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Ingelore Mammes und Carolin Rotter

Professionalisierung von 
Grundschullehrkräften in den 
Bildungswissenschaften –  
zwischen Anspruch und Wirklichkeit

1 	Einleitung

Der Beitrag fokussiert den erziehungswissenschaftlichen Studienanteil im Rah-
men der hochschulischen Ausbildung von Grundschullehrkräften an nordrhein-
westfälischen Universitäten und zielt damit auf Einblicke in die Professionalisie-
rung dieser Lehrkräfte ab. Vor dem Hintergrund des Auftrags und der Spezifika 
der Institution Grundschule sowie der daraus resultierenden Anforderungen an 
die Professionalität von Grundschullehrkräften werden sowohl bildungspolitische 
Ansprüchlichkeiten (Postulate), wie sie sich in gesetzlichen Rahmenvorgaben 
dokumentieren, als auch deren hochschulische Rekontextualisierungen kritisch 
hinterfragt. Aus der Zusammenschau von strukturellen Anforderungen, bildungs-
politischen Vorgaben und hochschulischer Realisierung werden in einem Fazit 
mögliche Modifikationspotenziale für eine Ausbildung von Grundschullehrkräf-
ten diskutiert.

2 	Auftrag und Spezifika der Grundschule

Mit der Primarstufe als verbindliche Eingangsstufe des Bildungswesens beginnt 
auch die Schulpflicht. Als erste Schule und Schule für alle Kinder im Alter von 
sechs bis elf Jahren erreicht sie Lernende aller Bildungsschichten, Milieus und 
Geschlechter (vgl. Miller u. a. 2018), deren altersspezifische Merkmale und In-
teressen bei der didaktisch-methodischen Gestaltung der Lehr-Lernprozesse im 
Sinne einer kindgerechten Schule zu berücksichtigen sind.
Die Arbeit in der Grundschule verfolgt darüber hinaus die Zielsetzung, allen 
Kindern gerecht zu werden – bei all ihrer Unterschiedlichkeit (vgl. KMK 2015). 
Ihre pädagogische Arbeit beruht daher auf dem Selbstverständnis als einer ge-
meinsamen Schule für alle. Jenseits von verschiedenen Einschränkungen in der 
Umsetzung verstand und versteht sich die Grundschule daher auch als inklusive 

doi.org/10.35468/5949-09



144  | Ingelore Mammes und Carolin Rotter

Schule (vgl. Götz u. a. 2018, 86; vgl. auch Büker u. a. in diesem Band). Bei der 
Grundschule handelt es sich um das einzige horizontale Element im deutschen 
Bildungssystem. 
Transitionen haben für die Grundschule eine hohe Bedeutung, erfolgen sie zum 
einen am Beginn des institutionell organisierten Bildungsweges beim Eintritt in 
die Eingangsstufe und zum anderen am Ende der Grundschule durch den Über-
gang in eine andere, gezielt gewählte Schulform (vgl. Liegmann u. a. 2014). Dabei 
schließt die Grundschule an den vorausgehenden Lern- und Entwicklungsprozes-
sen im Elternhaus und der frühkindlichen Bildung und Erziehung, etwa in Kin-
dertageseinrichtungen oder in der Kindertagespflege, an und überführt mit einer 
Empfehlung in der vierten Klasse in die weiterführende Schule (KMK 2015).
Bereits im Namen ist der Auftrag der Grundschule angelegt: die Grundlegung 
von Bildung, wobei sich dieser Auftrag als doppelschichtig erweist (vgl. Schorch 
2007). Auf der einen Seite besteht ihr Auftrag in der Vermittlung grundlegender, 
domänenspezifischer Kompetenzen, auf die der Unterricht der weiterführenden 
Schulen verlässlich aufbauen kann. Damit vermittelt sie eine anschlussfähige Bil-
dung, die auf nachfolgendes Lernen angelegt ist und den langfristigen Aufbau 
von Fähigkeiten und flexibel anpassbares Wissen fokussiert (Einsiedler 2005, 226; 
SGV.NRW. §11(FN28)). Die Lern- und Entdeckerfreude sowie Lernmotivation 
der Kinder zu fördern und grundlegende Denk- und Arbeitsweisen anzubahnen, 
ist dabei ebenso bedeutsam wie der erfolgreiche Kompetenzerwerb. Anschlussfä-
hige Bildung gilt daher nicht nur für klassische Lernbereiche, sondern auch für 
die Stärkung der Persönlichkeit durch den Erwerb von Lernstrategien, Arbeitshal-
tungen, Lernmotivation, Interessenentwicklung, den Aufbau positiver Selbstkon-
zepte inklusive eines schulischen Selbstkonzepts und eines positiven Selbstwertge-
fühls (Einsiedler 2005, 226). 
Andererseits kann und darf die Grundschule jedoch nicht auf eine solche Zu-
bringerfunktion reduziert werden. Denn nach ihrem Selbstverständnis stellt die 
Grundschule eine eigenständige, d. h. gleichwertige und in sich abgeschlossene 
Bildungsinstitution dar, die sich gegen eine Degradierung zu einer Zulieferins-
titution für nachfolgende Bildungsphasen verwehrt. Diese Eigenständigkeit der 
Grundschule gründet auf dem alleinigen, bereits mit ihrer Gründung verknüpf-
ten Auftrag der grundlegenden Bildung (vgl. Vogt 2019; vgl. auch Miller in die-
sem Band). Die Aufgabe der Grundschule liegt damit in der Unterstützung der 
Schüler*innen bei der schrittweisen Teilhabe an der Gesellschaft als mündige und 
selbständige Mitglieder, die zentrale Kulturtechniken erwerben und über eine ge-
wisse Urteilsfähigkeit und soziale Einstellungen verfügen. Neben der Schulpropä-
deutik mit einer Orientierung an den Bildungserfordernissen der weiterführenden 
Schulen liegt das Augenmerk der pädagogischen Arbeit in der Grundschule auch 
auf einer „Lebenspropädeutik“ (Schorch 2007, 57) im Sinne eines Beitrags zur 
gegenwärtigen und zukünftigen Lebensbewältigung. 
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Eng verbunden mit der Grundschule sind seit ihrer Entstehung in den 20er Jah-
ren des vergangenen Jahrhunderts zudem die Forderung und der Anspruch einer 
Kindgemäßheit (vgl. Faust-Siehl 1994, vgl. dazu kritisch Heinzel, 2011). Trotz un-
terschiedlicher Präzisierungen bzw. Fokussierungen über die verschiedenen Jahr-
zehnte hinweg ist ein inhaltlicher Kern auszumachen, der auf der Prämisse des 
Eigenwerts von Kindheit und den kindlichen Bedürfnissen nach einer anregen-
den (schulischen) Lern- und Spielwelt beruht. Die pädagogische Verantwortung 
besteht folglich darin, die Gestaltung des gesamten Schullebens, d. h. der Lehr-
Lern-Prozesse, der Zielsetzungen und didaktisch-methodischen Umsetzungen, 
der schulischen Strukturen sowie der Interaktions- und Kommunikationsformen 
hinsichtlich ihrer Möglichkeiten, den kindlichen Ansprüchen gerecht zu werden, 
zu überprüfen. 
Im Vergleich zu den nachfolgenden Schulstufen liegen bei der Grundschule Bil-
dung und Erziehung jedoch enger beieinander (vgl. Oelkers 2001). Im Rahmen 
der Erziehung kommt der Beziehung zur Klassenlehrperson als enger Bezugspunkt 
im Lebensraum Grundschule eine zentrale Bedeutung zu. Die meisten Lernenden 
kommen mit dem Klassenlehrerprinzip der Grundschule gut zurecht, bei dem 
eine Lehrkraft nicht selten die Eingangsklasse über die gesamte Grundschulzeit als 
Klassenlehrkraft begleitet und anfangs auch in der Mehrzahl der Fächer unterrich-
tet. Im Falle von Anpassungsschwierigkeiten zwischen Lehrkraft und Lernenden 
kann dieses Prinzip jedoch erhebliche negative Konsequenzen für den Lernenden 
haben (z. B. negative Entwicklung des akademischen Selbstkonzepts, Schulangst).
Zumeist werden in der Grundschule Jahrgangsklassen gebildet. Länder wie z. B. 
Niedersachsen, Berlin oder Nordrhein-Westfalen folgen jedoch der bildungspoli-
tischen Initiative der flexiblen Schuleingangsphase. Dabei werden teilweise jahr-
gangsübergreifende Klassen eingerichtet, die die Kenntnisse und Fertigkeiten der 
Klasse eins und zwei vermitteln und in denen die Kinder mindestens ein Jahr, 
maximal aber drei Jahre gemeinsam lernen (vgl. Faust-Siehl 2001). Auch dadurch 
ist die Grundschule – anders als alle anderen Schulformen – stark und bewusst 
herbeigeführt von Heterogenität geprägt.
Mit dem Prinzip der Inklusion (im Sinne der bildungspolitischen Engführung auf 
die Integration von Schüler*innen mit Behinderungen) werden die Bedürfnisse 
der Schüler*innen nochmals erheblich in ihrer Vielfalt verstärkt. Grundschul-
lehrkräfte stehen damit vor der Herausforderung, neben der Notwendigkeit wei-
terer Spezialisierungen pädagogischer Kompetenzen durch die Beschulung von 
Schüler*innen mit und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf dem Anspruch 
der Grundschule gerecht zu werden, die Bildungspartizipation aller Kinder – jen-
seits der Kategorie des Förderbedarfs – zu sichern und die Verschiedenheit aller 
Kinder zu berücksichtigen (vgl. Götz u. a. 2018; Kottmann 2018; Kopmann & 
Zeinz 2018). 
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Die Kultusministerkonferenz (KMK) (2015) hat für den Unterricht an Grund-
schulen Qualitätsstandards benannt, die Kriterien für professionelles Handeln 
konkretisieren und sich an den Merkmalen guten Unterrichts nach Helmke 
(2017) orientieren. Diese gelten jedoch für den Unterricht in anderen Jahrgangs-
stufen und Schulformen ebenso und sind nicht spezifisch für den Unterricht in 
der Grundschule: Nach KMK (2015) gehören eine effiziente Klassenführung mit 
verhaltenswirksamen Regeln und Störungsprävention, ein lernförderliches Unter-
richtsklima sowie der konstruktive Umgang mit Fehlern und kognitive Aktivie-
rung ebenso wie eine Strukturiertheit in der Phasierung und Gestaltung des Un-
terrichts zu den unterrichtlichen Qualitätsstandards in Grundschulen. Außerdem 
sind eine Sicherung von Lernergebnissen sowie intelligentes Üben, zielangemes-
sene Variationen bei Methoden- und Sozialformen sowie eine Motivierung von 
Schüler*innen von Bedeutung. Die Lehr- und Lernprozesse sind gleichermaßen 
auf die Lernbedürfnisse der Kinder, die Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung so-
wie auf die fachlichen und überfachlichen Anforderungen auszurichten (KMK 
2015).

3 	Anforderungen an die Professionalität von 
Grundschullehrkräften

Aus den o.g. Aufgaben und Spezifika der Institution Grundschule lassen sich ver-
schiedene Anforderungen an die Professionalität von Grundschullehrkräften ab-
leiten. Unabhängig von einer konkreten professionstheoretischen Positionierung 
besteht Konsens in der Professionsforschung bezüglich der zentralen Bedeutung 
des Wissens für Professionalität und pädagogisch-professionelles Handeln. Die-
ses Professionswissen ist weiter auszudifferenzieren (vgl. Helsper 2021, 135ff.). 
Grundlegend für pädagogisch-professionelles Handeln ist eine wissenschaftlich 
fundierte Wissensbasis, die in den KMK-Standards für die Lehrerbildung (2019a) 
und in den inhaltlichen Forderungen für die Fachwissenschaften und Fachdi-
daktiken in der Lehrerbildung (KMK 2019b) ausbuchstabiert und im Studium 
in den verschiedenen an der Ausbildung von Grundschullehrkräften beteiligten 
Disziplinen erworben wird. Mit Blick auf die skizzierten Anforderungen an das 
pädagogisch-professionelle Handeln von Grundschullehrkräften sind also Fach-
kompetenzen in wenigstens zwei Fächern zur Förderung des domänenspezifischen 
Kompetenzerwerbs (fach- und fachdidaktische Kompetenzen) zu erwerben. Um 
dem Klassenlehrerprinzip als konstituierendem Element der Arbeit in der Grund-
schule gerecht zu werden und gemäß dem Beschluss der KMK (2015), dieses 
Prinzip in ein ausgewogenes Verhältnis zur Fachlichkeit des Unterrichts zu brin-
gen, ist eine umfassendere fachliche Ausbildung in mehreren Domänen sinnvoll. 
In Nordrhein-Westfalen müssen verbindlich mindestens drei sogenannte Lern
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bereiche studiert werden, wobei der Lernbereich sprachliche Grundbildung sowie 
mathematische Grundbildung gesetzt ist (LZV GV.NRW.2009). Es kann also nur 
das zu studierende dritte Fach nach Interessenlage der/des Studierenden gewählt 
werden. Dabei hat das fachliche Interesse durchaus Bedeutung für den Studiener-
folg und die Entwicklung der beruflichen Identität (vgl. Müller 2001).
Gleichwohl geht eine Ausbildung in mehr als zwei Fächern vor dem Hintergrund 
eines begrenzten Umfangs an Leistungspunkten oft zu Lasten einer vertieften 
Fachlichkeit in den einzelnen Unterrichtsfächern.
Neben fachlichem und fachdidaktischem Wissen müssen Grundschullehrkräfte 
über allgemein-pädagogisches Wissen verfügen, um Unterrichts- und Schulsettings 
kindgemäß gestalten und der spezifischen Denk- und Erlebensweise von Grund-
schulkindern gerecht werden zu können – bei einer gleichzeitigen Orientierung an 
den gesellschaftlich geltenden Bildungsanforderungen (vgl. Köhnlein 2012). Ein 
entsprechendes primarstufenspezifisches Kompetenzprofil und eine Zusammen-
stellung entsprechender Inhaltsbereiche sind dem KMK-Beschluss zu inhaltlichen 
Anforderungen für die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbil-
dung (vgl. KMK 2019b, 64ff.) zu entnehmen. Diese sollen an dieser Stelle nicht 
im Detail dargestellt werden; verweisen möchten wir jedoch auf zwei, aus unserer 
Sicht für die Professionalität von Grundschullehrkräften zentrale Anforderungen. 
Zum einen liegen z. B. Befunde aus der entwicklungspsychologischen Forschung 
vor, dass die Lernenden im Anfangsunterricht noch nicht über realitätsangemesse-
ne Einschätzungen ihrer eigenen Fähig- und Fertigkeiten verfügen (vgl. Hellmich 
2011). In der Eingangsstufe werden sie quasi erstmals mit Misserfolg oder Nie-
derlagen konfrontiert. Dies kann bedeutsam sein für selbstwertdienliche Überzeu-
gungen und damit Einfluss nehmen auf spätere Lern- und Arbeitsprozesse (vgl. 
Hellmich 2010). Somit erscheint für angehende Grundschullehrkräfte der Erwerb 
sowohl von Wissen über kindliche Entwicklungsprozesse als auch von Kompeten-
zen für die Entwicklung eines positiven, realistischen Selbstwerts mit Blick auf 
den Aufbau positiver, selbstbezogener Kognitionen von Lernenden hochgradig 
bedeutsam. 
Zum anderen resultieren besondere Anforderungen an das Handeln von Grund-
schullehrkräften aus dem Prinzip einer Schule für alle. Die daraus folgende He-
terogenität der Schülerschaft ist selbstverständlicher Bezugspunkt pädagogischen 
Handelns und erfordert auf Seiten der Lehrkräfte z. B. Kompetenzen im Bereich 
der individuellen Förderung, der Binnendifferenzierung und der differenzierten 
Gestaltung von Lehr- und Lernmaterialien, um sowohl der Förderung individuel-
len als auch gemeinsamen Lernens aller Schüler*innen gerecht werden zu können. 
Hier inbegriffen sind auch inklusionsbedingte Anforderungen. „Die Grundschul-
pädagogik als Profession hat sich schon immer mit einer heterogenen Lerngrup-
pe beschäftigt und dafür Konzepte für einen produktiven Umgang entwickelt“ 
(Schönknecht u. a. 2018, 75; vgl. auch Miller in diesem Band). Daher aber kann 
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die Primarstufe einen wichtigen Beitrag zur Gestaltung inklusiver Schule leisten. 
Damit die Grundschule diesen Beitrag leisten kann, ist bei den Akteur*innen 
ein Diversitäts- oder Differenzbewusstsein zu entwickeln, das eine Wertschätzung 
von Heterogenität impliziert und die Bereitschaft zum Abbau von Barrieren för-
dert. Diese innere Haltung kann nur im Rahmen einer gemeinsamen Lehrerbil-
dung entwickelt werden, in der sowohl Fachkompetenzen als auch entsprechen-
de Methodenkompetenzen erworben werden können. Eine solche gemeinsame 
Lehrerausbildung sollte auch sonderpädagogische Spezialisierungen beinhalten, 
wie es z. B. im Studium für die Grundschule mit Integrierter Sonderpädagogik 
an der Universität Bielefeld realisiert wird, um spezifischen Bedarfen einzelner 
Schüler*innen gerecht werden zu können (vgl. Götz u. a. 2018, 86). Das wissen-
schaftliche Wissen kann in der schulischen Praxis allerdings nicht auf konkrete 
Situationen oder einzelne Schüler*innen subsumtionslogisch angewendet werden. 
Notwendig ist daher ein Fall- und Diagnosewissen, das der Rekonstruktion der 
fallspezifischen Einzigartigkeit und individuellen Bedarfslage sowie der Überprü-
fung der „Angemessenheit einer allgemeinen Diagnose für diesen konkreten Fall 
in seiner Einzigartigkeit“ (Helsper 2021, 136) dient.
Neben einer wissenschaftlich fundierten Wissensbasis im Sinne eines wissenschaft-
lich basierten Begründungswissens muss es im Studium auch um die Entwicklung 
eines reflexiv-forschenden Habitus gehen. Dabei sollen sowohl die strukturellen 
Rahmenbedingungen pädagogisch-professionellen Handelns als auch die eigenen 
biografischen Erfahrungen und impliziten Orientierungen, die in der Schulpraxis 
handlungsleitend und für die konkrete Ausgestaltung des eigenen professionellen 
Handelns bedeutsam sind, reflektiert werden. Im Falle von (angehenden) Grund-
schullehrkräften richten sich diese Reflexionen z. B. auf die eigenen Vorstellungen 
von Kindheit oder auf die Ausgestaltung der Beziehung zu den Schüler*innen, 
die angesichts des Alters der Kinder durch starke diffuse Anteile geprägt ist, auf 
die wahrgenommene Rolle der Eltern bei schulischen Lernprozessen oder die aus 
der geforderten Selektion zum Abschluss der Grundschule resultierenden, eigenen 
Verstrickungen in die Reproduktion von Bildungsungleichheit. Diese Fähigkeit, 
das eigene Handeln im schulischen Kontext quasi von außen zu beobachten und 
zu reflektieren, bildet überhaupt erst den Ausgangspunkt für eine kritische Über-
prüfung und eine sich daran anschließende mögliche Transformation. Für die 
Entwicklung eines forschenden Habitus ist der Erwerb rekonstruktiven Fallver-
stehens im Rahmen einer praxisreflexiven Kasuistik (vgl. Kunze 2016; Wittek 
u. a. 2021) durch die Einführung in Verfahren der systematischen, methodisch 
angeleiteten Fallanalyse grundlegend, um für die Spezifika des jeweiligen Ein-
zelfalls zu sensibilisieren und pädagogisch-professionelles Handeln daran auszu-
richten. Nur so kann bereits im Studium ein reflexiver „Vorbehalt gegenüber 
allzu schnellen kategorisierenden und subsumtiven Klassifikationen“ (Helsper 
2021, 148) geschaffen werden, so dass Schüler*innen als Individuen in den Blick  
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geraten. In Differenz zu diesen verschiedenen Wissensformen steht das Können 
der Praktiker*innen, das Handlungswissen, das im Rahmen einer professionellen 
Praxis erworben bzw. in den unterschiedlichen Praxisphasen im Lehramtsstudi-
um zumindest angebahnt wird.
Notwendig ist angesichts dieser Ausdifferenzierung unterschiedlicher Wissensfor-
men eine ‚doppelte Professionalisierung‘ (Helsper 2001), durch die der reflexive 
Habitus um einen praktisch-pädagogischen Habitus ergänzt wird. Dies gilt für 
Lehrkräfte aller Schulformen gleichermaßen, ist jedoch in Bezug auf Grundschul-
lehrkräfte sowohl hinsichtlich einer systematisch vorbereiteten, reflexiv angelegten 
Partizipation an entsprechenden Handlungssituationen im Praxisfeld Grundschu-
le (z. B. Kooperation Elementar- und Primarbereich, Anfangsunterricht) als auch 
mit Blick auf die inhaltliche Ausgestaltung der Lehrveranstaltungen (z. B. Ergeb-
nisse der Kindheits- und Grundschulforschung, der Erziehungs- und Bildungs-
auftrag der Grundschule, Anfangsunterricht oder Gestaltung von Übergängen) 
zu spezifizieren. 
Aus unseren Darlegungen folgt, dass sich aus den Anforderungen der grund-
schulpädagogischen Arbeit Professionalisierungsbedürfnisse ergeben, die sich von 
denen anderer Schulstufen unterscheiden und ein spezielles Ausbildungsangebot 
besonders im erziehungswissenschaftlichen Bereich verlangen.

4 	Bildungspolitische Rahmenvorgaben der Ausbildung von 
Grundschullehrkräften in NRW

Der Ausbildung von Lehrkräften liegt das Gesetz über die Ausbildung für Lehr-
ämter an öffentlichen Schulen (Lehrerausbildungsgesetz – LABG) zu Grunde. Es 
soll in NRW eine Ausbildung gewährleisten, „die an den pädagogischen Heraus-
forderungen der Zukunft und an den Kindern und Jugendlichen ausgerichtet ist 
und die Bedürfnisse der Schulen berücksichtigt“ (LABG SGV.NRW 223, §1). 
Die Ausbildung gliedert sich in Studium und Vorbereitungsdienst. Dabei liegt das 
Studium in der Verantwortung der Hochschulen. Das Land reguliert die Lehr-
amtsstudiengänge einerseits durch Zugangsbedingungen für den Vorbereitungs-
dienst, der nur dann angetreten werden kann, wenn z. B. ein Praxissemester nach 
§8 absolviert wurde, und andererseits durch Vorgaben für die Akkreditierung und 
Hochschulverträge.
Ziel der Ausbildung ist die Entwicklung grundlegender beruflicher Kompetenzen 
für Unterricht und Erziehung, Beurteilung, Diagnostik, Beratung, Kooperation 
und Schulentwicklung, sowie an die wissenschaftlichen und künstlerischen Her-
ausforderungen der Fächer. Dabei ist der Umgang mit Vielfalt im Sinne eines in-
klusiven Schulsystems sowie die Befähigung zur Kooperation besonders zu berück-
sichtigen (LABG SGV.NRW 223, §2; SchulG von 2005 i.d.F. 2021 § 57(Fn 5)). 
Die Qualität der Ausbildung wird durch das Land evaluiert und weiterentwickelt.
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Unter den 16 Bundesländern kann nur im Bundesland Hamburg das sogenannte 
übergreifende Lehramt studiert werden, bei dem das Lehramt Primarstufe mit der 
Sekundarstufe I kombiniert wird. Alle anderen Bundesländer bieten ein Lehramt 
an Grundschulen oder für die Primarstufe an (Monitor-Lehrerbildung 2021).
In NRW soll das Bachelorstudium der Gesetzeslage nach bereits lehramtsspezifi-
sche Elemente enthalten und ist so anzulegen, dass die erworbenen Kompetenzen 
auch für Berufsfelder außerhalb der Schule befähigen. Das folgende Masterstudi-
um bereitet dann gezielt auf ein Lehramt vor. Eine Schulformspezifik ist gesetzlich 
nur geringfügig verankert. Für das Lehramt an Grundschulen sieht der Gesetzge-
ber das Studium der Lernbereiche Sprachliche und Mathematische Grundbildung 
und eines weiteren Lernbereichs einschließlich seiner Fachdidaktik vor. Das bil-
dungswissenschaftliche Studium ist auf das frühe Lernen zu fokussieren und muss 
elementar- und förderpädagogische Schwerpunkte enthalten (LABG SGV.NRW 
223 § 11 (5)). Die Befähigung zu einem Lehramt (Bachelor- und Masterstudium 
sowie Vorbereitungsdienst) berechtigt schließlich zur Erteilung von Unterricht in 
der entsprechenden Schulform.
Die Verordnung über den Zugang zum nordrhein-westfälischen Vorbereitungs-
dienst für Lehrämter an Schulen und Voraussetzung bundesweiter Mobilität 
(Lehramtszugangsverordnung – LZV) regelt vor allem die Zuweisung von Leis-
tungspunkten für die einzelnen Lernbereiche des Studiums. Dem Grundschul-
lehramt werden insgesamt 300 Leistungspunkte zugeordnet (siehe Tab. 1):

Tab. 1:	 Verteilung der Leistungspunkte im Grundschullehramt nach LZV (GV.
NRW. 2009)

Lernbereich I, Sprachliche Grundbildung 55 LP

Lernbereich II, Mathematische Grundbildung 55 LP

Lernbereich III oder Fachwissenschaft und Fachdidaktik eines Unterrichtsfachs 55 LP

Vertieftes Studium des Lernbereichs I, II oder III oder des Unterrichtsfachs 12 LP

Bildungswissenschaften/Grundschulpädagogik einschließlich Praxiselemente  
nach § 7 und §8,
Konzepte frühen Lernens und Konzepte vorschulischer Erziehung und Bildung,
Diagnose und Förderung (neben Anteilen im Rahmen der Fachdidaktik),  
Fragen der Inklusion,
Leistungen zu spezifischen Fragen der Inklusion von Schülerinnen und Schülern 
mit sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf im Umfang von mindestens 4LP

64 LP

Deutsch für Schülerinnen und Schülern mit Zuwanderungsgeschichte 6 LP

Praxissemester nach § 8 25 LP

Bachelor- und Masterarbeit 28 LP
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64 Leistungspunkte werden den Bildungswissenschaften/Grundschulpädagogik 
zugeordnet. Dabei bleibt unscharf, wie viele Punkte im grundschulspezifischen 
Studium zu erwerben sind. Eine explizite Bepunktung für geforderte Themenbe-
reiche erfolgt nicht. Nur Leistungen zu spezifischen Fragen der Inklusion von Ler-
nenden mit sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf werden im Umfang von 
4 Leistungspunkten expliziert (GV.NRW §2). Die ausgewiesenen Themenfelder 
Praxiselemente, Fragen der Inklusion, Diagnose und Förderung sowie die Leistun-
gen zu spezifischen Fragen der Inklusion unterscheiden sich nicht von den ande-
ren Lehrämtern, so dass spezifische Studieninhalte für das Grundschulehramt nur 
in Konzepten des frühen Lernens sowie vorschulischer Bildung und Erziehung zu 
bestehen scheinen, wobei  nicht genauer erläutert wird, aus welchem Grund hier 
vorschulische Konzepte fokussiert werden. Eine genauere Ausdifferenzierung der 
gewünschten Ausbildungsinhalte erfolgt nicht. Insgesamt bleibt der gesetzliche 
Professionalisierungsanspruch vage, so dass ausbildungstechnisch viel Interpreta-
tionsspielraum bleibt. Hochschulpolitisch kann eine solche Gesetzeslage vor dem 
Hintergrund kapazitativer Beschränkungen dazu führen, alle Lehrämter zu sub-
sumieren und die gleichen Inhalte zu vermitteln, obwohl die Spezifika – wie oben 
skizziert – Unterscheidungen erforderlich machen und diese durch den Beschluss 
der KMK (2019) zu den inhaltlichen Anforderungen für die Fachwissenschaften 
und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung auch vorgesehen sind.

5 	Hochschulische Umsetzung der bildungspolitischen 
Rahmenvorgaben 

In ihrer phasenübergreifenden Dokumentation von Regelungen der 
Lehrer*innenbildung in den einzelnen Bundesländern konstatieren Walm und 
Wittek (2014) für NRW einen Anteil der Bildungswissenschaften von 23,3 % an 
der hochschulischen Ausbildung von Grundschullehrkräften. NRW lag damit im 
Vergleich zu anderen Bundesländern mit rund 20 % etwas höher, im Vergleich zu 
Mecklenburg-Vorpommern (33 %) ist der Anteil jedoch deutlich geringer. Die 
Zahlen stammen bereits aus dem Jahr 2014 und sind damit für die aktuelle Dis-
kussion nur bedingt aussagekräftig. So waren in NRW im Zuge des Lehrerausbil-
dungsgesetzes aus dem Jahr 2016 einige Veränderungen notwendig. Festzuhalten 
ist neben den Differenzen in der Höhe der veranschlagten Leistungspunkte auch, 
dass einige Bundesländer wie z. B. Brandenburg gesonderte ECTS-Punkte für die 
Grundschulbildung bzw. -pädagogik ausweisen. Diese Bereiche enthalten neben 
erziehungswissenschaftlichen Anteilen oftmals auch fachdidaktische und zum Teil 
sogar fachwissenschaftliche Anteile. Zu beachten ist in diesem Zusammenhang 
allerdings auch, dass die Höhe der Leistungspunkte nichts über die Qualität der 
Lehrangebote und der Lernanlässe im Professionalisierungsprozess der angehen-
den (Grundschul-)Lehrkräfte aussagt. 
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Laut der aktuellen LZV (vgl. Tab 1) stehen den Bildungswissenschaften 64 Leis-
tungspunkte zur Verfügung; bei einer Gesamtzahl von 300 Leistungspunkten ma-
chen die Bildungswissenschaften somit einen Anteil von 21,3 % aus und liegen 
damit etwas niedriger als im Jahr 2014. Zu beachten ist zudem, dass den Bil-
dungswissenschaften auch die Praxiselemente zugerechnet werden, so dass die 64 
Leistungspunkte nicht vollumfänglich für universitäre bildungswissenschaftliche 
Lehrveranstaltungen genutzt werden können. 
Nach einer Sichtung der Modulhandbücher und Prüfungsordnungen aller Uni-
versitäten in NRW, an denen ein Lehramtsstudium für die Primarstufe möglich 
ist, lässt sich ein sehr heterogenes Bild über die einzelnen Standorte bei der inhalt-
lichen Gestaltung der Leistungspunkte im bildungswissenschaftlichen Studienan-
teil zeichnen. Neben unterschiedlichen inhaltlichen Schwerpunktsetzungen, die 
sich bereits in einer Analyse von Studienordnungen an nordrhein-westfälischen 
Universitäten für das Jahr 2009 zeigten (vgl. Lohmann u. a. 2011), gehen die 
einzelnen Standorte unterschiedlich mit dem Anbieten von schulformspezifischen 
Lehrveranstaltungen um. Die Höhe der spezifisch in den Modulhandbüchern für 
das Lehramt Grundschule ausgewiesenen Leistungspunkten variiert dabei von 
zwei exklusiv für das Grundschullehramt ausgewiesenen Leistungspunkten (Uni-
versität Duisburg-Essen) bis hin zu ungefähr 20 Leistungspunkten (Universitä-
ten Paderborn und Siegen). Nachfolgend sollen zwei Beispiele die Bandbreite der 
Umsetzung der Ausbildung detaillierter illustrieren. Im Sinne einer maximalen 
Kontrastierung wurden die Universität Duisburg-Essen sowie die Universität Sie-
gen ausgewählt.

5.1 	 Beispiel Universität Duisburg-Essen 
Das erziehungswissenschaftliche Studium an der Universität Duisburg-Essen ist 
im Schwerpunkt eher parallelisiert angelegt, sodass die meisten Module zunächst 
als Grundlage für alle Lehrämter strukturiert worden sind. Inklusive Anteile der 
Module werden mit Credits ausgewiesen und ziehen sich durch das ganze Stu-
dium.
Die Studierenden beginnen ihr Studium mit einem Modul Pädagogische Professio-
nalität. Hier sollen für alle Lehrämter u. a. die professionellen Anforderungen an 
den Lehrerberuf vor dem Hintergrund theoretischer und empirischer Forschung 
reflektiert werden. Das Modul umfasst entsprechend auch das Eignungs- und Ori-
entierungspraktikum und wird in Form von Vorlesung und Seminaren angeboten. 
Es folgt ein Modul Psychologie mit den Schwerpunkten „Entwicklungspsycholo-
gie“, „Pädagogisch-psychologische Diagnostik und Inklusion“ sowie „Lehr-Lern-
psychologie“, eine Ausdifferenzierung spezifischer Schulformen ist nicht vorgese-
hen, die Grundlagen werden in Form von Vorlesungen vermittelt. Das folgende 
Modul Erziehung – Bildung – Unterricht beinhaltet „Grundlagen der Allgemei-
nen Didaktik und Pädagogik“ in Form von Vorlesungen sowie Seminaren. Hier 
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werden einzelne schulformspezifische Lehrveranstaltungen angeboten. Ob diese 
schulformspezifischen Lehrveranstaltungen auch von den Studierenden besucht 
werden, hängt dann von ihrem Wahlverhalten ab. Das vierte und letzte Modul des 
Bachelors heterogene Bedingungen des Aufwachsens besteht aus der Vorlesung „Kind-
heit und Jugend im Spannungsfeld von Schule und Kinder/Jugendhilfe“ sowie 
„Heterogenität, Sozialisation, Inklusion“ und Projektseminaren. Auch hier besteht 
die Möglichkeit schulformspezifischer Lehrangebote in den Seminaren.
Das Masterstudium beginnt mit dem Modul Schule und Unterricht und bietet 
eine grundschullehramtsspezifische Vorlesung und eine Vorlesung zum Class-
room Management für alle Lehrämter an. Es folgt ein Modul Forschungswerkstatt 
Bildungswissenschaften bestehend aus Seminaren, die schulformspezifische Arbeit 
möglich machen. Darauf baut das Praxissemester auf und es folgt ein Modul Bil-
dungsforschung mit den Schwerpunkten „Professioneller Umgang mit Beanspru-
chung und Belastung im Lehrerberuf“, „Evaluation und Schulentwicklung“ sowie 
„Struktur, Evaluation und Entwicklung des deutschen Schulsystems“. Auch dieses 
Modul bietet die Möglichkeit durch Seminare schulformspezifische Inhalte zu 
vermitteln. Das Modul Professionelles Handeln wissenschaftsbasiert weiter entwi-
ckeln schließt in Kombination mit der Masterarbeit das Studium ab.
Werden Studienverlauf, gesetzliche Vorgaben und professionelle Ansprüche abge-
glichen, entsteht folgendes Bild: 
Das Bachelorstudium scheint wenig schulformspezifisch angelegt und eher an 
pädagogisch-psychologischer Grundlagenvermittlung orientiert. Dies entspricht 
dem gesetzlichen Anspruch, auch für andere Berufsfelder zu qualifizieren. Inklusi-
ve Inhalte finden entsprechend dem Anspruch der Grundschule und des Gesetz-
gebers starke Berücksichtigung im Studium. Spezifische grundschulpädagogisch 
relevante Inhalte werden dagegen kaum angeboten oder nicht expliziert.
Das Masterstudium ist stärker an schulformspezifischen Bedürfnissen orientiert. 
Die Vorlesung im ersten Modul verweist auf die Besonderheit des Lehramts. Par-
allel wird eine zweite Vorlesung für die Lehrämter der Sekundarstufe I und II an-
geboten. Die Berufsschulpädagogik greift ebenfalls auf eine spezifische Vorlesung 
zurück. In diesem Modul scheinen sich daher Spezifika besonders deutlich aus-
zudifferenzieren. Im Master scheinen vor allem die Forschungswerkstatt und das 
Praxissemester den reflexiv-forschenden Habitus zu Grunde zu legen. Im Verlaufe 
des gesamten Studiums werden dagegen Konzepte frühen Lernens und vorschu-
lischer Bildung wenig expliziert. Dabei ist anzumerken, dass gerade die vorschu-
lische Bildung ihren Platz im Master nutzen könnte, um auf andere pädagogisch 
orientierte Berufsfelder vorzubereiten.
Betrachtet man die Vorlesung zur Einführung in die Grundschulpädagogik mit 
ihren thematischen Schwerpunkten wie z. B. Persönlichkeitsentwicklung, Leistungs-
bewertung, Transitionen, Schulentwicklung, Anfangsunterricht, Inklusion, Methoden 
der frühen Bildung sowie grundlegende Bildung, versucht sie Einblicke in professio

doi.org/10.35468/5949-09



154  | Ingelore Mammes und Carolin Rotter

nelles Handeln von Grundschullehrkräften zu vermitteln, kann aber nur –  wie 
im Titel angesprochen –  in diese Themen einführen, eine vertiefte Auseinander-
setzung müsste im Verlauf des Masterstudiums erfolgen.

5.2 	 Beispiel Universität Siegen
Das Bachelorstudium für das Grundschullehramt an der Universität Siegen ist in 
zwei Kernmodule und drei grundschulspezifischen Zusatzmodule gegliedert. Es 
beginnt mit einem Einführungsmodul pädagogische Arbeitsfelder. Dieses Modul ist 
im Handbuch als grundschulspezifisch ausgewiesen und umfasst eine Einführung 
in die Erziehungswissenschaft als Vorlesung, ein begleitendes Tutorium sowie 
das Eignungs- und Orientierungspraktikum. Es fokussiert u. a. Anforderungen 
an den beruflichen Alltag von Lehrpersonen, ihre Werthaltung, Überzeugungen 
und das Vorwissen. Das Modul versteht sich als ein Grundlagenmodul und ist 
nicht als grundschulspezifisch ausgewiesen. Modul B2 beschäftigt sich mit psycho-
logischen und sozialwissenschaftlichen Grundlagen. Hier wird neben der Vorlesung 
„Psychologie für Pädagogen“ eine Vorlesung für „Bildung und Gesellschaft“ sowie 
„themenbezogene Vertiefung Psychologie oder Soziologie“ angeboten. Das Modul 
B3 thematisiert Unterrichten im Kontext von individueller Förderung und Inklusion; 
hier werden die Veranstaltung „Erziehen, unterrichten, lernen“ sowie „Beurteilen, 
beraten, fördern“ inklusionsorientiert angeboten. Es ist kein grundschulspezifi-
sches Modul. Auf das Berufsfeld Praktikum folgt das Modul B4 (Früh-)Kindli-
che Bildungs- und Lernprozesse. Hier werden zwei Veranstaltungen „Bildung in 
der frühen Kindheit“ und „(Lern-)Forschung im Vor- und Grundschulbereich“ 
angeboten.  Modul B5 befasst sich mit dem Umgang mit Vielfalt in der Grund-
schule. Dem Modul sind zwei Lehrveranstaltungen zugeordnet „Heterogenität in 
der Grundschule“ sowie „Schul- und Unterrichtsentwicklung“. Es handelt sich 
um ein ausgewiesenes grundschulspezifisches Modul. Es folgt die Bachelorarbeit.
Das Bachelorstudium entspricht in besonderem Maße sowohl den gesetzlichen 
Vorgaben als auch den Anforderungen eines Bachelorstudiums durch Erweite-
rung des Blicks auf weitere pädagogische Berufsfelder. Auch lehramtsbezogene 
Inhalte werden bereits thematisiert. Inklusion und spezifische Themen der Frühen 
Bildung finden Berücksichtigung. Dem forschenden Habitus wird auch durch 
die Auseinandersetzung mit Forschung im Bereich Vor- und Grundschule nach-
gekommen. 
Das Masterstudium für Grundschullehramt gliedert sich in drei Module. Mo-
dul 1 Schule und Lehrerberuf beinhaltet zwei Veranstaltungen, „Einführung in die 
Grundschulpädagogik“ als Vorlesung und eine „themenbezogene Vertiefung“. 
Modul 2 umfasst das Praxissemester. Modul 3 Professionalisierung umfasst einen 
„Workshop“ und eine „individuelle Vertiefung“. Hier ist aus dem Handbuch 
nicht ersichtlich, ob es sich um eine grundschulspezifische Veranstaltung handelt. 
Es folgt ein Modul MP, in dem die Masterarbeit geschrieben wird.
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Auch das Masterstudium der Universität Siegen scheint sich an den Spezifika des 
Grundschullehramts zu orientieren, wenngleich hier eine Ausdifferenzierung spe-
zieller Anforderungen ähnlich wie im Bachelor nicht erfolgt.
Werden die thematischen Schwerpunkte der Vorlesung zur Einführung in die 
Grundschulpädagogik wie z. B. grundlegende Bildung, digitales Lernen, außer-
schulische Lernorte, das Grundschulkind, Offener Unterricht und pädagogische Leis-
tungskultur, Anfangsunterricht und Grundschullehrer*in als Beruf – Grundschule als 
Arbeitsplatz betrachtet, ergibt sich ein auf die Professionsbedürfnisse der Grund-
schullehrkraft zugeschnittenes Bild.

6 	Zusammenfassung und Diskussion

Die Professionalisierung von Grundschullehrkräften durch ein Studium erfordert 
die Auseinandersetzung mit spezifischen Inhalten, die sich aus der pädagogischen 
Arbeit an Grundschulen ergeben (siehe Abschnitt 2 und 3). Vom Gesetzgeber 
sind solche Ausbildungsschwerpunkte nur vage festgeschrieben und spiegeln sich 
häufig nur in der Verteilung der Leistungspunkte wider.
Mit Blick auf zwei Studiengänge Grundschulpädagogik/Bildungswissenschaften 
nordrhein-westfälischer Universitäten fällt auf, dass der bildungswissenschaftliche 
Anteil im Studiengang Grundschulpädagogik sehr unterschiedlich ausdifferen-
ziert werden kann. An der Universität Duisburg-Essen werden die Module für die 
Lehrämter Grundschule, Sekundarstufe I und II nicht ausdifferenziert, während 
an der Universität Siegen gemäß den Modulhandbüchern eigene, spezielle Modu-
le für das Lehramt Grundschule angeboten werden.
Dabei korrespondiert eine nahezu einheitliche Ausbildung aller Lehrämter mit 
dem Vorstoß der CDU Landesregierung NRW für die Sekundarstufe II aus-
gebildete Lehrkräfte in der Grundschule einzusetzen, gleichwohl es keine Evi-
denz für eine solche universelle Einsatzmöglichkeit von derartig ausgebildeten 
Lehrkräften gibt. Eine solche Form der Ausbildung unterscheidet demnach das 
Lehramt nur im Niveau der jeweiligen Unterrichtsfächer, was eine Hierarchi-
sierung (Gymnasium, Sekundarstufe I, Grundschule) begründet. Ob eine solch 
hochqualifizierte fachliche Ausbildung die Notwendigkeit schulformspezifischer, 
bildungswissenschaftlicher Kenntnisse (z. B. Entwicklungspsychologie, Selbstbe-
stimmungstheorie, Selbstkonzeptentwicklung) ersetzen kann, bleibt fraglich, sind 
sie doch notwendig, um Kinder in dieser Altersgruppe mit den entsprechenden 
Entwicklungsverläufen bestmöglich zu fördern.
Auch im Falle von schulformspezifischen Angeboten variiert deren Umfang an 
den einzelnen Hochschulstandorten deutlich. Nachfolgende Akteur*innen in 
der Lehrer*innenbildung (Zentren für schulpraktische Studien, Schulen) kön-
nen damit nicht auf einem über alle Standorte hinweg festgelegten Fundament 
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aufbauen, sondern müssen von einer großen Heterogenität der angehenden 
Referendar*innen mit Blick auf das bereits aufgebaute Professionswissen ausge-
hen. Inhaltliche Anschlüsse sind somit für die Referendar*innen abhängig vom 
Hochschulstandort jeweils unterschiedlich vorhanden, so dass sich eine Kohärenz 
in der Lehrerbildung (vgl. zum aktuellen Diskurs Hellmann u. a. 2019) für jede/n 
Einzelne/n in unterschiedlicher Weise darstellt.
Insgesamt verweisen die hier vorgestellten Darlegungen auf eine sehr hetero-
gene Professionalisierung von Grundschullehrkräften in der ersten Phase ihrer 
bildungswissenschaftlichen Ausbildung, die innerhalb der Bandbreite von zahl-
reichen grundschulspezifischen Angeboten bis hin zur weitgehenden Vereinheit-
lichung der Angebote für alle Lehrämter erfolgt. Die Notwendigkeit sowohl ein 
über alle Lehrämter hinweg notwendiges Fundament pädagogischer-professionel-
ler Kompetenzen bei angehenden Lehrkräften aufzubauen als auch schulform-
spezifische Schwerpunktsetzungen vorzunehmen, wird von den Hochschulen in 
unterschiedlicher Weise ausbalanciert. 
Empirische Nachweise, die Aufschluss über die Auswirkungen unterschiedlicher 
Ausbildungskonzeptionen auf Professionalisierungsprozesse von Grundschullehr-
kräften liefern, fehlen jedoch weitgehend und wären hilfreich zur systematischen, 
empirisch fundierten Bewertung bildungspolitischer Initiativen und hochschuli-
scher Bearbeitungsweisen politischer Vorgaben, die u. a. abhängig sind von uni-
versitären Ressourcen im Bereich der Grundschulpädagogik und auch von dem 
Ergebnis inneruniversitärer Verteilungskämpfe um finanzielle Mittel.
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