schüler:innen verstanden:

„es sind extreme Fälle, also von „Ich arbeite gar nicht“. Und das wird einfach 
akzeptiert und gar nicht in Frage gestellt, warum muss der jetzt nicht arbei-
ten. Er ist so, wie er ist und hat andere Besonderheiten und Stärken […] und die 
Kinder, die akzeptieren die einfach so, wie sie sind.“ (Interview 52L09, Abs. 30)

Wertschätzung (3.2) wurde von 10 Lehrkräften als Umgang mit Heterogenität in 
der Gemeinschaft mit Bezug auf einzelne Schüler:innen genannt und darunter eine 
positive Anerkennung der Individualität verstanden, wenn z. B. davon die Rede ist, 
„dass jede Andersartigkeit oder jede Unterschiedlichkeit erstmal auch eine Berei­
cherung darstellen kann“ (Interview 52L10, Pos. 20) oder alle Schüler:innen grund-
sätzlich Wertschätzung erfahren sollten. 

Rücksicht (3.3) wurde von 5 Lehrkräften als Umgang mit Heterogenität in der 
Gemeinschaft mit Bezug auf einzelne Schüler:innen genannt und darunter verstan-
den, dass „auffällige“ bzw. „besondere“ Schüler:innen nicht nur toleriert werden, 
sondern auch das eigene Verhalten entsprechend der Bedürfnisse der anderen Kin-
der angepasst werden solle, was teilweise auch mit eigenen Einschränkungen ein-
her gehen könne. Rücksicht sei z. B. von leistungsstarken Schüler:innen nötig, da-
mit alle am gemeinsamen Lernen teilnehmen können:

„für mich ist es wirklich eben auch wichtig im Unterricht mit allen Kindern zu 
arbeiten […]dass die Kinder dann auch warten können, Rücksicht nehmen kön-
nen auf die anderen Kinder. Dass jeder die Chance hat dran zu kommen.“ (In-
terview 32L03, Abs. 44)
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Für 16 Lehrkräfte war das emotionale Empfinden der Schüler:innen in Form von 
(4) Wohlfühlen, Sicherheit und Zusammenhalt in der Gemeinschaft von Bedeu-
tung. Eine Gemeinschaft wurde dort als zuträglich dafür beschrieben, dass die 
Schüler:innen gerne in die Schule kommen und ein positives Gefühl von sich in der 
Gruppe haben. 

„Kinder kommen nur gerne zur Schule, wenn sie sich auch wohlfühlen. Und kön-
nen auch wirklich nur gut lernen, wenn sie sich dort wohlfühlen und dort auch 
gerne lernen. […] Und das, finde ich, ist ganz wichtig, dass das als Gemeinschaft 
auch funktioniert. Dass eine Klassengemeinschaft sich gegenseitig stärkt, auf-
fängt. Und […], dass man versucht, jeden da auch irgendwo mit reinzuholen.“ 
(Interview 62L03 Abs. 34)

Im obigen Zitat wurde der Anspruch erhoben, dass sich alle Schüler:innen in der 
Gemeinschaft wohlfühlen, aber auch angedeutet, dass dieses Wohlfühlen nicht 
selbstverständlich ist, denn es muss „versucht“ werden, „jeden da reinzuholen“ (In-
terview 62L03: 34). An dieser Stelle wird deutlich, dass auch Grenzen und Schwie-
rigkeiten eines gemeinsamen Wohlfühlens wahrgenommen werden. Eine Lehrkraft 
sprach in diesem Zusammenhang davon, dass eine Gemeinschaft sich auch negativ 
auf das Wohlfühlen einzelner Kinder auswirken könne, wenn diese nicht auf Gegen-
seitigkeit beruhe und nicht alle Schüler:innen gleichermaßen berücksichtige. Das 
Wohlfühlen in der Gemeinschaft wurde außerdem mit Zusammenhalt und einem 
Sicherheitsgefühl in der Lerngruppe in Verbindung gebracht. Eine Lehrkraft sprach 
sogar von der Lerngruppe als Familie, in der man zusammenhalten müsse und zwar 
unabhängig davon, ob man befreundet sei, sondern auf Grundlage einer „absoluten 
Zugehörigkeit“ (Interview 42L03: 44), aus der eine gewisse Verpflichtung der Ge-
meinschaft gegenüber erwachse. 

5.2	 Forschungsfrage 2: Gestaltung von Gemeinschaft im 
individualisierten Unterricht 

Im Rahmen der zweiten Forschungsfrage wurde untersucht, wie eine Gemeinschaft 
in der Lerngruppe durch die Lehrkräfte gestaltet wurde. Fast alle Lehrkräfte be-
schrieben konkrete Praktiken, die sie selbst im Unterricht anwandten oder unter 
den Schüler:innen mit dem Ziel etabliert hatten, die Gemeinschaft in der Lerngrup-
pe zu stärken. Einige Lehrkräfte nannten außerdem Merkmale der Unterrichtsor-
ganisation oder gemeinsame Erlebnisse, die außerhalb des Unterrichts stattfanden. 

In Tabelle 2 werden alle Haupt- und Unterkategorien für „Gemeinschaft im in-
dividualisierten Unterricht fördern“ aufgeführt. In der rechten Spalte der Tabelle 2 
findet sich die Anzahl der Lehrkräfte, deren Aussagen einer Kategorie zugeordnet 
wurden. Die Gesamtanzahl der Lehrkräfte pro Hauptkategorie ist in Klammern dar-
gestellt. Die Haupt- und Unterkategorien sind jeweils absteigend nach der Anzahl 
der Lehrkräfte geordnet. Häufig konnten innerhalb desselben Interviews verschie-



Simon Ohl & Hanna Dumont

16    JERO, Vol. 17, No. 1 (2025)

dene Haupt- und Unterkategorien von „Gemeinschaft im individualisierten Unter-
richt fördern“ kodiert werden.

Tabelle 2:	 Kategorien und Anzahl der Lehrkräfte zu „Gemeinschaft im individualisier-
ten Unterricht fördern“

Anzahl der Lehrkräfte

5	 Praktiken im Unterricht zum Fördern von Gemeinschaft (31)

5.1 Soziale Normen und Werte vermitteln 19

5.2 Verantwortung übertragen 16

5.3 Gegenseitige lernbezogene Unterstützung fördern 15

5.4 Konflikte bearbeiten 14

5.5 Regeln aufstellen und durchsetzen 14

5.6 Gegenseitiges positives Feedback etablieren 10

5.7 Austausch über Befindlichkeiten ermöglichen   7

6	 Gemeinsame Lern- und Sozialformen anbieten (25)

6.1 Gruppen- und Partnerarbeit 17

6.2 Unterricht im Klassenverband 12

6.3 Gemeinsamer Einstieg oder Abschluss 10

6.4 Projektarbeit   7

7	 Gemeinsame Erlebnisse ermöglichen (17)

Gesamt 32

Anmerkung. Die Angaben beziehen sich auf die Anzahl der Lehrkräfte, für die eine Kategorie vergeben 
wurde. Die Anzahl der Lehrkräfte pro Hauptkategorie ist in Klammern dargestellt.

Die Hauptkategorie (5) Praktiken im Unterricht zum Gestalten einer Gemein-
schaft fokussiert das Unterrichtsgeschehen. Das Vermitteln von sozialen Werten 
und Normen (5.1) spielte dabei für 19 Lehrkräfte eine bedeutsame Rolle für das Ge-
stalten einer Gemeinschaft in ihrer Lerngruppe. Teilweise thematisierten sie Werte 
wie Gerechtigkeit, Gleichheit und Toleranz explizit im Unterricht (z. B. im Klassen-
rat), teilweise berichteten sie auch, Werte und Normen durch die Gestaltung des 
Unterrichts bzw. der Lernumgebung zu vermitteln. Auch sahen Lehrkräfte sich in 
einer Vorbildfunktion beim Vermitteln von Werten, indem sie ihren Werten ent-
sprechend handelten, dies aber auch von den Schüler:innen forderten. Ein wieder-
kehrendes Motiv war dabei die Vermittlung von Akzeptanz aller Menschen trotz in-
dividueller Besonderheiten. Dies wurde sowohl als zentral für das Funktionieren 
des Unterrichts beschrieben als auch als ein Lernziel an sich, das durch eine „de-
mokratische“ Unterrichtsgestaltung erreicht werden könne. Das Zusammenarbeiten 
und der Austausch in einer heterogenen Gemeinschaft wurde dabei unter anderem 
als wichtige Vorbereitung auf das (Arbeits-)leben in einer vielfältigen Gesellschaft 
beschrieben:
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„Also wir erwarten demokratische Menschen, die Vielfalt akzeptieren und to-
lerieren. Dazu gehört halt einfach auch, dass Kinder lernen demokratische 
Grundwerte zu leben. […]Und wenn Schule nicht lernt da zu vermitteln oder 
halt irgendwie eine Akzeptanz füreinander zu erwirken und das auf einer be-
ruflichen Ebene. Das heißt, indem sie merken man kann trotzdem miteinander 
funktionieren, arbeiten und lernen. Dann haben wir irgendwie ein großes Prob-
lem irgendwann, ne.“ (Interview 62L06, Abs. 64)

Auch das Übertragen von Verantwortung (5.2) auf die Schüler:innen wurde von 
16 Lehrkräften als förderlich für Gemeinschaft genannt. Zum Beispiel wurden den 
Schüler:innen der interviewten Lehrkräfte organisatorische Aufgaben übertragen, 
damit sie zum einen lernen sich für die Gemeinschaft einzusetzen, zum anderen 
sich auch als Gruppe selbst zu organisieren. Auch für das Lernen spielte die Über-
nahme von Verantwortung für einige Lehrkräfte eine wichtige Rolle. Dabei waren 
die Schüler:innen nicht nur für das eigene Lernen verantwortlich, sondern ihnen 
wurde auch Verantwortung für das Lernen ihrer Mitschüler übertragen (z. B. als Ex-
pert:innen für ein bestimmtes Thema). Gerade das entgegengebrachte Vertrauen, 
wurde dabei als förderlich für die Lernmotivation beschrieben.

Eng verbunden mit dem Übertragen von Verantwortung sei das Fördern gegen-
seitiger lernbezogener Unterstützung (5.3), wie 15 Lehrkräfte berichteten. Konkret 
ging es dabei um die Unterstützung von leistungsschwachen durch leistungsstar-
ke Schüler:innen. Davon würden auch leistungsstarke Schüler:innen profitieren, in-
dem sie durch das Erklären ihren eigenen Lernprozess reflektieren würden und die 
Grenzen und Bedürfnisse der anderen Schüler:innen kennenlernen würden. Von 
den Lehrkräften wurde in diesem Zusammenhang genannt, dass Schüler:innen un-
abhängig von Freundschaften miteinander auskommen und produktiv zusammen-
arbeiten sollten, daher wurden Partner- und Gruppenarbeiten von den Lehrkräften 
in wechselnden Konstellationen zusammengesetzt. Um die gegenseitige lernbezo-
gene Unterstützung zu erleichtern, wurden Verfahren und Strukturen etabliert. Ge-
nannt wurde z. B., Helfersysteme, die vorgaben, dass zunächst Mitschüler:innen 
gefragt werden sollten, bevor die Lehrkraft hinzugezogen wird. Einige Lehrkräfte 
gaben den Schüler:innen auch die Freiheit selbst zu entscheiden, ob sie Aufgaben 
alleine oder gemeinsam mit anderen Schüler:innen erledigen wollten, was zu einer 
Ausdifferenzierung der Sozialformen führte, die teilweise auch mehrfach pro Unter-
richtsstunde wechselten. 

Um einen reibungslosen Ablauf in der selbstständigen Organisation des Ler-
nens in der Gemeinschaft zu ermöglichen, wurde das Bearbeiten von Konflikten 
(5.4) von 14 Lehrkräften als wichtiges Element zur Aufrechterhaltung einer guten 
Arbeitsatmosphäre in der Lerngruppe beschrieben. Konflikte wurden überwiegend 
als negativ und hinderlich für eine Gemeinschaft beschrieben, demnach würde eine 
Klärung dazu beitragen, sie als lernförderliches Umfeld zu erhalten.

Als weitere wichtige Grundlage für eine gute Gemeinschaft thematisierten 14 
Lehrkräfte das (5.5) Aufstellen von Regeln. Teilweise wurde genannt, dass solche 
Regeln gemeinsam in der Gruppe erarbeitet werden, damit ein tieferes Verständnis 
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und mehr Konsequenz beim Einhalten der Regeln erreicht werden könne. Der Klas-
senrat wurde in diesem Zusammenhang als wichtiges Instrument genannt, in dem 
ausgehandelt werden könne, welche Regeln dazu beitragen, dass sich alle Schü-
ler:innen in der Gemeinschaft wohlfühlen. Klare Kommunikation über die Regeln 
seitens der Lehrkraft wurde dabei nicht nur beim Aufstellen, sondern auch beim 
Durchsetzen und beim ständigen Einüben der Regeln als förderlich genannt.

Für 10 Lehrkräfte spielte das Etablieren von (5.6) gegenseitigem positivem 
Feedback eine wichtige Rolle, indem z. B. die individuellen Lernergebnisse sichtbar 
gemacht wurden und darüber ein positiver Austausch stattgefunden hat. Unauffäl-
lige oder leistungsschwache Schüler:innen wurden z. B. ermutigt, ihre Ergebnisse in 
der Lerngruppe vorzustellen, woraufhin sie anerkennende Rückmeldungen erhiel-
ten. Auf diese Weise würden auch die Prinzipien des individualisierten Lernens und 
des gemeinsamen Lernens ineinandergreifen, wie eine Lehrkraft berichtet: 

„Also ganz zentral ist natürlich halt vor allen Dingen der Kreis am Ende. Die 
Präsentationen. Auch als Zusammenschluss zwischen Individualisierung und 
Gemeinschaft. Das ist so dieser Brückenschlag. Da werden Kinder Ideen halt 
vorgestellt, präsentiert, wertgeschätzt, rückgemeldet. Ist ein Instrument, das 
könnte ich mir überhaupt nicht wegdenken.“ (Interview 62L06 Abs. 16)

Gemeinsame Lern- und Sozialformen wurden darüber hinaus genutzt, um ein bes-
seres Verständnis der Schüler:innen füreinander zu entwickeln, indem ein (5.7) 
Austausch über Befindlichkeiten gefördert wurde, wie 7 Lehrkräfte berichteten. 
Der Klassenrat spielte dabei für die Lehrkräfte eine zentrale Rolle, denn hier wurde 
häufig ausgiebig über das aktuelle Wohlbefinden in der Gemeinschaft gesprochen. 
Auf diese Weise könne die Gruppe sich besser kennenlernen und eine Vertrautheit 
in der Gemeinschaft entstehen. Eine Lehrkraft hob hervor, dass die Schüler:innen 
sich durch die Individualisierung des Unterrichts und das Kommunizieren der eige-
nen Befindlichkeiten selbst besser kennenlernen würden und somit auch ein besse-
res Verständnis für andere entwickeln könnten: 

„Also es gibt ja Befürchtungen, dass, wenn man so individualisiert arbeitet, dass 
man das Drumherum nicht mehr lernt und dass man einfach nur ein – ich den-
ke nur an mich, aber das finde ich überhaupt nicht, […] weil man sich so auch 
mit sich selbst, aber dadurch auch mit den anderen auseinandersetzt, ne? Wie 
denken wir, wie leben wir, wie sind wir eigentlich. Also die Gruppe einfach auch 
schätzt und kennt.“ (Interview 52L09 Abs. 28)

Die weiteren beiden Hauptkategorien beziehen sich auf die Organisation des Unter-
richts. Hier wurde die Bedeutung von (6) gemeinsamen Lern- und Sozialformen 
im Rahmen des Unterrichts hervorgehoben. Genannt wurden dabei von 17 Lehr-
kräften die (6.1) Partner- und Gruppenarbeiten, von 12 Lehrkräften das Unterrich-
ten der gesamten Gruppe im (6.2) Klassenverband, von 10 Lehrkräften der (6.3) 
gemeinsame Einstieg und Abschluss von Unterrichtsphasen sowie von 7 Lehrkräf-
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ten die (6.4) Projektarbeit. In diesen Lern- und Sozialformen wurde in der Regel 
ein gemeinsames Thema behandelt, an das alle Schüler:innen anknüpfen konnten. 
Umgesetzt wurde das Lernen in der Gemeinschaft von den Lehrkräften durch ver-
schiedene Formen des kooperativen Lernens und der Projektarbeit sowie durch 
das Zusammenführen von Arbeitsergebnissen, die auf unterschiedlichen Niveau-
stufen erbracht wurden, im Klassenverband. In der Regel fanden diese gemeinsa-
men Lern- und Sozialformen im Wechsel mit Phasen des individualisierten Lernens 
statt. Außerdem wurden von 17 Lehrkräften (7) gemeinsame Erlebnisse ermöglicht, 
die außerhalb des Unterrichts stattfanden. Darunter fielen z. B. Klassenfahrten und 
Ausflüge, bei denen eine Gemeinschaft zusammenwächst. Wenn möglich, wurden 
solche gemeinsamen Erlebnisse gleich zu Beginn eines Schuljahres organisiert, fan-
den aber auch regelmäßig während des Schuljahres statt.

6.	 Diskussion 

Die vorliegende Studie zeigt, dass eine Gemeinschaft im individualisierten Unter-
richt für die interviewten Lehrkräfte insbesondere mit Blick auf die Heterogenität 
der Schüler:innen von großer Bedeutung war. Sie nutzten die individuellen Unter-
schiede der Schüler:innen als Lerngelegenheiten und gleichermaßen die Gemein-
schaft als unterstützende Lernumgebung für die einzelnen Schüler:innen. Indivi-
dualisierung, Heterogenität und Gemeinschaft wurden von den Lehrkräften nicht 
gegenübergestellt, sondern produktiv aufeinander bezogen. Individuelles Lernen 
wurde gleichermaßen durch die Gemeinschaft unterstützt, wie auch die Gemein-
schaft von individuellen Beiträgen profitierte.

6.1	 Verständnisse von Gemeinschaft im individualisierten 
Unterricht

Die erste Forschungsfrage untersuchte, welche Verständnisse die Lehrkräfte von 
einer Gemeinschaft in ihrem Unterricht haben. Es konnten verschiedene Aspekte 
herausgearbeitet werden, die von Lehrkräften mit Gemeinschaft verbunden wer-
den. Dabei finden sich auch Anknüpfungspunkte an die dargestellten theoretischen 
Überlegungen zu Gemeinschaft, die im Folgenden dargestellt werden. Insgesamt 
fällt auf, dass sich bestimmte Kategorien nicht einzelnen Lehrkräften zuordnen lie-
ßen. Vielmehr wurden von den Lehrkräften mehrere verschiedene Kategorien zu-
geordnet. Das erscheint plausibel, da die theoretischen Überlegungen zu Gemein-
schaft unterschiedliche Aspekte von Gemeinschaft fokussieren, die möglicherweise 
zu unterschiedlichen Zeitpunkten oder in unterschiedlichen Kontexten relevant 
werden (Bossen & Merl, 2021).

Am häufigsten sprachen die Lehrkräfte von einer Gemeinschaft in der Lerngrup-
pe als Ort des gemeinsamen Lernens. Insbesondere das soziale Lernen stand dabei 
im Vordergrund. So wurde berichtet, dass Heterogenität innerhalb der Lerngruppe 
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genutzt wurde, um den Umgang mit unterschiedlichen Menschen zu lernen und das 
eigene Verhalten zu reflektieren. Dies steht im Einklang mit der Idee einer postmo-
dernen Gemeinschaft, in der Differenzen reflektiert und Wege des Zusammenlebens 
in Unterschiedlichkeit verhandelt werden (Abowitz, 1999; Furman, 1998). Ebenso 
spielte das fachliche Lernen eine große Rolle für die Lehrkräfte, wobei soziales und 
fachliches Lernen teilweise zusammengedacht wurden, wenn z. B. darauf geachtet 
wurde, dass auch unterschiedliche Schüler:innen beim fachlichen Lernen in Kon-
takt miteinander kommen sollten. Fachliches Lernen als verbindendes Element äh-
nelt dem theoretischen Verständnis einer Gemeinschaft der „learning communities“ 
(Lave & Wenger, 1991), bei dem sich eine Gemeinschaft durch gemeinsames Bear-
beiten eines Gegenstands des Interesses bildet. 

Es zeigten sich in den Interviews außerdem unterschiedliche Umgangsweisen 
mit Heterogenität im Unterricht. Dabei konnte zwischen einem Umgang mit He-
terogenität mit Bezug auf die Gruppe oder mit Bezug auf einzelnen Schüler:innen 
unterschieden werden. Auf Gruppenebene wurden Unterschiede zwischen Schü-
ler:innen positiv hervorgehoben, Heterogenität wurde als Normalität angesehen 
oder Gemeinsamkeiten betont. Diese Umgangsweisen könnten als Abstufung des 
Sichtbarmachens von Heterogenität gesehen werden, was damit einhergehen könn-
te, wie aktiv individuelle Unterschiede in der Gruppe thematisiert und in den Un-
terricht eingebracht werden. Hier zeigt sich das Spannungsfeld, zwischen der An-
erkennung, Bearbeitung und Normalisierung von Unterschieden, das sich auch in 
der theoretischen Diskussion um eine postmoderne Gemeinschaft finden lässt (Ab-
owitz, 1999; Prengel 2006; Furman, 1998). Mit Bezug auf einzelne Schüler:innen 
wurden als Umgangsweisen mit Heterogenität Wertschätzung, Toleranz und Rück-
sicht genannt. Diese unterschieden sich darin, wie positiv die Individualität dieser 
Schüler:innen wahrgenommen wurde und wie viel Einschränkung bzw. Anpassung 
der anderen Schüler:innen gefordert wurde, damit auch „herausfordernde“ Schü-
ler:innen ein Teil der Gemeinschaft sein konnten. 

Generell setzten die interviewten Lehrkräfte sich intensiv mit den individuel-
len Lernvoraussetzungen der Schüler:innen auseinander und entwickelten unter-
schiedliche Formen für den Umgang mit Heterogenität. Darin spiegeln sich die 
Überlegungen der postmodernen Theoretiker:innen wider, die fragten, ob eine Ge-
meinschaft in heterogenen Gruppen überhaupt möglich sei und aufgrund welcher 
Gemeinsamkeiten sie sich begründen ließe (Fendler, 2006; Furman, 1998). Auch 
die interviewten Lehrkräfte scheinen darauf keine eindeutige Antwort gefunden zu 
haben, sondern boten vielmehr unterschiedliche Umgangsweisen mit Heterogenität 
im Unterricht an. Diese schlossen sich nicht gegenseitig aus, sondern stellten viel-
mehr in ihrer Kombination eine Gesamtstrategie zum Umgang mit Heterogenität 
dar. Der Befund, dass sich unterschiedliche Formen des Umgangs mit Heterogeni-
tät innerhalb derselben Interviews finden ließen, könnte somit als Hinweis darauf 
gesehen werden, dass unterschiedliche Situationen und Kontexte unterschiedliche 
Strategien zum Umgang mit Heterogenität erfordern und die Lehrkräfte ein ent-
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sprechendes Repertoire an Praktiken entwickelt haben (zur Vielfalt der Praktiken 
siehe auch Kapitel 6.2).

Darüber hinaus wurde eine Gemeinschaft als Ort des Wohlfühlens, der Sicher-
heit und des Zusammenhalts verstanden. Die Lehrkräfte beschrieben diese emo-
tionale Komponente der Gemeinschaft als grundlegend, denn nur wenn die Schü-
ler:innen sich wohlfühlen würden, könnten sie sich auf den Unterricht einlassen. 
Damit findet sich ein zentrales Thema klassischer Konzeptionen einer homogenen 
Gemeinschaft in den Interviews wieder (Tönnies, 1887; Sergiovanni, 1994). Hier 
kann auch die pädagogisch-psychologische Forschung anschließen, die eine Ge-
meinschaft über das Zugehörigkeitsgefühl ihrer Mitglieder definiert und dieses un-
ter anderem mit Wohlbefinden und Lernmotivation in Verbindung bringt (Oster-
man, 2000; Sergiovanni, 1994). Anhand der Interviews wurde deutlich, wie es den 
Lehrkräften gelingt, Elemente eines traditionellen Gemeinschaftsverständnisses mit 
den Anforderungen, die aus einer heterogenen Zusammensetzung der Lerngruppe 
einhergeht, zu verbinden. Sie legten großen Wert darauf, dass alle Schüler:innen 
sich wohlfühlten und fanden gleichzeitig verschiedene Strategien die Unterschied-
lichkeit der Schüler:innen anzuerkennen und positiv miteinander in Bezug zu setz-
ten. 

6.2	 Gestaltung von Gemeinschaft im individualisierten 
Unterricht

Des Weiteren wurde im Rahmen der zweiten Forschungsfrage untersucht, wie die 
Lehrkräfte eine Gemeinschaft in der Lerngruppe gestalteten. Als zentral stellte sich 
dabei das Vermitteln sozialer Werte und Normen heraus. Sowohl wurden Werte 
und Normen explizit im Unterricht thematisiert als auch implizit durch bestimmte 
Praktiken oder die Vorbildfunktion der Lehrkraft vermittelt. Insbesondere spielten 
Werte und Normen eine wichtige Rolle, um eine Wertschätzung von Heterogenität 
in der Gruppe zu vermitteln. Ähnliche Themen ließen sich in vorherigen Studien 
finden, in denen Lehrpersonen angaben, inklusive und demokratische Werte an die 
Schüler:innen zu vermitteln, um das Zugehörigkeitsgefühl in der Gruppe zu stärken 
(Greenwood & Kelly, 2019; Sanahuja et al. 2020).

Die gegenseitige lernbezogene Unterstützung wurde von den interviewten Lehr-
kräften ebenso als wichtiges Element zum Gestalten einer Gemeinschaft genannt. 
Dabei wurde darauf geachtet, dass nicht immer dieselben Schüler:innen zusam-
menarbeiten und das gemeinsame Lernen von der Freundschaft abgekoppelt wird. 
Durch das ständige Einüben der gegenseitigen Unterstützung könnte so eine Lern-
gemeinschaft entstehen, in der die Zusammenarbeit mit unterschiedlichsten Schü-
ler:innen zur Routine wird. Von einigen Lehrkräften wurde dies als Vorbereitung 
für das (Arbeits-)Leben in einer vielfältigen Gesellschaft gesehen. Indem den Schü-
ler:innen Verantwortung für das Lernen und die Gemeinschaft übertragen wird, 
könne außerdem die Motivation und das Verantwortungsbewusstsein, sich für die 
Gemeinschaft zu engagieren, erhöht werden. Auch hier kann an bisherige Studien 
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angeknüpft werden, in denen Lehrkräfte berichteten, dass sie anhand heterogen zu-
sammengesetzter Gruppenarbeiten in Kombination mit dem Einüben eines wert-
schätzenden Umgangs miteinander, die Inklusion aller Schüler:innen in die Ge-
meinschaft fördern (Köb & Janz, 2020).

Um das Funktionieren der Gemeinschaft sicherzustellen, hoben die Lehrkräfte 
die Bedeutung von klaren Regeln sowie das Bearbeiten von Konflikten hervor. Der 
Klassenrat nahm dabei eine wichtige Rolle ein, damit die Schüler:innen sich inten-
siv mit ihrer Gruppe auseinandersetzen konnten. Generell achteten die Lehrkräfte 
darauf, dass ein reger Austausch innerhalb der Gruppe stattfand und sowohl öffent-
liches Feedback gegeben wurde als auch persönliche Befindlichkeiten thematisiert 
wurden. Dabei lernten die Schüler:innen eine Balance zwischen den individuellen 
Bedürfnissen und den Anforderungen der Gemeinschaft herzustellen. 

Die Lehrkräfte sahen das Gestalten der Gemeinschaft als ständigen Prozess, 
der an unterschiedlichen Stellen und mit unterschiedlichen Mitteln aufrechterhal-
ten wurde. Gemeinsamer Austausch wurde dabei auch auf organisatorischer Ebe-
ne ermöglicht. So wurde die Bedeutung von gemeinsamen Lern- und Sozialformen 
als „Brückenschlag“ (Interview 62L06 Abs. 16) zwischen der Individualisierung des 
Unterrichts und der Gemeinschaft in der Lerngruppe beschrieben. Um das Erleben 
von Gemeinschaft auch außerhalb des Unterrichts zu ermöglichen wurden Klassen-
fahrten und andere gemeinsame Aktivitäten genannt. Hier zeigt sich, dass die Kritik 
an einem individualisierten Unterricht, die auf eine Vereinzelung der Schüler:in-
nen abzielt, häufig zu kurz greift, da in der Praxis – zumindest der hier untersuch-
ten Stichprobe – eine bewusste Verknüpfung zwischen individuellem und gemein-
schaftlichem Lernen stattfindet. 

Einige im Rahmen der zweiten Forschungsfrage identifizierten Praktiken zur 
Gestaltung einer Gemeinschaft durch Lehrkräfte stehen im Einklang mit bisheri-
gen empirischen Studien, in denen ebenfalls Praktiken wie das Vermitteln von An-
erkennung und Wertschätzung von Vielfalt, das Thematisieren von Heterogenität, 
das Fördern einer offene Gesprächskultur, das Fördern eines Verständnisses fürein-
ander, die Einbindung aller Schüler:innen in das fachliche Lernen sowie das Durch-
führen gemeinsamer Aktivitäten genannt wurden (Greenwood & Kelly, 2019; Köb & 
Janz, 2020; Sanahuja et al., 2020). Diese Praktiken konnten nun auch im Kontext 
eines individualisierten Unterrichts gefunden werden. Darüber hinaus wurden in 
der vorliegenden Studie weitere Praktiken, wie das Übertragen von Verantwortung, 
das Fördern von gegenseitiger Unterstützung und positivem Feedback identifiziert. 

Auch wenn eine Zuordnung von Verständnis von Gemeinschaft und Praktiken 
zur Gestaltung von Gemeinschaft im individualisierten Unterricht nicht im Fokus 
der Untersuchung stand, fällt doch auf, dass inhaltliche Bezüge zwischen den Ka-
tegorien von „Verständnis von Gemeinschaft im individualisierten Unterricht“ und 
„Gemeinschaft im individualisierten Unterricht fördern“ hergestellt werden kön-
nen. So ist davon auszugehen, dass Lernen in der Gemeinschaft mit Bezug auf so-
ziales Lernen vor allem mit dem Vermitteln von Normen und Werten einhergeht, 
während der Bezug auf fachliches Lernen vor allem mit dem Fördern gegenseitiger 
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lernbezogener Unterstützung korrespondieren könnte. Wohlfühlen, Sicherheit und 
Zusammenhalt in der Gemeinschaft hängt wiederum inhaltlich eng mit der Bearbei-
tung von Konflikten, gegenseitigem positivem Feedback und dem Austausch über 
Befindlichkeiten zusammen. Der Umgang mit Heterogenität scheint hingegen für 
alle genannten Praktiken relevant und dabei situations- und kontextspezifisch un-
terschiedlich ausgeprägt zu sein. Weitere empirische Untersuchungen sind jedoch 
nötig, um valide Aussagen über Zusammenhänge zwischen den Verständnissen und 
den Praktiken treffen zu können.

Abschließend kann festgehalten werden, dass die Auseinandersetzung mit dem 
Spannungsfeld Individualisierung und Gemeinschaft die Lehrkräfte beschäftigte 
und sie verschiedene Praktiken entwickelten, um eine Integration vorzunehmen. 
Die Kombination dieser Praktiken könnte möglicherweise eine Gesamtstrategie 
zum Herstellen einer Gemeinschaft in heterogenen Lerngruppen darstellen.

6.3	 Limitationen und Ausblick

Die Ergebnisse der Studie müssen unter Berücksichtigung einiger Limitationen 
interpretiert werden. So wurde die Studie anhand einer selektiven Stichprobe von 
Lehrkräften an Grundschulen, die den Deutschen Schulpreis gewonnen haben, 
durchgeführt. Die Ergebnisse sollten daher vor dem Hintergrund betrachtet wer-
den, dass an diesen Schulen der individualisierte Unterricht möglicherweise beson-
ders erfolgreich implementiert wurde und die Ergebnisse sich nicht ohne Weite-
res auf andere Schulen übertragen lassen. Gleichermaßen schränkt der Fokus auf 
Grundschulen die Generalisierbarkeit der Ergebnisse ein, da Schüler:innen in jun-
gem Alter andere Bedürfnisse an eine Gemeinschaft haben könnten als in der Se-
kundarstufe. Auch die Zusammensetzung der Lerngruppen ist typischerweise in 
Grundschulen heterogener ausgeprägt als in weiterführenden Schulen. Damit zu-
sammen hängt auch die Besonderheit der vorliegenden Stichprobe, dass ein hoher 
Anteil von Jahrgangsübergreifenden Lerngruppen einbezogen wurde. Darüber hin-
aus ist der Anteil pädagogischer Inhalte in der Ausbildung von Grundschullehrkräf-
ten relativ hoch, was sie möglicherweise besser auf den Umgang mit Heterogenität 
und das Schaffen einer Gemeinschaft vorbereitet als Lehrkräfte anderer Schulfor-
men. Die Ergebnisse basieren demnach auf einer zielgerichteten Stichprobenaus-
wahl, die nicht repräsentativ für deutsche (Grund)schulen ist und können nicht ver-
allgemeinert werden. 

Zusätzlich limitiert die gewählte Methode der inhaltich-strukturierenden quali-
tativen Inhaltsanalyse die Tiefe der möglichen Interpretation im Vergleich zu ande-
ren Methoden der qualitativen Datenauswertung, die Sinnstrukturen „hinter“ den 
Aussagen rekonstruieren können. Die herausgearbeiteten Verständnisse von Ge-
meinschaft bieten demnach lediglich eine erste Orientierung, die durch vertiefen-
de rekonstruktive Analysen erweitert werden sollte. Gleichzeitig erhebt die Metho-
de keinen Anspruch auf Objektivität, da es sich um ein interpretatives Verfahren 
handelt, das keine allgemeingültigen Aussagen ermöglicht. Die Studie bewegt sich 
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daher auf einem mittleren Abstraktionsniveau und bietet einen Einblick in indivi-
dualisierten Unterricht, der sowohl zu weiterführenden quantitativen als auch qua-
litativen Untersuchungen zum Verhältnis von Heterogenität, Individualisierung und 
Gemeinschaft anregen kann. Das Potential künftiger Studien könnte insbesondere 
darin liegen, unterschiedliche Forschungsmethoden miteinander zu verknüpfen.

Trotz der genannten Einschränkungen verdeutlichen die Ergebnisse der Stu-
die, dass eine Verknüpfung von Individualisierung und Gemeinschaft im Unterricht 
nicht nur denkbar ist, sondern in der Unterrichtspraxis der untersuchten Lehrkräfte 
bereits umgesetzt wird. Die vorliegende Studie liefert somit Good-Practice-Beispie-
le, wie es gelingen kann, individualisiertes Lernen mit gemeinschaftlichem Lernen 
produktiv miteinander zu verbinden. Untrennbar verbunden mit Gemeinschaft war 
für die Lehrkräfte auch die Frage nach dem Umgang mit Heterogenität. Gerade mit 
Hinblick auf eine immer heterogener werdende Gesellschaft bietet der Forschungs-
gegenstand der Gemeinschaft einen vielversprechenden Ansatz, um über die Schu-
le bzw. Lerngruppe als sozialen Erfahrungsraum nachzudenken, der gegenseitige 
Wertschätzung und die Fähigkeit zur Kooperation über Differenzen hinweg vermit-
telt. 
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Einfache Sprache = einfache Texte?  
Effekte von Textentlastung auf die 
Textverständlichkeit von Schulbuchtexten

Zusammenfassung
Wissensvermittlung basiert im deutschen Schulsystem oftmals auf Schriftsprache. 
Daher sind Sachtexte in Schulbüchern nach wie vor ein zentrales Medium zur 
Wissensvermittlung im Fachunterricht an (Grund-)Schulen. Oftmals übersteigt 
die Komplexität dieser Schulbuchtexte jedoch die Lesekompetenz der Lernenden, 
speziell derer mit gering ausgeprägter Lesekompetenz. Folglich führen Defizite im 
Lesevermögen potentiell zu Schwierigkeiten im Lernprozess. Eine Möglichkeit das 
Textverständnis in solchen Fällen zu unterstützen, ist die sprachliche Entlastung 
der Texte. Seit einigen Jahren wird in diesem Zusammenhang das Konzept Leichte 
Sprache als Möglichkeit zur Unterstützung von schwachen Leser:innen diskutiert. 
Für den vorliegenden Beitrag wurden daher empirisch fundierte Regeln Leichter 
Sprache zur Entlastung von Schulbuchtexten eingesetzt. Es wurde untersucht, wie 
sich diese Vereinfachung auf das Textverständnis von 436 Schüler:innen der drit-
ten bis sechsten Jahrgangsstufe auswirkt. In den Ergebnissen zeigt sich, dass die 
nach empirisch fundierten Regeln Leichter Sprache entlasteten Schulbuchtexte von 
den Schüler:innen der Stichprobe signifikant besser verstanden wurden als die 
Originaltexte und dieser Entlastungseffekt in allen Jahrgangsstufen ähnlich stark 
ausfiel. Erwartungswidrig konnten keine differentiellen Effekte für unterschiedli-
che Lesekompetenzniveaus der Schüler:innen gefunden werden.
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Plain Language = Easy Texts? – Effects of Text 
Simplification on the Comprehensibility of Textbook 
Texts

Abstract
In the German school system, knowledge transfer is often based on written lan-
guage. As a result, expository texts in textbooks remain a central medium for 
teaching in elementary schools. However, the complexity of these texts frequently 
surpasses the reading abilities of students, particularly those with lower reading 
skills. This can lead to challenges in the learning process. One approach to sup-
port text comprehension in such cases is to simplify the texts. In recent years, the 
concept of ‘Leichte Sprache’ (Plain Language in German) has been explored as a 
tool to support struggling readers. In the present study, empirically based rules of 
‚Leichte Sprache‘ were applied to simplify textbook texts. The impact of this simpli-
fication on text comprehension was assessed among 436 students in grades three 
to six. The findings revealed that the simplified texts were significantly better un-
derstood than the original versions, with students across all grade levels benefit-
ing equally from the simplification. Contrary to expectations, no differential effects 
based on the students’ reading skills could be found.

Keywords
Primary school, textbook texts, text comprehension 

1.	 Einleitung

Die Lesekompetenz stellt nach wie vor eine bedeutsame Einflussgröße im schuli-
schen Erwerb akademischer Kompetenzen auch außerhalb des Deutschunterrichts 
dar (Gogolin  & Lange, 2011; Ohle-Peters et al., 2021). Ein Grund dafür ist, dass 
expositorische Texte im Unterricht ein zentrales Medium für die Vermittlung von 
Lerninhalten (Ahrenholz et al., 2019) sind und das Leseverstehen so zu einer Vo-
raussetzung für den Lernerfolg in allen Fächern wird (Friedrich  & Heise, 2025). 
Für Lehrkräfte bieten Schulbücher den Vorteil, dass sie Unterrichtsinhalte curri-
cular vorstrukturiert verfügbar machen (Mückel, 2020). Ein Nachteil ist dabei, 
dass Schulbuchtexte aufgrund ihrer bildungs- und fachsprachlich ausgerichteten 
Gestaltung speziell für Lernende mit geringer Lesekompetenz sehr anspruchsvoll 
sein können (Strohmaier et al., 2023). Dies erschwert das Textverständnis im Sin-
ne der Herstellung eines passenden mentalen Modells (Van Dijk & Kintsch, 1983) 
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und kann in der Konsequenz inhaltliches Lernen aus und mit diesen Texten beein-
trächtigen (Strohmaier et al., 2023). Einschlägige Autor:innen beschreiben dies als 
„Missverhältnis zwischen den Anforderungen der Texte und den Lesekompetenzen 
der Schülerinnen und Schüler“ (Schneider et al., 2018, S. 95), mit einer daraus re-
sultierenden Überforderung speziell leseschwacher Schüler:innen (Schmellentin et 
al., 2017).

Eine didaktische Herangehensweise, diesem Missverhältnis entgegenzuwirken, 
ist die sprachlich entlastende Modifikation von Unterrichtstexten (u. a. Schneider et 
al., 2018). Als Instrument hierfür wird auch der Einsatz des Konzepts Leichte Spra-
che diskutiert (Bormann & Böhme, 2021; Härtig et al., 2019; Schaller et al., 2020). 
Die Zielstellung der vorliegenden Untersuchung besteht daher darin, zu prüfen, 
ob eine sprachlich entlastende Modifikation mithilfe ausgewählter Regeln Leich-
ter Sprache das inhaltliche Lernen aus Schulbuchtexten und damit den fachlichen 
Wissensaufbau unterstützen könnte. Hierfür wurden gezielt solche Regeln Leichter 
Sprache ausgewählt, die auf Grundlage experimenteller Studien der Textverständ-
lichkeits- und Lesbarkeitsforschung als empirisch fundiert gelten können.

Ursprünglich für Menschen mit kognitiven Beeinträchtigungen entwickelt, 
zielt die schriftsprachliche Varietät Leichte Sprache durch die Anwendung fester 
Regeln darauf ab, die Textkomplexität auf ein Minimum zu reduzieren (Bredel  & 
Maaß, 2016). Inzwischen werden weitere Zielgruppen, wie Menschen mit geringen 
Deutschkenntnissen oder geringer Literalität, vorgeschlagen (Christmann, 2017) 
und auch Schüler:innen mit Leseschwierigkeiten in diese Überlegungen einge-
schlossen (Bredel  & Maaß, 2016). Dabei handelt es sich bis dato überwiegend um 
theoriebasierte Vorschläge für einen umfassenderen Einsatz Leichter Sprache, die 
aufgrund ihrer praxisbasierten Konzeptionierung und ihres sprachlich sehr basalen 
Niveaus auch kritisch betrachtet wird (Lasch, 2017; Christmann, 2017). 

Bevor bewertet werden kann, ob das Konzept als Unterstützungsinstrument für 
die Arbeit mit Schulbuchtexten geeignet ist, ist zu untersuchen, ob es die Textver-
ständlichkeit für bestimmte Schüler:innengruppen tatsächlich erhöht. Der vorlie-
gende Beitrag untersucht daher, ob durch die Anwendung ausgewählter Regeln 
Leichter Sprache auf Schulbuchtexte das Textverständnis von Schüler:innen der 
dritten bis sechsten Jahrgangsstufe verbessert werden kann und ob schwache und 
kompetente Leser:innen in unterschiedlichem Maße von der Entlastung profitieren.

Zur Klärung beider Fragen werden Ergebnisse der Studie „Lies entlastet – Text-
verständlichkeit entlasteter Schulbuchtexte“ berichtet, im Zuge derer die Textver-
ständlichkeit von Schulbuchtexten in unveränderter und in nach Regeln Leichter 
Sprache entlasteter Version überprüft wurde. Zuvor wird die eingangs erwähnte 
eingeschränkte Passung der sprachlichen Gestaltung von Schulbuchtexten zur Le-
sekompetenz bestimmter Schüler:innengruppen dargestellt. Darauf aufbauend wird 
thematisiert, welche empirischen Ergebnisse zur Textverständlichkeit modifizierter 
Schulbuchtexte bereits vorliegen und wie Leichte Sprache zur Textverständlichkeit 
beitragen könnte.
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2.	 Verständlichkeit von (Schulbuch-)Texten

Schulbücher werden von Lehrkräften zur Unterrichtsvorbereitung sowie im Unter-
richt sowohl für lehrerzentrierte Phasen als auch zur Initiierung selbstgesteuerten 
Lernens eingesetzt (Bölsterli et al., 2015; Friedrich & Zimmermann, 2023). Sie ver-
binden curricular vorgegebene Lerninhalte mit methodisch-didaktischen Anregun-
gen, um Lehrkräfte zu entlasten und gleichzeitig Lernende beim Kompetenzerwerb 
zu unterstützen (Bölsterli et al., 2015). 

Gleichzeitig zeigen Schulleistungsstudien wie bspw. die Internationale Grund-
schul-Lese-Untersuchung und die Bildungstrendstudien des Instituts zur Qualitäts-
entwicklung im Bildungswesen wiederholt, dass ein großer Teil von Schüler:innen 
in Deutschland die von der Kultusministerkonferenz festgelegten Regelstandards 
im Kompetenzbereich Lesen nicht erreichen (McElvany et al., 2023; Stanat et al., 
2023). Die mittlere Lesekompetenz der Schüler:innen ist in den letzten fünf Jah-
ren nachweislich deutlich gesunken (McElvany et al., 2023). Dem gegenüber stehen 
Schulbuchtexte, die aufgrund ihrer fach- und bildungssprachlichen Anlage (Feil-
ke, 2013; Ahrenholz et al., 2018) üblicherweise zahlreiche komplexe Konstruktio-
nen enthalten (Oomen-Welke, 2017; Dittmar, 2021). Einen auf der theoretischen 
Analyse von Texten basierenden Überblick über das Auftreten solcher sprachlich 
anspruchsvollen Konstruktionen auf Wort-, Satz- und Textebene geben Schmel-
lentin und Kolleg:innen (2017, S. 76) und Drumm (2019, S. 63) am Beispiel na-
turwissenschaftlicher Unterrichtstexte. Die beschriebenen Texte zeichnen sich auf 
der Wortebene bspw. durch teilweise uneinheitlich gebrauchte Fachtermini sowie 
komplexe Komposita aus, während die Satzebene durch komplexe grammatikali-
sche Konstruktionen wie Nominalphrasen, Nebensatzkonstruktionen, Passiv- und 
Reflexivsätze gekennzeichnet ist. Die Schwierigkeit auf Textebene entsteht wiede-
rum durch das Hinzufügen grafischer Elemente, Verweise oder durch die Anord-
nung von Informationen nach einer bestimmten Logik. Diese theoretische Analyse 
wird sowohl für naturwissenschaftliche (u. a. Ahrenholz et al., 2017; Dittmar, 2021; 
Hempel et al., 2019), gesellschaftswissenschaftliche (Ahrenholz et al., 2018; Hempel 
et al., 2019) und Texte für den Sachunterricht (Hack-Cengizalp, 2024; Oomen-Wel-
ke, 2017) bestätigt. Vor diesem Hintergrund schlussfolgern die genannten Autor:in-
nen, dass diese Schulbuchtexte speziell für leistungsschwächere Lernende oder sol-
che mit geringer ausgeprägter Sprachkompetenz in der Unterrichtssprache Deutsch 
sprachlich zu anspruchsvoll sind und den Wissenserwerb gegebenenfalls sogar er-
schweren könnten (Drumm, 2019; Dittmar, 2021). Selbstgesteuertes Lernen ist un-
ter diesen Voraussetzungen nur eingeschränkt möglich (Friedrich & Zimmermann, 
2023).

Lehrkräfte und Lernende äußern auch in empirischen Befragungen Unzufrie-
denheit mit Schulbuchtexten. Schüler:innen haben Schwierigkeiten, relevante In-
halte zu filtern (Drumm, 2016; Schmitz et al., 2016), während Lehrkräfte einen 
hohen Differenzierungsbedarf sehen und Texte vor Einsatz sprachlich entlasten 
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(Bormann  & Böhme, 2021), um eine Balance zwischen den sprachlichen Anforde-
rungen und den Kompetenzen der Lernenden zu finden.

Bereits in den 1960er und 1970er Jahren wurden Studien zur Wirksamkeit von 
sprachlich vereinfachender Modifikation  – also Entlastung  – von englischsprachi-
gen Texten durchgeführt. Dabei wurden die Texte überwiegend auf der Ebene der 
Syntax modifiziert, Passivstrukturen, Nominalisierungen und komplexe Sätze wur-
den aufgelöst, wodurch die Textverständlichkeit für erwachsene Leser:innen verbes-
sert wurde (Coleman 1964, 1965; Evans, 1972). Weiterhin konnte gezeigt werden, 
dass die Verwendung häufiger und kurzer Wörter, also Entlastung auf lexikalischer 
Ebene, ebenfalls zu besseren Verständnisleistungen führte (Marks et al., 1974). Im 
deutschsprachigen Raum kombinierten Groeben (1978) sowie Langer et al. (1974) 
beide Herangehensweisen in ihren ebenfalls empirisch fundierten Verständlich-
keitskonzepten, wobei sie auch textstrukturelle Aspekte in die entlastende Modifi-
kation miteinbezogen. 

Empirisch nachgewiesen ist zudem, dass Merkmale der Leser:innen, wie bspw. 
ihre Lesekompetenz und ihr Vorwissen, das Textverständnis maßgeblich beeinflus-
sen (u. a. Friedrich  & Heise, 2025; McNamara et al., 1996; Schmitz et al., 2016). 
Die allgemeine Lesekompetenz entwickelt sich dabei im Verlauf der Grundschulzeit 
idealerweise erheblich. Während in den ersten Schuljahren der Schwerpunkt auf 
dem Dekodieren von Wörtern und Sätzen liegt, steht später das verstehende Lesen 
längerer Texte im Vordergrund (Rosebrock  & Nix, 2017). Mit steigender Klassen-
stufe nimmt außerdem die Textkomplexität zu, ohne dass dies von allen Schüler:in-
nen durch eine entsprechende Steigerung der Lesekompetenz kompensiert werden 
kann (Schneider et al., 2018). Speziell schwache Leser:innen können so mit steigen-
der Jahrgangsstufe zunehmend an ihre Grenzen kommen (Rosebrock & Nix, 2017).

Eine Möglichkeit, diesen Schwierigkeiten zu begegnen, ist die sprachliche Ent-
lastung der Lesetexte. Verschiedene Autor:innen schlagen vor, Leichte Sprache als 
Instrument zur Differenzierung von Unterrichtstexten einzusetzen (Bredel, 2019; 
Bormann  & Böhme, 2021). Dabei wird darauf hingewiesen, dass die entlasteten 
Texte inhaltlich äquivalent zu den Originaltexten bleiben sollten (Riegert & Musen-
berg, 2017; Schneider et al., 2018). Zudem sollten Lernende nicht unterfordert oder 
stigmatisiert werden (Kilian, 2017; Lasch, 2017). Im Kontext schulischer Sprachbil-
dung sind Konzepte zur Verbesserung der Verständlichkeit von Unterrichtsmate-
rialien zwar bereits etabliert– etwa in Form von textseitig optimierten Aufgaben in 
nicht typisch sprachlichen Fächern wie Mathematik (Scholz et al., 2020) – jedoch 
wird auch betont, dass die Förderung des Textverständnisses nicht allein über die 
Reduktion der sprachlichen Textkomplexität erreicht werden kann oder sollte. Viel-
mehr wird die Auswahl geeigneter Texte im Sinne einer Zielgruppenadäquatheit so-
wie gegebenenfalls eine Ergänzung durch lesedidaktische Unterstützung bspw. in 
Form der Vermittlung von Lesestrategien oder Bereitstellung von Scaffoldings an-
gestrebt (Dittmar, 2021; Schneider et al., 2018; Schmellentin, 2023).

Empirische Studien legen außerdem nahe, dass zu stark vereinfachte Texte 
bspw. aufgrund fehlender Kontextinformationen oder mangelnder Textkohärenz 
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das Verständnis nicht unterstützen (Groeben, 1978; McNamara et al., 1996; Schmitz 
et al., 2016). Daher wird empfohlen, Leichte Sprache nicht in Reinform, sondern 
Prinzipien des Konzepts als Grundlage für eine adressatenspezifische Textentlas-
tung zu nutzen (Bormann & Böhme, 2021). Eine mögliche didaktische Lösung für 
das Spannungsfeld zwischen Lerngelegenheiten für die Weiterentwicklung sprach-
licher Kompetenzen und gleichzeitiger Entlastung der sprachlichen Textoberfläche 
zur Steigerung der Textverständlichkeit könnten Texte in einfacher Sprache darstel-
len. Einfache Sprache unterliegt im Unterschied zu Leichter Sprache keinen festen 
Regeln. Auch hier ist das Ziel, die sprachliche Komplexität von Texten im Sinne der 
Verständlichkeit zu verringern, jedoch ist im Vergleich zu Leichter Sprache die Hin-
zunahme von verschiedenen komplexeren Konstruktionen wie bspw. Nebensätzen, 
ausgewählten Fachbegriffen o. ä. möglich (Bredel & Maaß, 2016). Aus diesem Grund 
erscheint das Komplexitätsniveau von Texten in einfacher Sprache angemessen für 
schwache Leser:innen und zur Unterstützung beim fachlichen Wissensaufbau.

3.	 Empirische Studien zur Entlastung von 
Schulbuchtexten 

Einige der Regeln, nach denen Texte in Leichter Sprache verfasst werden, können 
anhand von Studien zur Textverständlichkeit empirisch hinterlegt werden (u. a. 
Groeben, 1978; Langer et al., 1974). Experimentelle Studien zur Überprüfung der 
Wirksamkeit einzelner Prinzipien zur Entlastung von Texten verwendeten keine 
Texte in Leichter Sprache als Grundlage, sondern analysierten einzelne sprachliche 
Phänomene, die in verschiedenen Texten gezielt variiert wurden, um die Textver-
ständlichkeit zu beeinflussen.

Neben diesen Studien aus der Textverständlichkeitsforschung liegen inzwischen 
im deutschsprachigen Raum empirische Studien vor, die analog zur vorliegenden 
Untersuchung die Wirksamkeit von Textentlastung untersuchen. In diesen Untersu-
chungen zur Verständlichkeit von Schulbuchtexten im Vergleich zu entlastend mo-
difizierten Textversionen, die mit Schüler:innen der Sekundarstufe I durchgeführt 
wurden, zeigt sich eine gemischte Befundlage. 

Apolin (2002) konnte bei der Anwendung des Hamburger Verständlichkeitsmo-
dells (Langer et al., 1974) auf Physikschulbuchtexte in einem schriftlichen Verständ-
nistest, der jeweils nach dem Lesen absolviert wurde, für die Interventionsgrup-
pe signifikant bessere Leistungen verzeichnen als für die Kontrollgruppe nach der 
Lektüre der unveränderten Schulbuchtexte. Auch in einer aktuelleren Studie von 
Dittmar (2021) wurden positive Effekte von Textentlastung nachgewiesen. Anhand 
eines Biologietextes wurde untersucht, wie sich die unterschiedliche sprachliche Ge-
staltung zweier Textversionen auf das Leseverhalten und das inhaltliche Verständ-
nis von Siebtklässler:innen auswirken. Die Autorin verglich einen Schulbuchtext 
mit einer überarbeiteten Version, die mithilfe von Erhöhung der Textkohärenz, ex-
pliziter Text-Bild-Verweise und syntaktischer sowie lexikalischer Vereinfachungen 
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entlastet wurde. Mithilfe qualitativer Videoanalysen der Fingerverfolgung beim Le-
sen sowie Überprüfung des Aufbaus inhaltlicher Konzepte bei den Schüler:innen 
konnte die Autorin nachweisen, dass Schüler:innen, die die überarbeitete Version 
lasen, deutlich mehr sinnvolle Bezüge zwischen Text und Bild herstellten, sich län-
ger mit den Bildern beschäftigten und nach der Lektüre ein besseres Verständnis 
zentraler biologischer Konzepte hatten (Dittmar, 2021). Die Ergebnisse weiterer 
Studien sind weniger eindeutig. 

So zielten Schneider und Kolleg:innen (2018) auf die Optimierung von Texten 
aus Biologielehrwerken zur Erhöhung des Wissenszuwachses bei den Leser:innen 
ab. Anhand qualitativer Beobachtungen von Schüler:innen beim Lesen verschiede-
ner Sachtexte wurden Textmerkmale abgeleitet, die Verständnishürden darstellten. 
Diese wurden anschließend bei der Optimierung von Texten auf Bild-, Wort-, Satz- 
und Textebene beachtet (Schneider et al., 2018). Zunächst konnte in der nachfol-
genden Untersuchung zur Textverständlichkeit ein signifikanter Haupteffekt zu-
gunsten der optimierten Textversion gefunden werden, jedoch bestand dieser Effekt 
nach Aufteilung der Stichprobe in zwei leistungsbezogene Gruppen nur noch bei 
den leistungsstarken Schüler:innen (Schneider et al., 2018, S. 105). 

Härtig und Kolleg:innen (2019) nutzten Leichte und einfache Sprache zur Mo-
difikation von Schulbuchtexten der Fächer Physik und Chemie. Dabei wurden eine 
Version in Leichter Sprache und zwei in einfacher Sprache erstellt, wobei sich die 
Versionen in einfacher Sprache hinsichtlich ihres Grades an lokaler und globaler 
Textkohäsion unterschieden. Es ergaben sich entgegen der Erwartungen der Au-
tor:innen keine signifikanten Effekte der Modifikationen auf das Textverständnis 
(Härtig et al., 2019, S. 281f.). 

Die einschlägige Studienlage ist somit heterogen. Ein Grund dafür könnte je-
doch sein, dass alle Autor:innen verschiedene Prinzipien zur Entlastung verwende-
ten und von unterschiedlichen theoretischen Rahmungen ausgingen. Allein Härtig 
und Kolleg:innen (2019) nutzten, analog zum vorliegenden Beitrag, Leichte und 
einfache Sprache zur Modifikation der Texte. Allerdings wurden hierbei ausschließ-
lich Schüler:innen der Sekundarstufe I einbezogen. Da Schüler:innen aber nach der 
Schuleingangsphase in den Jahrgangsstufen 3 und 4 bereits mit erheblichen Lese-
anforderungen konfrontiert werden, erscheint eine Entlastung auch bereits in die-
ser Phase der Grundschule zielführend. In den Jahrgangsstufen 5 und 6 steigen die 
Leseanforderungen weiter, während die Lesekompetenz nicht mehr in gleichem 
Maße zunimmt (Rosebrock & Nix, 2017), sodass auch gerade zu diesem Zeitpunkt 
in der Schullaufbahn die sprachliche Entlastung von Texten angezeigt scheint.

Auf Basis der bisherigen Studien ist offen, ob ein festes Set an Entlastungsprin-
zipien für Schüler:innen der Grundschule verständnisfördernd wirksam ist und 
welche Rolle Leichte Sprache dabei spielen könnte. An dieser Stelle setzt die vor-
liegende Studie an, indem ein Set von empirisch fundierten Regeln Leichter Spra-
che abgeleiteten Prinzipien in den Jahrgangsstufen 3 bis 6 auf seine textentlastende 
Wirkung hin untersucht wird. 
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4.	 Fragestellungen und Hypothesen

Die vorliegende Untersuchung geht in einem Querschnittsdesign der Frage nach, 
ob nach von empirisch fundierten Regeln Leichter Sprache abgeleiteten Prinzipien 
entlastete Schulbuchtexte für Schüler:innen der dritten bis sechsten Jahrgangsstu-
fe besser verständlich sind als originale Schulbuchtexte. Weiterhin stellt sich die 
Frage, welche Gruppen von Lernenden von der Entlastung profitieren oder ob die 
entlasteten Texte möglicherweise für alle besser verständlich sind als die Ausgangs-
texte. Eine naheliegende Einflussvariable hierbei ist die Lesekompetenz, da schwa-
che Leser:innen vermutlich mehr Probleme mit sprachlich anspruchsvollen Sach-
texten haben als kompetentere Leser:innen (Oomen-Welke, 2017; Schmellentin et 
al., 2017). Folgende Hypothesen werden zur Klärung der Forschungsfragen geprüft:

Hypothese 1: Aufgrund der unterschiedlich ausgeprägten sprachlichen Gestaltungs-
merkmale der Textversionen sind die entlasteten Texte besser verständlich. 

Hypothese 2: Da die entlasteten Texte im Hinblick auf ihre sprachlichen Gestal-
tungsmerkmale besonders an die Bedürfnisse leseschwacher Schüler:innen ange-
passt sind, profitieren diese mehr von der Entlastung als kompetentere Leser:innen. 

5.	 Methode

5.1	 Vorgehen bei der Textentlastung 

Das Set empirisch fundierter Prinzipien, das aus den Regelwerken Leichter Spra-
che abgeleitet und im Rahmen einer Literaturrecherche identifiziert wurde, ist Ta-
belle 1 zu entnehmen. Die dort aufgeführten Entlastungsprinzipien wurden mit der 
Maßgabe auf Schulbuchtexte angewendet, dass die Originaltexte und die entlasteten 
Texte sich inhaltlich nicht voneinander unterscheiden. So entstanden Texte in ein-
facher Sprache. Die Texte sind insofern komplexer als Texte in Leichter Sprache, als 
dass nur ein Teil der Regeln Leichter Sprache Anwendung fand und bspw. Neben-
satzkonstruktionen, Fach- und Fremdwörter in den Texten verblieben. Diese Texte 
wurden bezüglich ihrer Verständlichkeit mit den originalen Schulbuchtexten ver-
glichen.

Tabelle 1:	 Empirisch fundierte Regeln Leichter Sprache

Ebene Regeln

Wortebene Verwendung kurzer Wörter
Verwendung häufiger Wörter

Satzebene Verwendung kurzer Sätze ohne Satzschachtelungen
Verwendung des aktiven Modus

Textebene Nutzung von Strukturierungshilfen wie z. B. Zwischenüberschriften
Umsetzung einer expliziten Textstruktur 
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Acht Schulbuchtexte, vier für die Jahrgangsstufen 3 und 4 und vier für die Jahr-
gangsstufen 5 und 6, wurden zur Entlastung ausgewählt. Folgende Kriterien waren 
bei der Auswahl maßgeblich: 

•	 Die Schulbuchtexte behandeln curricular und lebensweltlich relevante Themen 
und sind im Hinblick auf ihre sprachliche Gestaltung repräsentativ für aktuelle 
Schulbuchtexte.

•	 Die Schulbücher, aus denen die Texte stammen, sind im Land Brandenburg nicht 
zugelassen, damit die Schüler:innen die Texte bei der Erhebung nicht bereits ken-
nen.

•	 Die Texte sind nicht länger als eine Schulbuchdoppelseite, damit die entlasteten 
Versionen in einer Schriftgröße von 12pt eine Länge von maximal eineinhalb A4-
Seiten nicht überschreiten.

•	 Die Texte sind auch ohne Bilder und Grafiken kohärent, d. h. Bilder und Grafiken 
liefern keine zum Fließtext zusätzlichen Informationen, damit sie im Sinne eines 
einheitlichen Layouts der Stimuli für die Studie entfernt werden können (Härtig 
et al., 2019). 

Tabelle 2:	 Entlastung der Schulbuchtexte auf Basis empirisch fundierter Regeln Leich-
ter Sprache

Sprachliches Phänomen Modifikationsmethode

lange Wörter (> 8 Buchstaben) Beibehaltung wichtiger Fachwörter, Hinzufügung einer kurzen Er-
klärung; Trennung langer Komposita;
Ersetzung durch kürzere Synonyme oder Streichung langer Konnek-
toren, Verben, Adjektive und inhaltlich nicht relevanter Nomen

niederfrequente Wörter Beibehaltung wichtiger Fachwörter, Hinzufügung einer kurzen Er-
klärung; 
Ersatz durch höherfrequente Wörter auf Basis des childLex-Korpus1 
(Schroeder et al., 2015); Streichung wenn Textinhalt gleichbleibend

Spezialfall niederfrequenter 
Wörter: Fremdwörter und Fach-
wörter

Hinzufügen einer sehr kurzen Erklärung und Beibehalten von Fach-
begriffen

Schachtelsätze Aufteilung in mehrere Sätze und einfache Nebensatzkonstruktionen 

Passivkonstruktionen Umformung in Aktivkonstruktionen

Fehlende oder mangelhafte 
Strukturierung

Einfügen oder Umformulieren von Zwischenüberschriften passend 
zum Textabschnitt; Einfügen von kohäsiven Mitteln zur Explizierung 
der inhaltlichen Relationen; Umstellen der Reihenfolge der Textab-
schnitte

1	 Der frei zugängliche childLex-Korpus basiert auf Kinder- und Lesebüchern und umfasst 
ca. 10 Millionen Wörter, deren linguistische Variablen in Bezug auf Kinder von sechs bis 
zwölf Jahren abgefragt werden können.
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Folglich wurden Bilder und Grafiken aus allen Texten entfernt. Um Themeneffekte 
auszugleichen, wurden je Jahrgangsstufe vier Texte mit verschiedenen Themen aus-
gewählt, zwei gesellschaftswissenschaftliche und zwei naturwissenschaftliche. 

Darauf folgte die Erstellung der entlasteten Textversionen. Nachdem die Texte 
auf die Ausprägung relevanter sprachlicher Merkmale untersucht wurden, die den 
Entlastungsprinzipien in Tabelle 1 widersprechen, wurden die entsprechenden Pas-
sagen umformuliert. Das genaue Vorgehen bei der Entlastung ist Tabelle 2 zu ent-
nehmen. 

Der Lesbarkeitsindex Lix (berechnet nach Lenhard und Lenhard 2014–2017) 
diente als Orientierung dafür, ob die entlasteten Texte hinsichtlich ihrer sprachli-
chen Oberfläche im Vergleich mit den Originaltexten tatsächlich als leichter ver-
ständlich eingestuft werden konnten. Dies war bei allen Texten der Fall.

5.2	 Instrumente und Testdurchführung

Für jedes Textversionenpaar (original/entlastet) wurde ein gemeinsamer schriftli-
cher Verständnistest konstruiert. Als theoretische Fundierung für die Itementwick
lung diente das Kompetenzstufenmodell Lesen für die Primarstufe des Instituts 
zur Qualitätsentwicklung im Bildungswesen (IQB, 2013), das basierend auf den 
Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz fünf Lesekompetenzstufen unter-
scheidet (IQB, 2013, S. 9f.). Die Aufgaben der Verständnistests deckten somit ver-
schiedene Anforderungsbereiche ab. Dies beinhaltete die Identifikation von Ein-
zelinformationen (Kompetenzstufe I) und die Verknüpfung von benachbarten 
Informationen sowie die Verknüpfung von verstreuten Informationen (Kompetenz-
stufen II und III). Darüber hinaus wurden wesentliche Aspekte zur Herstellung von 
Kohärenz (Kompetenzstufe IV) erfasst und Aufgaben gestellt, bei denen die Schü-
ler:innen Aussagen auf Basis zentraler Aspekte des Textes selbstständig begründen 
mussten (Kompetenzstufe V). 

Die Items wurden im Hinblick auf ihre sprachliche Gestaltung unter Beachtung 
der Prinzipien aus Tabelle 1 konstruiert, damit das Lesen der Testitems keine zu-
sätzliche Verständnishürde für schwache Leser:innen darstellte. Die Beschreibung 
der psychometrischen Eigenschaften der resultierenden Verständnistests finden 
sich unter Punkt 5.4.

Die Items, die den Schüler:innen nach der Lektüre originaler und entlasteter 
Textversionen vorgelegt wurden, waren je Textthema identisch und bildeten zusam-
men mit der jeweiligen Textversion einen Aufgabenblock. Die Schüler:innen hatten 
zur Bearbeitung eines Aufgabenblocks jeweils 20 Minuten Zeit. Die Verständnis-
tests enthielten sowohl Multiple-Choice- und Zuordnungsitems als auch halboffene 
und offene Items, die im Zuge der Datenauswertung dichotom, d. h. nur als richtig 
oder falsch, gescort wurden. Die Aufgabenblöcke wurden auf verschiedenen Test-
heftversionen aufgeteilt. Dabei wurde beachtet, dass kein Kind sowohl den Origi-
naltext als auch die entlastete Version desselben Themas las. Zudem wurden die 
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Originaltexte und entlasteten Versionen innerhalb der Testheftversionen rotiert, um 
eine feste Abfolge der gelesenen Textversionen zu vermeiden. So lasen alle Schü-
ler:innen sowohl Originaltexte als auch entlastete Texte zu verschiedenen Themen 
in unterschiedlichen Reihenfolgen, um Reihenfolgen- und Testwiederholungseffek-
ten vorzubeugen. Zusätzlich zum Textverständnis wurden basissoziodemografische 
Hintergrundinformationen wie bspw. das Alter, Geschlecht und die in der Familie 
gesprochene(n) Sprache(n) sowie Einstellungen zum Lesen in einem kurzen Schü-
ler:innenfragebogen sowie die allgemeine Lesekompetenz in Form des Wort-, Satz- 
und Textverständnisses mithilfe des standardisierten Lesetests ELFE II (Lenhard et 
al., 2017) erhoben. Um Unterschiede im Vorwissen zwischen den einzelnen Schulen 
und Klassen zu kontrollieren, wurde im Vorfeld der Erhebung über die Fachlehr-
kräfte in jeder Klasse abgefragt, ob die Themen der Texte in den vergangenen sechs 
Monaten im Unterricht behandelt wurden. Das war bei keiner Klasse und keinem 
Thema der Fall.

Die Testungen fanden je Klasse an einem Tag während der Unterrichtszeit statt 
und nahmen in Welle 1 insgesamt 3 x 45 Minuten und in Welle 2 2 x 45 Minuten in 
Anspruch. Testleiterin war in allen Fällen die Erstautorin dieses Beitrags. 

5.3	 Stichprobe

Die Erhebung fand in zwei Kohorten im Mai und Juni 2021 (Welle 1) sowie Dezem-
ber 2023 und Januar 2024 (Welle 2) an drei Schulen im Land Brandenburg statt. 
444 Schüler:innen der Jahrgangsstufen 3 bis 6 lasen in Gruppentestungen origina-
le und entlastete Schulbuchtexte zu verschiedenen gesellschaftswissenschaftlichen 
und naturwissenschaftlichen Themen, absolvierten nach der Lektüre Verständnis-
tests und beantworteten kurze Fragebögen. 

Acht Schüler:innen mussten von der Analyse ausgeschlossen werden, da sie lee-
re Testhefte abgaben, sodass für die Analyse die Daten von N = 436 Schüler:innen 
genutzt werden konnten, davon 210 Schüler:innen in den Jahrgangsstufen 3 und 4 
und 226 Schüler:innen in den Jahrgangsstufen 5 und 6. 49,5 % der Stichprobe wa-
ren Mädchen. 13 % der Schüler:innen hatten einen mehrsprachigen Hintergrund, 
d. h. sie gaben an, zu Hause manchmal oder immer eine andere Sprache als Deutsch 
zu sprechen, 4 % hatten einen sonderpädagogischen Unterstützungsbedarf sowie 
11 % eine diagnostizierte LRS. Das Durchschnittsalter betrug zum Zeitpunkt der Er-
hebung 10,3 Jahre (SD = 1,5).

5.4	 Datenanalyse

Die Eingabe, Aufbereitung und Analyse der Daten erfolgte mit IBM SPSS Statis-
tics 27 und 28 sowie R (v.4.3.3, R Core Team, 2021). Die Daten beider Wellen 
wurden auf Grundlage der probabilistischen Item-Response-Theorie verlinkt und 
ausgewertet, wofür das TAM-Package für R in der Version 4.2.2 (Robitzsch et al., 
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2024) genutzt wurde. Die Antworten in den Verständnistests wurden IRT-ska-
liert, wobei eindimensionale und einparametrische logistische Modelle (1-PL-Mo-
delle) geschätzt wurden. Da in den Jahrgangsstufengruppen 3/4 und 5/6 jeweils 
kompetenzangepasst unterschiedliche Aufgabenblöcke vorlagen, wurden die Item- 
und Personenfähigkeiten für beide Jahrgangsstufengruppen separat skaliert. Auf 
Basis des Item-Infits wurde eine Itemselektion vorgenommen, im Zuge derer alle 
Items, deren WMNSQ-Infit über 1.2 lag ausgeschlossen wurden (Berendes et al., 
2018). Dies betraf in den Jahrgangsstufen 3 und 4 zehn von 86 Items und in den 
Jahrgangsstufen 5 und 6 acht von 106 Items. Die Lösungswahrscheinlichkeiten der 
verbleibenden Items lag zwischen 5 % und 95 % in einem zufriedenstellenden Rah-
men, sodass keine weiteren Items ausgeschlossen wurden. Die WLE- und EAP-Rea-
liabilitäten der resultierenden Itemsets waren hoch (EAP3/4 = 0.86; WLE3/4 = 0.84; 
EAP5/6 = 0.80; WLE5/6 = 0.78) (Moosbrugger & Kelava, 2020).

Als Außenkriterium zur Validierung der Verständnistests diente der standardi-
sierte Lesetest ELFE II (Lenhard et al., 2017). Zur Überprüfung der konvergenten 
Validität wurden die erreichten T-Werte im ELFE II mit den Personenfähigkeiten 
(WLE-Scores) auf Grundlage der selbst entwickelten Verständnistests korreliert, 
wobei für die Jahrgangsstufen 3 und 4 eine Korrelation von r = 0.73 und für die 
Jahrgangsstufen 5 und 6 eine Korrelation von r = 0.61 resultierte. Da diese Korre-
lationen deutlich über 0.5 liegen, kann konvergente Validität angenommen werden 
(Carlson & Herdman, 2010). 

Zur Prüfung von Hypothese 1 wurde die mittlere Itemschwierigkeit nach der 
Lektüre der originalen Textversionen mit der mittleren Itemschwierigkeit nach der 
Lektüre der entlasteten Textversionen verglichen. Da die Normalverteilung der Da-
ten mithilfe des Shapiro-Wilk-Tests bestätigt wurde, wurden einseitige t-Tests für 
gepaarte Stichproben zur Prüfung des Mittelwertunterschiedes herangezogen, wo-
bei ein Signifikanzniveau von p < 0.05 angenommen wurde. Zur Prüfung von Hypo-
these 2 wurde unter Nutzung des Packages lme 4 (Bates et al., 2015) eine Mixed 
Anova innerhalb des 1-PL-Modells geschätzt (Hecht et al., 2015). Dabei wurde auf 
der Innersubjektebene das 1-PL-Modell und auf der Zwischensubjektebene der Un-
terschied in der Itemschwierigkeit bezogen auf die Gruppenvariablen Textversion 
und Lesekompetenzniveau berechnet. Der Effekt auf der Zwischensubjektebene 
wurde als mittlere Abweichung (SD) ermittelt. Ein signifikanter Interaktionseffekt 
zwischen den Faktoren Textversion und Lesekompetenzniveau lag demnach vor, 
wenn die Standardabweichung  – analog zum p-Wert bei einem Signifikanzniveau 
von 5 % – im 95 %-Konfidenzintervall signifikant von 0 verschieden war. Eine For-
mel zur Berechnung des p-Wertes liegt in dieser Form der Mixed ANOVA bis dato 
nicht vor. 

Im Vorfeld der Berechnung der Mixed Anova wurden die Schüler:innen auf Ba-
sis des ELFE II wie im Manual des Tests vorgeschlagen zwei Lesekompetenzniveaus 
zugeordnet: kompetente Leser:innen mit einem T-Wert ≥ 41 (n = 241) und schwache 
Leser:innen mit einem T-Wert < 41 (n = 150) (Lenhard et al., 2017, S. 71).
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6.	 Ergebnisse 

6.1	 Hypothese 1

Auf Grundlage der sprachlichen Entlastung der Texte wurde vermutet, dass die ent-
lasteten Texte besser verständlich sind als die Originaltexte und daher die Item-
schwierigkeiten nach der Lektüre der entlasteten Texte im Mittel signifikant ge-
ringer sind als nach der Lektüre der originalen Schulbuchtexte. Somit wurden zur 
Prüfung von Hypothese 1 die Mittelwertunterschiede zwischen den Itemschwierig-
keiten nach der Lektüre originaler Schulbuchtexte versus nach der Lektüre der ent-
lasteten Textversionen berechnet. Die t-Tests ergaben sowohl für die Jahrgangsstu-
fen 3/4 (MItemschwierigkeit original = 0.29, MItemschwierigkeit entlastet = - 0.11; t(37) = 5.19; p < 0.001; 
d = .27) als auch für die Jahrgangsstufen 5/6 (MItemschwierigkeit original = - 0.51, MItemschwi-

erigkeit entlastet = - 0.81; t(46) = 3.02; p < 0.001; d = .18) einen statistisch signifikanten Un-
terschied zwischen den mittleren Itemschwierigkeiten. Zur Einschätzung der prak-
tischen Bedeutsamkeit dieses Unterschieds wurde Cohens d berechnet, wobei kleine 
Effekte der Textentlastung identifiziert werden konnten (Cohen, 1988). Hypothese 1 
kann demnach angenommen werden.

6.2	 Hypothese 2

Aufgrund der höheren sprachlichen Komplexität der entlasteten Schulbuchtexte 
wurde vermutet, dass die schwachen Leser:innen mehr von der Textentlastung pro-
fitieren als die kompetenten Leser:innen und sich dies in einer signifikanten Inter-
aktion zwischen den Faktoren Textversion und Lesekompetenzniveau niederschlägt. 

In der Mixed Anova lag für alle Jahrgangsstufen ein signifikanter Haupteffekt 
der Textversion (SD3/4 = 0.21; 95 %-KI [0.07–1.14], SD5/6 = 0.19; 95 %-KI [0.06–
1.64]), jedoch kein Interaktionseffekt zwischen der Textversion und dem Lesekom-
petenzniveau vor. In den Jahrgangsstufen 3/4 lag kein signifikanter Interaktions-
effekt vor (SD = 0.09; 95 %-KI [0.00–0.70]), während in den Jahrgangsstufen 5/6 
eine so geringe Interaktion vorlag, dass das Modell nicht konvergierte. Ein Mo-
dellvergleich zwischen einem Modell mit Interaktionseffekt von Textversion und 
Lesekompetenz sowie einem Modell ohne diesen Interaktionseffekt fiel zuguns-
ten des Modells ohne Interaktionseffekt aus (BIC mit Interaktion = 7838.6; BIC ohne Interak-

tion = 7829.9). Daher muss Hypothese 2 abgelehnt werden.

7.	 Diskussion

Ziel dieser Untersuchung war es, ein auf Leichter Sprache basierendes Set textent-
lastender Prinzipien auf seine verständnisfördernde Wirkung hin zu prüfen. Dazu 
wurden acht Schulbuchtexte der Jahrgangsstufen 3 bis 6 gemäß den Prinzipen (sie-
he Tabelle 1) entlastet und mit den Originaltexten verglichen. Dabei zeigten sich 
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erwartungskonform signifikante Unterschiede zwischen den Itemschwierigkeiten 
zugunsten der entlasteten Texte. Dieses Ergebnis legt nahe, dass die erste der ein-
gangs formulierten Forschungsfragen  – Verbessert die Anwendung ausgewählter 
Regeln Leichter Sprache auf Schulbuchtexte das Textverständnis von Schüler:innen 
der dritten bis sechsten Jahrgangsstufe? – bejaht werden kann. Nach den unter-
suchten Prinzipien entlastete Textversionen können daher im Unterricht als Ins-
trument zur Unterstützung fachlichen Lernens in den Jahrgangsstufen 3 bis 6 ei-
nen Mehrwert bieten, indem sie Texte verständlicher machen. Die untersuchten 
Entlastungsprinzipien stellen somit eine Möglichkeit dar, allen Leser:innen einen 
selbstständigen Zugang zu fachlichen Inhalten zu ermöglichen. Diese Art der Text-
entlastung fördert die Unterrichtspartizipation von Schüler:innen verschiedener Le-
sekompetenzniveaus und kann im inklusiven Unterricht die Arbeit am gemeinsa-
men Gegenstand ermöglichen (Bredel, 2019). 

Das untersuchte Set an Regeln Leichter Sprache fungiert hierbei als didaktisches 
Vehikel im Sinne einer transitorischen Norm (Feilke, 2015) für die Überwindung 
textseitiger Barrieren in Schulbuchtexten. Während auf diese Weise trotz sprach-
licher Entlastung weiterhin sprachliches Lernen ermöglicht werden soll, liegt die 
zentrale Intention der Textentlastung darin, allen Schüler:innen die Teilnahme am 
Unterricht, fachlichen Wissensaufbau und den Erhalt der Lernmotivation zu er-
möglichen. 

Die Befunde stehen im Einklang mit denen vorhergehender Studien, die eben-
falls signifikante Effekte der sprachlichen Entlastung von Texten aufzeigen konn-
ten (Apolin, 2002; Dittmar, 2021; Schneider et al., 2018). Härtig und Kolleg:innen 
(2019) konnten eine entsprechende Wirkung von Textentlastung mithilfe Leichter 
und einfacher Sprache hingegen nicht finden. Zwischen beiden Studien bestan-
den jedoch bedeutsame Unterschiede in Bezug auf die untersuchte Altersgruppe 
(Grundschule vs. Sekundarstufe I) sowie die konkret angewendeten Entlastungs-
prinzipien. 

Eine weitere Fragestellung der Untersuchung bestand darin, ob die Textentlas-
tung für kompetente und schwache Leser:innen in unterschiedlichem Maße wirk-
sam ist. Vermutet wurde, dass Schüler:innen mit geringer Lesekompetenz mehr 
profitieren, da im Zuge der Textentlastung spezifisch für sie sprachliche Barrieren 
reduziert werden. Erwartungswidrig zeigten sich jedoch kein differentieller Effekt 
für Schüler:innen verschiedener Lesekompetenzniveaus, sodass davon auszugehen 
ist, dass die Entlastung für alle in vergleichbarem Maße unterstützend wirkte. 

Gleichwohl könnte dieses Ergebnis auch ein Hinweis darauf sein, dass textsei-
tige sprachliche Entlastung insbesondere für schwächere Leser:innen allein keine 
ausreichende Unterstützungsmaßnahme darstellt (Schmellentin, 2023; Schneider et 
al., 2018). Stattdessen könnte der Befund dahingehend interpretiert werden, dass 
bei der Sachtextarbeit mit entlasteten Texten im inklusiven Unterricht für schwa-
che Leser:innen zusätzliche in jedem Fall didaktische Begleitmaßnahmen angezeigt 
sind  – etwa die gezielte Vermittlung von Lesestrategien oder eine Begleitung des 
Lese- und Verständnisprozesses durch die Lehrkraft bspw. in Form gezielter Nach-



Textentlastung und Textverständlichkeit

41JERO, Vol. 17, No. 1 (2025)

fragen zur Lenkung der Aufmerksamkeit auf zentrale Textinformationen (Dittmar, 
2021).

Eine Limitation der vorliegenden Studie besteht darin, dass das themenspezifi-
sche Vorwissen der Schüler:innen durch die Befragung der Fachlehrkräfte nur auf 
Klassenbasis und nicht individuell erhoben wurde. Somit konnten entsprechende 
Unterschiede, die das Textverständnis nachweislich beeinflussen (u. a. Schmitz et 
al., 2016), nicht in die Berechnungen einbezogen werden. 

Darüber hinaus wurde nur ein kleiner Teil der Regeln Leichter Sprache unter-
sucht. Im Hinblick auf die Textverständlichkeit ebenfalls interessante sprachliche 
und grafische Phänomene wie bspw. des Genitivs, Negationen oder die Bebilderung 
von Texten blieben so außen vor.

Weiterhin können keine Aussagen über die Einzelwirkung oder eventuelle un-
terschiedliche Gewichtung der sechs untersuchten Entlastungsprinzipien getroffen 
werden, da sie nicht einzeln experimentell variiert wurden. Dies entspricht jedoch 
dem Vorgehen der anderen Studien zur Textentlastung von Unterrichtstexten im 
deutschsprachigen Raum (Apolin, 2002; Dittmar, 2021; Härtig et al., 2019; Schnei-
der et al., 2018) und auch der schulischen Realität, in der ein ökonomisch verwend-
bares Set an Prinzipien praktikabler ist als die unterschiedlich gewichtete Anwen-
dung verschiedener Einzelprinzipien. 

Auf Basis der Ergebnisse der vorliegenden Studie ist festzuhalten, dass die ein-
gangs beschriebene eingeschränkte Passung von Schulbuchtexten zur Lesekompe-
tenz der Schüler:innen unterrichtsimmanent mithilfe der untersuchten Prinzipien 
ausgeglichen werden könnte. Die hier untersuchte Form der Textentlastung ver-
folgt dabei vorrangig das Ziel, sprachliche Barrieren kurzfristig zu reduzieren, um 
die selbstständige Auseinandersetzung mit Fachinhalten zu erleichtern bzw. über-
haupt zu ermöglichen. Dies trägt nicht automatisch zu einer nachhaltigen Entwick-
lung der Lesekompetenz bei. Auch wenn dies für die Zielsetzung der vorliegenden 
Studie nicht zentral ist, ist im Sinne einer vollständigen Rahmung darauf hinzu-
weisen, dass Textentlastung allein keine umfassende Leseförderung gewährleisten 
kann oder ersetzt. Vielmehr sollte sie als temporäre Unterstützung in einem brei-
teren didaktischen Konzept verstanden werden, das langfristig auf selbstständiges, 
verstehendes Lesen komplexer Texte abzielt.

Bezüglich des beschriebenen Einsatzes entlasteter Textversionen im Unterricht 
ist jedoch zu bedenken, dass Lehrkräfte durch die Anpassung von Unterrichtstex-
ten zusätzliche zeitliche Ressourcen aufbringen müssen. Dies gilt auch, obwohl in-
zwischen Tools auf Basis Künstlicher Intelligenz vorliegen, die zur automatisierten 
sprachlichen Vereinfachung von Texten genutzt werden können. Mithilfe bspw. ei-
nes Large Language Modells vereinfachte Texte können noch nicht ohne kritische 
Überprüfung im Unterricht eingesetzt werden, da sie inhaltliche Fehler enthalten 
können (van Dis et al., 2023) und nicht nach einheitlichen, empirisch als wirksam 
erwiesenen Prinzipien vereinfacht werden. Eine Möglichkeit, Lehrkräfte dennoch 
bei der effektiven Nutzung solcher Tools zu unterstützen, wäre die gezielte Fortbil-
dung im Bereich des Schreibens effektiver Prompts für wirksame Textentlastung. 
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Auf diesem Weg könnten Lehrkräfte lernen, wie sie KI-Tools zielführend einsetzen 
und die Qualität der entlasteten Texte sicherstellen können. Im Zuge dieser Über-
legungen ist aber zu bedenken, dass der Einsatz Künstlicher Intelligenz für eini-
ge Lehrkräfte derzeit aufgrund fehlender KI-Kompetenzen noch nicht ohne weite-
res in Frage kommt (Böhme & Mesenhöller, 2024). Daher ist weiterhin der Zugang 
zu analog oder digital direkt verfügbaren differenzierten Unterrichtsmaterialien 
notwendig. Wünschenswert wäre folglich neben einem Ausbau der Potentiale, die 
Textentlastung mithilfe von KI bietet, weiterhin ein breiteres in Schulbüchern in-
tegriertes Angebot an differenzierten Textversionen, die nach empirisch fundierten 
Prinzipien der Textentlastung gestaltet sind. Solche Textversionen könnten vorhan-
dene Texte in Schulbüchern ergänzen und Lehrkräfte bei der Bereitstellung diffe-
renzierter Lernangebote unterstützen und zeitlich entlasten.
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Situationsspezifische Fähigkeiten in Bezug auf 
Klassenführung bei angehenden Lehrkräften. 
Zusammenhänge mit professionellem Wissen, 
Selbstwirksamkeit und schüler*inneneingeschätzter 
Klassenführungsqualität

Zusammenfassung
Die Forschung legt nahe, dass Lehrkräftekompetenzen wie professionelles Wissen, 
affektiv-motivationale Merkmale und situationsspezifische Fähigkeiten Voraus­
setzungen für einen effektiven Unterricht sind. Allerdings haben erst wenige Stu-
dien systematisch alle theoretisch angenommenen Zusammenhänge im Kontext 
der Klassenführung untersucht. Aus diesem Grund wurde in der vorliegenden 
Studie der Zusammenhang zwischen professionellem Wissen, Selbstwirksamkeit, 
situationsspezifischen Fähigkeiten sowie der schüler*inneneingeschätzten Un-
terrichtsqualität im Kontext von Klassenführung erforscht. Dafür wurden 1321 
Schüler*innen von 82 Lehramtsstudierenden im Rahmen eines Langzeitprakti-
kums befragt. Entgegen den Erwartungen zeigten die Ergebnisse der Mehrebenen-
regressionsanalysen, dass nur das Wissen über Klassenführung der Lehramts-
studierenden die von Schüler*innen eingeschätzten Regelklarheit vorhersagen 
konnten. Situationsspezifische Fähigkeiten, gemessen über Ratingitems, zeigten 
unerwartete negative Zusammenhänge mit den Klassenführungsfacetten Monito
ring und Strukturierung. Weitere signifikante Zusammenhänge wurden nicht ge-
funden. Die Befunde unterstreichen die Herausforderung, professionelles Wissen 
und Wahrnehmung in wirksames Unterrichtshandeln zu übersetzen und verdeutli-
chen den Bedarf an weiterer Forschung zu kontextuellen Einflussfaktoren.

Schlagworte
Klassenführung, Professionelles Wissen, Selbstwirksamkeit, Situationsspezifische 
Fähigkeiten, Klassenführungsqualität

1.	 Introduction

In recent decades, scholars have become increasingly interested in teachers’ pro-
fessional knowledge and affective-motivational characteristics, because they are 
considered prerequisites for effective teaching with high instructional quality (e. g., 
Baumert & Kunter, 2013; Krauss et al., 2020; Kunter et al., 2013). In addition, more 
situated aspects of competence have also been examined. Blömeke et al. (2015) 
summarized knowledge-based processes of perception, of interpretation of relevant 
classroom situations, and, consequently, of deciding how to act under the term sit-
uation-specific skills. In their theoretical competence model, they assumed a chain 
of effects in which situation-specific skills serve as mediators between teacher’s dis-
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positions2, as they term knowledge and affective-motivational competence aspects, 
and instructional quality. 

Studies have already found evidence of single links between situation-specific 
skills and professional knowledge (e. g., Kersting et al., 2010; Gold  & Holodynski, 
2017) or between situation-specific skills and instructional quality (e. g., König  & 
Kramer, 2016; Roth et al., 2011). However, only few studies have considered the 
entire theoretically derived relationships of dispositions – situation-specific skills – 
instructional quality. Although this model is empirically supported with a focus on 
mathematics education (e. g., Blömeke et al., 2022; Kersting et al., 2012; Krauss 
et al., 2020). The few studies that focus on pedagogical aspects, such as class-
room management, are rare and have shown rather inconsistent results (König et 
al., 2021; Junker et al., 2021). Methodological differences in how situation-specific 
skills are conceptualized and measured further complicate comparisons and high-
light the need for additional research – particularly with pre-service teachers near-
ing the end of their training, a group rarely studied in this context.

This study addresses this gap by examining the relationship between pre-ser-
vice teachers’ professional competences and instructional quality in the domain of 
classroom management. Specifically, we investigate whether cognitive (knowledge) 
and affective-motivational (self-efficacy) aspects of competence predict classroom 
management quality, and whether this relationship is mediated by situation-specific 
skills, in line with the competence model proposed by Blömeke et al. (2015). 

2.	 Theoretical Framework

2.1	 Professional Knowledge and Self-efficacy as Dispositions in 
the Context of Classroom Management

Teachers play a key role in establishing high instructional quality and successful 
student learning. Several existing models of teacher competence assume that pro-
fessional knowledge and affective-motivational characteristics are prerequisites 
for effective teaching (e. g., Blömeke et al., 2015; Krauss et al., 2020; Kunter et al., 
2013). 

In addition to subject-specific knowledge, pedagogical-psychological knowledge 
includes strategies for effective classroom management (Voss et al., 2011), which is 
essential for maximizing learning time and promoting student achievement (Kunter 
et al., 2013; Wang et al., 1993). Therefore, teachers must be capable of maintaining 
and strengthening classroom activities and student learning while preventing and 

2	 “While the term “dispositions” is commonly interpreted as enduring personality traits, 
within the context of this article, we employ it to encompass cognitive and motivation-
al-affective competence facets of teachers, specifically focusing on professional knowledge 
and self-efficacy beliefs. Blömeke et al. (2015) refer to these as “cognitive and motivation-
al resources” (p. 6) that underlie effective performance in real-world professional scenar-
ios.
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interrupting disruptions and student misbehavior (Doyle, 2006). To enable learn-
ing and maximize students’ time on task, well-established rules and routines are 
important (Evertson & Emmer, 2012). The teacher should maintain a comprehen-
sive overview of what is happening in the classroom, known as withitness (Kounin, 
1970), so that disruptions can be prevented or actively and appropriately stopped 
(Doyle, 2006; Kounin, 1970). An adaptive and steady learning flow with smooth 
transitions between classroom activities, as well as the active involvement and en-
gagement of as many students as possible, is broadly referred to as managing mo-
mentum (Evertson & Emmer, 2012; Kounin, 1970). 

Apart from professional knowledge, affective-motivational dispositions such 
as self-efficacy also play a key role in teaching success (Baumert & Kunter, 2013). 
Self-efficacy is described as critical self-beliefs about one’s individual abilities 
to cope with challenging situations and to successfully complete given tasks us-
ing one’s own abilities (Bandura, 1997). A research synthesis by Zee and Koomen 
(2016) highlighted the importance of self-efficacy for student achievement (e. g., 
Kim & Seo, 2018) and practices related to instructional quality (e. g., Klassen & Tze, 
2014). 

In addition to the aforementioned cognitive and affective-motivational disposi-
tions, current educational research increasingly examines situation-specific skills in 
order to predict instructional quality.

2.2	 Situation-specific Skills in Classroom Management

By situation-specific skills focused on classroom management, we refer to the abil-
ities to recognize relevant situations for classroom management, to interpret these 
situations against the background of one’s professional knowledge, and to decide on 
a suitable action. Compared to professional knowledge, situation-specific skills are 
closer to behavior, because they relate to authentic job situations, and require the 
ability to focus on critical events in the classroom, which is important for high in-
structional quality and thus successful student learning (Blömeke et al., 2015; Put-
nam & Borko, 2000). According to Blömeke et al.’s (2015) model, they mediate be-
tween dispositions and classroom performance.

Assessment of situation-specific skills is typically conducted using contextual-
ized instruments based on short video clips of classroom instruction to represent 
authentically the situational context of teaching (Borko, 2016; Kaiser et al., 2015). 
Video-based measurements use either open task formats, such as written reports, 
that have to be coded (e. g., Dückers et al., 2022; Kersting et al., 2012), closed task 
formats such as rating items that are compared to an expert rating (e. g., Gold  & 
Holodynski, 2017; Seidel & Stürmer, 2014), or even a combination of formats (e. g., 
Frommelt et al., 2019; Schäfer  & Seidel, 2015). The different assessment formats 
differ in terms of cognitive task potential and cognitive demands (Martinez, 1999). 
Open formats demand higher cognitive effort, while standardized items can guide 
attention toward certain events (Gold & Holodynski, 2017; Weyers et al., 2023).
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To comprehensively assess situation-specific skills, we used both a closed format 
(rating items) and an open format (analytical comments). This allowed us to exam-
ine which format better predicts instructional quality (e. g., Kersting et al., 2012; 
Krauss et al., 2020). 

2.3	 Relations Between Dispositions, Situation-specific Skills, 
and Classroom Management Quality

Some studies have already examined the relationships between dispositions and sit-
uation-specific skills in the context of classroom management. They indicated cor-
relations between situation-specific skills and knowledge (e. g., Gold & Holodynski, 
2017; König & Kramer, 2016; König et al., 2021) or between situation-specific skills 
and self-efficacy (e. g., Gold et al., 2017; Junker et al., 2021). However, few stud-
ies included indicators of classroom management quality in order to investigate its 
relationship to situation-specific skills (see Table 1). These correlations tended to 
be inconsistent; often limited to single dimensions of situation-specific skills or of 
classroom management quality. Moreover, different task formats assessed varied 
processes, and most samples focused on experienced teachers rather than begin-
ners. 

Table 1:	 Studies relating situation-specific skills and classroom management quality

Name of the Assess-
ment (Authors)

Situation-specific skills Task format Findings with regard to 
classroom management

Sample

Classroom Manage-
ment Expertise (CME) 
(König & Kramer, 
2016)

overall CME 
(holistic perception, 
accuracy of perception, 
interpretation and jus-
tification of action)

multiple
choice 
items and 
open-ended 
items

CME predicts withitness 
(β = .47) and clarity of 
rules (β = .36)

teachers

Classroom Manage-
ment Expertise (CME) 
(König et al., 2021)

CME predicts cognitive 
activation (β = .32) but not 
student support or class-
room management

teachers

Professional Vision of 
Classroom Manage-
ment (PVCM)1

(Junker et al., 2021) 

overall PVCM 
(description, interpre-
tation; content facets: 
monitoring, managing 
momentum, rules and 
routines)

rating items No associations between 
PVCM overall and all sin-
gle facets with classroom 
management quality

beginning 
teachers

Professional Vision of 
Classroom Manage-
ment (PVCM)1

(Gold et al., 2021)

student behaviour in class 
was predicted by overall 
PVCM (β = .33), PV of 
monitoring (β = .31), PV 
of managing momentum 
(β = .31), PV of rules and 
routines (β = .37); but no 
prediction of the teach-
er-related facets of moni-
toring, managing momen-
tum, or clarity of rules

teachers
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Name of the Assess-
ment (Authors)

Situation-specific skills Task format Findings with regard to 
classroom management

Sample

Video Assessment 
of Interactions and 
Learning (VAIL)
(Jamil et al., 2015)

overall VAIL
(detecting and
identifying skills)

open-ended 
format

VAIL predicts instruction-
al supports (β = .17), but 
no prediction of emotion-
al support and classroom 
organization

teachers

Video Assessment 
of Interactions and 
Learning (VAIL)
(Wiens et al., 2021)

VAIL predicts emotional 
support (β = .18), but no 
prediction of classroom 
organization and instruc-
tional support

preservice 
teachers

1by Gold & Holodynski, 2017

2.4	 Study Aim

Existing research has found evidence of relationships between professional knowl-
edge and self-efficacy and situation-specific skills (e. g., Blömeke et al., 2022; Krauss 
et al., 2020). Building on this, our study focused on classroom management and ex-
amined how these competence aspects relate to instructional quality, as outlined in 
Blömeke et al.’s (2015) model. We focused on pre-service teachers, where smaller 
correlations are expected but still yield valuable insights into teacher professional-
isation and implications for teacher training. By combining closed rating tasks and 
open analytical comments, we aimed to capture situation-specific skills more com-
prehensively and examine potential format-specific effects. We examined the fol-
lowing research questions:

RQ1: Do the aspects of pre-service teachers’ professional competence (knowledge, 
self-efficacy, and situation-specific skills) related to classroom management pre-
dict classroom management quality?

We expected that higher levels of knowledge, self-efficacy, and situation-specific 
skills should explain differences in classroom management quality (H1a). Due to in-
consistent findings regarding the correlations between situation-specific skills and 
classroom management quality and based on prior findings in mathematics educa-
tion (e. g., Kersting et al., 2012, Krauss et al., 2020; Roth et al., 2011), we also as-
sumed that open task formats would predict classroom management quality more 
strongly than closed formats (H1b).

RQ2: Do situation-specific skills regarding classroom management mediate the 
relationship between dispositions (knowledge and self-efficacy) related to class-
room management and classroom management quality?
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Based on the theoretical competence model by Blömeke et al. (2015), we hypoth-
esized – as Krauss et al. (2020) and Blömeke et al. (2022) in mathematics educa-
tion – an indirect effect of dispositions (knowledge and self-efficacy) on classroom 
management quality through situation-specific skills (H2a), with stronger effects 
expected for the open task format (H2b). 

3.	 Method

3.1	 Sample and Procedure

The study was conducted with 84 pre-service teachers for elementary and second-
ary school in a master’s program, representing the end of the academic phase of 
German teacher education, which involves five years of university that are intend-
ed to provide future teachers a science-based education with practical components. 

We created an online survey via unipark (https://www.unipark.com/) to mea-
sure knowledge, self-efficacy, and situation-specific skills at the end of their second 
master’s semester. The pre-service teachers were free to decline their data being 
used for scientific purposes. We had to exclude two pre-service teachers because 
they did not answer the open task. In their ultimate or penultimate semester, the 
pre-service teachers independently taught trial lessons as part of an internship se-
mester after accompanying the teacher in this class. After one of the last lessons, 
if the parents had given their consent, the students rated the pre-service teach-
ers’ classroom management quality in a survey. The pre-service teachers had near-
ly conducted the majority of the 20 compulsory lessons which they had to com-
plete independently (M = 16.97; SD = 10.24). Students were asked to collect data in 
the class in which they spent the most time. However, it was not indicated how 
many hours and when the last independently taught lesson took place in exactly 
that class.

On average, the 82 pre-service teachers in the sample were 23.39 years old 
(SD = 2.58; 8.2 % missing data; 74.4 % female, 14.6 % male, 11.0 % missing data) 
and taught children in the following grade levels: grade 3 (28 pre-service teachers), 
grade 4 (40 pre-service teachers), grade 5 (11 pre-service teachers), and grade 6 
(three pre-service teachers). The number of students that participated in the sur-
vey was 1,321 (average class size of 16.11 students), with a mean age of 9.69 years 
(SD = 0.99; Min. = 7, Max. = 14; 49.1 % female, 50.8 % male, 0.1 % missing data). 

3.2	 Instruments

3.2.1	 Classroom Management Knowledge

To assess the knowledge of classroom management, we used a test (Kurz  & Len-
ske, 2018) capturing declarative and conditional-procedural knowledge of class-

https://www.unipark.com/
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room leadership including three facets (instructional clarity, teacher-student re-
lationship, and student monitoring) which comprises 12 testlets with four to six 
multiple-choice items each (e. g., Task 10: “From the perspective of classroom man-
agement, teachers show withitness if, among other things, they (a) stand by their 
students in every situation of their lives, (b) are present not only in their own class 
but also in matters concerning the entire college and all students, (c) position them-
selves adequately in the room, and (d) notice disruptions immediately”). The facets 
of instructional clarity and student monitoring are comparable to our understand-
ing of classroom management. Items were rated as (rather) correct or incorrect and 
scored accordingly. After excluding 12 of 55 items due to low item-test correlations, 
the remaining 43 items showed low to acceptable internal consistency (Cronbach’s 
α = .60). The total score was used for further analyses.

3.2.2	 Self-efficacy Regarding Classroom Management

To assess self-efficacy regarding classroom management, we used a validated Ger-
man version (Pfitzner-Eden et al., 2014) of the Teacher’s Sense of Efficacy Scale 
(Tschannen-Moran  & Woolfolk Hoy, 2001). The pre-service teachers rated four 
items on a 9-point Likert scale (1 = “Not at all certain I can do it” to 9 = “Absolute-
ly certain I can do it”)  – for example, “How certain are you that you can (1) con-
trol disruptive behavior in the classroom?” The sample exhibited very good internal 
consistency (Cronbach’s α = .89).

3.2.3	 Situation-specific Skills in Classroom Management

In addition to a brief explanation of the test procedure, the pre-service teachers 
received a short definition of classroom management before they watched an ap-
proximately 2-minute video clip from an early science lesson in primary school that 
showed relevant events regarding classroom management. The task was to identify 
all events relevant to classroom management, interpret them, and suggest appropri-
ate courses of action for each of these events (adapted from Dückers et al., 2022). 
After a second viewing, they had 30 minutes to complete the task using a structured 
table, with each row representing one event (though multiple events could be noted 
per row).

A coding manual was developed according to evaluations of six experts on re-
search on classroom management and teaching practice. These experts first rated 
whether the video clip itself was appropriate for observing classroom management 
on a four-point Likert scale (1 = “I disagree”; 4 = “I agree”) (M = 4.00, SD = 0.00) and 
close to everyday classroom practice (M = 3.83, SD = 0.41). They identified nine key 
events (e. g., “Lack of omnipresence due to poor teacher positioning,” “Ineffective 
admonishment in case of disturbance,” or “Lack of enforcement of rules and rou-
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tines”). The pre-service teachers received one point for each noticed event, meaning 
that nine points could be scored for perception. 

Regarding interpretation, the quality of the participants’ respective interpreta-
tions was assessed hierarchically for each noticed event: 0 points = not interpret-
ed/interpreted without agreement with experts, 1 point = interpreted in agreement 
with experts without justification, 2 points = interpreted in agreement with experts 
with explanation, or 3 points = correctly interpreted with explanation and appropri-
ate technical terminology. The mean values of the interpretation levels across the 
recognized events were used for further analyses. 

Regarding decision-making, four points could be achieved per event with 
the points being summative: 0 points = no alternative action was mentioned, 1 
point = one alternative action was mentioned, 1 point = justified choice of an alter-
native action, 1 point = technical terms used, and 1 point = discussed (several alter-
native actions were weighed against each other). The mean value of all alternatives 
was subsequently used for further calculations. 

Thirty percent of the data were independently double coded across multiple cod-
ing steps. Cohen’s Kappa served as the measure of agreement, demonstrating good 
to very good agreement for all processes: ĸperception = .74, ĸinterpretation = .74, ĸdecision-mak-

ing = .82. In the absence of agreement, consensus was reached via collective discus-
sion. 

For the closed task format, we used an adapted version of the video-based test 
developed by Gold and Holodynski (2017). Three video clips from early science les-
sons in elementary schools were used, followed by a total of 41 items on a four-
point Likert scale (1 = “I disagree”; 4 = “I agree”) covering mainly the process of in-
terpreting relevant classroom management events (e. g., “The teacher succeeds in 
bringing calm to the class”; “It is not clear to many students during the transition 
that a new phase of instruction is beginning”; “The teacher ensures that students 
follow the rules”). Responses were dichotomized against the expert rating so that 
one point was given for the correct answer and zero points for the other three scale 
points. The proportion of correct answers was used in analyses (range = 0–1). The 
overall test reached good internal consistency, Cronbach’s α = .89.

3.2.4	 Classroom Management Quality

The pre-service teachers’ classroom management was rated by the students using a 
questionnaire which is one common procedure for measuring classroom manage-
ment quality. This procedure has been repeatedly evaluated as reliable and con-
struct valid regarding classroom management quality (e. g., van der Scheer et al., 
2019). All items were read aloud by the pre-service teachers to avoid language and 
reading difficulties. In preparation, the pre-service teachers received an imple-
mentation manual in advance to standardize the survey situation. The implemen-
tation manual made it clear to the students that their rating of the lesson should 
only concern the pre-service teachers. First, age and gender were queried, along 
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with native language information on a 4-point scale: “How often do you speak Ger-
man at home?” (never [1] to always [4]). On average, the students reported always 
speaking German at home (M = 3.57, SD = 0.72; 69.8% always, 18.3% nearly always, 
10.8% sometimes, and 0.9% never). Additionally, three items were used to capture 
teacher popularity (Wagner, 2008, e. g., “I like my teacher very much”, Cronbach’s 
α = .87; M = 3.75, SD = 0.50), as teacher popularity proved to be an informative in-
dicator of teacher effectiveness and may be confounded with the assessment of the 
quality of teaching (Fauth et al., 2018). This general impression of the teacher ap-
pears to be particularly relevant especially in earlier grades of school (e. g. Doll et 
al., 2010; Fauth et al., 2014). 

Table 2:	 Overview of student ratings with Cronbach’s alpha and intraclass correlation 
coefficients 

Source Sample item  
(Number of items)

α ICC 
(1)

ICC 
(2)

Monitoringa Spoden & Fricke, 
2018

The teacher notices immediately if we start to 
behave disruptively. (6)

.61 .17 .77

Managing  
momentumb

Helmke & Lenske, 
2013; Piwowar, 
2013

The teacher speaks in a way so that I can un-
derstand all the words. (5)

.61 .17 .78

Rule  
clarityc

Spoden & Fricke, 
2018

We know what will happen if we do not follow 
the rules. (4)3

.54 .09 .64

Student  
behaviora

Spoden & Fricke, 
2018

There often are times when students disrupt 
the lesson. (6)

.85 .37 .90

Note. Items in the student behavior scale were reversed. aN = 1315, bN = 1314, cN = 1319. 

The classroom management items were adapted from the Students Perceptions on 
Classroom Management questionnaire (Spoden & Fricke, 2018) covering the facets 
monitoring (original scale name: prevention of disruption), rule clarity (original 
scale name: rules and rituals), and student behavior (original scale name: disci-
pline). To add another scale managing momentum, we selected items from a scale 
by Helmke and Lenske (2013) and a scale by Piwowar (2013). All items were rated 
on a four-point Likert scale (1 = “No” to 4 = “Yes”), and the overall scales exhibit-
ed acceptable to good internal consistency (see Table 2). Internal consistency esti-
mates were somewhat lower in grades 3 to 5 (monitoring: .59 < α < .60; managing 
momentum: .57 < α < .62; rule clarity: .51 < α < .58; student behavior: .83 < α < .85) 
compared to grade 6 (monitoring: α = .80; managing momentum: α = .76; rule clar-
ity: α = .68; student behavior: α = .89). Lower alpha values may still be sufficient in 
applied settings, especially when scales are short or used with younger students. 
ICC(2) is therefore reported as a further indicator for the accuracy of class-mean 

3	 There are 5 items in the original scale. We decided to exclude the item “I know where 
to look if I forget a rule (Example: There is a poster in class with all the rules written on 
it.)” before the survey, as we believed that this item would be rated more based on the 
behaviors of the classroom teachers than of the pre-service teachers.
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ratings (Lüdtke et al., 2009). Although the internal consistencies and ICC(2)-in-
dices were somewhat lower  – especially for the rule clarity subscale  – the scales 
were retained in the analyses given their theoretical relevance and content validi-
ty. ICC(1) -indices of these scales indicated a substantial amount of variance (from 
9% to 37%) between classes. In addition, the intraclass correlation coefficients 
of the student assessments indicated a multilevel structure of the data regarding 
class membership. A multilevel confirmatory factor analysis (N = 1321, k = 82) with 
the four facets as factors indicated construct validity, χ² (366) = 757.055, p < .001;  
RMSEA = .03; CFI = .90; SRMRwithin = .04; SRMRbetween = .16). 

3.3	 Data Analysis

Regarding our first research question, we performed multilevel linear regres-
sion analyses. To account for the hierarchical structure of the data, student vari-
ables were at Level 1 and the pre-service teacher data were at Level 2, with the four 
scales of classroom management quality as the dependent variables and knowledge, 
self-efficacy, and situation-specific skills (Appendix Table A1a to Table A1d) as inde-
pendent variables. Multilevel latent covariate models (MLC) were applied, in which 
the dependent variables as latent factors were specified at both the individual and 
group level (Lüdtke et al., 2008). In order to reduce model complexity, each model 
included only one scale of classroom management as the dependent variable. The 
demographic variables of age, gender, native language and teacher popularity were 
included as control variables. The variables were group-mean centered at the within 
level and class-mean centered at the between level. Dispositions, situation-specific 
skills, and all competence facets together were included as simultaneous predictors 
to investigate their effects on the four scales of classroom management quality us-
ing a multivariate approach (see Appendix Table B). 

Finally, for our second research question, two-level random-intercept media-
tion models should be calculated to examine the assumed mediation effect of sit-
uation-specific skills for the relationship between pre-service teachers’ dispositions 
and the four scales of classroom management quality. Although a mediation model 
was initially considered, the necessary preconditions according to Baron and Ken-
ny (1986) were not met. Therefore, no further mediation analysis was conduct-
ed. Descriptive statistics and all multilevel analyses were calculated with Mplus 8 
(Muthén  & Muthén, 2017) using the full information maximum likelihood algo-
rithm to estimate missing values. A pattern analysis with SPSS 28 did not indicate 
systematic missing data across items or scales. 
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4.	 Results

4.1	 Descriptive Statistics

Descriptive statistics are reported in Table 3 and Table 4. Overall, the students rat-
ed the quality of classroom management as relatively good. Only student behavior 
was rated relatively low, with the greatest discrepancies between classes observed in 
accordance with the higher standard deviation. A few facets correlated significantly 
with each other. 

Table 3:	 Descriptive statistics for student ratings 

M SD Min. Max. 1 2 3 4

(1) Monitoringa 3.21 0.47 1.33 4.00 .28*** .36*** .12***

(2) Managing momentumb 3.46 0.49 1.00 4.00 .45** .14*** .43***

(3) Rule clarityc 3.53 0.47 1.00 4.00 .44** .42** .01

(4) Student behaviora 2.59 0.75 1.00 4.00 .11 .83*** .20

Note. Above the diagonal: bivariate correlations within classes; below the diagonal: bivariate correlations 
between classes; aN = 1315, bN = 1314, cN = 1319; ** p < .01, *** p < .001.

Table 4:	 Descriptive statistics for pre-service teacher variables 

M SD Min. Max. Possible Range

Classroom management knowledgea 0.79 0.07 0.58 0.93 0–1

Self-efficacyb 6.63 1.03 3.25 9.00 1–9

SSS – rating itemsa,4 0.50 0.19 0.08 0.84 0–1

SSS – perceptiona 4.74 1.35 2.00 8.00 0–9

SSS – interpretationa 0.74 0.56 0.00 2.20 0–3

SSS – decision-makinga 1.86 0.47 1.00 2.80 0–4

Note. SSS = situation-specific skills. aN = 73, bN = 72.

4.2	 RQ1 – Effects of Professional Competence on Classroom 
Management Quality

Table 5 reports the bivariate correlations between knowledge, self-efficacy, situa-
tion-specific skills, and classroom management quality aggregated at the class lev-
el. The correlation matrix showed a moderate positive correlation between knowl-
edge and rule clarity as well as a low negative correlation between rating items and 
monitoring. Regarding situation-specific skills, we found a moderate correlation be-
tween the rating items and the open assessment of interpretation. 

4	 In the following, only the term rating items is used to distinguish the interpretation mea-
sured by rating items from the interpretation in the written analytic comments.
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Table 5:	 Intercorrelations between variables on the classroom level 

1 2 3 4 5 6 7 8 9

Dispositions

(1) Classroom management  
knowledgea

(2) Self-efficacyb -.05

Situation-specific skills

(3) Rating itemsa  .08  .10

(4) Perceptiona  .05  .02  .20

(5) Interpretationa  .11  .17  .30**  .11

(6) Decision-makinga -.07 -.08 -.14  .19 -.19

Classroom  
management quality

(7) Monitoringc  .01 -.02 -.24* -.13 -.13  .02

(8) Managing momentumc  .05 -.01 -.22 -.19  .00 -.15  .40**

(9) Rule clarityc  .34**  .04 -.02 -.02 -.12  .01  .42*** .34***

(10) Student behaviorc  .10  .08 -.15  .01  .01 -.04  .14 .76*** .14

Note. aN = 73, bN = 72, cN = 79; * p < .05. ** p < .01. *** p < .001. 

Tables A1a-A1d in the Appendix show the results of the single models of the 
two-level linear regression analysis for each predictor variable. Contrary to our ex-
pectations, there was no significant relationship (H1a). In the multivariate models 
there was only a negative significant relationship between the rating items and the 
student rating on managing momentum (Table A1b). When all predictors were in-
cluded simultaneously in an overall model, only the control variables gender, age, 
language background and teacher popularity remained partly significant (Table A2). 

Except for the one above mentioned, neither the closed task format nor the open 
task format measuring situation-specific tasks predicted the student ratings; there-
fore, situation-specific skills showed no direct effects on classroom management 
quality, meaning that hypothesis H1b was not confirmed. 

4.3	 RQ 2 – Situation-specific Skills as Mediators Between 
Dispositions and Classroom Management Quality

The condition of a significant relationship between classroom management knowl-
edge or self-efficacy and the situation-specific skills or between the situation-spe-
cific skills and classroom management quality was not met. A further calculation of 
the indirect effect was therefore not carried out. H2a and H2b had to be therefore 
be rejected. 
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5.	 Discussion

The aim of our study was to investigate the relationships between pre-service teach-
ers’ dispositions, situation-specific skills, and instructional quality with a focus on 
classroom management and to examine the assumed mediation of situation-specific 
skills for the relationship between dispositions and classroom management quali-
ty. In addition, the data should provide a differentiated perspective on the role of 
closed (via rating items) and open (via written analytic comments) task formats of 
situation-specific skills. 

5.1	 Main Findings

Contrary to our expectations (H1a, H1b), our data did not support the theoretically 
derived relationships proposed by Blömeke et al. (2015) in the context of classroom 
management with regard to pre-service teachers. Bivariate correlations indicated 
that knowledge of classroom management seems to be an important prerequisite 
for a pre-service teacher to be able to establish clear rules and routines. Surprising-
ly, the rating items were even negatively correlated with monitoring. In the multi-
variate model, after controlling for student characteristics such as gender, age, lan-
guage background, and teacher popularity, the rating items showed a negative effect 
on managing momentum. 

Previous research has shown that the correlations between professional knowl-
edge and situation-specific skills tend to be lower for less experienced participants 
than for more experienced teachers (Müller  & Gold, 2023). Similarly, while exist-
ing studies show only inconsistent correlations between situation-specific skills 
and classroom management quality among experienced teachers (Gold et al., 2021; 
König et al., 2021; König & Kramer, 2016), they have shown none at all among be-
ginning teachers (Junker et al., 2021). Experienced teachers benefit from a more 
targeted perception of relevant classroom events than less experienced teachers due 
to stronger interconnections and knowledge integration when it comes to teaching 
experience in dealing with complex teaching situations (Berliner, 2001). Through 
practical experiences and deliberate practice, these knowledge structures enable 
them to establish effective classroom management. In contrast, pre-service teach-
ers have probably not yet had enough opportunities to link their knowledge and 
their situation-specific skills with concrete situations and experiences in practice, 
so that no relationships to their classroom management quality could emerge. This 
might also explain why particularly for monitoring and managing the classroom, 
negative relationships were found. While pre-service teachers may be able to rec-
ognize these strategies, they often struggle to implement them effectively due to the 
multiple simultaneous demands of actual teaching situations. Moreover, pre-ser-
vice teachers typically enter an already established system of rules and routines 
that may have been set up by the regular classroom teacher, so there is less mea-
surement of their own ability to implement it. Therefore, it is important to repeat 
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the study with in-service teachers to gain further insights into the relationships be-
tween dispositions, situation-specific skills, and instructional quality. However, the 
absence of correlations could also indicate different competence profiles with differ-
ent strengths and weaknesses among the pre-service teachers, which could be ad-
dressed using cluster analysis (Müller & Gold, 2025). 

Another explanation could be the use of student ratings. Although commonly 
used to assess instructional quality (van der Scheer et al., 2019), their validity may 
be limited with pre-service teachers. Besides those aspects of classroom manage-
ment that are important in the process of a lesson (as withitness or overlapping), ef-
fective classroom managers begin to build and establish structures in the first weeks 
of the school year (Emmer et al., 1980; Evertson et al., 2006). So students may have 
rated their regular class teacher rather than the pre-service teacher – possibly ex-
plaining the overall high ratings. Future studies should include experienced teach-
ers in their own classrooms and apply a multimethod approach (e. g., student and 
observer ratings) (Blömeke et al., 2022). In addition, IRT-based weighting of stu-
dent responses may provide more accurate results than simple sum scores (van der 
Scheer et al., 2019).

A third explanation relates to the specific focus on classroom management. To 
date, only the study by Junker et al. (2021) examined the assumed relationship be-
tween dispositions, situation-specific skills and instructional quality with a focus 
on classroom management; the findings were inconsistent, and the authors did not 
conduct a mediation analysis. König et al. (2021) included students’ mathematical 
progress as a dependent variable in their chain of effects and found inconsistent 
findings regarding classroom management and no evidence of mediation regarding 
the basic dimensions of instructional quality for the correlation between pedagogi-
cal competence (the sum of knowledge and skills) and student learning. In contrast, 
studies in mathematics education (e. g., Blömeke et al., 2022) have found clearer 
pathways, including mediating effects of situation-specific skills and instructional 
quality on student learning. 

Our findings suggest that these relationships may be less distinct in classroom 
management – a generic rather than subject-specific domain. A systematic investi-
gation of the assumed chain of effects from a generic and subject-specific perspec-
tive with interactions between generic and subject-specific perspective would, there-
fore, be desirable and is highly relevant for the future development of instructional 
quality research, as well as the design of training for future teachers. In addition, it 
would also be relevant to include student learning as a dependent variable.

5.2	 Limitations

The focus of our study was on situation-specific skills, which, with one exception, 
did not correlate with each other (rating items and interpretations from the writ-
ten analytical comments). These findings are consistent with previous research and 
raise questions about the convergent validity of instruments used to assess situa-
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tion-specific skills. Some studies have reported low or zero correlations when the 
same processes were measured using different assessment methods (e. g., Frommelt 
et al., 2019) or when different processes within situation-specific skills were exam-
ined in relation to each other (e. g., König et al., 2014). Individual strengths and 
weaknesses in different skill components may explain the weak correlations (e. g., 
Jacobs et al., 2022; Müller & Gold, 2025). For instance, some individuals may iden-
tify many relevant events but struggle to interpret them appropriately, while others 
may offer deep and appropriate interpretations but recognize only a limited number 
of relevant events. More ecologically valid formats, such as video-based eye-track-
ing or VR-based observation tasks, might reduce methodological bias (e. g., Grub et 
al., 2020; Kosko et al., 2022).

One common procedure for measuring classroom management quality is the 
use of student ratings. Because of the COVID-19 pandemic, the pre-service teach-
ers were only allowed to conduct the student survey independently in their class-
es. Under these conditions, teaching was generally restricted and the possibility of 
influencing students through verbal or nonverbal communication cannot be ruled 
out, even though an implementation manual was available. Furthermore, it was not 
possible to ensure the extent to which students had been taught in exactly this class 
most of the time, and therefore had already shared learning experiences and estab-
lished a teacher-student relationship. However, the teacher-student relationship is 
crucial for classroom management (Obsuth et al., 2017) and particularly relevant 
when evaluating classroom management (Scherzinger & Wettstein, 2019).

In addition, the low reliabilities of the assessments of classroom management 
knowledge and classroom management quality in some scales may have underesti-
mated the results of the present study. Similarly, the generalizability of the assess-
ment of situation-specific skills is limited due to the use of videos with science top-
ics; further tests would have to be carried out with different school types, subjects, 
and classroom situations. A final limitation of this study is the relatively small sam-
ple size, especially given the large number of predictors at level 2. This could reduce 
the statistical power and affect the stability of the estimates, which could further 
limit the generalizability of the results.

5.3	 Conclusion

Despite certain limitations, the study contributes to our understanding of the role of 
pre-service teachers’ dispositions and situation-specific skills for instructional qual-
ity in the context of classroom management. Future research should take an inter-
disciplinary perspective, as teachers must often integrate multiple foci (e. g., class-
room management and instructional support) simultaneously. Findings by Dückers 
et al. (2022) underline the importance of both focus-specific and focus-integrated 
processes in situation-specific skills. To further develop the competence model by 
Blömeke et al. (2015), future studies should also consider broader affective-motiva-
tional dispositions and student learning outcomes.
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Appendix

Table A1a:	 Predicting Monitoring Based on Pre-service Teachers’ Dispositions (Regres-
sion Coefficients [Beta] and Standard Errors) 

Monitoring models
Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 Model 5 Model 6 Model 7

Within level N = 1167 N = 1144 N = 1167 N = 1167 N = 1167 N = 1167 N = 1144
Gender1 .03

(.04)
.03

(.04)
.03

(.04)
.03

(.04)
.03

(.04)
.03

(.04)
.03

(.04)
Language 
background

.01
(.04)

.00
(.04)

.01
(.04)

.01
(.04)

.01
(.04)

.01
(.04)

.00
(.04)

Teacher popularity .38*** 
(.04)

.38*** 
(.04)

.38*** 
(.04)

.38*** 
(.04)

.38*** 
(.04)

.38*** 
(.04)

.38*** 
(.04)

Age students .06
(.04)

.06
(.04)

.06
(.04)

.06
(.04)

.06
(.04)

.06
(.04)

.06
(.04)

Between level k = 73 k = 72 k = 73 k = 73 k = 73 k = 73 k = 72
Gender2 .19

(.11)
.18

(.11)
.19

(.11)
.20

(.11)
.20

(.11)
.19*

(.11)
.18

(.11)
Language 
background

-.38***
(.10)

-.39***
(.10)

-.34***
(.09)

-.39***
(.10)

-.38***
(.09)

-.48***
(.10)

-.37***
(.10)

Teacher popularity .63***
(.12)

.64***
(.12)

.61***
(.12)

.63***
(.12)

.63***
(.12)

.63***
(.12)

.63***
(.11)

Age students .24
(.13)

.25*
(.11)

.22*
(.11)

.23*
(.11)

.23*
(.11)

.23*
(.11)

.25
(.13)

Classroom manage-
ment knowledge

.01
(.12)

.02
(.11)

Self-efficacy .08
(.13)

.09
(.13)

Rating items -.18
(.11)

-.22
(.12)

Perception .06
(.10)

.09
(.10)

Interpretation .02
(.17)

.06
(.11)

Decision-making .00
(.13)

-.02
(.13)

R2 (within) .15 .15 .15 .15 .15 .15 .15
R2 (between) .56 .56 .59 .56 .56 .56 .56
Fit indices
χ2 101.103 99.754 100.292 100.534 107.581 104.319 139.226
df 63 63 63 63 63 63 88
p .002 .002 .002 .002 .000 .001 .000
CFI .946 .945 .946 .946 .936 .940 .928
RMSEA .023 .023 .023 .023 .025 .024 .023
SRMR within .029 .029 .029 .029 .029 .029 .029
SRMR between .089 .086 .086 .090 .097 .086 .098

Note. 1covariates centered at the group mean, 2covariates centered at the class level. �  
* p < .05.�  
** p < .01.�  
*** p < .001
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Table A1b:	 Predicting Managing Momentum Based on Pre-service Teachers’ Dispositi-
ons (Regression Coefficients [Beta] and Standard Errors) 

Managing momentum models
Model 8 Model 9 Model 10 Model 11 Model 12 Model 13 Model 14

Within level N = 1169 N = 1146 N = 1169 N = 1169 N = 1169 N = 1169 N = 1146
Gender1 .08*

(.04)
.09*

(.04)
.08*

(.04)
.08*

(.04)
.08*

(.04)
.08*

(.04)
.09*

(.04)
Language back-
ground

-.08**
(.03)

-.08**
(.03)

-.08**
(.03)

-.08**
(.03)

-.08**
(.03)

-.08**
(.03)

-.08**
(.03)

Teacher popularity .61*** 
(.03)

.61***
 (.04)

.61***
 (.03)

.61***
 (.03)

.61***
 (.03)

.61***
 (.03)

.61***
 (.04)

Age students -.01
(.03)

-.01
(.03)

-.01
(.03)

-.01
(.03)

-.01
(.03)

-.01
(.03)

-.01
(.03)

Between level k = 73 k = 72 k = 73 k = 73 k = 73 k = 73 k = 72
Gender2 .05

(.08)
.05

(.08)
.05

(.08)
.05

(.08)
.05

(.08)
.05

(.08)
.04

(.08)
Language back-
ground

-.31**
(.11)

-.32**
(.11)

-.26*
(.12)

-.26**
(.12)

-.32**
(.11)

-.30**
(.11)

-.27*
(.12)

Teacher popularity .84***
(.09)

.86***
(.08)

.83***
(.09)

.84***
(.09)

.85***
(.09)

.84***
(.09)

.85***
(.09)

Age students .32**
(.10)

.31**
(.10)

.29**
(.10)

.30**
(.10)

.30**
(.10)

.30**
(.10)

.33**
(.11)

Classroom manage-
ment knowledge

.04
(.10)

.05
(.11)

Self-efficacy .10
(.12)

.12
(.11)

Rating items -.18
(.10)

-.21*
(.10)

Perception -.16
(.11)

-.15
(.11)

Interpretation .09
(.08)

.15
(.08)

Decision-making .00
(.10)

.05
(.11)

R2 (within) .38 .37 .38 .38 .38 .38 .37
R2 (between) .74 .75 .77 .76 .75 .74 .83
Fit indices
χ2 128.032 120.472 126.286 123.364 124.445 124.157 152.483
df 46 46 46 46 46 46 66
p .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000
CFI .911 .916 .913 .915 .915 .914 .907
RMSEA .039 .038 .039 .038 .038 .038 .034
SRMR within .044 .044 .044 .044 .044 .044 .044
SRMR between .103 .095 .102 .098 .097 .103 .100

Note. 1covariates centered at the group mean, 2covariates centered at the class level.�  
* p < .05. �  
** p < .01. �  
*** p < .001.
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Table A1c:	 Predicting Rule Clarity Based on Pre-service Teachers’ Dispositions (Regres-
sion Coefficients [Beta] and Standard Errors) 

Rule clarity models
Model 15 Model 16 Model 17 Model 18 Model 19 Model 20 Model 21

Within level N = 1166 N = 1143 N = 1166 N = 1166 N = 1166 N = 1166 N = 1143
Gender1 .11*

(.04)
.10*

(.04)
.11**

(.04)
.11**

(.04)
.11**

(.04)
.11**

(.04)
.10**

(.04)
Language 
background

.01
(.03)

.00
(.03)

.01
(.03)

.01
(.03)

.01
(.03)

.01
(.03)

.00
(.03)

Teacher popularity .32***
 (.04)

.31***
 (.04)

.32***
 (.04)

.32***
 (.04)

.32*** 
(.04)

.32***
 (.04)

.31***
 (.04)

Age students .10
(.04)

.10*
(.04)

.10*
(.04)

.10*
(.04)

.10
(.04)

.10
(.04)

.10*
(.04)

Between level k = 73 k = 72 k = 73 k = 73 k = 73 k = 73 k = 72
Gender2 .07

(.15)
.07

(.16)
.09

(.16)
.09

(.16)
.10

(.16)
.08

(.17)
.02

(.15)
Language  
background

-.22
(.18)

-.21
(.18)

-.23
(.17)

-.23
(.18)

-.21
(.17)

-.22
(.19)

-.25
(.19)

Teacher popularity .59***
(.18)

.60***
(.18)

.59**
(.19)

.59**
(.19)

.58**
(.20)

.61**
(.20)

.63***
(.19)

Age students -.11**
(.17)

-.21
(.18)

-.21
(.19)

-.22
(.19)

-.23
(.19)

-.23
(.18)

-.07
(.17)

Classroom manage-
ment knowledge

.26
(.23)

.29
(.28)

Self-efficacy .07
(.15)

.14
(.22)

Rating items .10
(.17)

.12
(.20)

Perception .09
(.17)

.08
(.21)

Interpretation -.09
(.16)

-.11
(.20)

Decision-making .11
(.18)

.13
(.18)

R2 (within) .12 .11 .12 .12 .12 .12 .11
R2 (between) .59 .51 .52 .53 .53 .55 .62
Fit indices
χ2 45.554 43.023 40.839 43.479 41.436 39.865 62.570
df 31 31 31 31 31 31 46
p .045 .074 .111 .068 .099 .132 .052
CFI .961 .968 .973 .966 .972 .976 .957
RMSEA .020 .018 .016 .019 .017 .016 .018
SRMR within .021 .022 .021 .021 .021 .021 .022
SRMR between .121 .113 .116 .119 .114 .111 .114

Note. 1covariates centered at the group mean, 2covariates centered at the class level.�  
* p < .05. �  
** p < .01. �  
*** p < .001.
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Table A1d:	 Predicting Student Behavior Based on Pre-service Teachers’ Dispositions 
(Regression Coefficients [Beta] and Standard Errors) 

Student behavior models
Model 22 Model 23 Model 24 Model 25 Model 26 Model 27 Model 28

Within level N = 1167 N = 1144 N = 1167 N = 1167 N = 1167 N = 1167 N = 1144
Gender1 .09**

(.04)
.10**

(.04)
.09**

(.04)
.09**

(.04)
.09**

(.04)
.09**

(.04)
.10**

(.04)
Language back-
ground

-.03
(.03)

-.03
(.03)

-.03
(.03)

-.03
(.03)

-.03
(.03)

-.03
(.03)

-.03
(.03)

Teacher popularity .10***
 (.03)

.10***
 (.03)

.10***
 (.03)

.10***
 (.03)

.10***
 (.03)

.10***
 (.03)

.10***
 (.03)

Age students -.04
(.04)

-.04
(.04)

-.04
(.04)

-.04
(.04)

-.04
(.04)

-.04
(.04)

-.04
(.04)

Between level k = 73 k = 72 k = 73 k = 73 k = 73 k = 73 k = 72
Gender2 -.06

(.11)
-.07
(.12)

-.07
(.11)

-.06
(.11)

-.06
(.11)

-.06
(.11)

-.07
(.11)

Language back-
ground

-.06
(.12)

-.09
(.13)

-.04
(.12)

-.07
(.12)

-.06
(.12)

-.06
(.12)

-.07
(.13)

Teacher popularity .28*
(.13)

.30*
(.13)

.27*
(.13)

.28*
(.13)

.28*
(.13)

.27*
(.13)

.28*
(.12)

Age students .00
(.14)

-.01
(.13)

-.03
(.13)

-.03
(.13)

-.02
(.13)

-.02
(.13)

.02
(.14)

Classroom manage-
ment knowledge

.05
(.13)

.06
(.13)

Self-efficacy .15
(.13)

.15
(.13)

Rating items -.10
(.13)

-.14
(.14)

Perception .04
(.11)

.06
(.12)

Interpretation .03
(.12)

.03
(.14)

Decision-making -.06
(.11)

-.06
(.12)

R2 (within) .02 .02 .02 .02 .02 .02 .02
R2 (between) .09 .10 .09 .09 .09 .09 .13
Fit indices
χ2 113.041 123.971 106.987 112.542 113.362 117.142 162.345
df 63 63 63 63 63 63 88
p .000 .000 .001 .000 .000 .000 .000
CFI .970 .963 .973 .970 .970 .967 .958
RMSEA .026 .029 .024 .026 .026 .027 .027
SRMR within .021 .021 .021 .021 .021 .021 .021
SRMR between .063 .067 .064 .065 .066 .073 .068

Note. 1covariates centered at the group mean, 2covariates centered at the class level.�  
* p < .05. �  
** p < .01. �  
*** p < .001.
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Table A2:	 Predicting Classroom Management Quality Based on Pre-service Teachers’ 
Dispositions (Regression Coefficients [Beta] and Standard Errors) 

Classroom management quality model
Monitoring Managing  

momentum
Rule  

clarity
Student  
behavior

Within level N = 1146
Gender1 .04

(.04)
.09*

(.04)
.10**

(.04)
.10**

(.04)
Language 
background

.00
(.04

-.08**
(.03)

.00
(.03)

-.03
(.03)

Teacher popularity .39***
(.04)

.60***
(.04)

.31***
(.04)

.11**
(.03)

Age students -06
(.04)

-.02
(.03)

.10*
(.04)

-.04
(.04)

Between level k = 72
Gender2 .16

(.12)
-.01
(.09)

.10
(.13)

-.08
(.12)

Language back-
ground

-.36***
(.10)

-.21
(.11)

-.20
(.21)

-.06
(.13)

Teacher popularity .62***
(.11)

.72***
(.14)

.61***
(.22)

.26*
(.12)

Age students .24
(.14)

.24
(.14)

-.06
(.19)

.02
(.14)

Classroom man-
agement knowl-
edge

-.01
(.11)

.08
(.12)

.23
(.28)

.06
(.13)

Self-efficacy .09
(.13)

.09
(.13)

.11
(.19)

.15
(.13)

Rating items -.22
(.12)

-.24
(.20)

.13
(.19)

-.14
(.14)

Perception .09
(.11)

-.08
(.12)

.11
(.23)

.07
(.12)

Interpretation .06
(.11)

.15
(.10)

-.07
(.22)

.03
(.14)

Decision-making -.02
(.13)

-.08
(.12)

.14
(.17)

-.07
(.12)

R2 (within)
Monitoring .15
Managing momen-
tum

.37

Rule clarity .11
Student behavior .02
R2 (between)
Monitoring .58
Managing 
momentum

.63

Rule clarity .53
Student behavior .12
Fit indices
χ2 1339.481
df  604
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Classroom management quality model
Monitoring Managing  

momentum
Rule  

clarity
Student  
behavior

p .000
CFI .854
RMSEA .033
SRMR within .047
SRMR between .145

Note. 1covariates centered at the group mean, 2covariates centered at the class level.�  
* p < .05. �  
** p < .01. �  
*** p < .001.
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ICT for teaching and learning and participants’ uncertainty tolerance differed sig-
nificantly between clusters. 

Keywords
Perceived ICT-related learning opportunities; Pre-service teachers; Teacher edu-
cation; Perceived outcomes of the use of ICT for teaching and learning; Uncertain-
ty tolerance

Wahrgenommene digitalisierungsbezogene 
Lerngelegenheiten während der Lehramtsausbildung 
und Einschätzungen von Lehramtsstudierenden 
zu Folgen digital gestützten Unterrichts und 
ihre Ungewissheitstoleranz in Bezug auf den 
unterrichtlichen Einsatz digitaler Medien 

Zusammenfassung
In dieser Studie wurden Einschätzungen angehender Lehrkräfte zu digitalisie
rungsbezogenen Lerngelegenheiten während der Lehramtsausbildung sowie zu 
Folgen eines digital gestützten Unterrichts und ihrer Ungewissheitstoleranz in Be-
zug auf die unterrichtliche Nutzung digitaler Medien in einer Stichprobe von 131 
Lehramtsstudierenden untersucht. Ergebnisse von two-step Clusteranalysen deu-
ten auf zwei Gruppen basierend auf der Wahrnehmung digitalisierungsbezogener 
Lerngelegenheiten hin: Teilnehmende in Cluster 1 berichteten insgesamt für die 
Mehrheit an Indikatoren stärker ausgeprägte Werte als Teilnehmende in Clus-
ter 2. Einschätzungen zu Folgen des unterrichtlichen Einsatzes digitaler Medien 
und der bereichsspezifischen Ungewissheitstoleranz variierten nicht signifikant 
zwischen den Clustern. In der Gesamtstichprobe gab es eine positive Korrela-
tion zwischen Einschätzungen zu positiven Folgen des unterrichtlichen Einsatz-
es digitaler Medien und der Ungewissheitstoleranz der Teilnehmenden und sig-
nifikante negative Korrelationen zwischen Einschätzungen zu negativen Folgen 
des unterrichtlichen Einsatzes digitaler Medien und eingeschätzten positiven Fol-
gen sowie der Ungewissheitstoleranz der Teilnehmenden. Entsprechend gerichtete 
signifikante Korrelationen ließen sich in Cluster 1, nicht jedoch in Cluster 2 iden-
tifizieren. Korrelationen zwischen eingeschätzten positiven und negativen Folgen 
des unterrichtlichen Einsatzes digitaler Medien und zwischen Einschätzungen zu 
negativen Folgen des unterrichtlichen Einsatzes digitaler Medien und der Unge-
wissheitstoleranz in Bezug auf die unterrichtliche Nutzung digitaler Medien va-
riierten signifikant zwischen den Clustern. 
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Schlagworte
wahrgenommene digitalisierungsbezogene Lerngelegenheiten; Lehramtsstudie-
rende; Lehramtsausbildung; eingeschätzte Folgen des unterrichtlichen Einsatzes 
digitaler Medien; Ungewissheitstoleranz 

1.	 Introduction

Digitization is moving forward quickly in many domains of life (OECD, 2019). In-
tegrating information and communications technology (ICT) into school education 
therefore is crucial in at least to regards, referring to both, the ICT-assisted “teach-
ing task” (Krauskopf et al., 2018, p.  155), on which the present study focuses, as 
well as to promoting students’ digital literacy (Fraillon, 2025). The implementation 
of ICT into schools was at least temporarily catalyzed by the Emergency Remote 
Teaching during the COVID-19 pandemic (Howard et al., 2021a) and proportions 
of in-service teachers who use ICT for teaching on a daily basis have increased rel-
evantly between 2018 and 2023 in many contexts according to results from the In-
ternational Computer and Information Literacy Study (ICILS) (Drossel et al., 2019, 
2024). Yet, many pre-service teachers and in-service teachers still perceive teaching 
with digital media as a challenge (Niu et al., 2021; OECD, 2019). All the more, it is 
important that an appropriate preparation for this task starts already at an early 
point of pre-service teachers’ professional development during teacher education 
(Howard et al., 2021b; KMK, 2016/2017). The present paper examines how pre-ser-
vice teachers in the underlying sample perceived the availability of ICT-related 
learning opportunities during their teacher education so far, their self-reported use 
of and satisfaction with such learning opportunities as well as their perceptions of 
positive and negative outcomes of the use of ICT for teaching and learning and their 
uncertainty tolerance regarding the in-classroom use of ICT and associations be-
tween these factors.

1.1	 (Perceived) ICT-related Learning Opportunities for  
(Pre-service) Teachers

ICT-related learning opportunities in the context of teacher education and profes-
sional development are often assessed through pre- or in-service teachers’ percep-
tions of such learning opportunities, which are subjective but still highly relevant 
indicators. Current examples can, for example, be found in the context of the ICILS 
2023 (Drossel et al., 2024): The results showed that 33.9 per cent of the partici-
pating in-service teachers at secondary schools in Germany reported that general 
approaches toward the use of ICT to improve teaching and learning processes had 
been part of their teacher education (Drossel et al., 2024; international average: 
46.8%; average in the European reference group: 41.1%). 31.8 per cent of them re-
ported that subject-specific approaches toward using ICT to improve teaching and 



Perceived ICT-Related Learning Opportunities During Teacher Education

77JERO, Vol. 17, No. 1 (2025)

learning processes had been part of their teacher education (Drossel et al., 2024; in-
ternational average: 42.0%; average in the European reference group: 37.2%). 22.4 
per cent of them reported that handling social problems that students might experi-
ence in the context of using ICT for communicative purposes had been part of their 
teacher education (Drossel et al., 2024; international average: 29.3%; average in the 
European reference group: 22.6%). 22.4 per cent of them reported that the use of 
ICT for collaboration with other teachers had been part of their teacher education 
(international average: 38.5%; average in the European reference group: 32.6%). 
Only 13.6 per cent of them reported that using ICT for assessing students’ compe-
tencies had been part of their teacher education (international average: 38.0%; av-
erage in the European reference group: 30.1%). Evidently, these figures from in-ser-
vice teachers at secondary schools in Germany were all below international average 
and below the average from the European reference group. However, results from 
age-specific analyses from the German subsample showed that, for example, the 
percentage of participants who reported that general approaches toward the use of 
ICT to improve teaching and learning processes had been part of their teacher edu-
cation was relevantly higher (65.8%) in the group of teachers who were 35 years old 
or younger at the point of data collection, i. e., who had completed initial teacher 
education rather recently (Drossel et al., 2024). 

There is a wide range of empirical evidence supporting the assumption that 
ICT-related learning opportunities can have a relevant impact on the development 
of pre-service teachers’ competencies or self-estimated skills for ICT-assisted teach-
ing (for example, Hülshoff et al., 2024; Banas & York, 2014; Lee & Lee, 2014; Mou-
za et al., 2014; Polly et al., 2010; Tondeur et al., 2018; Valtonen et al., 2015). How-
ever, in this context, further elaboration on the concept of “learning opportunities” 
(hereinafter: “LO”) is crucial: Conceptual distinctions between formal and infor-
mal LO that can be found, for example, in earlier literature on workplace learn-
ing or lifelong learning (for example, Conlon, 2004; Eraut, 2004; Jacobs  & Park, 
2009; Werquin, 2010; Williams, 2003) have lately more and more been applied in 
research on (pre-service) teachers’ learning processes and professional development 
(for example, Colognesi et al., 2020; Richter et al., 2011; Yu et al., 2021). Tacht-
soglou and König (2018) even distinguish between three types of LO within the 
context of teacher education: formal LO that refer to institutionalized educational 
establishments that allow for qualified degrees, informal LO that refer to learning 
processes in everyday life which are not necessarily recognized as such by learners 
and non-formal LO that refer to not explicitly formalized learning processes. In a 
similar but slightly different fashion, Röhl et al. (2024) distinguish between for-
mal LO (LO with a high degree of organizational specifications; see also Eurostat, 
2016), informal LO (LO outside of organized events and curricular requirements; 
see also Cerasoli et al., 2018) and incidental LO (for example, unintentional/un-
witting learning processes; see also Marsick  & Watkins, 2001). However, such LO 
may at times blur and definitions of formal, informal and non-formal or incidental 
learning processes vary in the literature (see, for example, Manuti et al., 2015; Röhl 
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et al., 2024). Hereinafter, we therefore distinguish between pre-service teachers’ ac-
ademic, school practical and everyday life ICT-related LO (see also Hülshoff et al., 
2024). Moreover, it is assumed that it is not alone the mere availability of LO that 
is relevant for (pre-service) teachers’ development, but a complex interplay between 
(perceived) LO offers and their use (Voss et al., 2015). Furthermore, in the past few 
years, aspects of students’ satisfaction in the context of learning processes have re-
peatedly been emphasized (for example, Jansson et al., 2019; Oldervik & Lagestad, 
2021). In the context of the project “Digitalisierungsbezogene Lerngelegenheiten in 
der Lehramtsausbildung (DiLeLa)” (Hülshoff et al., 2024), to which the analyses 
presented in this paper refer, we therefore focused on the perceived availability of 
ICT-related LO during teacher education but also on pre-service teachers’ self-re-
ported use of such LO and their satisfaction with such LO. 

In a secondary analysis based on data from the ICILS 2013, Drossel and Eickel-
mann (2017) used latent class analysis to identify different groups of teachers in the 
context of internal (“further training within the school setting”, p.  2) and external 
(“external training activities”, p. 2) ICT-related professional development, compar-
ing two-, three-, four- and five-group-solutions to one another. Findings based on 
the German subsample indicated the best fit for the two-group-solution. The two 
identified groups were quite opposed to one another: A group of teachers with “a 
strong tendency to participate primarily in internal professional development ac-
tivities, but also in external development” and another group with a teacher type 
that “hardly participates in any professional development, be it external or inter-
nal” (Drossel  & Eickelmann, 2017, p.  8). Drossel and Eickelmann (2017, p.  8) re-
fer to the first group as “inclined to professional development” and to the latter as 
“professionally undeveloped”. It needs to be noted, though, that their study refers 
to in-service teachers.

However, there are several studies focusing on pre-service teachers in the con-
text of ICT-assisted teaching and learning that found two-group-solutions that, 
overall, appeared diametrically opposed to one another, too: Findings from cluster 
analyses by Pozas et al. (2024) identified two groups in a sample of 155 initial teach-
er education students from two public universities in Germany. Pre-service teach-
ers in cluster 1, on average, reached significantly higher values regarding ICT-relat-
ed attitudes and significantly lower values regarding ICT-related concerns (Pozas et 
al., 2024). Scores regarding ICT-related self-concept and self-efficacy in that cluster 
were about the general average for these constructs (Pozas et al., 2024). Pozas et 
al. (2024, p. 246) refer to this group as “Can-do-ICT type”. Pre-service teachers in 
cluster 2, by contrast, reported on average significantly stronger ICT-related con-
cerns and reached rather low values regarding their ICT-related self-concept and 
self-efficacy, but rather moderate values regarding ICT-related attitudes (Pozas et 
al., 2024). Pozas et al. (2024, p. 246) refer to this group as “Discouraged-ICT type”. 
Results from a two-step cluster analysis by Jin and Schmidt-Crawford (2022, p. 3) 
also identified a two-group-solution in a sample of 1246 pre-service teachers from 
a “large Midwestern land-grant university” with two groups that, overall, appeared 
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fairly opposed to one another. A central focus of the study was on participants’ 
“Technological Pedagogical Content Knowledge” (TPACK) (Jin  & Schmidt-Craw-
ford, 2022). Pre-service teachers in cluster 2 reached higher TPACK scores at all 
times of measurement than pre-service teachers in cluster 1. However, neither in 
the study by Pozas et al. (2024) nor in the study by Jin & Schmidt-Crawford (2022) 
was cluster allocation primarily based on (perceptions of) ICT-related LO during 
teacher education, which is why further examination within this field constitutes an 
important research desideratum.

1.2	 Perceptions of Positive and Negative Outcomes of the 
Use of ICT for Teaching and Learning and Uncertainty 
Tolerance Regarding the In-classroom Use of ICT

Pre-service teachers’ attitudes related to ICT-assisted teaching have often been 
shown to be relevant predictors for their technology acceptance regarding their 
future teaching (Teo, 2009, 2010). Such attitudes may, for example, comprise 
(pre-service) teachers’ perceptions of the utility of ICT for teaching purposes as well 
as their perceptions of costs that might come with including ICT into their (future) 
teaching (Hülshoff & Jucks, 2024; Teo, 2009, 2010). The ICILS refers to “percep-
tions of positive and negative outcomes of using ICT for teaching and learning” 
(Fraillon et al., 2020, p.  204). Perceptions of positive outcomes might, for exam-
ple, include beliefs that the use of ICT for teaching and learning “improves aca-
demic performance of students” or “helps students develop skills in planning and 
self-regulation of their work” (Fraillon et al., 2020, p. 205). Perceptions of negative 
outcomes, by contrast, might comprise beliefs that the use of ICT for teaching and 
learning “results in students copying material from internet sources” or “results in 
poorer written expression among students” (Fraillon et al., 2020, p. 205). 

Another relevant predictor – besides from other important factors such as, for 
example, curricular frameworks, facilitating conditions and skills  – of in-service 
and possibly also pre-service teachers’ approaches toward ICT-assisted teaching is 
their uncertainty tolerance regarding the in-classroom use of ICT (Hülshoff et al., 
2025; Gerick & Killus, 2024). “Uncertainty tolerance” (or “ambiguity tolerance”) is 
a psychological construct that refers to interindividual differences as to how peo-
ple deal with complex and meaningful situations which seem hard to control and 
when outcomes appear unclear (Friedel  & Dalbert, 2003; König  & Dalbert, 2004; 
see also Hülshoff et al., 2025). While people with a (rather) low degree of uncer-
tainty tolerance perceive such situations (primarily) as a threat and therefore try to 
avoid them, people with a higher degree of uncertainty tolerance are more likely to 
perceive such situations as a challenge or even as an opportunity (Friedel & Dalbert, 
2003; König & Dalbert, 2004; see also Hülshoff et al., 2025). A certain level of un-
certainty tolerance has often been interpreted as an important prerequisite of peo-
ples’ mental well-being and resilience (Friedel  & Dalbert, 2003; König  & Dalbert, 
2004; Strout et al., 2018; see also Hülshoff et al., 2025) as it might add to a more 
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prudent and balanced information processing (Friedel  & Dalbert, 2003; König  & 
Dalbert, 2004; Sorrentino et al., 1988; see also Hülshoff et al., 2025). The concept 
of uncertainty tolerance has been applied to the school context in general several 
times (for example, Bauer, 2019; Friedel & Dalbert, 2003; König & Dalbert, 2004) 
and lately specifically to the context of ICT-assisted teaching, too (Hülshoff et al., 
2025; Gerick  & Killus, 2024; Vennemann et al., 2021). Results from a secondary 
analysis by Gerick and Killus (2024) based on the German ICILS 2018 subsample 
showed that the uncertainty tolerance regarding the in-classroom use of ICT of the 
participating in-service teachers at secondary schools in Germany positively cor-
related with their reported use of ICT for teaching. 

Perceptions of positive outcomes of ICT-assisted teaching or the utility of the 
use of ICT for teaching on the one hand and perceptions of negative outcomes of 
ICT-assisted teaching or costs that might come with including ICT into teaching on 
the other hand tend to be negatively associated with one another (Fraillon et al., 
2019; Hülshoff & Jucks, 2024). Positive value beliefs regarding the use of ICT for 
teaching and learning tend to be positively associated with pre-/in-service teachers’ 
uncertainty tolerance regarding the in-classroom use of ICT (Hülshoff et al., 2025; 
Gerick & Killus, 2024), while reverse associations could be shown regarding nega-
tive value beliefs and uncertainty tolerance regarding the in-classroom use of ICT 
(Hülshoff et al., 2025). 

While research findings have repeatedly supported the assumption that ICT-re-
lated LO during teacher education may have a relevant impact on the development 
of respective skills or self-estimated competencies of pre-service teachers (for exam-
ple, Hülshoff et al., 2024; Banas & York, 2014; Lee & Lee, 2014; Mouza et al., 2014; 
Polly et al., 2010; Tondeur et al., 2018; Valtonen et al., 2015), so far, there is less 
and particularly less consistent evidence regarding potential effects of such LO on 
pre-service teachers’ value beliefs regarding potentials and challenges (or assumed 
positive and negative outcomes) related to the use of ICT for teaching and learning 
and their uncertainty tolerance regarding the in-classroom use of ICT. In this con-
text, it should be noted that individuals’ beliefs are often assumed to be generally 
changeable, although they often tend to be rather stable and inducing persistent 
attitude change has been shown to be fairly ambitious (Cook & Flay, 1978; Fives & 
Buehl, 2012; Guse et al., 2023; Rach, 2023). Related previous empirical research 
has, inter alia, led to the following results: Valtonen et al. (2015) found indicators 
for positive effects of a 12-week course on pre-service teachers’ self-efficacy and 
subjective norms regarding teaching with digital media, but (other) beliefs and in-
tended behavior did not change in a relevant way. Results from a study by Lachner 
et al. (2021) implied a positive impact of technological pedagogical content knowl-
edge (TPACK)-modules on future teachers’ self-efficacy in the context of ICT-as-
sisted teaching, while they did not find evidence for a positive impact on perceived 
utility-value and enthusiasm regarding the matter. In two experiments, Backfisch et 
al. (2024) did not identify evidence supporting the assumption of relevant effects 
of two utility-value interventions on prospective teachers’ utility-value perceptions, 
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while there was evidence hinting at positive effects on knowledge integration pro-
cesses. Still, an impact of ICT-related LO on pre-service teachers’ perceptions of 
positive and negative outcomes of the use of ICT for teaching and learning generally 
seems possible, provided that (prospective) teachers’ profession-related views are 
interpreted as generally changeable (Hülshoff & Jucks, 2024). 

Uncertainty tolerance has often been treated as a (rather) stable personality trait 
and therefore primarily as an independent variable (see Hillen et al., 2017, for an 
overview). However, it has implicitly or explicitly been argued that a stronger fo-
cus on (changeable) state characteristics may be justified (particularly) when the 
construct is conceptualized in a more area or domain specific manner (Hülshoff et 
al., 2025; Durrheim & Foster, 1997; Hillen et al., 2017) (in the present context: un-
certainty tolerance regarding the in-classroom use of ICT). Findings by Hülshoff et 
al. (2025) partly support the assumption that LO during teacher education might 
have a relevant impact on pre-service teachers’ uncertainty tolerance regarding the 
in-classroom use of ICT. However, further examination is needed here, too. Also, 
so far, it is rather unclear in what regard (perceived) ICT-related LO during teach-
er education might affect the interplay between pre-service teachers’ perceptions 
of positive and negative outcomes of the use of ICT for teaching and learning and 
their uncertainty tolerance regarding the in-classroom use of ICT. One possible as-
sumption is that LO perceived as very intense and/or positive weaken associations 
between pre-service teachers’ perceptions of positive and negative outcomes of the 
use of ICT for teaching and learning and their uncertainty tolerance regarding the 
in-classroom use of ICT since these LO may have a positive impact on their (self-es-
timated) competencies for ICT-assisted teaching (Hülshoff et al., 2024), which 
might strengthen their confidence regarding the integration of ICT into their teach-
ing.

2.	 Research Questions and Hypotheses

Against this backdrop, we examined the following research questions (RQ): 

1.	 How can pre-service teachers in the underlying sample be grouped into differ-
ent clusters based on their ICT-related learning experience during their teacher 
education so far (referring to perceived availability and self-reported use of and 
satisfaction with academic, school practical and everyday life ICT-related LO) and 
how do participants in these clusters differ from one another with regard to their 
respective perceived learning experiences? 

2.	 Do participants’ perceptions of positive and negative outcomes of the use of ICT 
for teaching and learning and their uncertainty tolerance regarding the in-class-
room use of ICT vary depending on cluster allocation? 

3.	 How are participants’ perceptions of positive and negative outcomes of the use 
of ICT for teaching and learning and their uncertainty tolerance regarding the 
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in-classroom use of ICT associated with one another and do such correlations vary 
depending on cluster allocation? 

RQ 1 was examined on an exploratory basis. Regarding RQ 2, we expected that par-
ticipants in a cluster of pre-service teachers who perceived ICT-related LO during 
their teacher education so far as more intense or positive would, on average, report 
higher values regarding perceived positive outcomes of the use of ICT for teach-
ing and learning and for uncertainty tolerance regarding the in-classroom use of 
ICT but lower values regarding perceived negative outcomes of the use of ICT for 
teaching and learning than participants who perceived such LO as less intense or 
more negative. Regarding RQ 3, we expected a positive correlation between partic-
ipants’ perceptions of positive outcomes of the use of ICT for teaching and learning 
and their uncertainty tolerance regarding the in-classroom use of ICT and negative 
correlations between these variables and participants’ perceptions of negative out-
comes of the use of ICT for teaching and learning. We expected to find such correla-
tions in all clusters but expected smaller correlations between perceived outcomes 
of the use of ICT for teaching and learning and participants’ uncertainty tolerance 
regarding the classroom use of ICT among pre-service teachers who reported more 
intense and positive perceptions of ICT-related learning experiences. 

3.	 Method

3.1	 Participants

The present study uses data from the project “Digitalisierungsbezogene Lerngele-
genheiten (DiLeLa)” (see Hülshoff et al., 2024, for first empirical results from the 
project context). Within the project context, we invited pre-service teachers enrolled 
in master teaching degree programs at universities in the German federal states 
North Rhine-Westphalia and Lower Saxony to take part in an online survey about 
their perceptions of ICT-related LO during their teacher education so far, certain 
ICT-related beliefs and self-reports as well as socio-demographic and education-re-
lated background characteristics. Only pre-service teachers who were at least 18 
years old and who were being trained to become teachers at Gymnasien (grammar 
schools) or Gymnasien and Gesamtschulen (grammar and comprehensive schools) 
could participate so that a homogenous sample in this regard was realized. Also, 
only pre-service teachers who had completed at least one official teaching place-
ment within the context of their master teaching program prior to the survey were 
addressed since participation in the survey required a certain amount of school 
practical experience. 

For sample recruitment, we contacted teacher educators at four different Ger-
man universities (two in Lower Saxony, two in North Rhine-Westphalia) who 
passed the survey link to pre-service teachers at their respective university. It 
should be noted that regulating frameworks and conditions for initial teacher ed-
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ucation vary between federal states and universities. However, due to terms and 
conditions of data collection, the underlying data set of the present study does not 
allow for group comparisons between participants from different federal states or 
different universities. A positive vote (identification code: 2022-36-AH) from the 
ethics committee of the Faculty of Psychology/Sport and Exercise Sciences of the 
University of Münster had been obtained prior to data collection. Data collection 
was carried out via SoSci Survey (Leiner, 2019) from 19 August through 15 Novem-
ber 2022. Participation was voluntary, based on participants’ informed consent and 
fully anonymous. Overall, 186 people gave their informed consent in participation. 
After excluding two cases with invalid responses as well as participants who did not 
complete the survey and/or did not eventually provide consent with the scientif-
ic analysis of their data at the end of the survey, a total sample of N = 131 pre-ser-
vice teachers (78.6% female, 19.8% male, 1.5% diverse; mean age = 24.66 years, 
SD = 2.05) remained (see also Hülshoff et al., 2024). 

Since future secondary school teachers in Germany usually study at least two 
different (school) subjects at university, we asked participants to choose one of their 
subjects (reference) subject) and to relate their answers to it. More than half of the 
participants (50.4%) referred to a subject from the field of languages (German, En-
glish, French, Latin, Spanish), 20.6 per cent referred to a subject from the field of 
mathematics, natural sciences and computer science (biology, chemistry, comput-
er science, mathematics, natural sciences), 16.8 per cent referred to a subject from 
the field of humanities and social sciences (geography, history, educational science, 
politics/politics and economics) and 12.2 per cent referred to a subject from anoth-
er field (religious education, art, music, philosophy/practical philosophy, PE, other) 
(see also Hülshoff et al., 2024)2. Referring to their reference subject, participants 
were on average overall in the seventh or eighth semester (M = 7.73, SD = 3.39) at 
the time of data collection (see also Hülshoff et al., 2024). Beyond the general par-
ticipation requirement of having completed at least one official teaching placement 
within the context of their master teaching program prior to the survey, all partic-
ipants also reported that they had overall completed at least one official teaching 
placement with the opportunity to effectively teach their reference subject. 

3.2	 Measures

3.2.1	 Perceived ICT-related LO

Participants’ perceptions of ICT-related LO in their teacher education up to the 
point of data collection were measured with twelve indicators (Hülshoff et al., 2024; 
see the following subsections for further specification). These comprised the three 
domains of perceived “Academic ICT-related LO”, “School practical ICT-related LO” 
and “Everyday life ICT-related LO”. Each domain comprised measures for the per-

2	 This classification is loosely inspired by an approach by Vennemann et al. (2021). 
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ceived availability of LO, self-reported use of available LO and satisfaction with per-
ceived LO. Results from correlational analyses showed that some of these factors 
were relevantly associated with one another (Table 5 in the appendix). However, 
strong correlations (r ≥ .50) could only be observed within said domains (for exam-
ple, between different aspects of the perceived availability of ICT-related academic 
LO) (Table 5). Across domains – if at all –, only small to moderate correlations (.10 
≤ r < .50) could be observed (for example, regarding satisfaction with the respec-
tive LO) (Table 5). Therefore, sufficient convergent and divergent validity (Döring, 
2023) was assumed. All scales used to measure participants’ perceptions had a 
sufficient internal consistency (see the following subsections; see also Hülshoff et 
al., 2024). Prior project results indicated a significant concurrent validity (Döring, 
2023) for a great majority of indicators on academic and school practical level re-
garding participants’ perspectives on ICT-assisted teaching (Hülshoff et al., 2024). 

Perceptions of academic ICT-related LO

Perceived availability of ICT-related LO in university courses (for example, sem-
inars, lectures) in the context of teacher education programs was measured with 
the two scales “teaching” (hereinafter: “academic LO  – perceived availability I”, 6 
items, a = .89) and “guidance” (“academic LO  – availability II”, 6 items, a = .82), 
which were derived from the European Framework for the Digital Competence of 
Educators (DigCompEdu; Redecker; 2017) and its German translation (Goethe-In-
stitut e. V., 2019). Participants were asked to rate how intensely aspects such as “use 
of classroom technologies to support instruction” (teaching) and “interaction with 
learners in digital environments” (guidance) had – as perceived – been treated in 
the course of their teacher education at university up to the point of data collection 
(including completed bachelor teaching degrees and possible changes of university 
as well as master teaching degrees in which they were enrolled when data collec-
tion took place) (1 = not at all, 4 = very intensely). Moreover, two single items were 
used to ask participants to rate how intensely they had used such LO (“academic 
LO – self-reported use”) so far where ever the decision was up to them (for exam-
ple, choice of elective subjects/modules, preparation and follow-up) (1 = not at all, 
4 = very intensely) and to indicate how much they agree to be satisfied with such LO 
(1 = does not hold true at all, 4 = fully holds true) (“academic LO – satisfaction”). 

Perceptions of school practical ICT-related LO

We used one single item (“school practical LO – perceived availability”) to ask par-
ticipants to rate the perceived availability of opportunities to use ICT in their own 
teaching and/or to exchange ideas on ICT in schools and classrooms with mentor 
(in-service) teachers or fellow pre-service teachers (1 = never, 4 = often) during of-
ficial teaching placements they had completed in the course of their teacher edu-
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cation programs up to the time of data collection. Moreover, we adapted the two 
scales “teachers’ use of ICT for teaching practices in class” (“school practical LO – 
self-reported use I”, 8 items, a = .84) and “teachers’ perceptions of the collaboration 
between teachers using ICT” (“school practical LO – self-reported use II”, 5 items, 
a = .84) from the ICILS 2018 (Fraillon et al., 2020; Vennemann et al., 2021) in or-
der to measure the extent to which the participants reportedly had used such LO so 
far. Participants were, for example, asked to rate how often they had used ICT to 
support classroom discussion in their own teaching or how often they had discussed 
potentials of ICT for certain subject-related topics with other prospective teachers 
or with in-service teachers so far (1 = never, 4 = often). Finally, we used one single 
item to ask participants to indicate how much they agree to be satisfied with such 
LO (1 = does not hold true at all, 4 = fully holds true) (“school practical LO – satis-
faction”). 

Perceptions of everyday life ICT-related LO

We used one single item (“everyday life LO – perceived availability”) to ask partic-
ipants to rate the perceived availability of opportunities to learn something about 
ICT in their everyday life since they first enrolled in a teacher education program 
at university (1 = never, 4 = often). Moreover, we adapted the scale “students use of 
ICT for social communication” (“everyday life LO  – self-reported use I”, 7 items, 
a = .69) from the ICILS 2018 (Fraillon et al., 2020; Vennemann et al., 2021) and the 
scale “ICT as a topic of social interaction” (“everyday life LO – self-reported use II”, 
5 items, a = .75) from PISA 2015 (Mang et al., 2019) in order to measure the extent 
to which the participants had used such LO so far. Participants were, for example, 
asked to rate how often they had posted images or videos online on social platforms 
or how often they had exchanged ideas on digital devices with friends (1 = never, 
4 = often). Finally, we used one single item (“everyday life LO – satisfaction”) to ask 
the participants to indicate how much they agree to be satisfied with such everyday 
life LO (1 = does not hold true at all, 4 = fully holds true). 

3.2.2	 Perceptions of Positive and Negative Outcomes of the Use of ICT 
for Teaching and Uncertainty Tolerance Regarding the  
In-classroom Use of ICT

On the level of value beliefs or attitudes, we measured participants’ perceptions of 
assumed positive (see also Hülshoff et al., 2024) and negative outcomes of the use 
of ICT for teaching and learning. Further, we measured participants’ uncertainty 
tolerance regarding the in-classroom use of ICT. 
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Perceived outcomes of the use of ICT for teaching and learning

We used the two scales “perceptions of positive outcomes when using ICT in teach-
ing and learning” (7 items, a = .77) and “perceptions of negative outcomes when us-
ing ICT in teaching and learning” (6 items, a = .74) from the ICILS 2018 (Fraillon 
et al., 2019, 2020; Vennemann et al., 2021) to assess participants’ perceptions of 
outcomes of the use of ICT in compulsory school education. Participants were asked 
to rate to what extent statements such as “The use of ICT for teaching and learning 
helps students develop greater interest in learning” or “The use of ICT for teaching 
and learning distracts students from learning” in their opinion hold true (1 = does 
not hold true at all, 4 = fully holds true). 

Uncertainty tolerance regarding the in-classroom use of ICT

We used four items based on the “Ungewißheitstoleranzskala” (“uncertainty tole
rance scale”, Dalbert 1999) adapted to ICT-assisted teaching as per Vennemann et 
al. (2021; see also Gerick and Killus 2024) and added four further items inspired 
by Dalbert (1999) which were also tailored to the context of teaching with ICT to 
measure participants’ uncertainty tolerance regarding the in-classroom use of ICT 
(see also Hülshoff et al., 2025). The adapted instrument thus consists of eight items 
(a = .69). Participants were asked to indicate to what extent statements such as “I 
feel uncomfortable when lessons with ICT do not work as planned” or “When I try 
something with ICT, the pedagogical idea is more important to me than the concern 
about possible problems” hold true for them and their reference subject regarding 
their school practical experience so far (1 = does not hold true at all, 4 = fully holds 
true). Negatively keyed items were inverted before data analysis so that high values 
represent a high degree of domain-specific uncertainty tolerance. 

3.3	 Analyses and Assumptions

After descriptive data analyses, we conducted two-step cluster analyses, following 
similar approaches within the investigated field of study by, for example, Hülshoff 
and Jucks (2024), Jin and Schmidt-Crawford (2022) and Pozas et al. (2024) (RQ 1). 
Cluster analyses were (alternately) based on both, the Log-likelihood distance mea-
sure and Euclidean distance measure. Loosely inspired by the approach by Dros-
sel and Eickelmann (2017), we compared two-, three-, four- and five-group-solu-
tions to one another. Additionally, we conducted further cluster analyses without 
a pre-specified number of expected cluster (based on both (alternately), the Bayes-
ian Information Criterion (BIC) and the Aikake Information Criterion (AIC); maxi-
mum of possible clusters: five). The cluster analyses included all variables concern-
ing perceived availability of ICT-related LO during teacher education as well as the 
self-reported use of and satisfaction with ICT-related LO during teacher education. 



Perceived ICT-Related Learning Opportunities During Teacher Education

87JERO, Vol. 17, No. 1 (2025)

All included variables were interpreted on a (quasi-)continuous level for these anal-
yses. For many variables or cases, normality and independence assumptions were 
not met. However, the two-step cluster analysis is considered robust with regard to 
such violations of assumptions (Wentura & Pospeschill, 2015). We tested the final 
cluster-solution multiple times and varied the order in which variables were includ-
ed in order to rule out sequence effects (see also Hülshoff & Jucks, 2024). We then 
conducted t-tests for independent samples to check for mean differences between 
clusters (RQ 1 and RQ 2). We used two-tailed t-tests for exploratory analyses and 
one-tailed t-tests when testing directed hypotheses. We left natural outliers that 
were spotted through visual box-plot interpretation in the sample because of the 
limited value range (see also Hülshoff & Jucks, 2024). According to findings from 
Shapiro-Wilk tests, normal distribution could not be assumed in all cases. Howev-
er, the t-test for independent samples is considered robust with regard to violations 
of the normality assumption (Rasch & Guiard, 2004). Where homoscedasticity was 
not given according to results from Levene’s test, we interpreted the Welch output, 
which has shown to be robust in cases of variance heterogeneity (Rasch et al., 2011). 
We examined bivariate correlations (Pearson’s r; one-tailed) between participants’ 
perceptions of positive and negative outcomes of the use of ICT for teaching and 
learning and their uncertainty tolerance regarding the in-classroom use of ICT for 
the total sample as well as separately for the identified clusters. Linearity could be 
assumed in all cases based on visual scatterplots. Natural outliers spotted through 
visual box-plot interpretation again remained within the sample due to the limited 
value range. According to findings from Shapiro-Wilk tests, normality could be as-
sumed for these correlation analyses. These assumption tests only refer to the cor-
relation analyses based on the total sample. Finally, we used an online tool (Hem-
merich, 2017) for inferential statistical analyses to compare correlation coefficients 
in the respective clusters systematically. All other statistical analyses were carried 
out with SPSS (Version 29; IBM, 2021). Analyses were based on listwise or pairwise 
deletion. 

4.	 Results

4.1	 Descriptive Results

Perceived ICT-related LO

Regarding perceived availability, participants in the sample of the present study on 
average reported the highest value for school practical LO (M = 2.95, SD = 0.88) and 
the lowest values for academic LO (academic LO  – perceived availability I/learn-
ing: M = 1.89, SD = 0.55; academic LO – perceived availability II/guidance: M = 1.74, 
SD = 0.50) (Table 1). The highest use of available ICT-related LO, however, was re-
ported within the realm of everyday life LO (everyday life LO – self-reported use I/
use of ICT for social communication: M = 3.08, SD = 0.47). Also, the self-reported 
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use of academic LO (M = 2.66, SD = 0.71) was higher than the self-reported use of 
school practical ICT-related LO in the sense of the “use of ICT for teaching practices 
in class” (school practical LO – self-reported use I; M = 2.04, SD = 0.66) and of “col-
laboration between teachers using ICT” (school practical LO – self-reported use II; 
M = 2.34, SD = 0.79). Reported satisfaction was on average the highest for everyday 
life ICT-related LO (M = 2.73, SD = 0.76) and the lowest for academic ICT-related 
LO (M = 1.98, SD = 0.80). 

Table 1:	 Perceived ICT-related LO in the total sample and depending on cluster al­
location (results from two-tailed t-tests for independent samples). 

M (SD)

Total sample Cluster 1 Cluster 2 df t/
Welch

p d

Academic LO

Perceived  
availability I

1.89 (0.55) 2.02 (0.55) 1.64 (0.42) 125 3.96 <.001 0.73

Perceived  
availability II

1.74 (0.50) 1.85 (0.50) 1.54 (0.41) 125 3.48 <.001 0.64

Self-reported use 2.66 (0.71) 2.60 (0.68) 2.70 (0.73) 125 -0.70 .48 -0.13

Satisfaction 1.98 (0.80) 2.22 (0.79) 1.52 (0.62) 125 5.16 <.001 0.95

School practical LO

Perceived  
availability

2.95 (0.88) 3.36 (0.68) 2.24 (0.74) 125 8.68 <.001 1.60

Self-reported use I 2.04 (0.66) 2.29 (0.64) 1.58 (0.38) 124,738 7.80 <.001 1.26

Self-reported use II 2.34 (0.79) 2.66 (0.76) 1.78 (0.48) 123,546 7.99 <.001 1.31

Satisfaction 2.26 (0.87) 2.62 (0.77) 1.59 (0.62) 125 7.78 <.001 1.44

Everyday life LO

Perceived  
availability

2.78 (0.83) 2.86 (0.85) 2.65 (0.74) 125 1.42 .16 0.26

Self-reported use I 3.08 (0.47) 3.12 (0.46) 3.03 (0.50) 125 1.01 .31 0.19

Self-reported use II 2.34 (0.69) 2.45 (0.69) 2.19 (0.66) 125 2.13 .04 0.39

Satisfaction 2.73 (0.76) 3.02 (0.59) 2.17 (0.74) 77,816 6.68 <.001 1.31

Note. Significant results in bold. 

Perceptions of positive and negative outcomes of the use of ICT for 
teaching and learning and uncertainty tolerance regarding the  
in-classroom use of ICT

The participants seemed by majority rather optimistic about the use of ICT for 
teaching and learning as the mean for “perceived positive outcomes of the use of 
ICT for teaching and learning” was above the scale center (M = 2.87, SD = 0.46), 
while the mean for “perceived negative outcomes of the use of ICT for teaching 
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and learning” was below the scale center (M = 2.34, SD = 0.52) (Table 2). Partici-
pants’ uncertainty tolerance regarding the in-classroom use of ICT was rather low 
(M = 2.26, SD = 0.44). 

Table 2:	 Participants’ perceptions of positive and negative outcomes of the use of ICT 
for teaching and learning and uncertainty tolerance regarding the in-class-
room use of ICT in the total sample and depending on cluster allocation 
(results from one-tailed t-tests for independent samples).  

M (SD)

Total sample Cluster 1 Cluster 2 df t/
Welch

p d

Perceived  
positive outcomes 

2.87 (0.46) 2.89 (0.47) 2.85 (0.47) 125 0.47 0.32 0.09

Perceived  
negative outcomes

2.34 (0.52) 2.37 (0.51) 2.30 (0.54) 125 0.71 0.24 0.13

Uncertainty  
tolerance

2.26 (0.44) 2.29 (0.49) 2.24 (0.32) 122,732 0.71 0.24 0.12

4.2	 Identified Clusters and Differences Between Clusters 
Regarding Perceived ICT-related LO (RQ 1)

Cluster analyses without a pre-specified number of expected clusters led to 
two-cluster-solutions (BIC/AIC) when the log-likelihood measure was used and to 
one-cluster-solutions when the Euclidean distance measure was used (BIC/AIC). 
However, for one-cluster-solutions, the ratio of smallest to largest cluster, by defini-
tion is 1 and the silhouette measure for cohesion and separation cannot be calculat-
ed. Results from the cluster analyses comparing two-, three-, four- and five-group-
solutions are presented in Table 3. The ratio of smallest to largest cluster should be 
under 2.00 (Marques et al., 2021), which only applied to the two-cluster- and the 
three-cluster-solution from analyses based on the log-likelihood distance measure 
(Table 3). The silhouette measure for cohesion and separation indicated a medium 
cluster quality (> 0.1 and < 0.5) for both of these solutions but was higher for the 
two-cluster-solution (0.3). 

Overall, the two-cluster-solution from the analysis based on the log-likelihood 
distance measure therefore showed the best fit. Results for this solution did not 
change when the order in which variables were included was changed. The smaller 
cluster comprised 47 participants (36.2%). The larger cluster comprised 83 partic-
ipants (63.8%). The ratio smallest-to-largest-cluster was 1.77 for this solution (Ta-
ble 3). 
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Table 3:	 Results from two-step cluster analyses. 

Distance measure Input Number of 
clusters

Size of smallest 
cluster

Size of largest 
cluster

Silhouette 
measure for 

cohesion and 
separation

Ratio 
smallest/

largest 
cluster

Log-likelihood 12 2 47 (36.2%)   83 (63.8%) 0.3 1.77

Euclidean 12 2 2 (1.5%) 128 (98.5%) 0.5 64.0

Log-likelihood 12 3 36 (27.7%)   48 (36.9%) 0.2 1.33

Euclidean 12 3 2 (1.5%) 126 (96.9%) 0.3 63.0

Log-likelihood 12 4 13 (10.0%)   46 (35.4%) 0.2 3.54

Euclidean 12 4 2 (1.5%) 123 (94.6%) 0.2 61.50

Log-likelihood 12 5 11 (8.5%)   39 (30.0%) 0.2 3.55

Euclidean 12 5 2 (1.5%) 120 (92.3%) 0.2 60.0

Rounded to the first decimal place, participants’ perceptions of the availability of 
ICT-related LO during teacher education, their self-reported use of ICT-related LO 
during teacher education and their satisfaction with ICT-related LO during teach-
er education differed statistically relevantly (|d| ≥ 0.20) between clusters regarding 
eleven of the twelve used indicators Table 1). However, only nine of these diffe
rences were significant (Table 1). Participants in cluster 1 on average reported high-
er values for all indicators except for the self-reported use of academic ICT-relat-
ed LO. Effect sizes for statistically significant group differences ranged from small 
(0.20 ≤ |d| < 0.50) to high (|d| ≥ 0.80). The smallest significant difference between 
clusters was found for the self-reported use of ICT-related LO in everyday life in the 
domain of “ICT as a topic of social interaction” (everyday life LO – self-reported use 
II) (d = 0.39). The largest significant difference was found for participants’ percep-
tions of the availability of school practical ICT-related LO (d = 1.60). 

4.3	 Perceptions of Positive and Negative Outcomes of the 
Use of ICT for Teaching and Learning and Uncertainty 
Tolerance Regarding the In-classroom Use of ICT 
Depending Cluster Allocation (RQ 2)

Unexpectedly, neither participants’ perceptions of positive and negative outcomes 
of the use of ICT for teaching and learning nor their uncertainty tolerance regard-
ing the in-classroom use of ICT varied significantly depending on cluster allocation 
(Table 2). 
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4.4	 Associations Between Perceptions of Positive and Negative 
Outcomes of the Use of ICT for Teaching and Learning and 
Uncertainty Tolerance Regarding the In-classroom Use of 
ICT (RQ 3)

As expected, there was a positive correlation between participants’ perception of 
positive outcomes of the use of ICT for teaching and learning and their uncertainty 
tolerance regarding the classroom use of ICT (r = .32, p < .001) and significant neg-
ative correlations between participants’ perceptions of negative outcomes of the use 
of ICT for teaching and learning and their perceptions of positive outcomes (r = .-38, 
p < .001) and their uncertainty tolerance (r = -.20, p < .05) in the total sample (Ta-
ble 4). According to Cohen (1988), these first two correlations classify as moder-
ate and the latter as small. In cluster 1, all these correlations were significant, too 
(Table 4). However, there was a stronger negative association between participants’ 
perceptions of positive and negative outcomes of the use of ICT for teaching and 
learning (r = -.55, p < .001). In cluster 2, by contrast, none of these constructs were 
significantly associated with one another. Inferential statistical tests comparing the 
correlation coefficients from cluster 1 and cluster 2 identified significant differences 
regarding the correlations between perceived positive and negative outcomes of the 
use of ICT for teaching and learning (z = -2.76, p < .01) and between perceived nega-

Table 4:	 Correlations (Pearson’s r; one-tailed analyses) between participants’ per-
ceptions of positive and negative outcomes of the use of ICT for teaching and 
learning and their uncertainty tolerance regarding the in-classroom use of 
ICT in the total sample and depending on cluster allocation. 

Perceived positive 
outcomes

Perceived negative 
outcomes

Uncertainty  
tolerance

Total sample

Perceived positive outcomes 1

Perceived negative outcomes -.38*** 1

Uncertainty tolerance .32*** -.20* 1

Cluster 1

Perceived positive outcomes 1

Perceived negative outcomes -.55*** 1

Uncertainty tolerance .36*** -.32** 1

Cluster 2

Perceived positive outcomes 1

Perceived negative outcomes -.10 1

Uncertainty tolerance .23 .05 1

Note. *p < .05. **p < .01. ***p < .001. Comparison of the correlation between perceived positive and nega-
tive outcomes of the use of ICT for teaching and learning in cluster 1 and cluster 2: z = -2.76, p (two-tai-
led) < .01. Comparison of the correlation between perceived positive outcomes of the use of ICT for teaching 
and learning and uncertainty tolerance in cluster 1 and cluster 2: z = 0.75, p (one-tailed) = .77. Comparison 
between perceived negative outcomes of the use of ICT for teaching and learning and uncertainty tolerance 
in cluster 1 and cluster 2: z = -2.01, p (one-tailed) = .02. 
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tive outcomes of the use of ICT for teaching and learning and uncertainty tolerance 
regarding the in-classroom use of ICT (z = -2.01, p = .02) but not for the correlation 
between perceived positive outcomes of the use of ICT for teaching and learning 
and uncertainty tolerance regarding the in-classroom use of ICT (z = 0.75, p = .77). 

5.	 Discussion and Conclusions

5.1	 Key Results and Possible Outline for Future Research 

Descriptive findings of the present study showed how pre-service teachers in the 
underlying sample perceived, used and rated ICT-related LO  – as perceived  – 
during their teacher education up to the point of data collection. Overall, these re-
sults showed that the participants perceived a higher degree of available ICT-related 
LO in the school practical and everyday life realm than at university. Accordingly, 
reported satisfaction with academic ICT-related LO was on average lower than sat-
isfaction with school practical and everyday life LO. However, the self-reported use 
of available academic ICT-related LO, where it was up to the participants, was rath-
er high. On top of that, the descriptive findings showed that the participants were 
overall rather optimistic about possible outcomes of the use of ICT for teaching and 
learning while at the same time reporting a rather low degree of uncertainty tole
rance regarding the classroom use of ICT. 

The results from two-step cluster analyses indicated the best fit for a two-group-
solution. Rounded to the first decimal place, values differed statistically relevantly 
for 11 of 12 indicators for ICT-related LO. Nine of these group differences were sig-
nificant. Effect sizes for significant group differences ranged from small to (0.20 ≤ 
|d| < 0.50) to high (|d| ≥ 0.80). While the smallest significant difference (d = 0.39) 
based on cluster allocation was found for the self-reported use of ICT-related LO 
in everyday life (domain “ICT as a topic of social interaction”/everyday life LO  – 
self-reported use II), the largest difference was identified regarding participants’ 
perceptions of the availability of school practical ICT-related LO (d = 1.60). For 
most indicators, participants in cluster 1 reported on average higher values than 
participants in cluster 2. However, participants in cluster 2 reported on average 
higher values regarding self-reported use of academic ICT-related LO. To a certain 
degree, the findings resemble results from prior research that also identified good 
fits for two-group-solutions in samples of in-service teacher (Drossel & Eickelmann, 
2017) or pre-service teachers (Jin  & Schmidt-Crawford, 2022; Pozas et al., 2024) 
with groups that, overall, appeared diametrically opposed to another. However, it 
should be noted that cluster analyses from our study based on the Euclidean dis-
tance measure without a pre-specified number of expected clusters led to one-clus-
ter-solutions, while for a three-cluster-solution based on the log-likelihood distance 
measure also a moderate fit was identified, which requires more in-depth examina-
tion (which might also adopt latent class analysis (LCA) approaches; see, for exam-
ple, Drossel & Eickelmann, 2017) in future research. 
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Unexpectedly, the results did not indicate significant variance in participants’ 
perceptions of positive and negative outcomes of the use of ICT for teaching and 
learning depending on their perceived ICT-related learning experience. To some de-
gree, the findings in this regard align with results from previous research (Backfisch 
et al., 2024; Lachner et al., 2021; Valtonen et al., 2015). A reason for this might be 
that pre-service teachers’ profession-related attitudes often tend to be rather sta-
ble (Guse et al., 2023; Rach, 2023). Also contradictory to our hypotheses, partic-
ipants’ uncertainty tolerance regarding the in-classroom use of ICT did not vary 
significantly depending on cluster allocation. These findings partly align with find-
ings from a study by Hülshoff et al. (2025). This might be an indicator that even 
domain-specific uncertainty tolerance comprises a good amount of rather stable 
trait components. However, further in-depth investigation of this in future research 
seems worthwhile. 

As expected, a significant positive correlation between pre-service teachers’ per-
ceptions of positive outcomes of the use of ICT for teaching and learning and their 
uncertainty tolerance regarding the in-classroom use of ICT as well as significant 
negative correlations between perceptions of negative outcomes of the use of ICT 
for teaching and learning and positive outcomes and uncertainty tolerance regard-
ing the in-classroom use of ICT could be observed in the total sample as well as 
within cluster 1. These results align with findings from previous research (Hülshoff 
et al., 2025; Fraillon et al., 2019; Hülshoff & Jucks, 2024; Gerick & Killus, 2024). 
In the context of the ICILS 2018, for example, the correlation between in-service 
teachers’ perceptions of positive and negative outcomes of the use of ICT for teach-
ing within participating countries was on average r = -.36 (Fraillon et al., 2019). 
Hülshoff and Jucks (2024) identified a similar correlation between pre-service 
teachers’ perceptions of the utility of ICT for teaching and assumed costs that might 
come with using ICT for teaching (r = -.32). The effect found in the total sample 
of our study for the correlation between participants’ perceptions of positive and 
negative outcomes of the use of ICT for teaching and learning (r = -.38) resembles 
these prior findings. However, such associations were not found in cluster 2. There-
fore, the evidence supports the assumption that perceived ICT-related LO may have 
an impact on associations between pre-service teachers’ perceptions of positive and 
negative outcomes of the use of ICT for teaching and learning and their uncertainty 
tolerance regarding the in-classroom use of ICT. However, this differs from the kind 
of variance we expected as the evidence does not suggest that ICT-related learning 
experiences that are perceived as particularly intense or positive weaken the inter-
relatedness between said variables but rather implies the opposite. Further investi-
gation in future research is needed here, too. 
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5.2	 Limitations and Further Possible Directions for Future 
Research 

Regarding construct validity, it needs to be taken into account that the results of 
the present study solely rely on participants’ (retrospective) self-reports and per-
sonal evaluations which are highly subjective and rather broad as well as likely to 
be prone to bias due to memory effect and social desirability (King & Bruner, 2000; 
Krosnick, 1991; Skowronski et al., 1991; Van Vaerenbergh  & Thomas, 2013) and 
therefore need to be interpreted accordingly. It might be helpful for future research 
to also consider more objective measures of LO (see also Jentsch et al., 2021). How-
ever, the particular importance of subjectively perceived LO (Tachtsoglou & König, 
2017) needs to be acknowledged, too. Also, the interpretation of at least some of the 
used measures on a (quasi-)continuous level needs to be critically reflected when 
interpreting the results of the present study (see also Carifio & Perla, 2007). With 
regard to internal validity, it needs to be noted that the present study does not allow 
conclusions regarding directions of possibly underlying causal relations due to the 
correlational research design. Reciprocal associations between self-reported use of 
perceived ICT-related LO and pre-service teachers’ perceptions of positive and neg-
ative outcomes of the use of ICT for teaching and learning and their uncertainty tol-
erance regarding the in-classroom use of ICT, for example, seem plausible in many 
cases. Therefore, more experimental research on possible effects of ICT-related LO 
in teacher education on prospective teachers’ perspectives on ICT-assisted teach-
ing is needed in future research. Especially since conducted analyses could not be 
controlled for potentially relevant site-specific framework conditions and comprise 
a broad range of different reference subjects, matters of external validity need to be 
addressed, too. Due to the underlying convenience sample, transferability of the re-
sults to other contexts (for example, other subjects, other universities, other coun-
tries and educational systems) cannot per se be assumed, which marks one conceiv-
able starting point for possible follow-up research. It also needs to be stated that 
the results are not representative in any regard due to the way of sample recruit-
ment and selection effects cannot be ruled out. Against this backdrop, it is import-
ant to emphasize that over-generalizing or too static interpretations of the clusters 
identified in the present research need to be avoided. Instead, a constructive and 
critical reflection of these clusters and the value of allocating pre-service teachers 
to such groups as well as more in-depth investigation (e. g., of potential clusters in 
other samples) in future research appear as an appropriate and fruitful avenue. 

5.3	 Possible Implications for the Professional Development of 
Pre-service Teachers 

From our point of view, it is important to note for teacher educators that variance 
in both, actual ICT-related LO during teacher education as well as in pre-service 
teachers’ perceptions of such LO may occur. The findings of the present study sug-
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gest that actively promoting pre-service teachers’ beliefs about positive and negative 
outcomes of the use of ICT for teaching and learning and their uncertainty tolerance 
regarding the in-classroom use of ICT during teacher education is ambitious. Also, 
it should be noted that, based on the present findings, there is a certain likelihood 
that, in some contexts, the (strengthening) impact of positive views on ICT-assisted 
teaching on pre-service teachers’ uncertainty tolerance regarding the in-classroom 
use of ICT might be slightly stronger than the (weakening) effect of negative views 
on ICT-assisted teaching, although this is solely based on cross-sectional, correla-
tional evidence. The findings of the study also raise the question of how to address 
learners who perceive a low amount of available ICT-related LO during teacher ed-
ucation and express little satisfaction with such LO. Against this backdrop, further 
research on how to design LO that better suit pre-service teachers’ individual re-
sources and needs (for example, based on questionnaires measuring pre-service 
teachers’ perceived needs regarding their qualification for ICT-assisted teaching, 
see, for example, Henning-Kahmann & Hellmann, 2025) seems worthwhile.

Promoting innovative spirit and willingness to participate regarding the digi-
tization of school education have been described as relevant and legitimate tasks 
(KMK, 2021). There are many didactical and methodological potentials that come 
with ICT-assisted teaching (for example, regarding adaptive teaching and learning 
or assessment) and pre-service teachers need to be able to recognize and use such 
potentials (KMK, 2016/2017). However, there are also challenges and risks associ-
ated with digitization (KMK, 2016/2017) and uncertainty tolerance (in general and 
domain-specific) may also have some protective functions (Hülshoff et al., 2025). 
Key to and central goal of ICT-assisted teaching is a sensible and appropriate in-
tegration of ICT into teaching and learning processes, classrooms and school life 
(KMK, 2016/2017). The normative foundations of teaching and learning process-
es always require critical reflection and discussion (KMK, 2004/2022). Pre-service 
teachers should be supported in forming and developing their own, responsible and 
well-founded opinions about and approaches toward ICT-assisted teaching (KMK, 
2004/2022; 2016/2017). 
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Appendix

Table 5:	 ICT-related LO: perceived availability, self-reported use and satisfaction 
(correlation matrix; results from two-tailed correlation analyses). 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

1 1

2 .74*** 1

3 .03 -.02 1

4 .47*** .49*** -.01 1

5 .11 .08 -.10 .10 1

6 .20* .17 -.01 .18* .52*** 1

7 .02 .13 .07 .12 .52*** .60*** 1

8 .18* .20* -.05 .41*** .41*** .56*** .47*** 1

9 .06 -.09 .13 .05 .01 .13 .11 .18* 1

10 .03 -.03 .01 -.07 .10 -.05 -.06 -.14 .07 1

11 .09 .14 .01 .04 .03 .15 .10 -.07 .26** .34*** 1

12 .27** .22* -.07 .37*** .30*** .23** .21* .41*** .20* .02 .06 1

Note. 1 = Academic LO – perceived availability I. 2 = Academic LO – perceived availability II. 3 = Academic 
LO – self-reported use. 4 = Academic LO – satisfaction. 5 = School practical LO – perceived availability. 
6 = School practical LO – self-reported use I. 7 = School practical LO – self-reported use II. 8 = School prac-
tical LO  – satisfaction. 9 = Everyday life LO  – perceived availability. 10 = Everyday life LO  – self-repor-
ted use I. 11 = Everyday life – self-reported use II. 12 = Everyday life LO – satisfaction. *p < .05. **p < .01. 
***p < .001. 
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Die Entwicklung professioneller Rollenbilder 
bei migrationsbedingt mehrsprachigen 
Lehramtsstudierenden

Abstract
Lehramtsstudierende, die migrationsgeschichtlich bedingt mehrsprachig sind, 
werden in Schule und Studium mit unterschiedlichen Zuschreibungen konfrontiert. 
Zum einen sind sie selbst als Angehörige der im gesellschaftlichen Diskurs als pro-
blembelastet kategorisierten Gruppe der ‚DaZler:innen‘ durch die eigene Schulzeit 
gegangen, zum anderen werden von der Mehrheitsgesellschaft Erwartungen an 
sie herangetragen, die auf positive Effekte für mehrsprachige Schüler:innen fokus-
sieren. Wie entwickelt sich das Rollenbild der betreffenden Studierenden in diesem 
Spannungsverhältnis? In sechs narrativen Interviews erzählen Studierende ihre 
Geschichte. Zentrale Aspekte des Rollenbildes sind Erfahrungen von Othering und 
Rassismus, aber auch von persönlichem Erfolg und Zugang zu Schüler:innen. Die 
Universität spielt hier eine wichtige Rolle beim Aufbrechen der erlernten Anders-
heit, doch gleichzeitig erweist es sich als umso dramatischer, wenn hier erneut ne-
gative Zuschreibungen passieren.
Schlagwörter: Migrationsgeschichte, Lehramtsstudierende, Rollenbild, Othering

The development of professional role perceptions 
among multilingual teacher training students with a 
migration background

Abstract
Multilingual student teachers are confronted with different attributions during 
their school and university studies. On the one hand, they have gone through their 
own school years as members of the group of second language learners, which is 
categorized as problematic by the majority society; on the other hand, expecta-
tions that focus on positive effects for multilingual students are attributed. How 
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does the role image of the students concerned develop in this situation? In six nar-
rative interviews students tell their story. Central aspects of the role image are 
experiences of Othering and racism, but also of personal success and access to stu-
dents. The university plays an important role here in breaking down learned ot-
herness, but at the same time it proves to be all the more dramatic when negative 
attributions happen here again.
Keywords: migration background, students in teacher training, role image, Ot-
hering

1.	 Einleitung

In der Diskussion darüber, wie man der Benachteiligung von Kindern und Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund im Kontext von Schule entgegenwirken kann, 
taucht zwischen 2000 und 2010 vermehrt die bildungspolitische Forderung auf, 
mehr Lehrende mit Migrationsgeschichte für den staatlichen Schuldienst zu gewin-
nen (vgl. z. B. BAMF, 2009). Dies wird mit einer zugeschriebenen „größeren kul-
turellen Nähe“ (Deutsches PISA-Konsortium, 2002) zwischen Schüler:innen und 
Lehrer:innen mit Migrationsgeschichte begründet (Strasser  & Steber, 2010; Rot-
ter, 2014). Es ist von Interesse, welche Dynamiken sich im Lehramtsstudium er-
geben, wenn aufgrund des Ressourcen-Etikettierung-Dilemmas in DaZ-Semina-
ren erneut Zuschreibungen gemacht werden (Winter et al., 2021): Die Bezeichnung 
suggeriert bereits, dass es ein (DaZ-spezifisches) Problem gibt. Aber welche For-
men von Zuschreibungen können identifiziert werden? Einerseits muss es darum 
gehen, nachzuzeichnen, welche schulischen Erfahrungen das Selbstkonzept prägen, 
andererseits inwiefern Hochschulbildung dazu beitragen kann, bestimmte Bilder 
und Begriffe zu verfestigen oder aufzubrechen (Winter et al., 2021). Um die Situa-
tion näher zu beleuchten, geht die vorliegende Studie folgender Fragestellung nach: 
Welche Zuschreibungen erfahren migrationsgeschichtlich bedingt mehrsprachige 
Lehramtsstudierende in Schule und Universität und welche Rolle spielen diese Er-
fahrungen bei der Herausbildung der beruflichen Rolle. Migrationsgeschichte sei 
hier definiert in Anlehnung an den Mikrozensus 2005 als „in Deutschland Gebore-
ne mit zumindest einem zugezogenen oder als Ausländer in Deutschland geborenen 
Elternteil“ (Statistisches Bundesamt, 2021), während Mehrsprachigkeit durch eine 
oder mehrere Familiensprachen, die nicht Deutsch sind, charakterisiert ist. Im Fo-
kus stehen Studierende, die selbst das deutsche Bildungssystem als Schüler:innen 
durchlaufen haben. 

2.	 Zuschreibungen

Zuschreibungen begleiten Lehramtsstudierenden mit Migrationsgeschichte von ih-
rer Schulzeit bis in den Beruf. Sie sind damit konfrontiert, dass ihnen die Zugehö-
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rigkeit zu einer spezifischen Gruppe unterstellt wird, der im öffentlichen Diskurs 
Förderbedürftigkeit und Benachteiligung zugeordnet werden. Die Studierenden ma-
chen Erfahrungen mit Rassismus, Diskriminierung und Othering. Da Selbstkon-
zepte und Rollenbilder sich nicht nur als interne Prozesse des individuellen psy-
chischen Aufwachsens entwickeln, sondern auch in sozialen Kontexten, entweder 
durch positive Identifikation, aber auch durch Ablehnung (Velho  & Thomas-Olal-
de, 2011), lässt sich davon ausgehen, dass migrationsbedingt mehrsprachige Stu-
dierende, die ihre Bildungsgeschichte in Deutschland durchlaufen haben, solche Er-
fahrungen mit in die universitäre Ausbildung und den Beruf tragen (Rotter, 2014, 
S. 115). In Bezug auf die Ausbildung der professionellen Rolle stellt sich zudem die 
Frage, welche Auswirkungen es bspw. hat, wenn Deutsch-sein mit bestimmten Ka-
tegorien verknüpft ist, Deutsch ganz selbstverständlich als unmarkierte Sprache 
„hierarchisch ganz oben“ (Tankir, 2018, S.  8) steht und den Begriffen Migrations-
hintergrund und Deutsch als Zweitsprache (DaZ) eine defizitäre Position innezu-
wohnen scheint (Dirim & Mecheril, 2017). 

Zuschreibungen müssen nicht immer negativ ausgedrückt werden, so wer-
den Lehrpersonen mit Migrationsgeschichte z. B. eine höhere Kompetenz im Um-
gang mit Kindern unterstellt, die ebenfalls eine Migrationsgeschichte haben. Un-
terschiedliche Förder- und Rekrutierungsprogramme für Lehramtsstudierende mit 
Migrationshintergrund werden ins Leben gerufen (Syring et al., 2019, S. 203). Den-
noch basieren diese Zuschreibungen nicht auf der individuellen Lebensgeschichte, 
der erworbenen oder mitgebrachten Kompetenz, sondern sie wird aufgrund eines 
nicht beinflussbaren Merkmals unterstellt. Es handelt sich in der Regel um eine 
phänotypisch wahrgenommene Zugehörigkeit der Lehrkräfte zu den ‚Migrations-
Anderen‘ (vgl. Mecheril, 2004). Zuschreibungen im Kontext von Migration und 
Minderheiten sind immer ein Ausdruck von Macht und Ohnmacht, da sie in der Re-
gel in einem Machtgefälle stattfinden und sich darin stereotypisierende Aspekte zei-
gen. Im Kern basieren sie auf Rassismus, selbst wenn sie von den Zuschreibenden 
nicht ‚böse gemeint‘ sind, es sind jedoch Abstufungen zu verzeichnen. 

Rassismus ist eine Ideologie, nach der Menschen aufgrund äußerlicher Merkma-
le oder negativer Fremdzuschreibungen, die übertrieben, naturalisiert oder stereo-
typisiert sind, als Ethnie kategorisiert und ausgegrenzt werden (Fredrickson, 2004). 
Hierbei werden Verhaltensweisen für ein Resultat einer wie auch immer gearteten 
ethnischen Abstammung gehalten und durch die machthabende Mehrheit abgewer-
tet (Kalpaka, 2015). Es entstehen gesellschaftliche Hierarchien: „Der Rassismus ist 
die verallgemeinerte und verabsolutierte Wertung tatsächlicher oder fiktiver Unter-
schiede zum Nutzen des Anklägers und zum Schaden seines Opfers, mit der seine 
Privilegien oder seine Aggressionen gerechtfertigt werden sollen“ (Memmi, 1992). 
Unter Rassismus können Prozesse und Strukturen auf der Ebene von Individuen 
oder Gruppen gefasst werden, die an der Reproduktion ethnischer Ungleichheit be-
teiligt sind (Collins, 2018). Systemischer Rassismus liegt vor, wenn diese Strukturen 
oder Prozesse von systemischen Gruppen mit Machtbefugnissen wie Regierungen, 
Unternehmen oder Schulen aufrechterhalten werden. Rassistische Diskriminierung 
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bedeutet in diesem Zusammenhang aus einer Machtposition heraus eine Person 
aufgrund bestimmter realer oder unterstellter Eigenschaften ungleich zu behandeln 
oder zu benachteiligen. Zwei Bedingungen müssen erfüllt sein, damit von rassis-
tischer Diskriminierung zu sprechen ist: Zum einen müssen die zugeschriebenen 
ethnischen Eigenschaften der unterlegenen Person/engruppe aus Sicht der Macht-
position diskreditierbar und zum anderen muss ein Legitimationsanspruch für ein 
solch diskriminierendes Verhalten vorhanden sein (Hinnenkamp, 1999). Diskrimi-
nierung aufgrund von Migration basiert in der Regel auf Rassismus. Es handelt sich 
um institutionelle rassistische Diskriminierung, wenn Personen aufgrund der ge-
nannten Faktoren durch die Funktionsweise einer Institution und deren Mechanis-
men diskriminiert werden. Weit weniger auffällig als Rassismus und offene Diskri-
minierung ist Othering, es basiert aber ebenfalls auf ungleichen Machtverhältnissen 
zwischen Mitgliedern der Gesellschaft. Der von Said (1978) geprägte Begriff basiert 
auf dem Orientalismus, der umfassenden kulturellen Produktion abwertender Bil-
der vom sog. Orient durch den Westen. Othering kann definiert werden, als ein Pro-
zess diskursiver Praktiken, in der Minderheiten als ‚anders‘ im Vergleich zur Mehr-
heitsgesellschaft konstituiert werden. Dies geschieht in Form von Stereotypen, die 
einer Gruppe, häufig aufgrund äußerlicher Merkmale (Sprache/Sprechweise, Haut- 
und/oder Haarfarbe, Kleidung) zugeschrieben werden (Velho  & Thomas-Olalde, 
2011). Diese dichotomisierenden und hierarchisierenden Bilder und Diskurse sind 
eingebettet in koloniale Wissensproduktionen, doch die Abwertung durch Othering 
geschieht in oft subtilen, nicht offen gewalttätigen Formen, die bei den Adressat:in-
nen das Gefühl auslösen, auffällig und nicht-zugehörig zu sein. Charakteristisch ist, 
dass die Individuen mit Zuschreibungen, die in der Regel aus Stereotypisierungs-
prozessen hervorgehen als Merkmalsträger:innen wahrgenommen werden (Rotter, 
2014). Othering kann von Angehörigen der Minderheit übernommen und internali-
siert werden, indem sie sich selbst als fremd zu begreifen beginnen (vgl. Knappik & 
Dirim, 2021, 91 f.). Keine Zuschreibung in dem Sinne ist der Aspekt des White Pri-
vilege. Dieses Konzept basiert auf der Konstruktion von Weißen als einer Gruppe, 
die im Mehrheitsdiskurs als ‚normal‘ dargestellt wird und außerhalb rassifizieren-
der Dynamiken steht (Velho  & Thomas-Olalde, 2011, S.  40). White Privilege wird 
dadurch aufrechterhalten, dass sich weiße Menschen in einer mehrheitlich wei-
ßen Gesellschaft nicht bewusst sind, dass sie mehr Vorteile haben als nicht-weiße 
Personen. Dies bedeutet, dass weiße Menschen eher positiven Darstellungen ihrer 
Gruppe in den Medien begegnen, wahrscheinlicher in gesellschaftlichen Situationen 
als Individuen behandelt werden und nicht als Vertreter:innen (oder Ausnahmen) 
einer stereotypen rassistisch-gelesenen Gruppenidentität. In der Regel werden sie 
im Zweifelsfall bevorzugt und emphatisch behandelt (Collins, 2018). Personen aus 
Minderheiten werden die gleichen Privilegien zugeschrieben, auch wenn sie nicht 
darüber verfügen, was eine Form von Benachteiligung darstellt. Bezogen auf die 
deutsche Schule bedeutet dies, dass weiße Schüler:innen und Lehrkräfte aus der 
Mittelschicht ohne Migrationshintergrund als ‚Normalfall‘ markiert sind (Rotter, 
2014, S. 83). 
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3.	 Forschungsstand

Seit den 1980er Jahren entstehen qualitativ ausgerichtete Studien, die beforschen, 
wie minority teachers sich selbst als Lehrer:innen sehen und welche Rolle für sie 
die eigene ethnische Zugehörigkeit, bei der Ausbildung der eigenen professionellen 
Identität spielen. 

Studierende mit Migrationsgeschichte fühlen sich mitunter Kindern aus Zu-
wandererfamilien näher und begreifen sich als Teil der Community (Karakaşoğlu, 
2000). Ihre Berufsmotivation unterscheidet sich nicht grundlegend, aber sie nen-
nen häufiger die Motivation, sich im Kontext Zuwanderung engagieren zu wollen 
(Karakaşoğlu, 2011). Ferner zeigen sich bei der letztgenannten Gruppe vermehrt 
Brüche und Umwege im Bildungsverlauf, die bis zur Einstellungspraxis von Schu-
len reichen (Karakaşoğlu, 2011). Die selbsterlebten sozialen Verhältnisse zu ändern 
ist Teil ihres beruflichen Selbstkonzepts. Ein negatives Image der Schule als Ins-
titution der Mehrheitsgesellschaft kann bei Angehörigen kultureller Minderheiten 
auch dazu führen, dass Angehörige dieser Minderheiten den Lehrberuf gar nicht 
ergreifen wollen (Su, 1997). Die Erfahrung, dass das Schulsystem v. a. der Majorität 
dient und Angehörige von Minderheiten systematisch benachteiligt werden ist auch 
in anderen Studien ein wichtiger Faktor für die berufliche Entscheidung (Klassen & 
Carr, 1997) und mit der Hoffnung verbunden, dieser Situation entgegenwirken zu 
können. Dies kann als Grund dafür interpretiert werden, dass für Schüler:innen aus 
ethnischen Minderheiten die Lehrperson eine weitaus wichtigere Rolle für die Ent-
wicklung des Lebensweges einnimmt als dies für Angehörige der Majorität der Fall 
ist (vgl. Irvine, 1989).

In Bezug auf den Umgang mit Heterogenität lassen sich Lehrkräfte mit Migra-
tionsgeschichte den gleichen Typen zuordnen wie ihre Kolleg:innen ohne Zuwan-
derungsgeschichte (anerkennend, individuell-sprachorientiert, kooperativ-sprach-
orientiert, individuell-synergieorientiert und kooperativ-synergieorientiert, jedoch 
nicht abgrenzend-distanziert; vgl. Edelmann, 2008), jedoch erhöht ein eigener 
durch Migration geprägter Hintergrund die Chancen, Heterogenität als Chance zu 
begreifen. Sie weisen demnach günstigere Einstellungen (geringere Vorstellungen 
zu Kosten, weniger negative Emotionen, höhere intrinsische Motivation und wahr-
genommene eigene Kompetenz) in Bezug auf soziale, ethnisch-kulturelle und leis-
tungsbezogene Heterogenität auf (Syring et al., 2019). In Bezug auf Selbstverständ-
nis und Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrenden mit Migrationsgeschichte 
zeigt sich jedoch, dass nicht alle Lehrkräfte die Funktion des Rollenvorbilds auto-
matisch annehmen, sondern die an sie gestellten Erwartungen mitunter auch kri-
tisch sehen bzw. für ihre professionelle Arbeit wertgeschätzt werden wollen, nicht 
(nur) für ihre persönliche Geschichte (Georgi et al., 2011).

Die professionelle Identität scheint eng mit der personalen Identität der befrag-
ten Lehrpersonen verwoben zu sein und sich im Kontext der sozialen und kulturel-
len Erfahrungen, die sie innerhalb ihrer Familien und Communities machen, he-
rauszubilden (Strasser  & Steber, 2010, S.  105). Außerdem basieren Erfahrungen 
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ebenso darauf, dass die Lehrpersonen als Schüler:innen Benachteiligung ausgesetzt 
waren (Aaron & Powell, 1982; Simpson & Erickson, 1983; für den dt. Kontext Go-
molla & Radtke, 2002; Allemann-Ghionda et al., 2006). Die Ergebnisse der Befra-
gungen legen nahe, dass viele Menschen mit Migrationshintergrund in Deutschland 
Bildungskarrieren durchlaufen, die nicht ihrem tatsächlichen Potential entspre-
chen. Personen mit Migrationshintergrund, die erfolgreich eine Bildungskarriere 
absolviert haben, berichten dementsprechend von negativen Einschätzungen und 
Empfehlungen durch Lehrende (Strasser & Steber, 2010). Eigene Diskriminierungs-
erfahrungen nehmen in den Berichten der Befragten eine zentrale Rolle ein, z. B. 
in Bezug auf phänotypische Merkmale, des ethnisch-kulturellen Hintergrunds, der 
Sprachbeherrschung und Religionszugehörigkeit (Georgi et al., 2011). 

Das Ausmaß, in dem Studierende in Bildungsinstitutionen anerkannt werden 
bzw. sich als Mehrsprachige anerkannt fühlen ist Thema neuerer Studien im deut-
schen Sprachraum: Thoma (2018) geht der Frage nach, wie mehrsprachige Germa-
nistikstudierende ihre Sprachbiographien konstruieren und welche sprachbezoge-
nen Erfahrungen sie an Bildungsinstitutionen machen. Die Autorin führt narrative 
Interviews durch und zeichnet die Biografien der Befragten mit Fokus auf Spra-
che in den Bildungseinrichtungen nach. Sie kommt zu dem Schluss, dass Subjekte 
hinter typisierten Gruppen verschwinden. Ihnen zugeschriebene soziale Merkmale 
werden von den Mehrheitsangehörigen als unvereinbar mit ‚perfektem Deutsch‘ ge-
dacht (Thoma, 2018). Dobutowitsch (2020) betrachtet die sprachliche Vielfalt von 
Studierenden, die Bedeutung eines lebensweltlich erworbenen Sprachbesitzes und 
wie sich schulische Erfahrungen mit der eigenen Mehrsprachigkeit an der Hoch-
schule fortsetzen. Die Schulzeit ist gekennzeichnet von Konfrontation mit einer an 
Einsprachigkeit orientierten Norm, der Umgang damit reicht von Anpassung, bis 
hin zur Entwicklung eigener Haltungen, die ggf. konträr laufen. An der Hochschule 
erleben die Studierenden Mehrsprachigkeit als mitunter gewinnbringend, jedoch ist 
der Fakt ggf. einen Akzent zu haben, problematisch: Native-speakerism bleibt ein 
Anlass für Othering-Prozesse in der Hochschulgemeinde. Besonders Studierende of 
color und Studierende, die äußerlich als ‚muslimisch‘ wahrgenommen werden, erle-
ben eine Reduktion auf eine vermeintliche Herkunft (Dobutowitsch, 2020).

Der Forschungsstand zeigt, dass migrationsgeschichtlich bedingt mehrsprachige 
Lehramtsstudierende sich selbst als besondere Gruppe wahrnehmen, möglicherwei-
se, weil ihnen eine solche Zugehörigkeit aber auch zugeschrieben wird. Es stellt sich 
die Frage, welche Art von Zuschreibungen sie in Schule und Universität erfahren 
und wie sich dies auf die Herausbildung der beruflichen Rolle auswirkt.

4.	 Studie

4.1	 Setting und Sampling

Insgesamt haben neun Studierende an der Studie teilgenommen, wobei die Daten 
von sechs Studierenden in die folgende Analyse eingehen (s. u.). Befragt wurden 
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fünf Frauen und ein Mann. Alle sind in Deutschland geboren und mehrsprachig 
aufgewachsen, beide Elternteile der Befragten weisen einen Zuwanderungshinter-
grund auf. Drei der befragten Personen bezeichnen Türkisch als ihre Erstsprache, 
jeweils eine Person nennt Italienisch, Aramäisch und Tamilisch. Alle studieren 
Deutsch, wobei sich die Schulformen von Grundschule über Haupt-/Real-/Gesamt-
schule bis Berufsschule verteilen, keine:r der Befragten studiert für die Schulform 
Gymnasium. Alle befinden sich im Lehramt am Ende des Bachelors oder zu Be-
ginn des Masters und definieren sich selbst als mehrsprachig. Die Teilnehmer:in-
nen der Studie wurden auf unterschiedliche Weise erreicht: Auf die Anfrage für ein 
Interview zum Thema Mehrsprachigkeit im Lehramtsstudium über einen zentralen  
E-Mail-Verteiler der Universität kam kein Kontakt zu Stande, was darauf zurück-
zuführen sein kann, dass es sich um sehr persönliche, zum Teil mit negativen bzw. 
belastenden Erfahrungen behaftete Themen handelt. Daraufhin wurde die Anfrage 
an ehemalige Teilnehmende eines Seminars zum Thema Spracherwerb, gesendet, 
da davon auszugehen war, dass aufgrund des Seminarbesuchs die Forschende be-
kannt und vertrauenswürdig war2. Dies bedeutet aber, dass die Stichprobe in Bezug 
auf Interesse an und Vorwissen zu den Themen Spracherwerb und Mehrsprachig-
keit vorselektiert ist. Es haben sich die sechs Personen zur Teilnahme bereiterklärt, 
deren Daten für diesen Beitrag ausgewertet wurden. Eine der befragten Personen 
fungierte damit als Türöffnende für drei weitere Studierende (vgl. Reinders, 2016), 
die jedoch, da sie die Forscherin nicht persönlich kannten, gemeinsam interviewt 
werden wollten. Es konnte nur ein Gruppeninterview realisiert werden. Da das nar-
rative Interview zwar auch bei Gruppen- oder Paar-Konstellationen angewandt wer-
den kann, jedoch nur, wenn dabei auch als Gruppe oder Paar erlebte Prozesse im 
Zentrum stehen (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014), sind diese Daten nicht in 
die folgende Datenauswertung eingeflossen.

4.2	 Datengewinnung und -aufbereitung 

Das narrative Interview basiert auf sprach-soziologischen Vorstellungen von Schüt-
ze (u. a. 1983), der davon ausgeht, dass sich die inneren Wirkmechanismen von 
kommunikativen Interaktionen, insbesondere in spontanem, unvorbereitetem Er-
zählen von Geschichten in Face-to-Face-Situationen, zeigen (vgl. Przyborski  & 
Wohlrab-Sahr, 2014). Das narrative Interview erhebt den Anspruch, besonders au-
thentische Angaben über die Orientierungsstrukturen von Personen bezüglich ih-
res Handelns und Erlebens zu erheben (vgl. Küsters, 2009). Entscheidend ist, dass 
der zu erforschende Gegenstand eine Prozessstruktur hat, die Erzählende aus seiner 
persönlichen Perspektive rekonstruieren können (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr, 
2014). Der Aufbau der Erzählung im Interview wird durch die Interaktion zwischen 
Befragten und Befragenden bestimmt und durch deren aktive Gesprächsarbeit aus-

2	 Kritisch zur Rolle der Interviewerin im Rahmen machthierarchischer Prozesse vgl. Tho-
ma (2018: 83-87).
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geformt (vgl. Wiedemann, 1986). Das narrative Interview folgt einer Struktur, die 
den Befragten möglichst große Freiheit in ihrer Erzählung einräumen soll, um die-
se nicht zu lenken, aber den Befragenden die Gelegenheit gibt, Aspekte zu ergänzen 
(vertiefend hierzu vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014; Küsters, 2009): 

Ein klärendes Vorgespräch dient dazu, die Interviewform zu besprechen und auf 
die jeweiligen Erwartungen einzugehen. Außerdem kann hier eine positive, wert-
schätzende Atmosphäre aufgebaut werden. Das eigentliche narrative Interview be-
ginnt im Anschluss mit einem allgemein gehaltenen Erzählstimulus – im vorliegen-
den Fall, wie es dazu kam, dass ein Lehramtsstudium ergriffen wurde und wie sich 
dieses entwickelt hat bzw. welche Rolle Sprache dabei spielt. Dem folgt die nar-
rative Eingangserzählung der Interviewten. Die Forscherin bleibt in dieser Phase 
möglichst in der Rolle der aufmerksamen Zuhörerin, die lediglich Rückmeldever-
halten einsetzt. Im Vorfeld wird vereinbart, dass die erzählende Person an einer 
Stelle explizit signalisiert, dass die Erzählung beendet ist. Ausgehend von den No-
tizen, die während dem Zuhören angefertigt werden, schließt ein zweiteiliger Nach-
frageteil an, in dem weitere narrative Sequenzen angezielt werden. Hier ist wichtig, 
dass im ersten Teil die Nachfragen, wenn möglich, immanent an das anschließen, 
was bereits genannt ist, statt neue Aspekte einzubringen. Im zweiten Teil können 
exmanente Fragen zu deduktiv festgelegten Aspekten gestellt werden. Abgeschlos-
sen wird das narrative Interview mit der Frage, ob noch etwas zu ergänzen ist und 
wie das Interview empfunden wurde. Damit soll sichergestellt werden, dass sich die 
Befragten mit der Erzählung wohl und aufgenommen fühlen. Im Anschluss an das 
Interview protokolliert die Forscherin Eindrücke und Gefühle zur befragten Person 
und dem Interviewverlauf, was später die Analyse stützen kann.

Für die Aufbereitung narrativer Interviewdaten sind nicht nur die dargestellten 
Inhalte aufschlussreich, sondern auch die Art der Darstellung selbst. In Stehgreifer-
zählungen folgt diese der Ordnung der Erfahrungsaufschichtung, wie sie im Erleben 
der befragten Person entstanden ist (vgl. Hermann, 1984). Aus diesem Grund muss 
bei der Transkription darauf geachtet werden, möglichst viel von der Art und Wei-
se, wie das Erleben dargestellt wird, zu erhalten. (Küsters, 2009). Die Transkripte 
wurden pseudonymisiert, indem Namen aus dem betreffenden Sprachenkreis (z. B. 
Türkisch) vergeben wurden, die mit A beginnen. Aufgrund der intimen Gesprächs-
situation, in der sich geduzt wurde, sind dies Vornamen. 

4.3	 Datenauswertung

Für die Auswertung in Bezug auf die Fragestellung des vorliegenden Beitrags wur-
de ein deduktiv-induktives Vorgehen gewählt, der Vorannahmen anhand der bis-
her aufgeführten theoretische Konstrukte berücksichtigt, gleichzeitig aber offen für 
neue Facetten des untersuchten Gegenstands ist. Bei der Analyse wurden zunächst 
die eigentlich narrativen Elemente der Interviews betrachtet (vgl. Küsters, 2009, 
S.  78). Zustandsänderungen des Erzählten im Verlauf der Geschichte konnten 
durch Ereignisfolgen und -verkettungen dargestellt werden (vgl. Hermann, 1984). 
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Die identifizierten Erzählpassagen wurden anschließend in Segmente unterteilt in-
dem Rahmenschaltelemente (und dann …), Markierer (ähm) und Themenwechsel 
identifiziert wurden (Küsters, 2009). 

Anschließend an Thoma (2018) wurden die Interviews zunächst einer Grob-
analyse unterzogen, die Ablauf und die angesprochenen Themen festhielt. Hierbei 
wurden die aus der Literatur übernommenen Kategorien (Rassismus usw. als Ori-
entierung herangezogen, um zentrale Aspekte der Narration zu identifizieren und 
einzuordnen. Danach folgte eine chronologische Übersicht der biographischen Eck-
daten und die Abfolge zentraler lebensgeschichtlicher Ereignisse, besonders bezo-
gen auf Wechsel der Bildungsinstitutionen (vgl. Thoma, 2018). Für jeden Einzelfall 
entstand so der Nachvollzug der Erzählung, der als Einzelfalldarstellung verschrift-
licht wurde. 

5.	 Ergebnisse

5.1	 Adriana 

Adriana, eine Studentin mit italienischen Wurzeln, erzählt, dass die Tatsache, dass 
sie Italienisch als Erstsprache spricht, ausreichte, um ihre Bildungschancen einzu-
schränken. Trotz selbst als gute empfundener Sprachkenntnisse in Italienisch und 
Deutsch, erhält sie am Ende der Grundschule die Hauptschulempfehlung. Da der 
Bruder ebenfalls die Hauptschule besucht und dort soziale Probleme hat, entschei-
det sich die Familie, sie entgegen der Empfehlung aufs Gymnasium zu schicken. Sie 
erzählt, dass sich die Zeit auf dem Gymnasium zunächst positiv entwickelt, bis sie 
in der achten Klasse aufgrund ihrer Erstsprache Italienisch erneut abgewertet wird: 

Adriana: […] und äh da bekam ich ne Lehrerin (.) die der Meinung war tatsäch-
lich und das hat sie mir auch genauso zurückgemeldet (.) ähm dass sie mir ei-
gentlich keine (.) gute Deutschnote geben könnte (.) weil meine Erstsprache ja 
eine andere ist und (.) gab mir eine fünf (lacht) Und äh für mich war das dann 
halt damals so okay (.) ich hatte äh im Prinzip (.) äh (.) nicht die Möglichkeit (.) 
mich zu verbessern […] ich kann mich noch so sehr anstrengen (.) ich werde im-
mer diese fünf haben ähm aufgrund meiner Herkunft.

Adrianas Aussage zeigt, dass sie sich während der Schulzeit der Meinung der Lehr-
kraft unterwirft. Zwar hatte die Familie einen Moment, wo sie gegen ein solches 
Urteil aufbegehrt (Hauptschulempfehlung im Anschluss an Erfahrung des Bruders), 
doch dies kann nicht durchgehalten werden In der weiterführenden Schule empfin-
det Adriana das Urteil zwar nicht als gerecht, aber dennoch als stehende Realität, 
gegen die sie nicht ankommen kann. Die Lehrerin kann ihr aufgrund der Herkunft 
keine andere Note geben. Die eigentliche Sprachkompetenz bleibt dabei, wie weite-
re Interviewstellen zeigen, eine undefinierte Größe: Trotz dessen, dass Adriana sich 
in beiden Sprachen sicher fühlt, scheint das Merkmal Nicht-Erstsprachlich-Deutsch 
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die ganze Schulzeit über ihr zu schweben und wird immer wieder aktualisiert. Die 
rassistische Lehrerinnen-Aussage trifft auf kaum Widerstand. Adriana beschließt, 
das Gymnasium zu verlassen.

5.2	 Angelika

Es zeigt sich, dass das Gefühl des Anders-Seins in den Erzählungen stets präsent 
und Ausgangspunkt der Reflexion der eigenen Rolle ist. Angelika berichtet, dass 
ihre Eltern allen Kindern „typisch deutsche Vornamen“ zum arabischen Nachna-
men gegeben haben. 

Angelika, bei der aufgrund einer Herzerkrankung in der frühen Kindheit die 
Sprachentwicklung verzögert beginnt, erzählt, dass sie Probleme mit der deutschen 
Aussprache hat, weil der Familie empfohlen wurde, nicht die Erstsprachen Aramä-
isch und Arabisch zu sprechen. So fand in der Familie ein defizitärer Spracherwerb 
des Deutschen statt. Problematisch wird dies ihr zufolge jedoch erst im Kontext 
Universität. Sie berichtet von zwei besonderen Erlebnissen:

Angelika: (Kommilitonin) meinte dann auch zu mir ähm (.) dass ich doch einen 
ähm sehr interessanten Slang habe (.)(lacht) habe ich so gesagt (.) okay (.) danke! 
Ähm … Weil da das Interessante war (.) wir hatten auch in der Schule- in der Uni 
hatten wir auch so ähm das Thema Dialekte und sie meinte irgendwie du hättest 
so irgendein (.) ich weiß nicht (.) ob sie Ghetto-Slang gesagt hat oder Slang (.) so 
okay (.) Danke! Wir könnte nich alle aus dem äh tollen Familienhaus kommen (.) 
wie äh du (.)

Zum anderen erzählt Angelika aufgewühlt von einem Erlebnis mit einem Dozenten:

Angelika: man soll ja Kinder nicht fragen (.) ob sie in Deutschland geboren sind 
(.) und ähm (.) ICH wurde das gefragt (..) em nach meinem Referat (.) ob ich hier 
geboren wurde (.) weil mein Deutsch halt wahrscheinlich so schlecht ist (.) und 
dann habe ich auch. Also huh (atmet aus) es ist also es ist sehr hart […] Ich weiß 
nicht ob es an meinem Deutsch lag oder was das was das Anliegen war aber es 
war halt mega hart (.) weil er mich diese Fragen gestellt hat

Angelika bezieht diese Anders-Markierung ihrer Sprache auf ihr Elternhaus und 
den dortigen Umgang mit Sprache. Sie haftet ihr an, ohne dass sie sich davon be-
freien kann. Auch, wann und wo sie darauf angesprochen wird, liegt im Ermessen 
der Mehrheitsmitglieder und drückt Machtverhältnisse aus. Das als auffällig Her-
ausgehoben-werden belastet sie emotional sehr. Gleichzeitig grenzt Angelika die-
se Erfahrung klar von anderen sprachbezogenen Rückmeldungen durch Dozierende 
ab: 

Angelika: ich hatte das Vergnügen mit Frau (Dozentin) […] Und dann hat sie 
auch gesagt ähm Frau (Angelika). Ähm Sie müssen an ihrer Fachsprache arbei-
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ten (.) und ihr Fachwissen müssen sie noch ähm mit der Fachsprache besser aus-
drücken und hat mir dann zwei Tage später auch noch eine E-Mail geschrieben 
(.) ich weiß nicht. Es war sehr also es war sehr schön (.) dass sie an mich gedacht 
hat […] Und das war so emotional (.) weil ehm man das nicht nur in der an der 
Universität ähm lehrt (.) sondern auch auslebt.

Die Dozentin meldet sich bei Angelika und gibt ihr bezogen auf eine absolvierte 
Prüfung Ratschläge (Fachsprache), auf der Basis der Anerkennung von Angelikas 
Kompetenzen (Fachwissen), was diese als bereichernd und fürsorglich empfindet. 
Im Interview wird deutlich, wie sehr sich Angelika emotional berührt fühlt und wie 
stark sie dies als wegweisend für ihr Handeln im Studium erlebt. Hier wird der Be-
zug zur eigenen Vorstellung einer Lehrkraft deutlich: Vorbildhaft zu agieren. Kor-
rektur wird von Angelika in diesem Kontext nicht als Othering erlebt, da die Dozen-
tin die Fortentwicklung fachsprachlicher Fähigkeiten im Sinn hat, statt aufgrund 
vermeintlicher sprachlicher Schwierigkeiten Aussagen über ihre Herkunft zu tref-
fen.

5.3	 Aslıhan

Rassistische Diskriminierung bezogen auf die Erstsprache taucht in den Erzählun-
gen auch transgenerational auf. Aslıhan besucht eine Grund- und Realschule in 
einem Bezirk, der durch Migration gekennzeichnet ist und wechselt dann auf die 
benachbarte Oberstufe. Als sie zum ersten Mal überlegt, Lehrerin zu werden, infor-
miert sie sich über das Lehramt für Türkisch, da sie die Sprache mag und während 
ihrer Schulzeit durchgehend als Fremdsprache lernt. Der Vater rät ihr davon jedoch 
ab. Ebenso rät er dem Bruder Türkischkenntnisse nicht zu erwähnen:

Aslıhan: als mein Bruder sich auch für eine Ausbildungsstelle beworben hat (.) 
habe ich ihn halt auch mit der Bewerbung geholfen (.) weil ich das kann schon 
gewusst (.) wie das geht. Und dann hatten wir halt geschrieben unter den Spra-
chen (.) die man halt angegeben hat (.) was er halt Muttersprachler ist. Türkische 
halt- in der türkischen Sprache. Und dann meinte mein Vater: nehmt das lieber 
raus. Also wir habens wirklich rausgenommen danach (.) weil er das nicht wollte. 
Er meinte braucht ihr nicht da stehen haben.

Hieran zeigt sich, dass sprachbezogene/rassistische Diskriminierung für Aslıhan et-
was ist, was ihr selbst bisher kaum begegnet, doch transgenerational in der Familie 
präsent und jederzeit möglich ist. Der Vater spricht die Gegebenheiten nicht im De-
tail an, versucht aber seine Kinder vor solchen Erfahrungen zu schützen, indem er 
ihnen rät, die Familiensprache – die mehrheitsgesellschaftlich nicht als Kompetenz, 
sondern als Makel besetzt ist – nicht zu erwähnen.

Aslıhan erzählt, dass sie in der Universität nicht mit Diskriminierung konfron-
tiert wird. Sie kommt gut zurecht und findet schnell Freunde, die auch alle Türkisch 
als Erstsprache sprechen. Gerade der letztgenannte Aspekt ist Ausgangspunkt für 
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Reflexion für Aslıhan. Sie fragt sich, ob und wenn ja, warum sie und ihre Kom-
militonen hier eine geschlossene Gruppe bilden und ob dies eine Form von Aus-
grenzung von anderen Studierenden ist, die nicht sowohl Deutsch als auch Türkisch 
sprechen können. Dies verbleibt jedoch spekulativ. In Aslıhans Aussagen kommt 
immer wieder die transgenerationale Diskriminierung zum Ausdruck, z. B., wenn 
sie berichtet, wie unsicher sie bei der Bewerbung auf eine Hilfskraft-Stelle war:

Aslıhan: Dann denkst du immer so okay. Kommt das gut an [Kontext Bewer-
bung als Hilfskraft an der Uni] mit meinem Namen meiner Herkunft sozusagen 
in meiner türkischen Herkunft? Oder ist das dann doch irrelevant? Also (.) da 
hat man schon mal ein paar Hintergedanken. Aber bis jetzt hab ich halt ne nichts 
Negatives erlebt (.) also ist es eher so (.) dass es im Hintergrund schwebt? Ge-
nau das könnte passieren (.) aber es ist mir noch nicht passiert. Genau (.) es liegt 
auch daran (.) dass mein Vater das sagt.

Sie reflektiert sehr klar, dass die Befürchtungen des Vaters in ihre Sorgen hinein-
spielen, die sie selbst als im Hintergrund schwebend bezeichnet. Markierungen als 
‚türkisch‘, die sie nicht ablegen kann und will, können gefühlt jederzeit problema-
tisch werden.

5.4	 Aygül

Aygül erzählt, dass sie durch die Erfahrung, ohne nennenswerte Deutschkenntnisse 
in den Kindergarten zu kommen eine sehr introvertierte, sprachlich zurückhaltende 
Art entwickelt hat. In der Grundschule verbessert sich die Situation aufgrund ihrer 
größeren Deutschkenntnisse, doch die plötzliche Abwertung der Erstsprache durch 
ein Sprechverbot ist problematisch: 

Aygül: da habe ich mich auch immer, wie (..) ja, wie so ein Ausländer wie so 
eine Ausländerin gefühlt. Also ich hatte immer diese, also (.) (ausatmen) wie soll 
ich sagen. Also dadurch, dass ich mehrsprachig bin und einen Migrationshinter-
grund habe war das auch immer bei mir verbunden mit so ner Identitätskrise. 
Also ich wusste nie, bin ich jetzt deutsch oder türkisch, weil eigentlich lebe ich ja 
in Deutschland. Ähm (..) Aber erst konnte ich die türkische Sprache. Hm … 

Solche Erfahrungen ziehen sich durch die Biografie von Aygül. Sie entwickelt kein 
türkisch-deutsches Selbstbild, sondern empfindet ihre Identität als in der Krise, 
weil ein Teil von ihr keine Berechtigung hat. Damit gewinnt die Frage der Herkunft 
etwas entweder-oder-haftes: Entweder kann sie Deutsch sein, oder sie kann tür-
kisch sein – beides ist nicht vorgesehen. Die Situation verschärft sich: Aygül erzählt, 
dass aufgrund der Tatsache, dass sie wenig spricht, ihr Deutsch als problematisch 
eingestuft und von einem Wechsel auf das Gymnasium abgeraten wird, obwohl ihre 
schriftlichen Leistungen ausreichen. Generell sind die Lehrkräfte in der Erzählung 
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von Aygül eher unkritisch der eigenen Rolle gegenüber, was die sprachliche Unter-
stützung mehrsprachiger Schüler:innen angeht.

Aygül: Ähm ich hatte einfach auch Angst, Deutsch zu sprechen, weil man dann 
auch zwischendurch immer wieder verbessert wurde. Aber das nicht auf so einer 
netten Weise, sondern so, das ist FALSCH so du musst das richtig können.

Türkisch wird verboten, Aygül wird für die Nutzung kritisiert und entwickelt Angst 
zu sprechen, was dann als Grund für die Nicht-Empfehlung für das Gymnasium he-
rangezogen wird. 

Die Othering-Erfahrungen, die sich anhand der Abwertung der türkischen Spra-
che durch die Biografie von Aygül ziehen, zeigen sich in unterschiedlicher Weise 
wirksam. Zum einen wird die Universität als anders als die Schule erlebt, weil dort 
viele Menschen mit Migrationshintergrund Lehramt studieren, Aygül ist also Teil 
einer größeren Gruppe. Dennoch bleibt diese Gruppe für Aygül als ‚anders‘ konno-
tiert als die Studierenden ohne Migrationshintergrund, sie teilen dieselben Erfah-
rungen (Mehrsprachigkeit) und Sorgen (bin ich Rassismus ausgesetzt oder bin ich 
zu sensibel?). Die eigene Situation wird an der Universität weiterhin als Besonder-
heit erlebt, aber positiver gewertet (an interkulturellen Themen mehr teilhaben, ein 
Vorbild sein, sensibler mit Lernenden sein usw.). Diese positive Bewertung ist aber 
auch fragil und Aygül fürchtet weitere Othering-Erfahrungen in Bezug auf ihre zu-
künftige Rolle:

Aygül: Hm (.) Ja, also, da hatte ich öfter den Gedanken, mögen die mich jetzt 
oder akzeptieren die mich als Lehrerin überhaupt und dann noch als Deutsch-
lehrerin auch (.) wenn ich hier selbst ein Migrationshintergrund hab und dass er 
auch so eindeutig ist sag ich mal.

Gleichzeitig ist das Thema Sprache und Akzeptanz für Aygül sehr emotional besetzt 
und die Erfahrungen der eigenen Schulzeit werden im Praktikum als stark wirksam 
erlebt: 

Aygül: die haben auch immer gefragt. Ja, ähm, woher kommen Sie eigentlich? 
Dann habe ich gesagt, ja ich bin hier geboren. Aber Sie sind doch nicht deutsch. 
Ich so nee (lachende Stimme). Dann haben wir uns so ein bisschen darüber un-
terhalten. Die haben mir erzählt, aus welchen Ländern sie kommen, und ähm (.) 
das lief dann wirklich ganz gut. 

Aygül, die in Deutschland geboren ist, wird das Deutsch-sein weder von Mehr- noch 
von Minderheitenangehörigen zugestanden, was von ihr als normal empfunden 
wird. Sie scheint die Perspektive des eigenen Selbst als ‚anders‘ an der Universität 
jedoch mehr integrieren zu können, in dem Sinne, dass sie hier anderen Studieren-
den mit Migrationshintergrund begegnet, die auch Deutsch studieren, was sie sich 
selbst zuerst kaum traute, zuzugestehen. 
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5.5	 Aysel

Aysel wuchs in einer Kleinstadt ohne andere Migrant:innen auf und empfindet be-
sonders das Deutsch-Gebot an Schulen als problematisch, spricht diesem aber auch 
Berechtigung zu. Aysel: 

In der Grundschule weiß ich jetzt nicht so genau (.) aber in der weiterführenden 
Schule (.) ich war auf einer Gesamtschule (.) und da war das immer so (.) ja (.) 
hier wird (.) also in der Klasse auch habe ich das öfter mitbekommen (.) wir sind 
hier in Deutschland (.) hier wird Deutsch (.) hier soll Deutsch gesprochen wer-
den.

Interessant ist, dass obwohl Aysel in einem Umfeld mit wenig migrantischen Schü-
ler:innen aufwächst, die Schule die Sprachen dieser wenigen Kinder als Bedrohung 
auffasst und sanktioniert.

Aysel: Ich finde jede Kultur oder jede Sprache sollte das gleiche Ansehen haben. 
Und ich finde die Sprache gehört ja auch zu der Kultur eines Menschen und die 
sollte (.) finde ich auch beachtet werden. Also ich als Lehrerin würde auf jeden 
Fall später nicht solche Gebote aufstellen oder verbieten (.) eine Sprache zu spre-
chen. Also ich finde es schon gut (.) dass die Kinder (.) also die deutsche Sprache 
beherrschen sollten. Das ist ja sehr wichtig (.) aber ich glaube (.) so in der Pause 
oder so würde ich das nicht verbieten. Also im Unterricht vielleicht schon eher 
würde ich schon vielleicht darauf achten und sagen hey (.) wir wollen das alle 
jetzt verstehen (.) nicht (.) dass sich hier irgendwelche Leute irgendwie angespro-
chen fühlen oder ja (.) nicht wissen (.) was Sache ist.

Für die Schülerin bleibt ein vages Gefühl des Abgewertet-seins, wenn man ein be-
stimmtes Merkmal zeigt. Aysel erklärt, dass sie Sprachenge- und Verbote nicht gut 
findet, beschränkt dies aber auf die Pause, im Unterricht soll Deutsch gesprochen 
werden, damit sich niemand ausgrenzt oder ausgegrenzt wird. Identität, Gruppe, 
und Familie werden bei Aysel als Kultur bezeichnet, ein vager Begriff für die An-
ders-Markiertheit, die auch sie als in der Sprache repräsentiert sieht. Aysel erzählt, 
dass sie von einer deutschen Nachbarin nicht nur Hilfe bei den Hausaufgaben er-
halten, sondern auch viel über deutsche Kultur und Geschichte gelernt habe, Mu-
seen besucht usw. Dies wird von ihr als zentral für den schulischen Erfolg beschrie-
ben:

Aysel: Die deutsche Kultur […] ich konnte viel mitreinbringen (.) was ich so auch 
von meiner Nachbarin gelernt habe. Auch weltliches Wissen oder das (.) was die 
Politik oder die Geschichte angeht (.) konnte ich sehr viel beitragen (.) auch im 
Unterricht (.) in (.) im Geschichtsunterricht (.) Politikunterricht (..) und die Leh-
rer und Lehrerinnen (.) die sehen ja auch (.) ja (.) okay (.) sie ist zwar türkisch-
stämmig und da wissen wir auch so ungefähr (.) wie die Familie ist (.) die meis-
ten Lehrer und Lehrerinnen und können dann sagen (.) oh ja (.) aber sie kennt 
sich aber aus.
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Aysel konnte durch den engen Kontakt zu den deutschen Nachbarn dem Bild ent-
sprechen, dass von ihr gefordert war. Sie beschreibt die Nachbarin mit großer Zu-
neigung, ebnete sie ihr doch den Weg, um in der Schule zurecht zu kommen, was 
Aysel besonders dem Faktor Kultur zuschreibt. Sie erlebt ihre Familie(nkultur) als 
anders und nicht-vorbereitend für den Diskurs in der Schule – man muss sich aus-
kennen, um Wissen zu verknüpfen und erfolgreich an Bildung in Deutschland zu 
partizipieren.

5.6	 Anil

Anil wurde in Deutschland geboren, lebte aber die ersten zehn Jahre in einer Asyl-
unterkunft, in der die Familie nach der Flucht aus dem Heimatland untergebracht 
war. Er beschreibt im Laufe seiner Schulzeit keine stark erlebten Ausgrenzungen, 
dennoch lässt sich an seiner Erzählung ein Gefühl der Fremdheit erkennen: 

Anil: also bei mir war das halt meistens so das Problem dadurch (.) dass ich mich 
halt nicht so gut ausdrücken konnte (.) damals (.) hatte ich mich auch teilweise 
auch nicht getraut (.) mich zu melden und was zu sagen. Und als Lehrkraft wurde 
mir damals (.) das wurde dann halt so (.) wie so sage ich wie ein normaler Schü-
ler behandelt (.) sage ich mal (.) dass gesagt wurde (.) okay (.) das ist ein schüch-
terner Junge (.) so und so. Aber da wurde auch nicht so (.) sag ich mal so (.) ge-
fragt wo liegt denn das Problem? 

Die Vertreter:innen der Mehrheitsgesellschaft verhalten sich in seiner Erzählung 
Schüler:innen mit seiner Geschichte gegenüber eher uninformiert als ablehnend. 
Problematisch ist, dass Anil wie alle anderen behandelt wird und seine besondere 
Situation keine Berücksichtigung findet. Seine Unsicherheit wird nicht analysiert 
und auf seine Situation bezogen, sondern als Persönlichkeitsmerkmal attribuiert 
und so im Bildungsprozess nicht aufgegriffen.

Anil: Und aber diese Lehrerrolle das hat ich irgendwie so (.) immer so als 
Wunschvorstellung gehabt (.) also es wäre doch schön (.) wenn man Kinder was 
beibringen könnte (.) und ich habe das irgendwie (.) das war so eine Parallelwelt.

Eine Bildungskarriere bleibt für Anil lange Zeit etwas Unwirkliches, dass er auch so 
sehen ‚muss‘, um sich und sein Selbstbild zu schützen. Es ist ein Wunsch, der zwar 
immer wiederkehrt, aber in einer anderen Welt angesiedelt ist, als der in der Anil 
lebt. Im Verlauf des Interviews beschreibt er, wie langsam und in kursorischen Pro-
zessen der ‚Traum‘ Lehrer zu werden langsam auf der Basis positiver Bildungser-
fahrungen in denkbare Nähe rückt. Dies ist zum einen die tamilische Schule, die er 
jeden Tag im Anschluss an den Regelunterricht besucht, zum anderen die Tatsache, 
dass er sich langsam im System immer weiter bewährt. Die Schule empfindet er zu-
nächst als ‚Höllenbad‘, macht den Realschulabschluss und dann eine Ausbildung. 
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Nach ein paar Jahren im Beruf wird der Wunsch es doch als Lehrer zu versuchen 
so stark, dass Anil das Abitur nachholt. Erneut zeigt sich, dass der Berufswunsch 
Lehrer zunächst unter Vorbehalt steht, was eine psychologische Sicherungsstrategie 
darstellt: 

Anil: Aber ich habe mir dann wirklich so wie gesagt (.) dann auch wirklich so (.) 
dann Gedanken gemacht und gesagt es ist noch nicht zu spät. Versuchs einfach 
so. Also ich habe es auch diese (.) dieses Studium (.) so sage ich mal (.) am An-
fang so als Projekt gesehen.

Ein Projekt hat etwas Vorläufiges, etwas was neben dem eigentlichen Beruf stattfin-
det. Ein Scheitern ist im Projekt nicht so schlimm und hat mehr privaten Charakter. 
So kann Anil sich auf das Lehramtsstudium einlassen. Anil erzählt, dass er über-
rascht war, wie viele Studierende im Lehramt selbst mehrsprachig sind. Er findet 
hier Freunde und schließt daraus einen der zentralen Faktoren, die ihn im Studium 
unterstützen – Gemeinschaft mit Studierenden, die dieselben Erfahrungen gemacht 
haben und mit denselben Unsicherheiten kämpfen. Anil berichtet nicht von Dis-
kriminierung oder Othering an der Universität, seine Erfahrungen finden aber hier 
auch keinen Widerhall außer in der peer-group, was erneut auf White Privilege zu-
rückgeführt werden kann. Es wird angenommen, Anil und seine Kommiliton*innen 
haben dieselben Ausgangsbedingungen wie alle anderen. 

6.	 Diskussion

Die Abwertung der Erstsprache stellt die zentrale rassistische Diskriminierung dar. 
Sie ist Teil von dem, was als ethnische Kennzeichnung erfahren wird (vgl. Thoma, 
2018). Bei Studierenden mit dunkler Hautfarbe und nicht-Deutsch klingendem Na-
men kommen weitere Aspekte hinzu, die Sprache ist für die Lehrpersonen jedoch 
der Hauptansatzpunkt, an dem z. B. Zurückstufung vermeintlich logisch argumen-
tiert werden kann. Aspekte von Zuschreibungen wie Rassismus, Diskriminierung, 
Othering und White Privilege lassen sich in allen Interviews in unterschiedlicher 
Gestalt finden und nehmen Einfluss auf die Rollenbilder der Befragten. Es zeigt 
sich, dass der Erfolg der Studierenden  – sie sind diejenigen, die es ‚geschafft‘ ha-
ben – oft auf die überdurchschnittliche Initiative einzelner zurückzuführen ist, so-
wie auf überdurchschnittliche Selbstfähigkeiten (Ehrgeiz, Intelligenz, Durchset-
zungskraft), selten auf die Unterstützung durch die Schule. Lehrer:innen treten in 
den Erzählungen eher als negativ in Erscheinung. Zwei Befragte kommen aus ei-
nem mehrheitlich durch Migration geprägten Umfeld. Schule und Universität spie-
len hier unterschiedliche Rollen: Schule ist etwas, dem die Befragten sich ausgelie-
fert fühlen und wo viele erlebte Situationen erst im Nachhinein reflektiert werden, 
wenn das negative Selbstbild durch positive Erlebnisse ein Stück weit abgestreift 
wird. Zwar ist auch die Universität monolingual orientiert (vgl. Dobutowitsch, 
2020), wird von den Befragten aber dennoch als offener, breiter, heterogener wahr-
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genommen. Gerade diejenigen die in Umfeldern ohne andere Minderheiten auf-
wachsen, erleben sich hier als Teil einer relevanten Gruppe, weniger als Migrati-
ons-Andere. Gleichzeitig spielt Mehrsprachigkeit an der Universität, abgesehen als 
thematischer Inhalt vereinzelter Seminare, keine Rolle. Es bleibt zu fragen, ob Zu-
schreibungen an der Universität subtiler wirken, ganz frei scheint dieser Bildungs-
ort davon nicht zu sein. Möglicherweise ist der Faktor des Ausgeliefertseins nicht 
so wirksam, da ein Studium freier gestaltbar ist – Dozierenden, denen man negati-
ve Vorbehalte unterstellt, können leichter gemieden werden. Wenn dann aber doch 
offene Benachteiligung aufgrund von Sprache oder Migration auftaucht, stellt dies 
für die Befragten einen heftigen Schlag dar, denn gerade hier hatten sie gehofft ‘es 
geschafft’ zu haben, ‘angekommen’ zu sein und für das, was sie geleistet haben, ak-
zeptiert zu werden. Die Erzählungen geben Hinweise darauf, dass die soziale Grup-
pe der Studierenden nicht frei von Zuschreibungen ist: So geben fast alle Befragten 
an, sich vermehrt in Gruppen anderer mehrsprachiger Studierender aufzuhalten – 
eine Gruppe, der sie früh selbst zugewiesen wurden (vgl. Thoma, 2018). Inwieweit 
dies auf aktuelles Othering durch hegemoniale Studierende zurückzuführen ist oder 
aufgrund größerer Nähe zueinander durch geteilte Erfahrungen während der Schul-
zeit und inwieweit die Universität sich selbst mehr als mehrsprachige Einrichtung 
begreifen kann, bleibt ein Desiderat. Aufgrund der kleinen und stark selektierten 
Stichprobe kann nur gemutmaßt werden, wie sich die Situation für andere Studie-
rende darstellt. Zu beachten ist, dass alle Befragte zu den Bildungserfolgreichen ge-
hören, die sich an Erwartungen des Bildungssystems angepasst haben (Neumann 
et al., 2011). Die Geschichten sind individuell, sehr persönlich und verknüpft mit 
Familiengeschichte und der Entwicklung des eigenen Selbst. Traumata, Ängste und 
fragile Aspekte des Selbstkonzepts können dabei aufkommen, weshalb Feingefühl 
und Respekt seitens der Forschung gegeben sein muss.

7.	 Zusammenfassung und Fazit

Gerade der Umgang mit Deutsch als übergeordnete Sprache hinterlässt Spuren in 
den Erlebnissen der Befragten. Das Gefühl der Fremdheit ist für die Befragten zen-
tral, besonders, wenn sie nicht in migrantischen Communities aufwachsen. Gerade 
sprachbezogenes Othering nimmt einen zentralen Stellenwert in den Erzählungen 
ein. Institutionelle Diskriminierung tritt in der Regel als Deutschgebot bzw. Verbot 
anderer Sprachen im Unterricht und auf dem Schulhof auf. An der Universität füh-
len die Befragten sich zu Studierenden mit ähnlichen Erfahrungen hingezogen und 
berichten von einer Peer-Group, die vollständig aus migrationsgeschichtlich Mehr-
sprachigen besteht. 

Besonders der Übergang von der Grundschule in die weiterführende Schule ist 
gekennzeichnet durch problematische Zuschreibungen, die sich verschärfen, wenn 
wenig Mehrsprachige in der Schule sind. Gerade bei Studierenden, die diese Er-
fahrungen machen, ist die Bildungskarriere geprägt von Unsicherheiten und zum 



Professionelle Rollenbilder bei mehrsprachigen Lehramtsstudierenden

119JERO, Vol. 17, No. 1 (2025)

Teil langen Umwegen, ehe das Ziel, Lehrer:in zu werden, erreicht wird. Hier geht es 
weniger um Othering und offene Diskriminierung, sondern um Privilegien, die an-
dere Studierende haben, welche aber den mehrsprachigen Studierenden fehlen. Die 
Universität als Bildungseinrichtung hat – wie häufig bei Studierenden, die nicht aus 
Akademikerhaushalten stammen – einen besonderen Stellenwert. Zu studieren ist 
der Inbegriff des Bildungserfolgs. Gleichzeitig gilt die Universität als offener als die 
Schule, die Befragten machen hier positive Erfahrungen, weil sie andere Studieren-
de treffen, die ebenfalls mehrsprachig sind. Erfahrungen von Othering und Diskri-
minierung erweisen sich als zentrale Aspekte des professionellen Rollenbildes, die-
ses ist aber auch von persönlichem Erfolg und einem als besonders erlebten Zugang 
zu Schüler:innen im Rahmen von Praktika geprägt. Insgesamt haben die Befragten 
ein positives Selbstbild als zukünftige Lehrkraft und sehen sich als besser geeignet, 
mit Mehrsprachigen umzugehen, wobei nur Anil auch auf Flucht und Asyl eingeht. 
Sprachengebote werden von den Studierenden reflektiert beschrieben (Deutsch ist 
wichtig, aber Erstsprachen sollten zugelassen und gefördert werden, wenn sie einen 
Nutzen für die Kinder haben, z. B. um Lernenden Sicherheit zu geben, Verstehen 
zu erleichtern usw.). Hier sehen die Befragten eine ihrer zentralen Kompetenzen, 
besonders, wenn sie selbst in durch Migration geprägten Umfeldern aufgewach-
sen sind. Generell betrachten die Befragten Heterogenität als Qualität und nicht als 
Hindernis.
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Anhang

Einzelfalldarstellungen der Befragten

1.1	 Interviewpartnerin 1: Adriana

Die Bildungsbiografie von Adriana ist geprägt durch ein empfundenes hin und her 
von Abwertung und Unterstützung seitens der Bildungsinstitutionen. Trotz fehlerlo-
ser Diktate und ausgefeilter Geschichten, sowie umfangreicher Spracherfahrungen 
in Italienisch und Deutsch, erhält sie nach der Grundschule die Hauptschulempfeh-
lung. Da der Bruder ebenfalls die Hauptschule besucht und dort soziale Probleme 
(Ausgrenzung wegen besserer Leistungen) hat, entscheidet sich die Familie Adriana 
doch, sie aufs Gymnasium zu schicken. Adriana erzählt, dass sich die Zeit auf dem 
Gymnasium zunächst positiv entwickelt, bis sie in der achten Klasse aufgrund ihrer 
Erstsprache erneut abgewertet wird: 

Adriana: […] und äh da bekam ich ne Lehrerin (.) die der Meinung war tatsäch-
lich und das hat sie mir auch genauso zurückgemeldet (.) ähm dass sie mir ei-
gentlich keine (.) gute Deutschnote geben könnte (.) weil meine Erstsprache ja 
eine andere ist und (.) gab mir eine fünf (lacht) Und äh für mich war das dann 
halt damals so okay (.) ich hatte äh im Prinzip (.) äh (.) nicht die Möglichkeit (.) 
mich zu verbessern […] ich kann mich noch so sehr anstrengen (.) ich werde im-
mer diese fünf haben ähm aufgrund meiner Herkunft.

Für Adriana ist das rassistische Urteil der Lehrerin unabänderlich. Es wird geklei-
det in eine vermeintlich sachliche Argumentation (andere Erstsprache) und ist da-
mit nicht diskutierbar. Adriana mag es als unfair empfinden, aber es scheint keine 
Möglichkeit zu geben, sich dagegen aufzulehnen. Hier spiegelt sich die Machtlosig-
keit gegenüber einer Vertreterin der Institution. Die Erstsprache erfüllt die Rol-
le eines Markers, der Anders-heit und in diesem Fall, unabänderliche, verringerte 
Kompetenz mit sich bringt. Die Schülerin hat keinen Handlungsspielraum. Adria-
na verlässt das Gymnasium und besucht die Realschule. Dort passiert, was Adri-
ana schon im Anschluss an die Grundschulempfehlung erzählt: Die Notengebung 
und der Wechsel auf die Realschule sorgt bei den dortigen Lehrenden für Verwun-
derung und kann nicht nachvollzogen werden. Dieser Mechanismus  – Abwertung 
aufgrund nicht näher spezifizierter sprachlicher Probleme und, nach dem Wech-
sel nach unten, Verwunderung seitens der Lehrenden – wiederholt sich bei Adria-
na immer wieder bis sie die Ausbildung zur Erzieherin abgeschlossen hat. Durch 
die Anleitung von Auszubildenden wird ihr bewusst, dass sie sich selbst eher in der 
Lehre sieht. Der Wunsch selbst Lehrerin zu werden entsteht und sie entschließt sich 
für das Lehramt Berufsschule. Ein besonderer Stellenwert kommt dabei der Fächer-
wahl zu:

Adriana: Genau (.) jetzt bin ich hier. Und heute studiere ich tatsächlich Deutsch 
(.)(lacht) Deutsch Lehramt.
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Das Zitat zeigt, wie stark sich das Selbstbild ‚schwach in Deutsch‘ zu sein für Ad-
riana eingeprägt hat. Dieses Fach zu studieren, Expertise darin zu haben, in jenem 
System in dem sie selbst aufgrund ihrer Erstsprache abgelehnt wurde, ist auch als 
Erwachsene immer noch etwas, das als überraschend markiert wird und betont 
werden muss. 

Die gemachten Erfahrungen spiegeln sich auch in der Definition der Lehrer-Rol-
le von Adriana: 

Adriana: Weil ähm ich ja die Erfahrung gemacht habe (.) wie es nicht gehen soll-
te (.) und weiß (.) dass ich es besser machen will und kann und ähm (.) reagie-
re (.) glaube ich (.) auf ähm andere Erstsprachen erstens sensibler und zweitens 
wertschätzender (.) weil ähm ich genau weiß (.) was es bedeutet (.) ähm wenn ne 
Erstsprache (.) im Prinzip abgewertet wird. Und man fühlt sich dann als Person 
sehr abgewertet.

Adriana sieht in ihrer Erfahrung nun einen Schatz, der sie befähigt anders mit Kin-
dern umzugehen, die ebenfalls eine andere Erstsprache haben. Ob es dem Erleiden 
von Rassismus bedarf, um selbst antirassistisch zu handeln, bleibt unthematisiert. 
An der Erzählung von Adriana zeigt sich jedoch welche Auswirkungen Rassismus 
und die sprachbezogene Abwertung haben und dass es immer wiederkehrender 
positiver Rückmeldungen bedarf, um sich irgendwann dem entgegenzusetzen und 
doch noch ein höheres Bildungsziel zu verfolgen. Umwege sind die Folge.

1.2	 Interviewpartnerin 2: Angelika

Angelikas eigene Sprachentwicklung ist von Schwierigkeiten geprägt. Aufgrund ei-
nes angeborenen Herzfehlers muss sie früh in ärztliche Behandlung und beginnt in 
der Folge erst mit vier Jahren zu sprechen. Die Sprachentwicklung bleibt nach eige-
ner Aussage verzögert, weshalb Angelika in eine Sprachheilschule eingeschult wird. 
Dort wird die Entwicklung individuell gefördert und Angelika zeigt gute Leistungen 
in Mathematik. Sie wird in Klasse vier in die Grundschule überführt. Angelika er-
zählt, dass sie in einer Großstadt in einem Viertel mit mehrheitlich migrantischer 
Bevölkerung aufgewachsen ist, weshalb in Grund- und weiterführender Schule die 
Mehrheit der Schüler:innen mehrsprachig war. 

Angelika: In der Grundschule haben wir nicht so viel Rassismus ähm (.) begegnet 
(.) weil wir halt ALLE Ausländer waren also alle mehrsprachig aufgewachsen sind 
da konnte man halt nicht (.) also (.) niemanden ausgrenzen (.) weil alle so waren 
(.) also alle waren anders

Die zugeschriebene Anders-heit wird von Angelika zwar empfunden, jedoch als we-
nig problematisch gesehen, weil es eben jeden Betrifft. Der Fakt mehrsprachig zu 
sein, wird mit ausländisch-sein, gleichgesetzt. Im Anschluss besucht Angelika eine 
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Gesamtschule in einem Brennpunktviertel. Dort ist nach eigener Aussage ebenfalls 
die große Mehrheit der Kinder “ausländisch“. Angelika erlebt diese Zeit als nicht 
benachteiligt, es ist zu vermuten, dass seitens der Schule Offenheit und Bewusstsein 
für die Herausforderungen mehrsprachiger Lernender besteht, weil diese die Norm 
sind. Angelika berichtet nicht über Diskriminierung oder Othering durch Lehrer:in-
nen, im Gegenteil, es stehen Förderangebote bereit. Diese Förderung bezieht sich 
aber ausschließlich auf Deutsch, eine Einbeziehung der sprachlichen Ressourcen 
fand. Angelika führt ihre sprachlichen Probleme nicht auf die Migration der Eltern 
zurück, sondern auf die eigene Krankheitsgeschichte und den mangelnden Zugang 
zur Erstsprache Aramäisch, nachdem den Eltern geraten wurde, mit den Kindern 
Deutsch zu sprechen. Othering begegnet Angelika erst im Studium:

Angelika: man soll ja Kinder nicht fragen (.) ob sie in Deutschland geboren sind 
(.) und ähm (.) ICH wurde das gefragt (..) em nach meinem Referat (.) ob ich hier 
geboren wurde (.) weil man Deutsch halt wahrscheinlich so schlecht ist (.) und 
dann habe ich auch. Also huh (atmet aus) es ist also es ist sehr hart […] Ich weiß 
nicht ob es an meinem Deutsch lag oder was das was das Anliegen war aber es 
war halt mega hart (.) weil er mich diese Fragen gestellt hat.

Angelika bezieht diese Anders-Markierung ihrer Sprache auf ihr Elternhaus und 
den dortigen Umgang mit Sprache. Sie haftet ihr an, ohne dass sie sich davon be-
freien kann. Auch, wann und wo sie darauf angesprochen wird, liegt im Ermessen 
der Mehrheitsmitglieder und drückt Machtverhältnisse aus. Das als auffällig Her-
ausgehoben-werden belastet sie emotional sehr. Gleichzeitig grenzt Angelika die-
se Erfahrung klar von anderen sprachbezogenen Rückmeldungen durch Dozierende 
ab: 

Angelika: ich hatte das Vergnügen mit Frau (Dozentin) […] Und dann hat sie 
auch gesagt ähm Frau (Angelika). Ähm Sie müssen an ihrer Fachsprache arbeiten 
(.) und ihr Fachwissen müssen sie noch ähm mit der Fachsprache besser ausdrü-
cken und hat mir dann zwei Tage später auch noch eine E-Mail geschrieben (.) 
ich weiß nicht. Es war sehr sehr also es war sehr schön (.) dass sie an mich ge-
dacht hat […] Und das war so emotional (.) weil ehm man das nicht nur in der an 
der Universität ähm lehrt (.) sondern auch auslebt.

Die Dozentin meldet sich bei Angelika und gibt ihr bezogen auf eine absolvierte 
Prüfung Ratschläge (Fachsprache), auf der Basis der Anerkennung von Angelikas 
Kompetenzen (Fachwissen), was diese als bereichernd und fürsorglich empfindet. 
Im Interview wird deutlich, wie sehr sich Angelika emotional berührt fühlt und wie 
stark sie dies als wegweisend für ihr Handeln im Studium erlebt. Hier wird der Be-
zug zur eigenen Vorstellung einer Lehrkraft deutlich: Vorbildhaft zu agieren. Kor-
rektur wird von Angelika in diesem Kontext nicht als Othering erlebt, da die Dozen-
tin die Fortentwicklung fachsprachlicher Fähigkeiten im Sinn hat, statt aufgrund 
vermeintlicher sprachlicher Schwierigkeiten Aussagen über ihre Herkunft zu tref-
fen.
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Im Gegensatz zu den anderen Befragten berichtet Angelika durchaus von Othe-
ring-Erfahrungen durch andere Studierende, möglichweise, weil sie als einzige der 
Befragten in der mehrheitlich heterogenen Schulzeit keine negativen Erfahrungen 
gemacht hat und offen auf alle zugegangen ist, egal ob diese einen Migrationshin-
tergrund haben. Sie erzählt: 

Angelika: Sie meinte dann auch zu mir ähm (.) dass ich doch einen ähm sehr in-
teressanten Slang habe (.)(lacht) habe ich so gesagt (.) okay (.) danke! Ähm  … 
Weil da das Interessante war (.) wir hatten auch in der Schule. In der Uni hatten 
wir auch so ähm das Thema Dialekte und sie meinte irgendwie du hättest so ir-
gendein (.) ich weiß nicht (.) ob sie Ghetto-Slang gesagt hat oder Slang (.) so okay 
(.) Danke! Wir könnte nich alle aus dem äh tollen Familienhaus kommen (.) wie 
äh du.

Hier begegnet Angelika nach eigener Aussage zum ersten Mal dem Othering durch 
peers aufgrund ihrer Sprache. Das Wort Slang, bzw. Ghetto-Slang verortet Ange-
lika für die Sprecherin in einem entsprechenden Milieu, ein sprachlicher Ausweis 
einer bestimmten, unterprivilegierten Herkunft, die Angelika nicht für sich in An-
spruch nimmt. Besonders der implizite Bezug, der ihre Familie diskreditiert, trifft 
sie. Es löst bei ihr eine abwehrende Haltung, jedoch auch Unsicherheit aus, die sie 
in weiteren Situationen wie den oben beschriebenen begleitet. Angelika, die im Aus-
landsjahr ohne Probleme Spanisch lernte, empfindet ihr Deutsch als unabänder-
lich mangelhaft, ein Kennzeichen, dass auf eine problematische Herkunft verweist, 
ohne, dass sie dies beeinflussen kann. Die Mehrheitsgesellschaft nimmt für sich in 
Anspruch darauf hinzuweisen, ablehnend oder helfend.

1.3	 Interviewpartnerin 3: Aslıhan

Aslıhan besucht Grund- und Realschule in einem Bezirk, der durch Migration ge-
kennzeichnet ist und wechselt dann auf die benachbarte Oberstufe, auf die auch 
ihre Mitschüler:innen gehen, die zum Abitur fortschreiten. Im Gegensatz zu ande-
ren Befragten hat Aslıhan auch selbst Lehrerinnen mit Migrationshintergrund, doch 
diese nicht zwingend als Vorbildhaft empfunden, sondern einfach als normalen Teil 
der Schulrealität. Sie erzählt, dass an wichtigen Stellschrauben in ihrer Biografie 
Unterstützung und Ressourcen zur Hand waren. Die Lehrenden in der Grundschule 
sind mit mehrsprachigen Kindern vertraut, und bemängeln nicht unhinterfragt die 
deutschen Sprachkenntnisse, sondern empfehlen Hilfen, weshalb sie in den Hort 
geht. Durch den Zugang zur Bibliothek kann Aslıhan das Hobby Lesen entwickeln 
und so ihren Sprachschatz erweitern. Die Herkunftssprache wird zunächst nur in 
der Familie gefördert, Türkisch kann auf der weiterführenden Schule aber als Fach 
belegt werden.

Dies bedeutet jedoch nicht, dass Aslıhan ihre Geschichte als frei von Diskrimi-
nierung schildert, dies scheint jedoch transgenerational geprägt. Als sie zuerst über-
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legt Lehrerin werden zu wollen, informiert sie sich über das Lehramt für Türkisch, 
da sie die Sprache mag und während der Schulzeit durchgehend als Fremdsprache 
hatte. Der Vater rät ihr jedoch ab, ebenso wie dem Bruder, wenn es um das Türki-
sche geht:

Aslıhan: Als mein Bruder sich auch für eine Ausbildungsstelle beworben hat (.) 
habe ich ihn halt auch mit der Bewerbung geholfen (.) weil ich das kann schon 
gewusst (.) wie das geht. Und dann hatten wir halt geschrieben unter den Spra-
chen (.) die man halt angegeben hat (.) was er halt Muttersprachler ist. Türkische 
halt- in der türkischen Sprache. Und dann meinte mein Vater (.) nehmt das lie-
ber raus. Also wir habens wirklich rausgenommen danach (.) weil er das nicht 
wollte. Er meinte braucht ihr nicht da stehen haben.

Hieran zeigt sich, dass sprachbezogene/rassistische Diskriminierung für Aslıhan et-
was ist, was ihr selbst bisher kaum begegnet, doch transgenerational in der Familie 
präsent und jederzeit möglich ist. Der Vater spricht die Gegebenheiten nicht im De-
tail an, versucht aber seine Kinder vor solchen Erfahrungen zu schützen, indem er 
ihnen rät, die Familiensprache – die mehrheitsgesellschaftlich nicht als Kompetenz, 
sondern als Makel besetzt ist – nicht zu erwähnen.

Aslıhan: Dann denkst du immer so okay. Kommt das gut an [Kontext Bewer-
bung als Hilfskraft an der Uni] mit meinem Namen meiner Herkunft sozusagen 
in meiner türkischen Herkunft? Oder ist das dann doch irrelevant? Also (.) da 
hat man schon mal ein paar Hintergedanken. Aber bis jetzt hab ich halt ne nichts 
Negatives erlebt (.) also ist es eher so (.) dass es im Hintergrund schwebt? Ge-
nau das könnte passieren (.) aber es ist mir noch nicht passiert. Genau (.) es liegt 
auch daran (.) dass mein Vater das sagt.

Sie reflektiert sehr klar, dass die Befürchtungen des Vaters in ihre Sorgen hinein-
spielen, die sie selbst als im Hintergrund schwebend bezeichnet. Markierungen als 
‚türkisch‘, die sie nicht ablegen kann und will, können gefühlt jederzeit problema-
tisch werden.

Aslıhan erzählt, dass sie in der Universität nicht mit negativen Erfahrungen kon-
frontiert wird. Sie kommt gut zurecht und findet schnell Freunde, die auch alle Tür-
kisch als Erstsprache sprechen. Gerade der letztgenannte Aspekt ist Ausgangspunkt 
für Reflexion für Aslıhan. Sie fragt sich, ob und wenn ja, warum sich hier eine ge-
schlossene Gruppe gebildet hat, ob dies eine Form von Ausgrenzung von Studieren-
den ist, die nicht sowohl Deutsch als auch Türkisch sprechen können. In Bezug auf 
den Einfluss der eigenen Migrationsgeschichte auf ihrer Lehr-Rolle bleibt Aslıhan 
eher vage:

Aslıhan: Und ich kann mir vorstellen (.) dass später vorteilhaft ist (.) vor allem 
als DaZ Lehrerin (.) vielleicht so in dem Sinne (.) dass man da halt vielleicht ja so 
ein bisschen (.)ähm (.) nachvollziehen kann (.) dass die Schüler und Schülerin-
nen nicht alle Begriffe kennen und (.) dass man da vielleicht auch mit visuellen 
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Sachen arbeiten sollte (.) weil sie es halt kennen (.) so sie wissen (.) was das ist. 
Aber sie kennen halt die Begriffe nicht. Und dann (.) kam ich kann mir vorstellen 
(.) dass das Vorteile bringt. Ich bin mir aber nicht sicher (.) wie man damit also 
so wie man damit umgehen sollte.

Sollte sie später mit Neuzugewanderten zu tun haben, empfindet Aslıhan ihre Her-
kunft und Erfahrung als möglichen Vorteil, um Verständnis für lexikalische Pro-
bleme zu haben. Sie kennt Techniken, um Wortschatz zu vermitteln und trennt 
mangelndes Sprachwissen von allgemeiner Kompetenz der Lernenden. Unsicher-
heit zeigt sie, vielleicht aufgrund mangelnder praktischer Erfahrung, bei der Über-
legung, wie sie den Unterricht passend gestalten kann, was darauf zurückzuführen 
ist, dass sie selbst in Deutschland geboren ist, die Zuwanderungssituation also gar 
nicht selbst erlebt hat. Heterogenität ist für Aslıhan eine normale Kategorie von 
Schule, nicht so sehr etwas, was aufgrund von Sprache passiert. Auch Deutsch als 
Fach an der Schule oder jetzt im eigenen Studium hat nicht denselben Stellenwert 
wie für andere Befragte, es ist einfach etwas, wofür sie sich entschieden hat. Diskri-
minierung und Othering begegnet Aslıhan eher als vage Sorge, die transgeneratio-
nal angelegt ist.

1.4	 Interviewpartnerin 4: Aygül

Aygül erzählt, dass sie durch die Erfahrung ohne nennenswerte Deutschkenntnis-
se in den Kindergarten zu kommen eine sehr introvertierte, sprachlich zurückhal-
tende Art entwickelt. In der Grundschule wurde es insofern besser, dass Aygül hier 
mehr Deutsch kann und mehr versteht aber die plötzliche Abwertung der Erstspra-
che durch ein Verbot ist problematisch: 

Aygül: da habe ich mich auch immer, wie (..) ja, wie so ein Ausländer wie so 
eine Ausländerin gefühlt. Also ich hatte immer diese, also (.) (ausatmen) wie soll 
ich sagen. Also dadurch, dass ich mehrsprachig bin und einen Migrationshinter-
grund habe war das auch immer bei mir verbunden mit so ner Identitätskrise. 
Also ich wusste nie, bin ich jetzt deutsch oder türkisch, weil eigentlich lebe ich ja 
in Deutschland. Ähm (..) Aber erst konnte ich die türkische Sprache. Hm … 

Solche Erfahrungen ziehen sich durch die Biografie von Aygül. Sie entwickelt kein 
türkisch-deutsches Selbstbild, sondern empfindet ihre Identität als in der Krise, 
weil ein Teil von ihr keine Berechtigung hat. Damit gewinnt die Frage der Herkunft 
etwas entweder-oder-haftes: Entweder kann sie Deutsch sein, oder sie kann tür-
kisch sein – beides ist nicht vorgesehen. Die Situation verschärft sich: Aygül erzählt, 
dass aufgrund der Tatsache, dass sie wenig spricht, ihr Deutsch als problematisch 
eingestuft und von einem Wechsel auf das Gymnasium abgeraten wird, obwohl ihre 
schriftlichen Leistungen ausreichen. Generell sind die Lehrkräfte in der Erzählung 
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von Aygül eher unkritisch der eigenen Rolle gegenüber, was die sprachliche Unter-
stützung mehrsprachiger Schüler:innen angeht.

Aygül: Ähm ich hatte einfach auch Angst, Deutsch zu sprechen, weil man dann 
auch zwischendurch immer wieder verbessert wurde (.) aber das nicht auf so ei-
ner netten Weise, sondern so, das ist FALSCH so du musst das richtig können.

Türkisch wird verboten, Aygül wird für die Nutzung kritisiert und entwickelt Angst 
zu sprechen, was dann als Grund für die Nicht-Empfehlung für das Gymnasium he-
rangezogen wird. 

Aygül: Und dann dachte ich hm.. also Lehramt wollte ich schon immer studieren. 
Und dann dachte ich hm.. Ähm vielleicht wäre so ein Deutschstudium cool (.) 
aber wie soll ich das denn machen (lachende Stimme) ich bin ja gar nicht deutsch 
(.) und bin türkisch aufgewachsen, das klappt bestimmt nicht. Und dann habe 
ich mich nicht getraut, Deutsch ähm Muttersprachlern zu unterrichten […] Aber 
(.) dann am Ende, als ich dann zusagen wollte, dachte ich so nee also, ich mache 
jetzt einfach das, was mir gefällt (.) wenns nicht klappt, klappt, dann klappt es 
nicht (.) dann höre ich auf, aber ich probier es.

Das aus Othering resultierende fragile Selbstkonzept von Aygül benötigt Siche-
rungsstrategien: Auch, wenn sie in Deutschland geboren und aufgewachsen ist, be-
nennt sie sich eindeutig als nicht-deutsch, sondern als türkisch aufgewachsen – und 
schließt daraus, dass sie es im Lehrberuf, besonders im Fach Deutsch, nicht schaf-
fen kann, wie z. B. die eingeschlagene Richtung nur erst als vorläufigen Versuch zu 
betrachten

Die Othering-Erfahrungen, die sich anhand der Abwertung der Türkischen Spra-
che durch die Biografie von Aygül ziehen, zeigen sich in unterschiedlicher Weise 
wirksam. Zum einen wird die Universität als anders als die Schule erlebt, weil dort 
viele Menschen mit Migrationshintergrund Lehramt studieren, Aygül ist also Teil 
einer größeren Gruppe. Dennoch bleibt diese Gruppe für Aygül als ‚anders‘ konno-
tiert als die Studierenden ohne Migrationshintergrund, sie teilen dieselben Erfah-
rungen (Mehrsprachigkeit) und Sorgen (bin ich Rassismus ausgesetzt oder bin ich 
zu sensibel?). Die eigene Situation wird an der Universität weiterhin als Besonder-
heit erlebt, aber positiver gewertet (an interkulturellen Themen mehr teilhaben, ein 
Vorbild sein, sensibler mit Lernenden sein usw.). Diese positive Bewertung ist aber 
auch fragil und Aygül fürchtet weitere Othering-Erfahrungen in Bezug auf die zu-
künftige Rolle:

Aygül: Hm  … Ja, also, da hatte ich öfter den Gedanken, mögen die mich jetzt 
oder akzeptieren die mich als Lehrerin überhaupt und dann noch als Deutsch-
lehrerin auch (.) wenn ich hier selbst ein Migrationshintergrund hab und dass er 
auch so eindeutig ist sag ich mal.
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Aygül scheint es schwierig zu finden sich selbst als ‚mit Migrationshintergrund‘ 
zu bezeichnen, denn es ist das einzige Mal im Interview, wo eine solche Äußerung 
durch einen abschwächenden Markiere (sag ich mal) begleitet wird: Wenn sie da-
von spricht ‚türkisch‘ oder ‚nicht-deutsch‘ zu sein, fehlen solche Markierer. Es stellt 
sich die Frage ob der Begriff Migrationshintergrund durch die öffentliche Debatte 
so negativ besetzt ist, dass Aygül diesen für sich nicht in Anspruch nehmen will. Sie 
identifiziert sich nicht mit den Menschen, denen im breiten Diskurs ein Migrations-
hintergrund zugeschrieben wird. Erneut ist diese Zuschreibung verbunden mit er-
schwertem Zugang zu bestimmten gesellschaftlichen Positionen, hier dem Platz als 
Deutschlehrerin. 

Gleichzeitig ist das Thema Sprache und Akzeptanz für Aygül sehr emotional be-
setzt und die Erfahrungen der eigenen Schulzeit werden im Praktikum als stark 
wirksam erlebt: 

Aygül: Die [Schüler:innen im Praktikum] haben auch immer gefragt. Ja, ähm, 
woher kommen Sie eigentlich (.) dann habe ich gesagt, ja ich bin hier geboren. 
Aber Sie sind doch nicht deutsch. Ich so nee (lachende Stimme) (..) dann haben 
wir uns so ein bisschen darüber unterhalten (.) die haben mir erzählt, aus wel-
chen Ländern sie kommen, und ähm (.) das lief dann wirklich ganz gut. 

Aygül, die in Deutschland geboren ist, wird das Deutsch-sein weder von Mehr- 
noch von Minderheitenangehörigen zugestanden, was von ihr als normal empfun-
den wird. Sie nutzt die eigene Perspektive als zugeschriebene andere, um eine Be-
ziehung zu den Schüler:innen herzustellen. Sie scheint die Perspektive des eigenen 
Selbst als ‚anders‘ an der Universität jedoch mehr integrieren zu können, in dem 
Sinne, dass sie hier anderen Studierenden mit Migrationshintergrund begegnet, die 
auch Deutsch studieren, was sie sich selbst zuerst kaum traute, zuzugestehen. 

Aygül: Und ähm wenn ich nervös bin, dann mache ich auch sprachliche Fehler 
(.) aber ich bekomme das auch von ich sage mal Deutschen mit, also die machen 
das auch.

Es wird ihr, vielleicht durch gestiegenes Selbstbewusstsein anhand der eigenen 
Leistung, möglich, sprachliche Fehler auch bei ‚Deutschen‘ zu entdecken. 

In Bezug auf die Universität als Bildungseinrichtung zeigt sich bei den Ausfüh-
rungen von Aygül das, was für first generation academics häufig ist, nämlich ein 
großer Respekt gegenüber der Institution an sich, Stolz, es geschafft zu haben, und 
Sorge, hier zu versagen. Wir haben es hier mit mehrfacher Benachteiligung zu tun, 
da Aygül als türkischstämmig gelesene Frau bereits verstärkt Benachteiligung aus-
gesetzt sein kann. Zu dem tritt der familiäre Hintergrund aus einer Familie ohne 
akademische Vorerfahrung, weshalb die Leistung, dennoch gut voran zu kommen, 
stark zu werten ist. 

Interessant ist die Verwendung des Begriffs Identität. Dieser wird bei Aygül wie-
derholt im Konstrukt Identitätskrise verwendet:
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Aygül: Also Türkisch sprechen zeigt mir, dass ich ne Türkin bin (.) so (.) also das 
ist halt alles verbunden mit dieser Identitätskrise finde ich, die man hat, ähm mit 
dieser Frage was bin ich eigentlich.

Die Sprache in der Familie fungiert als zugeschriebene (nationale/kulturelle) Iden-
tität. Hier offenbart sich die Frage, ob man Dinge, die einem selbst widerfahren 
eventuell erst kognitiv reflektieren und einordnen kann, wenn man einen Begriff 
dafür hat. Sicherlich hat Aygül auch in der Schulzeit schon rassistische Erfahrun-
gen gemacht, aber Othering wirkt besonders deshalb so stark, weil es internalisiert 
wird. Aygül berichtet, dass sie an der Universität mit Begriffen wie Othering und 
Identitätskrise vertraut wurde und findet diese Aspekte in der eigenen Biografie. 
Dass Aygül immer den Begriff Krise so wie gelernt verwendet, kann ein Hinweis 
darauf sein, dass sie diese Kategorie für sich erst durch die Beschäftigung mit inter-
kultureller Literatur gewonnen hat. 

1.5	 Interviewpartnerin 5: Aysel

Aysel erzählt, dass sie in einer Kleinstadt ohne andere Migrant:innen aufwuchs. Mit 
sechs Jahren lernen die beiden älteren Kinder der Familie die deutschen Nachbarn 
am angrenzenden Grundstück näher kennen, die aufgrund der eigenen familiären 
Situation keine Kinder bei sich haben. Besonders die Nachbarin beginnt die Mäd-
chen zu unterstützen und baut eine innige Beziehung zu ihnen auf. Dieser Kontakt 
ist für Aysel auch heute noch sehr wichtig:

Aysel: ich muss sagen (.) dass sie und ihr Mann mich extrem auch geprägt haben 
(.) was die deutsche Kultur angeht und die deutsche Sprache auch (.) also seit der 
Grundschule haben die meiner älteren Schwester und mir immer geholfen (.) was 
die Schule angeht (.) was Hausaufgaben und so weiter (..) angeht und ähm (.) ha-
ben auch so ein bisschen den Druck und die Last von meinen Eltern auch so ein 
bisschen genommen sage ich mal (.) weil die das halt nicht so gut konnten.

Die Situation in der Familie wird von Aysel in der Rückschau als belastend erlebt, 
da die Eltern mit wenig Kontakt zu anderen Zugewanderten, kaum Hilfe bei sprach-
lichen und kulturellen Schwierigkeiten haben. Die Nachbar:innen treten hier als 
Unterstützung ins Bild, die hauptsächlich den Kindern, aber auch den Eltern Hil-
festellung geben. Den Kontakt zur Nachbarin beschreibt Aysel als ausschlaggebend 
für den Berufswunsch Lehrerin:

Aysel: Meine Nachbarin war auf jeden Fall auch ausschlaggebend ähm für die 
Auswahl des Lehrerberufs (.) weil sie mich einfach auch gelehrt hat (..) aber jetzt 
nicht nur (.) was schulische Dinge angeht (.) sondern auch einfach so kulturelle 
Dinge auch was die Geschichte Deutschlands angeht (.) also sie war auch sehr ge-
bildet und ihr Mann auch (.) und wir waren zusammen in Museen (.) und solche 
Sachen haben wir halt auch gemacht. 
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Die Nachbarin und ihr Mann haben Vorbildfunktion für Aysel, sie sind gebildet und 
kümmern sich um die Kinder der zugewanderten Nachbar:innen. Sie stehen für po-
sitive Aspekte der Mehrheitsgesellschaft und vermitteln Wissen explizit (Geschich-
te) und implizit (Museeumsbesuch). Für Aysel ist die Sprache nicht allein aus-
schlaggebend für die Benachteiligung von Lernenden mit Migrationshintergrund. 
Gerade die Einblicke in ‚deutsche Kultur‘ wird von ihr als hilfreich für die schuli-
sche Entwicklung beschrieben:

Aysel: Die deutsche Kultur […] ich konnte viel mitreinbringen (.) was ich so auch 
von meiner Nachbarin gelernt habe. Auch weltliches Wissen oder das (.) was die 
Politik oder die Geschichte angeht (.) konnte ich sehr viel beitragen (.) auch im 
Unterricht (.) in (.) im Geschichtsunterricht (.) Politikunterricht (..) und die Leh-
rer und Lehrerinnen (.) die sehen ja auch (.) ja (.) okay (.) sie ist zwar türkisch-
stämmig und da wissen wir auch so ungefähr (.) wie die Familie ist (.) die meis-
ten Lehrer und Lehrerinnen und können dann sagen (.) oh ja (.) aber sie kennt 
sich aber aus.

Aysel verwahrt sich damit ein Stück weit vor der Zuschreibung des Anders-seins 
durch die Schule. Sie ist ‚zwar türkischstämmig […] aber sie kennt sich aus‘. Das 
was von Seiten der Familie mitgebracht wird, ist im Bildungssystem von geringem 
Wert: Aysel nimmt an, dass die Lehrer:innen sie aufgrund der Familie abwerten 
(‚da wissen wir auch so ungefähr (.) wie die Familie ist‘) und dann aber anerkennen 
müssen, dass sie sich besser auskennt, als erwartet. 

Aysel bezeichnet diesen Einfluss als „Perspektiven aufzeigen“, was sie selbst in 
ihrer Tätigkeit als Lehrerin anstrebt. Es zeigt sich, dass dies viel mit dem Einblick 
in die deutsche Kultur verbunden, als kulturelles Kapital und schulisches Hinter-
grundwissen assoziiert ist. 

Aysel berichtet nicht von offen rassistischen Erlebnissen, die sie persönlich auf-
grund ihrer Herkunft oder Mehrsprachigkeit betreffen. Ein sich wiederholendes 
Deutschgebot an der Grund- und weiterführenden Schule wird von ihr jedoch the-
matisiert, und zwar einmal als etwas, was sie beeinflusste, als auch etwas, was sie 
später in Teilen anders machen will:

Aysel: In der Grundschule weiß ich jetzt nicht so genau (.) aber in der weiterfüh-
renden Schule (.) ich war auf einer Gesamtschule (.) und da war das immer so (.) 
ja (.) hier wird (.) also in der Klasse auch habe ich das öfter mitbekommen (.) wir 
sind hier in Deutschland (.) hier wird Deutsch (.) hier soll Deutsch gesprochen 
werden. Oder so was (.) kam dann auch mal (.) ähm ich glaube (.) das ist auch 
so ein bisschen Prestigesache. Das hatten die bei Ihnen auch gelernt im Seminar 
Spracherwerb. Ähm (.) ich glaube (.) Türkisch hat einfach nicht so ein Ansehen 
(.) wie zum Beispiel andere Sprachen (.) Englisch (.) Französisch oder so. Glaube 
eher (.) hätte ich da in dem Moment Französisch gesprochen (.) da würde man 
Wow! sagen (.) sie kann fließend Französisch sprechen (.) das ist echt cool. Aber 
ähm (.) ja (.) im Türkischen ist es glaube ich nicht so der Fall (.) was ich traurig 
finde (.).
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Aysel positioniert sich hier eher vorsichtig (vor allem im Vergleich zu anderen In-
terviewpartner:innen) zum Deutschgebot, was durch Heckenausdrücke (öfter; biss-
chen; Ich glaube). Sie beruft sich auf die Lehrveranstaltung zum Spracherwerb, um 
ihren Eindruck zu untermauern – erneut ein Hinweis darauf, dass einige schwierige 
Erlebnisse sich erst fassen lassen, wenn sie thematisiert werden. Sie erklärt, dass 
sie Sprachenge- und Verbote nicht gut findet, schränkt dies aber ein auf die Pause, 
im Unterricht soll Deutsch gesprochen werden, damit sich niemand ausgrenzt oder 
ausgegrenzt wird. Dies  – Gruppenbildung durch Sprachenwahl  – ist für Aysel ein 
wichtiges Thema:

Aysel: Ich finde jede Kultur oder jede Sprache sollte das gleiche Ansehen haben. 
Und ich finde die Sprache gehört ja auch zu der Kultur eines Menschen und die 
sollte (.) finde ich auch beachtet werden. Also ich als Lehrerin würde auf jeden 
Fall später nicht solche Gebote aufstellen oder verbieten (.) eine Sprache zu spre-
chen. Also ich finde es schon gut (.) dass die Kinder (.) also die deutsche Sprache 
beherrschen sollten. Das ist ja sehr wichtig (.) aber ich glaube (.) so in der Pause 
oder so würde ich das nicht verbieten. Also im Unterricht vielleicht schon eher 
würde ich schon vielleicht darauf achten und sagen Hey (.) wir wollen das alle 
jetzt verstehen (.) nicht (.) dass sich hier irgendwelche Leute irgendwie angespro-
chen fühlen oder ja (.) nicht wissen (.) was Sache ist.

Menschen, die eine andere Sprache sprechen, haben für Aysel auch eine andere 
Kultur. Diese darf gepflegt werden, jedoch besitzt die Mehrheitssprache ein beson-
deres Gewicht. Sie ist als lingua franca im Unterricht vorzuziehen. Dies geht einher 
mit dem vagen Ausdruck von Gruppen, die sich mit Sprache voneinander abgren-
zen. Generell empfindet Aysel Gruppenbildung bei Menschen mit Migrationshin-
tergrund als problematisch. Dieses sich Abgrenzen durch Sprachenwahl wird an 
mehreren Stellen im Interview von Aysel thematisiert, es scheinen diesbezügliche 
Sorgen und Ängste auf. 

Aysel: Man wird ja dann auch so ein bisschen (.) was die Identitätsbildung an-
geht (.) beeinflusst dann durch die Lehrkraft oder durch das System einfach. 
Wenn man dann irgendwie so angehalten wird (.) eine bestimmte Sprache zu 
sprechen (.) dass man sich vielleicht vom Elternhaus oder von der Sprache auch 
so ein bisschen abwendet (.) das hatte ich auch so ein bisschen (.) als ich jünger 
war. Dass ich dann irgendwie dachte (.) ja (.) also nicht (.) ich habe mich nicht 
wirklich geschämt (.) aber trotzdem (.) das ist ein schlechtes Gefühl so (.) ich 
weiß gar nicht 

Aysel befürchtet, dass wenn keine Gruppenbildung stattfindet, das Gegenteil durch 
Sprachverbote geschehen kann: Mehrsprachige beginnen sich von der Familie und 
der Herkunft abzuwenden. Erneut drückt sie sich hier vorsichtig aus. Ein unbe-
stimmtes schlechtes Gefühl der eigenen Herkunft gegenüber entsteht durch die ab-
wertende Zuschreibung, die dem Sprachgebot innewohnt. Es zeigt sich, dass das 
Thema Sprache für Aysel schwierig ist, da die Sprache der Familie Identität aber 
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auch Ausgrenzung bedeutet. Diese Erfahrungen balanciert in ihre spätere Tätigkeit 
einzubringen ist ihr wichtig.

1.6	 Interviewpartner 6: Anil

Anil wurde in Deutschland geboren, lebte aber die ersten zehn Jahre in einer Asyl-
unterkunft, in der die Familie nach der Flucht aus dem Heimatland untergebracht 
war. Der Berufswunsch Lehrer ist etwas, was Anil lange hegt, dem er aber zunächst 
nicht nachgeht:

Anil: Und aber diese Lehrerrolle das hat ich irgendwie so (.) immer so als 
Wunschvorstellung gehabt (.) also es wäre doch schön (.) wenn man Kinder was 
beibringen könnte (.) und ich habe das irgendwie (.) das war so eine Parallelwelt.

Eine Bildungskarriere bleibt für Anil lange Zeit etwas Unwirkliches, dass er auch so 
sehen ‚muss‘, um sich und sein Selbstbild zu schützen. Es ist ein Wunsch, der zwar 
immer wiederkehrt, aber in einer anderen Welt angesiedelt ist, als der in der Anil 
lebt. Im Verlauf des Interviews beschreibt er, wie langsam und in kursorischen Pro-
zessen der ‚Traum‘ Lehrer zu werden langsam auf der Basis positiver Bildungser-
fahrungen in denkbare Nähe rückt. Dies ist zum einen die tamilische Schule, die er 
jeden Tag im Anschluss an den Regelunterricht besucht, zum anderen die Tatsache, 
dass er sich langsam im System immer weiter bewährt. Die Schule empfindet er zu-
nächst als „Höllenbad“, macht den Realschulabschluss und dann eine Ausbildung. 
Nach ein paar Jahren im Beruf wird der Wunsch es doch als Lehrer zu versuchen 
so stark, dass Anil das Abitur nachholt. Erneut zeigt sich, dass der Berufswunsch 
Lehrer zunächst unter Vorbehalt steht, was eine psychologische Sicherungsstrategie 
darstellt: 

Anil: Aber ich habe mir dann wirklich so wie gesagt (.) dann auch wirklich so (.) 
dann Gedanken gemacht und gesagt es ist noch nicht zu spät. Versuchs einfach 
so. Also ich habe es auch diese (.) dieses Studium (.) so sage ich mal (.) am An-
fang so als Projekt gesehen.

Die Rollenvorstellung selbst ist bei Anil sehr eng mit den eigenen Erfahrungen ver-
knüpft (Asyl usw.). Er berichtet von der schwierigen Anfangszeit, von der Orien-
tierungslosigkeit der Eltern und wie abhängig sie von freiwilliger Hilfe waren. Dies 
scheint für Anil eine grundlegende Erfahrung seiner Kindheit zu sein. 

Deutlich äußert er Kritik aus seiner kürzlich zurückliegende Erfahrung im Schul-
praktikum. Anil beobachtet die Arbeit in einer Zugewandertenklasse und nimmt 
wahr, dass die Lehrer:innen keine rechte Lust darauf haben, diese Klasse zu unter-
richten und die Schüler:innen dementsprechend auch nicht gut sind (stören usw.). 
Er benennt klar welche Probleme hier zutreffen:
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Anil: Und ich könnte (…) dann auch vielleicht von meinen persönlichen Erfah-
rungen profitieren und auch den Schülern auch damit irgendwie auch helfen und 
unterstützen. Und dass sie sich dann auch verstanden fühlen und dass sie auch 
denken (.) dass die dann halt auch (.) dass ich versuche (.) den Zugang zu denen 
zu bekommen. Ich hatte das (…) auch (.) wo ich mein Praktikum gemacht hatte. 
Da hatte ein Lehrer teilweise überhaupt gar keine Lust auf diese Flüchtlingsklas-
se (.) sage ich mal so und da wurden sie teilweise so fertig gemacht (.) weil sie ir-
gendwelche Antworten nicht kannten und die sind erst seit zwei (.) drei Wochen 
erst in Deutschland (.) Und die haben ja auch selber Probleme (.) auch jetzt diese 
ganze Zeit mit diesen Asylverfahren und so weiter. Die wissen gar nicht (.) ob die 
überhaupt hierbleiben dürfen.

Anil fühlt sich hier emphatisch die Situation der Lernenden ein, im Unterricht nicht 
die erwünschte Leistung bringen und überlegt, ob dies daran liegen kann, dass sie 
noch fremd sind und vielleicht auch außerschulisch ganz andere Sorgen haben, als 
in Deutschland geborene Schüler:innen. Er benennt Probleme, die auf die schuli-
sche Leistung einwirken und denen er als Lehrer anders  – aufgrund der eigenen 
Erfahrung – begegnen will. Dies stellt einen stark kontrastierenden Gegenentwurf 
zu dem dar, was er im Praktikum durch andere Lehrer:innen erlebt hat (fertig ma-
chen).

Anil beschreibt im Rahmen seiner eigenen Schulzeit keine solch stark erlebten 
Abwertungen oder Ausgrenzung, dennoch lässt sich an seiner Erzählung ein Ge-
fühl der Fremdheit erkennen. Es wirkt, als wären die Vertreter der Mehrheitsgesell-
schaft ihm eher uninformiert als ablehnend begegnet. Othering entsteht dadurch, 
dass Anil wie alle anderen behandelt wird und seine besondere Situation keine Be-
rücksichtigung findet: 

Anil: also bei mir war das halt meistens so das Problem dadurch (.) dass ich mich 
halt nicht so gut ausdrücken konnte (.) damals (.) hatte ich mich auch teilweise 
auch nicht getraut (.) mich zu melden und was zu sagen. Und als Lehrkraft wurde 
mir damals (.) das wurde dann halt so (.) wie so sage ich wie ein normaler Schü-
ler behandelt (.) sage ich mal (.) dass gesagt wurde (.) okay (.) das ist ein schüch-
terner Junge (.) so und so. Aber da wurde auch nicht so (.) sag ich mal so (.) ge-
fragt wo liegt denn das Problem? 

Anil begegnet einer stereotypisierenden Erwartungshaltung, die seiner besonderen 
Situation keine Beachtung schenkt. Er wird in seiner Individualität nicht betrachtet 
und erhält so auch keine Hilfe in seiner ‚Sprachlosigkeit‘. Da er scheinbar nicht ne-
gativ auffällt, gilt er als schüchtern und fällt durch das Raster.

An der Universität berichtet Anil nicht von Diskriminierung oder Othering, sei-
ne Erfahrung findet hier aber ebenfalls keinen Widerhall, außer in der peer-group. 
Anil erzählt, dass er überrascht war, wie viele Studierende selbst mehrsprachig 
sind. Daraus leitet er einen der zentralen Faktoren ab, die ihn im Studium unter-
stützen – Gemeinschaft mit Studierenden, die dieselben Erfahrungen gemacht ha-
ben und mit denselben Unsicherheiten kämpfen.
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