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Abstract 

Heterogeneity has become increasingly important in recent years. Nevertheless, many 

teachers feel overstrained in dealing with it.  

The aim of this study is to find out which didactic concepts teachers currently use in lessons 

to deal with heterogeneity in order to find out what support options they would like.  

To answer this question, a qualitative study was conducted. Five experienced primary 

school teachers from Baden-Württemberg were requested on this topic using guided inter-

views. The results were transcribed and evaluated using qualitative content analysis.  

They show that teachers often make use of concepts for dealing with performance hetero-

geneity. Methods of quantitative differentiation, materials and individual support have been 

experienced as good strategies. However, to do so is sometimes very time-consuming in 

preparation and implementation. For this reason, the teachers surveyed would like addi-

tional staff, materials for larger number ranges and opportunities to provide individual sup-

port for individual children. With this support they are convinced that heterogeneity will be 

less a challenge and more an opportunity. 

 

Zusammenfassung  

Das Thema Heterogenität hat in den vergangenen Jahren zunehmend an Bedeutung ge-

wonnen. Viele Lehrkräfte fühlen sich dennoch im Umgang damit überfordert.  

In der vorliegenden Arbeit sollte herausgearbeitet werden, welche didaktischen Konzepte 

Lehrkräfte derzeit im Unterricht zum Umgang mit der Heterogenität einsetzen, um heraus-

zufinden, welche Unterstützungsmöglichkeiten sie sich diesbezüglich wünschen.  

Um dies zu beantworten, wurde eine qualitative Studie durchgeführt. Hierfür wurden fünf 

berufserfahrene Grundschullehrkräfte aus Baden-Württemberg anhand von Leitfadeninter-

views zum genannten Thema befragt. Die Interviews wurden daraufhin transkribiert und 

durch eine qualitative Inhaltsanalyse ausgewertet.  

Die Ergebnisse zeigen, dass Lehrkräfte oftmals Konzepte zum Umgang mit der Leistungs-

heterogenität einsetzen. Materialien, Formen der quantitativen Differenzierung sowie indi-

viduelle Hilfestellungen wurden mehrfach als gute Strategien genannt. Diese sind jedoch 

teils sehr aufwändig in der Vorbereitung und der Umsetzung. Aus diesem Grund wünschen 

sich die befragten Lehrkräfte zusätzliches Personal, Materialien für größere Zahlenräume 

sowie Möglichkeiten, einzelne Kinder individuell zu fördern. Dadurch könnten sie sich selbst 

entlasten und Heterogenität weniger als Herausforderung, sondern vielmehr als Chance 

begreifen.  
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1 Einleitung 

Kinder kommen mit unterschiedlichen Persönlichkeiten, Charakteren, Talenten, Interes-

sen, Erfahrungen und Entwicklungen in die Schule. Folglich stellt Heterogenität eine Vo-

raussetzung für das pädagogische Handeln im schulischen Kontext dar (vgl. Biederbeck 

& Rothland, 2021, S. 91). Insbesondere in Lehr- und Lernprozessen muss ihr Beachtung 

geschenkt werden (vgl. Biederbeck & Rothland, 2021, S. 91). Darum hat die Grund-

schule die Aufgabe, jedes Kind bestmöglich zu unterstützen, indem „Lernpotentiale ent-

faltet, die Persönlichkeitsentwicklung gefördert und die Kompetenzen gestärkt“ (KMK, 

2015, S. 3) werden. Ein positiver Umgang mit Heterogenität ist deshalb relevant für die 

Arbeit an Grundschulen (vgl. Seifert & Wiedenhorn, 2018, S. 173). Auch im Mathematik-

unterricht der Grundschule rückt diese normative Forderung immer weiter in den Mittel-

punkt. Die KMK erläutert 2022, dass durch die „Bildungsstandards im Unterricht […] 

selbstverständlich die Heterogenität der Schülerinnen und Schüler berücksichtigt wer-

den [muss], die unter anderem mit ihrem sozialen und kulturellen Hintergrund, ihrer Her-

kunftssprache und ihrem Geschlecht verbunden ist“ (S. 4). Als Ziel nennt sie, dass alle 

Schüler:innen gewisse Kompetenzen erreichen. Dies soll durch die Gestaltung des Un-

terrichts und seine Weiterentwicklung, aber auch durch bestimmte Unterstützungsmög-

lichkeiten gewährleistet werden (vgl. KMK, 2022, S. 4). Die Unterrichtskultur soll dabei 

handlungsorientiert sein, aktiv-entdeckendes Lernen ermöglichen sowie individuelles 

und gemeinsames Lernen verknüpfen. Des Weiteren soll sie eine Diagnose und eine 

Förderung ermöglichen, auch das Üben einbeziehen, Fehler zulassen, Schwierigkeiten 

begegnen und fächerübergreifendes Lernen ermöglichen sowie einen Lebensweltbezug 

herstellen (vgl. Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg [MfKJS 

BW], 2016, S. 7-8).   

Heterogenität ist kein neues Themenfeld, vielmehr wurde es im Laufe der letzten Jahre 

immer präsenter und zählt mittlerweile zu den relevanten Top-Themen, die empirisch 

erforscht werden (vgl. Seifert & Wiedenhorn, 2018, S. 174). Sie stellt eine der zentralen 

Herausforderungen des Schulalltags dar und ist sowohl quantitativ als auch qualitativ 

von Bedeutung, beispielsweise hinsichtlich der Gestaltung des Unterrichts, der Entwick-

lung der Schule oder der Forderungen des Schulsystems (vgl. Bohl et al., 2023, S. 9). 

Während das Schulsystem vor einiger Zeit noch homogenisierend ausgerichtet war, soll 

heute die Vielfalt der Schüler:innenschaft berücksichtigt werden. Auch die aktuelle De-

batte um den Inklusionsbegriff verstärkt diese Entwicklung weiter (vgl. Bohl et al., 2023, 

S. 9). 

In der Grundschule kommt der Heterogenität die meiste Bedeutung zu, da diese als 

„Schule für alle“ (Schnebel & Kürzinger, 2023, S. 6) bezeichnet werden kann. Während 

in weiterführenden Schulen die Schüler:innen nach ihren Leistungen differenziert 
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werden und dadurch scheinbar homogener ausgerichtet sind, werden in der Grund-

schule alle Kinder, unabhängig von ihrem Leistungsniveau, aufgenommen.  

Grundschulen haben demnach die bildungs- und gesellschaftspolitische Aufgabe, mit 

Heterogenität bewusst umzugehen. Doch dies stellt Lehrkräfte zunehmend vor eine Her-

ausforderung (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 13). Die vorliegende Arbeit soll themati-

sieren, welche Unterstützungen es braucht, um die aktuell eingesetzten Konzepte von 

Lehrkräften im Fach Mathematik weiterzuentwickeln, um produktiv mit Heterogenität im 

Unterricht umgehen zu können.  

Um dies zu beantworten, wird zunächst ein Überblick über den aktuellen Forschungs-

stand hinsichtlich dieses Themenfelds gegeben. Hierfür werden verschiedene Definitio-

nen zum Thema gegenübergestellt und Heterogenität von verwandten Begrifflichkeiten 

abgegrenzt, um ein Verständnis darüber aufzubauen. Des Weiteren werden Ergebnisse 

der Schulleistungsstudien dargelegt, um danach auf die Heterogenitätsaspekte in der 

Grundschule einzugehen. Dabei wird zunächst geklärt, ob dieser sozial konstruiert wird 

oder von Natur aus gegeben ist, und welche spezifischen Aspekte besonders in der 

Grundschule eine zentrale Stellung einnehmen. Um die unterschiedlichen Facetten im 

Unterricht zu beachten, werden Konzepte zum produktiven Umgang mit Heterogenität 

im Mathematikunterricht vorgestellt, um dann zu thematisieren, welche zusätzlichen Un-

terstützungsmöglichkeiten von der Literatur gefordert werden. Nach einer kurzen Zu-

sammenfassung zum theoretischen Teil dieser Arbeit wird die empirische Untersuchung 

dargelegt. Diese wurde anhand einer qualitativen Studie durchgeführt, um mittels leitfa-

dengestützter Interviews die Konzepte und geforderten Unterstützungsmöglichkeiten der 

Literatur mit den Sichtweisen und Handlungen der berufserfahrenen Lehrkräfte gegen-

überzustellen. Um das Vorgehen dieser Forschung transparent zu machen, wird zu-

nächst das methodische Vorgehen beschrieben. Die Ergebnisse werden daraufhin ka-

tegorisiert und ausgewertet. Im Anschluss daran werden diese dargestellt, um eine Dis-

kussion durch die Verbindung von Literatur und Praxis vorzunehmen. Ziel ist es, heraus-

zufinden welche Konzepte berufserfahrene Lehrkräfte bereits im Fach Mathematik ein-

setzen und welche Unterstützungsmöglichkeiten sie sich wünschen, um produktiv mit 

der Heterogenität in ihrer Klasse umgehen zu können. Es soll herausgearbeitet werden, 

wo Lücken und Probleme existieren und welche Einstellungen Lehrkräfte zum Thema 

haben. Im Anschluss kommt es zu einer Diskussion des Forschungsvorhabens. Ab-

schließend wird ein Fazit gezogen, wobei folgende Forschungsfrage beantwortet werden 

soll:  

Welche Konzepte nutzen berufserfahrene Grundschullehrkräfte  

im Umgang mit Heterogenität in ihrem Mathematikunterricht  

und welche hilfreichen Unterstützungsmöglichkeiten 

wünschen sie sich diesbezüglich? 
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A Theoretischer Teil  

Im theoretischen Teil dieser Arbeit soll ein Überblick über die Begrifflichkeiten gegeben 

werden und geklärt werden, weshalb dieses Themenfeld von so großer Bedeutung ist. 

Im weiteren Verlauf soll darauf eingegangen werden, wodurch Heterogenität im schuli-

schen Kontext sichtbar wird und welche Facetten von besonderer Bedeutung sind. 

Schließlich sollen hilfreiche Konzepte im Umgang mit Heterogenität für den Mathematik-

unterricht dargestellt werden, um abschließend auf die von der Literatur geforderten Un-

terstützungsmöglichkeiten für Lehrkräften einzugehen.  

2 Begrifflichkeiten 

Der Begriff Heterogenität kann als sehr vielschichtig angesehen werden (vgl. Zullinger & 

Tanner, 2013, S. 37). Er ist komplex und schwer zu bestimmen. Aus diesem Grund soll 

er zu Beginn definiert werden, um seine Komplexität aufzuzeigen. Dafür werden zu-

nächst verschiedene Definitionsversuche zu aktuell vorliegenden Definitionen und Mo-

dellen verglichen, um eine inhaltliche Konkretisierung vornehmen zu können. Im weite-

ren Verlauf wird Heterogenität zu verwandten Begriffen abgegrenzt, um die Bestimmung 

weiter zu rahmen. 

2.1 Begriffsbestimmung durch Definitionsvergleiche zu aktuell vorlie-

genden Definitionen und Modellen  

Heterogenität ist eine Wortzusammensetzung, die aus dem altgriechischen stammt und 

aus den Begriffen héteros und génos besteht. Héteros bedeutet „anders“ oder „verschie-

den“, génos drückt „Klasse“ oder „Art“ aus (vgl. Kluge, 1989, S. 307). Unter dem Begriff 

wird laut Duden (2023a) die „Verschiedenartigkeit, Ungleichartigkeit, Uneinheitlichkeit im 

Aufbau, in der Zusammensetzung“ verstanden. 

Der Begriff wird durch verschiedene Debatten und Disziplinen geprägt, weshalb keine 

einheitliche Definition hierzu existiert. In der Erziehungswissenschaft wird Heterogenität 

als komplexes Themenfeld beschrieben, das sowohl ein unausweichliches Kernthema 

als auch ein zentrales Problem der Praxis darstellt (vgl. Budde, 2023, S. 16). Im Folgen-

den werden aktuelle Definitionsversuche der Erziehungswissenschaft gegenüberge-

stellt, um eine begriffliche Konkretisierung zu ermöglichen.   

Heterogenität beschreibt laut Budde (2018) „meist Unterschiede zwischen Personen auf-

grund sogenannter soziokultureller Differenzkategorien, wie Geschlecht, Ethnizität, Mi-

lieu oder etwa Behinderung“. Diese Differenzkategorien korrelieren in Deutschland häu-

fig mit Bildungsungleichheiten. Im schulischen Kontext wird Heterogenität auch auf die 

Leistungsunterschiede und auf das Lernen bezogen (vgl. Budde, 2018).  
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Auch für Sturm (2016) ist Heterogenität „ein zentraler Begriff des schulpädagogischen 

Diskurses, der allgemein auf Unterschiede zwischen Schüler / -innen verweist“ (S. 9). 

In einem weiteren Artikel aus dem Jahr 2023 erklärt Budde, dass „Erkennen, Handeln 

oder Wahrnehmen […] immer auch auf der Basis von Unterschieden“ (S. 16) entsteht. 

Demnach lässt sich festhalten, dass in jedem menschlichen Tun Unterschiede deutlich 

werden. Dies scheint ein allgemeines Phänomen der Anthropologie zu sein. In vielen 

Situationen stellt der Mensch Vergleiche her, wodurch Unterschiede sichtbar werden 

und Heterogenität zum Vorschein tritt (vgl. Budde, 2023, S. 16).  

Diese Relation, die zwischen Menschen oder Gegenständen hergestellt wird, lässt 

schlussfolgern, dass Gleichheit und Verschiedenheit keine Gegensätze und somit Ho-

mogenität und Heterogenität relative Begriffe sind, die immer gemeinsam miteinander 

betrachtet werden müssen (vgl. Ruberg & Walczyk, 2013, S. 14), wenn Unterschiede 

zwischen Menschen hervorgehoben werden. Um Unterschiede zu erkennen und Ver-

gleiche herzustellen, braucht es immer einen Maßstab (vgl. Ruberg & Walczyk, 2013, S. 

14). Wenning (2007) beschreibt, dass Heterogenität oftmals auf eine Gruppe bezogen 

wird und weniger auf eine einzelne Person. Dabei werden Unterschiede und Gemein-

samkeiten dargestellt. Eine Gruppe hat gemeinsame Merkmale, wobei die Ausprägun-

gen unterschiedlich sind (vgl. S. 23).  

Geht man von einer sozial-konstruktivistischen Sichtweise aus, so werden die Differen-

zen durch soziale Wechselbeziehungen hergestellt (vgl. Trautmann & Wischer, 2011, S. 

42-43). Auf Basis dieser Sichtweise kann Heterogenität anhand folgender Charakteris-

tika definiert werden. Es ist ein Konstrukt, da die Merkmale und deren Ausprägungen 

von außen durch eine andere Person zugewiesen werden (vgl. Wenning, 2007, S. 23). 

Lang et al. (2010) beschreiben dies als Konstruiertheit, weil ein Vergleich hergestellt 

wird, wobei es einen Maßstab braucht (vgl. S. 316). Der Begriff wird durch eine Gegen-

überstellung in Bezug auf ein bestimmtes Kriterium konstruiert, weshalb er eine Relati-

vität aufweist (vgl. Lang et al., 2010, S. 315). Zudem ist die Beschreibung des Zustands 

zeitlich und räumlich beschränkt. „Einmal kann das Vergleichsergebnis durch eine ver-

änderte Betrachtungsweise anders ausfallen“ (Trautmann & Wischer, 2011, S. 39), wenn 

beispielsweise Lehrpersonen für das Themenfeld weiter sensibilisiert werden. „Daneben 

kann Heterogenität auch ,objektiv´ zu- und abnehmen bzw. […] aktiv verringert oder ver-

größert werden“ (Trautmann & Wischer, 2011, S. 39 – Hervorhebung im Original), wenn 

z.B. Unterstützungen zur Betrachtungsweise angeboten werden. Zuletzt kann Heteroge-

nität auch als Wertneutralität verstanden werden, da die Konstruktion des Begriffs nicht 

ausschließlich positiv oder negativ gedeutet wird. Dennoch ist zu beachten, dass die 

Unterschiede immer aus einer gewissen normativen Interpretation entstehen (vgl. Traut-

mann & Wischer, 2011, S. 39; Wenning, 2007, S. 24). 



5 
 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Heterogenität ein sehr komplexer 

Begriff ist, der nicht eindeutig definiert werden kann. Er wird aus diesem Grund auch 

häufig als Containerbegriff bezeichnet (vgl. Budde, 2023, S. 16). Jedoch verweisen alle 

oben genannten Definitionen auf die Unterschiedlichkeit. Diese ist jedoch nicht von Natur 

aus gegeben, sondern wird durch eine außenstehende Person konstruiert. Dafür ist eine 

soziale Interaktion zwischen (beispielsweise) Personen nötig, welche dann, z.B. durch 

ihr Handeln, von einer dritten Person miteinander verglichen werden. Hierfür ist ein Maß-

stab notwendig, an dem man sich orientieren kann. Dieser kann beispielsweise im schu-

lischen Kontext die Schulleistung bilden.  

Wichtig ist auch zu nennen, dass Heterogenität immer in einer Wechselbeziehung zur 

Homogenität steht. Eine Gruppe kann homogen sein, z.B. in ihrer Leistung oder in ihrer 

Herkunft. Die Ausprägungen dieser Merkmale sind jedoch unterschiedlich. Als Beispiel 

kann hier eine Schulklasse genannt werden, deren Kinder alle die deutsche Sprache 

beherrschen. Das Merkmal Sprache scheint demnach homogen. Es wird allerdings dann 

heterogen, wenn man betrachtet, dass einige Kinder Deutsch als Zweitsprache erwer-

ben und andere Kinder als Muttersprache. Es entstehen unterschiedliche Ausprägungen 

des Merkmals Sprache, da manche Kinder die deutsche Sprache sehr gut beherrschen 

und andere möglicherweise nur ausreichend.  

Heterogenität ist zudem kein zeitlich stabiler Zustand, da sich die Betrachtungsweisen 

verändern oder sich die Ungleichheiten reduzieren können.   

2.2 Abgrenzungen zu verwandten Begriffen  

Aus den Definitionsversuchen des vorherigen Kapitels bleibt festzuhalten, dass sich He-

terogenität auf Unterschiede und Verschiedenheit von Gruppen bezieht, immer sozial 

konstruiert wird und gemeinsam mit dem Begriff Homogenität betrachtet wird (vgl. Ru-

berg & Walczyk, 2013, S. 14; Trautmann & Wischer, 2011, S. 42-43; Sturm, 2016, S. 

16). Homogenität beschreibt hierbei die „Ausgeglichenheit und Ausgewogenheit, Ein-

heitlichkeit, Gleichheit“ (Duden, 2023b).  

Neben der Beziehung zur Homogenität werden Begriffe wie Diversität, Intersektionalität, 

Differenz und Inklusion häufig, besonders im schulischen Kontext, als Synonyme der 

Heterogenität genannt. In diesem Kapitel soll versucht werden, die Begrifflichkeiten von-

einander abzugrenzen sowie mögliche Zusammenhänge darzustellen. 

Heterogenität wird oft mit der Differenz gleichgesetzt. Beide Begriffe suchen nach Un-

terscheidungslinien zwischen Menschen, die durch „implizit oder explizit festgelegte Ka-

tegorien miteinander verglichen werden“ (Seifert & Wiedenhorn, 2018, S. 173-174). 

Ebenso wie Heterogenität kann Differenz verschieden definiert werden. Während Seifert 

und Wiedenhorn (2018) sie als Unterschiede zwischen Personen darstellen (vgl. S. 184), 
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kann sie für Lutz und Wenning (2001) als soziale Ungleichheit beschrieben werden (vgl. 

S. 17). Biewer et al. (2019) definieren Heterogenität und Differenz dadurch, dass diese 

eher beschreibend und weniger normativ sind, wohingegen Unterschiede in Diversity 

eher positiv verstanden werden und auf verletzliche Personen zutreffen (vgl. S. 13). 

Der Begriff Diversity (Diversität) kann als Travelling Concept beschrieben werden, da er 

„zwischen den Disziplinen“ (Walgenbach, 2017, S. 92 – Hervorhebung im Original) wan-

dert. Beispielsweise wird er in der Betriebswirtschaft und in der Biologie verwendet und 

kann in den alltäglich verwendeten Begriff der Vielfalt übersetzt werden (vgl. Biewer et 

al., 2019, S. 13). Durch soziale Strömungen ist er in die Erziehungswissenschaft einge-

gangen (vgl. Walgenbach, 2017, S. 92). Diversity kann als positive Auswirkung auf eine 

multikulturelle Bevölkerung beschrieben werden, da Immigrationsländer, wie Kanada 

oder USA, diese als Antidiskriminierungsstrategie verstehen (vgl. Walgenbach, 2017, S. 

92). Eine einheitliche Definition ist, aufgrund der unterschiedlichen genannten Strömun-

gen, nicht gegeben. In der Erziehungswissenschaft drückt Diversity nach Rott (2022) die 

Verschiedenheit aus, wobei diese nicht wertend ist (vgl. S. 15). Nach Walgenbach (2017) 

sollen aufgrund von Diversity Merkmale sozialer Gruppen geachtet werden und als et-

was Positives aufgegriffen werden (vgl. S. 92). Dies kann als pädagogisches Ziel ge-

nannt werden, da soziale Gruppenmerkmale wertgeschätzt und anerkannt werden sollen 

(vgl. Walgenbach, 2017, S. 92).  

Ein weiterer Begriff, der mit Heterogenität in Verbindung steht, ist die Intersektionalität. 

Diese versucht zu analysieren, wie die einzelnen Differenzkategorien einer Person mit-

einander in Beziehung stehen (vgl. Budde, 2018). Sie fokussiert sich auf mehrere soziale 

Prozesse, wie „Macht-, Herrschafts- und Normierungsverhältnisse bzw. Subjektivie-

rungsprozesse, die soziale Strukturen, Repräsentationen, Praktiken und Identitäten 

(re)produzieren“ (Walgenbach, 2017, S. 55). Dabei versucht sie Interaktion und die Her-

stellung dieser Prozesse herauszuarbeiten (vgl. Walgenbach, 2017, S. 89, 55).   

Während Heterogenität, Intersektionalität und Diversität versuchen, eher die Unter-

schiede von Menschen, deren Bedeutsamkeiten und die Merkmalszusammenhänge 

herauszuarbeiten, kann Inklusion hingegen als „Ziel, aber auch als ein Gestaltungsweg“ 

(Rott, 2022, S. 16) verstanden werden. Zu beachten ist in diesem Zusammenhang, dass 

auch der Begriff der Inklusion noch nicht ausdefiniert ist, wodurch verschiedene Ver-

ständnisse des Begriffs existieren (vgl. Zips & Marte, 2023, S. 15). Eine Perspektive 

davon beschreibt das enge Inklusionsverständnis. Dieses begrenzt sich auf die Inklusion 

von Menschen mit einer Beeinträchtigung (vgl. Biewer et al., 2019, S. 23). Das weite 

Inklusionsverständnis bezieht sich hingegen nicht nur auf solche Menschen, sondern auf 

alle, die „von Ausschluss und Marginalisierung bedroht sind“ (Biewer et al., 2019, S. 23)1. 

Durch Inklusion sollen Hindernisse abgebaut werden, um allen Menschen eine 

 
1 Bezugspunkt in dieser Arbeit ist das weite Inklusionsverständnis  
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gesellschaftliche Teilhabe zu ermöglichen (vgl. Rott, 2022, S. 16). Zudem sollen Unter-

schiedlichkeiten von Menschen als Bereicherung aufgegriffen werden (vgl. Katzenbach, 

2023, S. 128).  

Im letzten Abschnitt wurden die Begriffe jeweils getrennt voneinander definiert, um eine 

inhaltliche Klarheit zu erhalten. Die vorliegende Abb. 1 versucht eine Verknüpfung zwi-

schen den oben definierten Begriffen herzustellen, um deren Zusammenspiel zu veran-

schaulichen.  

Wie zu erkennen ist, sind alle Begriffe auf die soziale Ungleichheit gerichtet. Heteroge-

nität und Differenz führen durch die Konstruktion von Unterschieden zur sozialen Un-

gleichheit und sind sehr eng miteinander verbunden, nehmen Unterschiede jedoch als 

neutral wahr. Auch Diversity kann zu einer sozialen Ungleichheit führen, da auch sie 

Unterschiede aufgreift. Die Unterschiede werden hierbei jedoch als etwas Positives de-

finiert, wodurch sie versucht, die soziale Ungleichheit abzubauen. Intersektionalität ver-

sucht hingegen die Machtprozesse herauszuarbeiten, wodurch die soziale Ungleichheit 

direkt aufgedeckt wird. Sie versucht aber auch die Beziehungen der Dimensionen zu 

analysieren, was sich indirekt, durch die Heterogenität und Diversity, auf die soziale Un-

gleichheit auswirkt. Das Ziel der Inklusion ist es hingegen, die soziale Ungleichheit zu 

verringern. Dadurch sollen alle Menschen teilhabeberechtigt sein. Nicht familiäre, sozi-

ale, körperliche und geistige Hintergründe sollen für die Aufstiegschancen und den be-

ruflichen Werdegang ausschlaggebend sein, sondern vielmehr die erbrachte Leistung 

(vgl. Rott, 2022, S. 17-18).  

 Abb. 1: Zusammenhang der Begrifflichkeiten (eigene Darstellung in Anlehnung an Rott, 2022, S. 17) 
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Abschließend bleibt festzuhalten, dass die Begriffe nicht trennscharf voneinander abge-

grenzt werden können. Bezogen auf den schulischen Kontext können sie anhand fol-

gender Beispiele erklärt werden. Differenz und Heterogenität lassen sich kaum vonei-

nander abgrenzen, da beide Begriffe Unterschiede zwischen den Schüler:innen be-

schreiben. Hierbei spielt es eine Rolle, inwieweit sich ein:e Schüler:in von den anderen 

unterscheidet und welche Erwartungen die Lehrperson an die Kinder hat. Die Diversität 

versucht diese Unterschiede als etwas Positives aufzugreifen. Im schulischen Kontext 

meint dies, die Unterschiede der Schüler:innen als Gewinn für das gemeinsame Lernen 

zu betrachten und dabei die familiären und die gesellschaftlichen Bedingungen mitein-

zubeziehen. Durch die Intersektionalität kann geklärt werden, wie die einzelnen Merk-

male eines Schülers bzw. einer Schülerin (z.B. Herkunft, Sprachen, Leistung, Motivation, 

etc.) miteinander zusammenhängen oder wie sie die jeweils anderen Merkmale beein-

flussen. Die Inklusion kann als Ziel verstanden werden, jedem Kind die Möglichkeit zu 

bieten, am regulären Unterricht teilhaben zu können. Im engeren Sinn bezieht sich die 

Inklusion auf Kinder mit Behinderung und im weiteren Sinn auf alle Kinder, die ohne 

Inklusion aufgrund ihrer Unterschiede vom Unterricht ausgeschlossen werden würden. 

Welche Aspekte für Unterricht relevant sind und wie sie sich auf die Schulleistung aus-

wirken, konnte durch einige Studien herausgefunden werden.  

3 Statistische Ausgangslage 

Im Laufe der vergangenen Jahre nahm die Debatte um die Heterogenitätsthematik Kon-

junktur auf. Unterschiede zwischen den Schüler:innen existierten schon immer. Als 

Deutschland in den 2000er Jahren in internationalen Schulvergleichsstudien sehr 

schlechte Ergebnisse erzielte, gewann der Aspekt der Heterogenität jedoch deutlich an 

Zuwachs (vgl. Biederbeck & Rothland, 2021, S. 92).  

In diesem Kapitel werden Schulleistungsstudien und deren Ergebnisse vorgestellt, da 

diese als Gründungsnarrative bzw. als Begründung für die aktuelle Heterogenitätsde-

batte bezeichnet werden können. Dabei wird ausschließlich auf die Ergebnisse des 

Fachs Mathematik eingegangen, da diese für die vorliegende Arbeit relevant sind. 

3.1 PISA 

Als Gründungsnarrativ kann die internationale Vergleichsstudie PISA genannt werden. 

Die in Deutschland erreichten Ergebnisse des Jahres 2000 waren nicht zufriedenstel-

lend. Durch den PISA-Schock wurde deutlich, dass sich das Schulsystem in Bezug auf 

Heterogenität schnellstmöglich ändern muss (vgl. Walgenbach, 2017, S. 14).  

Die internationale Vergleichsstudie PISA wird alle drei Jahre in 32 Staaten, wovon 28 zu 

den OECD-Staaten zählen, durchgeführt (vgl. Baumert et al., 2001, S. 17). Dabei werden 
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„den Regierungen der teilnehmenden Länder auf periodischer Grundlage Prozess- und 

Ertragsindikatoren zur Verfügung“ (Baumert et al., 2001, S. 15) gestellt, um die Bildungs-

systeme im jeweiligen Land zu verbessern. Es werden Kompetenzen von 15-jährigen 

Schüler:innen in Bezug auf den Lehrplan, den Alltag und die Berufswelt erfasst, wobei 

das Hauptaugenmerk auf den Bereichen Lesekompetenz sowie mathematische und na-

turwissenschaftliche Grundbildung liegt (vgl. Walgenbach, 2017, S. 22; vgl. Baumert et 

al., 2001, S. 17). 

Die Ergebnisse der PISA-Studie 2000 zeigten, dass die Grundbildung im Fach Mathe-

matik unzureichend ist. Der Anteil der sehr guten Schüler:innen war mit 12% sehr klein, 

wohingegen der Anteil der sehr schwachen Schüler:innen mit 25% groß war. Dies lässt 

schlussfolgern, dass besonders schwache Schüler:innen im deutschen Bildungssystem 

nur unzureichend gefördert werden. Vergleicht man die Ergebnisse aus Deutschland im 

internationalen Maßstab, so lagen deutsche Schüler:innen mit einem Mittelwert von 490 

unterhalb des OECD-Durchschnitts, welcher im Jahr 2001 bei einem Wert von 500 lag. 

Außer Luxemburg waren alle anderen nord- und westeuropäischen Länder deutlich bes-

ser als Deutschland (vgl. Klieme et al., 2001, S. 169, 172, 174-175).  

Die PISA-Studie 2018 zeigte ähnliche Werte auf. Der Anteil der schwachen Schüler:in-

nen lag hier bei 21%, wohingegen der Anteil der starken Schüler:innen bei knapp 13% 

lag. Während Deutschland im Jahr 2000 jedoch noch unterhalb des OECD-Durch-

schnitts lag, befand es sich im Jahr 2018 mit einem Mittelwert von 500 oberhalb der 

Norm von 489 (vgl. Reinhold et al., 2019, S. 195-199).  

Weiter erfasste PISA die Unterschiede zwischen den Geschlechtern. In Deutschland er-

zielten die Jungen im Jahr 2000 im Bereich Mathematik, besonders im Problemlösen 

und im Modellieren, bessere Testwerte als die Mädchen (vgl. Stanat & Kunter, 2001, S. 

253-257). Auch im Jahr 2018 waren signifikante Unterschiede zwischen den Geschlech-

tern ersichtlich. Jungen zeigten einen signifikant höheren Mittelwert auf als Mädchen 

(vgl. Reinhold et al., 2019, S. 199-200). Stanat und Kunter empfahlen bereits im Jahr 

2001, die Motivation sowie besondere Teilkompetenzen der Mädchen zu fördern, um die 

Unterschiede auszugleichen (vgl. S. 268).  

Neben den Geschlechterunterschieden konnte im Jahr 2018 ebenso der sozioökonomi-

sche berufliche Status der Familien ermittelt werden. Dieser befand sich mit einem Wert 

von 51,8 knapp unter dem OECD-Durchschnitt, wobei die Standardabweichung bei 21 

Punkten lag. Über die Jahre hinweg nahm die Streuung in Deutschland, wie auch im 

OECD-Durchschnitt, zu. Während die Werte der beiden Dienstklassen im Jahr 2018 über 

dem Mittelwert lagen, befanden sich die Werte aller anderen Klassen unter dem Durch-

schnitt (vgl. Weis et al., 2019, S. 137-138, 143). Dies verdeutlicht, dass Kinder auch in 

diesem Bereich unterschiedliche Voraussetzungen mitbringen, welche Auswirkungen 

auf die Schulleistungen haben. 
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Weiter wurde im Jahr 2018 der Zuwanderungshintergrund ermittelt, der 36% betrug. Als 

Herkunftsstaaten konnten die ehemalige UdSSR, die Türkei, Polen und kleine Teile aus 

anderen Ländern ermittelt werden (vgl. Weis et al., 2019, S. 151). Deutsch als gespro-

chene Sprache zu Hause lag in Familien ohne Zuwanderungshintergrund bei 98%, wäh-

rend sie bei Familien mit Zuwanderungshintergrund bei 53%2 lag (vgl. Weis et al., 2019, 

S. 152-153).  

Durch die PISA-Studien in den Jahren 2000 und 2018 konnten Heterogenitätsaspekte in 

verschiedenen Bereichen aufgezeigt werden. Damit verbunden zeigt sich eine deutliche 

Heterogenität in den Schulen, die es zu beachten gilt. Viele Schüler:innen haben Schwie-

rigkeiten in Mathematik und erreichen deshalb nur schwerlich die oberen Kompetenz-

stufen. Auch Unterschiede zwischen den Geschlechtern wurden hierbei deutlich. Dar-

über hinaus zeigte sich, dass viele Schüler:innen einen Zuwanderungshintergrund ha-

ben. Sie kommen aus verschiedenen Ländern, wodurch sie unterschiedliche Kulturen, 

Sprachen etc. ausweisen. Während in Familien ohne Zuwanderungshintergrund nahezu 

ausschließlich deutsch gesprochen wird, kommt dies in Zuwanderungsfamilien nur z.T. 

vor. Die Ergebnisse zeigen, dass der Umgang mit Heterogenität in der heutigen Schü-

ler:innenschaft unabdingbar ist.  

3.2 TIMSS 

Neben PISA waren auch die Ergebnisse der vergangenen TIMS-Studie sehr eindeutig. 

Diese findet seit 1995 alle vier Jahre statt und soll „langfristige Entwicklungen zu mathe-

matischen und naturwissenschaftlichen Kompetenzen der Viertklässlerinnen und Viert-

klässler im internationalen Vergleich […] dokumentieren und […] interpretieren“ (Schwip-

pert et al., 2020, S. 13). Für den Bereich Mathematik werden die Inhaltsbereiche „Arith-

metik“, „Messen“, „Geometrie“ und „Daten“ abgeprüft sowie Ergebnisse zu den Anforde-

rungsbereichen „Reproduzieren“, „Anwenden“ und „Problemlösen“ erfasst (vgl. Schwip-

pert et al., 2020, S. 14).  

Aus TIMSS 2019 lassen sich folgende Ergebnisse festhalten:  

Die Leistungen der deutschen Schüler:innen lagen im Jahr 2019 im Fach Mathematik 

oberhalb des internationalen Mittels. Dennoch befanden sie sich im Mittelfeld. Eine 

Streuung zwischen den Leistungen war, wie auch in den Jahren davor, gering. Vergleicht 

man die Mittelwerte jedoch mit den teilnehmenden EU- und OECD-Staaten, so waren 

die Leistungen der deutschen Schüler:innen signifikant schlechter. Im Laufe der vergan-

genen Jahre erreichte die BRD keine Steigerung der Testwerte. Im Vergleich zu 2011 

erzielten sie sogar ein signifikant schlechteres Ergebnis. Auch in den 

 
2 signifikante Unterschiede (p<.05)  



11 
 

Kompetenzbereichen lag ein hoher Anteil (25%) der Kinder auf den Kompetenzstufen I 

und II und ein geringer Anteil (6%) auf der Kompetenzstufe V (vgl. Selter et al., 2020, S. 

84, 88-91).  

Ebenso waren in den Inhaltsbereichen Differenzen zu verzeichnen. In den Bereichen 

„Messen“ und „Geometrie“ erzielten die deutschen Schüler:innen bessere Ergebnisse 

als in den anderen Bereichen (vgl. Selter et al., 2020, S. 94, 109). Dennoch hatte die 

Mehrheit der Schüler:innen generell eine positive Einstellung zum Fach sowie ein hohes 

mathematisches Selbstkonzept (vgl. Selter et al., 2020, S. 104-105, 111).   

In Bezug auf die Geschlechterverhältnisse existierten signifikante Unterschiede im ma-

thematischen Bereich. Während Mädchen eher auf den unteren Kompetenzstufen ein-

zuordnen waren, hatten die Jungen auf den oberen Kompetenzstufen eine starke Prä-

senz. Im inhaltlichen Bereich erzielten Jungen, besonders in den Bereichen „Geometrie“, 

„Messen“ und „Arithmetik“, bessere Ergebnisse. Ebenso war dies in den Anforderungs-

bereichen der Fall (vgl. Note et al., 2020, S. 256). 

Ein Zusammenhang zwischen dem sozioökonomischen Status und dem Bildungserfolg 

der Lernenden war im Jahr 2019 festzustellen. Kinder mit einem hohen sozioökonomi-

schen Status hatten im Vergleich zu Schüler:innen mit einem niedrigen sozioökonomi-

schen Status einen Lernvorsprung von ungefähr einem Jahr. Soziale Ungleichheiten 

sollten demnach im Unterricht beachtet und ausgeglichen werden (vgl. Stubbe et al., 

2020, S. 284-285).  

Auch Kinder mit Migrationshintergrund erzielten im mathematischen Bereich weniger 

gute Leistungen als Kinder ohne Migrationshintergrund. Sprachkompetenzen und sozi-

oökonomische Benachteiligung wurden hier als Gründe aufgeführt. Die Ergebnisse zeig-

ten, dass sich Schüler:innen mit Migrationshintergrund weniger selbstbewusst und sozial 

eingebunden fühlen. Ziel sollte deshalb sein, alle Schüler:innen unabhängig von ihrer 

sozialen und sprachlichen Voraussetzung, gleich stark einzubinden und zum Lernen zu 

motivieren (vgl. Wendt et al., 2020, S. 309-310).  

Die Ergebnisse der TIMS-Studie 2019 lassen festhalten, dass die Schüler:innen für das 

Fach Mathematik ein hohes Selbstkonzept aufzeigen und ihre Einstellung größtenteils 

positiv ist. Dennoch hat die Bundesrepublik viele unterdurchschnittliche Schüler:innen 

und nur wenig überdurchschnittliche. Zwischen den einzelnen Teilbereichen herrscht 

eine große Streuung. Um den Anteil der Schüler:innen in den unteren Kompetenzstufen 

zu verringern und in den oberen Kompetenzstufen zu erhöhen, verweisen Selter et al. 

(2020) auf eine verbesserte „Unterstützung der Lehrkräfte bei der Bewältigung der oben 

beschriebenen, nicht allein fachbezogenen Anforderungen“ (S. 112). Die Lehrkräftebil-

dung sowie die Weiterbildung soll mehr auf professionsbezogene Forderungen ausge-

richtet sein und dauerhaft unterstützt werden (vgl. Selter et al., 2020, S. 112). 
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3.3 Zusammenfassung der Schulleistungsstudien 

Vergleicht man die Ergebnisse von TIMSS mit den Ergebnissen von PISA, lässt sich 

feststellen, dass beide Studien nahezu gleiche Resultate aufzeigen. Während PISA all-

gemeine Aussagen über sozioökonomischen beruflichen Status, Zuwanderung und 

Sprache liefert, werden diese in der TIMS-Studie in Bezug zur Leistung gesetzt. Den-

noch kann festgehalten werden, dass in beiden Studien deutsche Schüler:innen im in-

ternationalen Vergleich im mittleren Leistungsbereich verortet werden können. Sowohl 

bei PISA als auch bei TIMSS liegt der Anteil der unterdurchschnittlichen Schüler:innen 

bei ungefähr einem Viertel, wohingegen der Anteil der überdurchschnittlichen Schüler:in-

nen insgesamt gering ist. Ebenso konnte in beiden Studien festgestellt werden, dass 

Jungen im Fach Mathematik besser abschneiden als Mädchen und dass der soziökono-

mische Status hinsichtlich der Ergebnisse eine zentrale Rolle spielt. Während TIMSS 

2019 zeigte, dass letzterer mit dem Bildungserfolg einhergeht, stellte PISA 2018 die 

große Streuung des sozioökonomischen Status in Deutschland dar. Auch der Zuwande-

rungs- bzw. Migrationshintergrund und damit verbundene sprachliche Verhältnisse 

konnten erfasst werden. Hier wurde deutlich, dass der Anteil der Schüler:innen mit Mig-

rationshintergrund sowie die Unterschiede in der Sprache sehr groß sind. Dies geht 

ebenso mit den mathematischen Leistungen einher.   

Der IQB-Bildungstrend 2021 konnte diese Ergebnisse ebenfalls bestätigen. Dabei wur-

den die Leistungen in Deutsch und Mathematik am Ende des vierten Jahrgangs erfasst 

und in Beziehung zu den Kompetenzerwartungen gesetzt (vgl. Schneider et al., 2022b, 

S. 21). In Baden-Württemberg erreichten fast 20% der Kinder den Mindeststandard im 

Fach Mathematik nicht. Der Regelstandard wurde hingegen von knapp der Hälfte er-

reicht und der Optimalstandard von knapp 11% (vgl. Schuhmann & Sachse, 2022, S. 70-

71). Jungen erzielten, wie auch in den anderen Studien, einen Kompetenzvorsprung im 

Fach Mathematik (vgl. Gentrup et al., 2022, S. 134). Dieser war auch bei Kindern ohne 

Zuwanderungshintergrund zu verzeichnen (vgl. Henschel et al., 2022, S. 216). Im Be-

reich der sozialen Disparitäten konnte eine große Streuung erfasst werden (vgl. Sachse 

et al., 2022, S. 177-179). In Bezug auf die motivationale und emotionale Ebene wiesen 

Jungen im Fach Mathematik ein höheres Selbstkonzept sowie eine geringere Ängstlich-

keit auf (vgl. Schneider et al., 2022a, S. 228). 

Anhand dieser Studien konnte gezeigt werden, dass eine Heterogenität nicht nur im Be-

reich der Schulleistung zu verorten ist. Es existiert eine Vielzahl an Unterschieden, die 

sich auf den schulischen Bereich auswirken.  

Folgende Schlüsse können aus diesen Studien gezogen werden. Die Unterschiedlichkeit 

der Schüler:innen muss im Unterricht berücksichtigt werden. Um dies ermöglichen zu 

können, sollen Lehrkräfte, beispielsweise durch Fortbildungen, besser für dieses 



13 
 

Themenfeld sensibilisiert werden. Wie dies ermöglicht werden kann, wird in den folgen-

den Kapiteln dargestellt. 

4 Heterogenität im Kontext Schule  

Wie zuvor beschrieben, kam es u.a. durch Schulleistungsstudien zu einer Erneuerung 

bzw. Umorientierung des Schulsystems, wodurch der Begriff Heterogenität in den Erzie-

hungswissenschaften sowie in der Pädagogik und in der Bildungspolitik eine zentrale 

Stellung einnahm (vgl. Budde, 2018).  

Während der Didaktiker Johann Friedrich Herbart (1776-1841) das Problem des Unter-

richts in der „Verschiedenheit der Köpfe“ sah und es laut Ernst Christian Trapp (1745-

1810) gelöst werden sollte, indem allen Kindern ein gleiches Angebot, orientiert am 

Durchschnitt, gemacht wird (vgl. Tillmann, 2004, S. 6; Sandfuchs, 2004, S. 490), hat sich 

diese Sichtweise heute geändert. „Pädagogik der Vielfalt“ (Prengel, 2019) kann nun als 

zentrales Stichwort genannt werden. Dabei besteht die Aufgabe der Schulen darin, die 

Homogenisierung im Unterricht abzubauen und Chancengleichheit, Anerkennung und 

Individualität in den Vordergrund zu stellen (vgl. Prengel, 2019, S. 19). Differenzierung, 

Methodenvielfalt und individualisiertes Lernen sollen einen Beitrag dazu leisten, den Un-

terschieden der Kinder zu begegnen (vgl. Tillmann, 2007, S. 8). Durch die zunehmende 

Beachtung der Heterogenität wird die Homogenisierung im Schulsystem jedoch nicht 

abgelöst. „Vom ersten Schultag an greifen in unserem Schulsystem institutionelle Maß-

nahmen, die auf die Sicherung einer fiktiven Homogenität ausgerichtet sind.“ (Tillmann, 

2004, S. 9) Beispielsweise werden alle sechsjährigen Kinder eingeschult, da sie sich in 

der gleichen Entwicklungsstufe befinden. Erreicht ein Kind diese Entwicklungsstufe 

nicht, wird es zurückgestellt, um den Unterricht nicht durch den zusätzlichen Förderbe-

darf zu stören (vgl. Tillmann, 2007, S. 11). Meist sind Kinder mit Migrationshintergrund 

oder aus sozialschwachen Elternhäusern davon betroffen (vgl. Tillmann, 2007, S. 11). 

Darüber hinaus werden Kinder der Primarstufe ausgesondert, die einen sonderpädago-

gischen Förderbedarf haben oder welche die Leistungen der jeweiligen Klassenstufe 

nicht erfüllen. Dann wird das Kind entweder in ein SBBZ überwiesen oder muss die Klas-

senstufe wiederholen (vgl. Tillmann, 2004, S. 6-9). Dadurch soll eine Leistungshomoge-

nität hergestellt werden, welche jedoch eine Fiktion bleibt (vgl. Tillmann, 2004, S. 9). Als 

weiteres Selektionsprinzip dient die Sekundarstufe, da die Kinder am Ende der vierten 

Klasse ihrer Leistung nach eingeteilt werden (vgl. Tillmann, 2007, S. 11).  

Dass die Heterogenität der Schüler:innenschaft in Deutschland im Laufe der vergange-

nen Jahre zugenommen hat, konnte u.a. durch die TIMS-Studie erwiesen werden. Als 

Grund nennen Becker et al. (2004) gesellschaftliche Aspekte, wie beispielsweise das 

Aufwachsen der Schüler:innen in unterschiedlichen Milieus. Diese Milieus haben heute 

andere Familienzusammensetzungen, Geschlechterrollen, Berufslaufbahnen und 
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Kulturen als in früheren Zeiten. Dadurch bringen die Kinder unterschiedliche Interessen, 

Motivationen und Kompetenzen mit in den Unterricht (vgl. S. 1). 

Durch solche Aussagen wird häufig vermutet, dass Heterogenität von außen an die 

Schule getragen wird. Befasst man sich jedoch genauer mit diesem Themenfeld, lässt 

sich feststellen, dass diese auch in der Schule hergestellt wird (vgl. Bohl, 2023, S. 264). 

Wie Heterogenität im deutschen Schulsystem auftritt, soll in diesem Kapitel verdeutlicht 

werden. Dafür wird zunächst geklärt, ob Heterogenität als gesellschaftliches oder indivi-

duelles Konstrukt zu verstehen ist, um im weiteren Verlauf auf verschiedene Heteroge-

nitätsfacetten einzugehen.  

4.1 Heterogenität als soziale Konstruktion in sozialen Ordnungen 

Der Bildungsauftrag der Grundschule liegt darin, die Schüler:innen vom spielerischen 

Lernen zum schulischen Lernen zu begleiten, dabei auf die weiterführende Schule vor-

zubereiten und gleichzeitig das Lernangebot an die Bedingungen der Schüler:innen an-

zupassen (vgl. KMK, 2015, S. 3). Hierbei wird der Umgang mit Heterogenität zunehmend 

in den Vordergrund gerückt, wobei Heterogenität scheinbar von den Schüler:innen an 

die Schule gebracht wird. Viele Publikationen weisen jedoch darauf hin, dass Heteroge-

nität nicht von äußeren Faktoren in die Schule getragen wird, sondern auch an der 

Schule produziert wird (vgl. Rott, 2022, S. 19-20).  

Die Schule kann als soziale Ordnung beschrieben werden, da sie „künstliche Versuche 

der Kohärenzstiftung“ (Rieger-Ladich, 2023, S. 37) impliziert. Soziale Ordnungen legen 

Regeln für das Zusammenleben einer Gemeinschaft fest, wodurch Zugehörigkeit und 

Ausgrenzung entstehen. Auch in der Schule werden Merkmale von Gruppen genutzt, 

um individuelle Eigenschaften der Schüler:innen, z.B. sprachliche Kompetenzen, mitei-

nander zu vergleichen. Dadurch entstehen soziale Möglichkeiten und Differenzen. Diese 

werden festgehalten, um wiederum neue Zuordnungen zu generieren. Als Beispiele sind 

die Zuordnung an weiterführende Schulen oder später die Aufnahme an einer Universität 

zu nennen (vgl. Rieger-Ladich, 2023, S. 40).  

Welche Muster und Differenzen durch soziale Vergleiche entstehen und wie diese zu 

bewerten sind, ist nicht vorab festgelegt, sondern wird durch soziale Gruppen bestimmt 

(vgl. Budde, 2018; Rieger-Ladich, 2023, S. 40). Die Herstellung von Vergleichen findet 

demnach immer in Kontexten statt, die sozial oder historisch geprägt sind. Dadurch sind 

sie kein wertneutrales Charakteristikum, sondern werden sozial konstruiert (vgl. Sturm, 

2016, S. 17) und häufig mit Rangordnungen (vgl. Prengel, 2019, S. 10) in Verbindung 

gebracht. In der sozialen Ordnung Schule kann hier die Notengebung als Beispiel ge-

nannt werden.  

Wie in der Begriffsbestimmung (Kapitel 2.1) bereits dargestellt, wird Heterogenität in be-

stimmten Situationen und je nach Interessen hergestellt und kann jederzeit abgebaut 
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werden. Schüler:innen sind demnach nicht von sich aus heterogen. Erst durch das Er-

gebnis einer sozialen Konstruktion werden Unterschiede hervorgehoben, was wiederum 

die Schüler:innenschaft heterogen werden lässt. Unterschiede werden durch menschli-

che Vorstellungen produziert, da Vergleiche aufgestellt werden (vgl. Budde, 2018). Dies 

steht immer im Zusammenhang mit Werten und Normen in einem sozialen Kontext (vgl. 

Sturm, 2016, S. 17). Anhand von Kategorien entstehen Merkmalsausprägungen, die ei-

ner Person von einer anderen zugeschrieben werden. Rieger-Ladich (2023) beschreibt 

dies als Sprechakte, die nicht als neutral angesehen werden können, sondern in die 

soziale Welt eingreifen und die Ein- bzw. Ausgrenzung einer Person bestimmen (vgl. S. 

42). Dabei kann auch auf die „institutionelle Diskriminierung“ (Gomolla & Radtke, 2009, 

S. 35) im Schulsystem verwiesen werden. Es entsteht eine Benachteiligung durch 

Gleichbehandlung, indem Kinder, die dem System gewachsen sind, unbewusst bevor-

zugt werden (vgl. Terkessidis, 2015, S. 16). Unterschiede werden demnach durch die 

Struktur des Schulsystems, durch die Einstellung der Lehrkraft und ihres pädagogisch-

didaktischen Handelns sowie durch das Leistungssystem (unbewusst) produziert und 

nicht nur von außen an die Schule herangetragen (vgl. Budde, 2018). 

4.2 Spezifische Aspekte von Heterogenität in Grundschulen   

Welche Merkmale der Schüler:innen als relevant betrachtet werden, ist entscheidend für 

die Planung von Unterricht (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 15). Vergleicht man die Mei-

nungen unterschiedlicher Autoren, lässt sich feststellen, dass sich die Forschung nicht 

einig darüber ist, welche Dimensionen es im schulischen Kontext zu betrachten gilt (vgl. 

Rott, 2022, S. 15). Seifert und Wiedenhorn (2018) teilen die Heterogenitätsfacetten bei-

spielsweise in ein enges und weites Heterogenitätsverständnis ein. Das enge Heteroge-

nitätsverständnis fokussiert die Unterschiede der kognitiven Schulleistung und des sozi-

okulturellen Kontextes, wobei auch die Sprache eine zentrale Position einnimmt. Das 

Abb. 2: Heterogenitätsfacetten (eigene Darstellung) 
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weite Heterogenitätsverständnis beachtet ihrer Meinung nach hingegen alle weiteren 

Kategorien (vgl. S. 175). Letztere sind in Abb. 2 grün eingefärbt.  

Dieses Kapitel befasst sich mit den Heterogenitätsdimensionen des engen Heterogeni-

tätsverständnisses und mit denen, die bei PISA und TIMSS berücksichtigt wurden. Sie 

sind in Abb. 2 in blau dargestellt.  

Leistung  

Die wohl am häufigsten genannte und für den schulischen Kontext objektivste Hetero-

genitätskategorie ist die schulische Leistung. Diese wird durch Rabenstein et al. (2013) 

auch als „Kern pädagogischer Ordnungen“ (S. 674) beschrieben. Die Schulleistung ist, 

wie auch Heterogenität im Allgemeinen, keine personelle Eigenschaft, sondern bezieht 

sich immer auf die Merkmalsunterschiede zwischen Kindern (vgl. Decristan & Jude, 

2023, S. 118). Dabei wird ein mittleres Leistungsniveau gebildet sowie eine davon ab-

hängige Leistungsabweichung (vgl. Decristan & Jude, 2023, S. 118). Die Leistung ist 

wohl die wichtigste Basis „für gesellschaftliche Allokations- und Selektionsfunktionen“ 

(Decristan & Jude, 2023, S. 114). Durch sie wird die Schullaufbahn des jeweiligen Kindes 

beeinflusst. So nimmt sie beispielsweise Einfluss auf die Zuteilung an weiterführenden 

Schulen, Universitäten und Ausbildungen (vgl. Decristan & Jude, 2023, S. 114). Je bes-

ser die Leistung ist, desto höher sind die Chancen für eine hochwertige Berufsausbildung 

(vgl. Sturm, 2016, 126).  

Schulleistungen werden in Deutschland vorwiegend über Ziffernzeugnisse und Noten 

bewertet, wobei die Motivation, das Benehmen und das Engagement teilweise mit ein-

fließen (vgl. Decristan & Jude, 2023, S. 114). Als Ursachen für unterschiedliche Schul-

leistungen nennen Decristan und Jude (2023) das Vorwissen sowie die kognitiven Fä-

higkeiten der Kinder, aber auch die Klassenzusammensetzung und die Lehrperson (vgl. 

S. 120). Die Interaktionen zwischen Kindern sowie die Lehrpersonen und deren päda-

gogische Vorgehensweise sind hierbei entscheidend (vgl. Decristan & Jude, 2023, S. 

120).  

Aus empirischen Forschungen lässt sich zudem festhalten, dass leistungsstarke Kinder 

bessere Ergebnisse erzielen, wenn sie in homogenen Leistungsgruppen unterrichtet 

werden. Leistungsschwächere Kinder profitieren hingegen von einer größeren Leis-

tungsunterschiedlichkeit in der Klasse, während leistungsstarke Schüler:innen dadurch 

keine Nachteile erwerben (vgl. Gröhlich et al., 2009, S. 91-92).  

Auch das professionelle Handeln der Lehrperson wirkt sich auf die Schulleistungen aus. 

Schäfer und Thompson (2015) erläutern, dass Leistungen meist nicht objektiv gemessen 

werden, sondern sich am Individuum orientieren (vgl. S. 12). Die Notenvergabe wird 

häufig durch die soziale und kulturelle Herkunft beeinflusst. Dabei sind „primäre Her-

kunftseffekte“, wie soziales, ökonomisches und kulturelles Kapital (vgl. Maaz & Nagy, 

2010, S. 152) und sekundäre Herkunftseffekte, wie „sozialschichtabhängige 
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Entscheidungen und Bewertungen“ (Decristan & Jude, 2023, S. 114) durch die Lehrper-

son entscheidend.  

Abschließend kann festgehalten werden, dass auch die Leistungsheterogenität ein rela-

tiver Begriff ist, da Leistungen der Kinder immer in Bezug zueinander gesetzt werden. In 

der Schule werden diese Unterschiede ermittelt, aber auch produziert. Dabei wird deut-

lich, dass Schule auch in dieser Heterogenitätsdimension in einem Spannungsverhältnis 

zwischen dem Erzeugen und dem Abbauen von Unterschieden steht (vgl. Decristan & 

Jude, 2023, S. 124). 

Geschlecht 

Eine weitere Kategorie, die im Heterogenitätsdiskurs immer häufiger genannt wird, ist 

die des Geschlechts. Obwohl sich Kinder in Vielem ähneln, bildet das Geschlecht ein 

wesentliches Strukturierungsprinzip (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 40-41). Um zu ver-

stehen, was dies aussagen möchte, sind zunächst einige Begrifflichkeiten zu klären.   

Nemitz erklärte im Jahr 2001, dass im Deutschen nur ein Begriff für das Geschlecht 

vorliegt, während im Englischen unterschiedliche Bezeichnungen existieren. Hier be-

schreibt „sex“ das biologische Geschlecht, das durch sichtbare Genitalien und Chromo-

somen bestimmt wird. Dagegen charakterisiert „gender“ das soziale Geschlecht, das 

durch Selbst- oder Fremdzuschreibung hergestellt wird und sich teils auf das biologische 

Geschlecht bezieht (vgl. S. 182).  

„Gender“ wird demnach sozial konstruiert (vgl. Thon, 2023, S. 81) und kann als multidi-

mensional beschrieben werden (vgl. Sturm, 2016, S. 81). „Sex category“ wird wiederum 

durch alltägliche Merkmale, wie Kleidung etc. zugeschrieben (vgl. West & Zimmermann, 

1987, S. 127).  

Daraus wird deutlich, dass die Kategorie Geschlecht nicht biologisch bestimmt ist, son-

dern durch die Gesellschaft und ihre historischen sowie kulturellen Auffassungen kon-

struiert wird (vgl. Thon, 2023, S. 82). Dies wird im „doing gender“-Ansatz hinterfragt. 

Dabei werden sozial hervorgebrachte Unterschiede, die eine klare Zuordnung zur Kate-

gorie Mann oder Frau ermöglichen, betrachtet und reflektiert (vgl. Thon, 2023, S. 81-82).  

Im schulischen Kontext rückt die Geschlechtergerechtigkeit immer weiter in den Vorder-

grund. Dabei soll die Schule allen Geschlechtern gerecht werden, indem sie jedem die 

gleichen Möglichkeiten und Rechte bietet und die Stereotype abbaut. Jedoch steht wei-

ter die Benachteiligung der Geschlechtergruppen im Raum (vgl. Thon, 2023, S. 89). 

Nach einem Sozialisationsprozess der Mädchen konnte es ihnen gelingen, heutzutage 

genauso gebildet zu sein wie Jungen – in manchen Bereichen sind sie auch gebildeter 

(vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 41). In vielen Studien waren es Jungen aus Familien 

mit Migrationshintergrund, die zurückgestellt wurden oder eher die Haupt- und Förder-

schulen besuchten (vgl. Statistisches Bundesamt et al., 2021, S. 104; Budde, 2010, S. 

14). In den Schulleistungsstudien wurde hingegen erfasst, dass Mädchen im Fach 
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Mathematik schlechter abschneiden. Vock und Gronostaj (2017) führen dies auf Unter-

schiede im mathematischen Selbstkonzept zurück, die sich auf Erfahrungen der Ge-

schlechter im Mathematikunterricht beziehen (vgl. S. 41). Auch Lehrkräfte haben ihre 

Vorstellungen und Erfahrungen hinsichtlich der Geschlechter und bilden selbst Stereo-

type (vgl. Rendtorff et al., 2016, S. 85-86; Budde, 2011, S. 123). Laut Thies und Röhner 

(2000) werden Jungen eher zur Erklärung neuer Sachverhalte aufgerufen, während 

Mädchen eher bei bereits bekannten Sachverhalten einbezogen werden (vgl. S. 164). 

Nach Thon (2023) ist zu beachten, dass es bei der Heterogenitätsfacette Geschlecht 

nicht um die Zugehörigkeit zu einer Geschlechterkategorie geht. Vielmehr müssen sich 

die Kinder dadurch zwischen zwei Möglichkeiten entscheiden und sich als weiblich oder 

männlich identifizieren. Besonders diese Zuteilung ist in der heutigen Zeit umstritten und 

muss in Frage gestellt werden (vgl. S. 94). Wenn Kinder nicht von Geburt an einem 

Geschlecht zuzuordnen sind, so werden sie und ihre Eltern vor ein großes Problem ge-

stellt. Auch Personen, die sich nicht mit ihrem biologischen Geschlecht identifizieren 

können, stehen in unserer Gesellschaft immer in einem Spannungsverhältnis (vgl. 

Nemitz, 2001, S. 183).  

Eine gender-reflektierte Sichtweise muss in den Unterricht eingebunden werden, um 

persönliche Eigenschaften nicht zu übersehen und Einschränkungen der Geschlechter 

zu verhindern (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 41). Gründe für Leistungsunterschiede 

müssen im „doing gender“-Ansatz gesucht werden (vgl. Thon, 2023, S. 91). Dies ist al-

lerdings keine natürliche Eigenschaft der Lehrkraft, sondern muss, beispielsweise durch 

Fortbildungen oder Teamteaching, unterstützt werden (vgl. Budde, 2011, S. 124).  

Soziokultureller Hintergrund 

Neben der Leistung und dem Geschlecht ist auch die Heterogenitätsfacette des sozialen 

Hintergrunds im schulischen Kontext relevant. Nach Scherr (2023) geht schulische Bil-

dung mit der sozialen Herkunft einher. Kinder wachsen in unterschiedlichen Familien 

auf, wodurch eine soziale Ungleichheit durch den sozioökonomischen Status und den 

beruflichen Werdegang der Familien zum Vorschein tritt (vgl. S. 97). Schüler:innen aus 

verschiedenen Milieus unterscheiden sich auch in ihrem Weltverständnis (vgl. Sturm, 

2016, S. 70). Der Begriff „Milieus“ beschreibt die Gemeinsamkeiten im Hinblick auf Le-

bensstile, Normen und Werte sowie politische Orientierungen (vgl. Scherr, 2023, S. 107).  

Unterschiede zwischen den Milieus können nach Sturm (2016) durch das „äußere Er-

scheinungsbild […], in den Moralvorstellungen, im Umgang mit kulturellen Produkten […] 

[und im] Sprachgebrauch“ (S. 70) zum Vorschein gebracht werden. Demnach prägen sie 

die Entwicklung der eigenen Persönlichkeit und somit auch den Habitus. Hierdurch wer-

den Differenzen u.a. zwischen Milieus deutlich, welche gesellschaftlich bewertet werden 

und zur Unterscheidung zwischen Gruppen führen (vgl. Papilloud, 2003, S. 44). Der so-

ziale Kontext geht dementsprechend mit der gesellschaftlichen Anerkennung einher (vgl. 
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Sturm, 2016, S. 67). Dabei ist der sozioökonomische Hintergrund, ebenfalls wie die an-

deren Heterogenitätsdimensionen, keine absolute Größe, sondern muss immer in Rela-

tion zu anderen Personen gestellt werden.  

Milieus stehen darum immer in einem sozialen Verhältnis und werden häufig mit den 

Begriffen „Schichten“ oder „Klasse“ gleichgesetzt (vgl. Scherr, 2023, S. 97). Der Begriff 

der „Klasse“ geht nach Scherr (2023) auf die marxsche Kapitalismus- und Klassentheo-

rie zurück und beschreibt Interessensgegensätze, während der Begriff der „Schicht“ auf 

die Aufstiegschancen in einer Gesellschaft verweist und in Theorien gegen Marx ver-

wendet wird. Heute werden die beiden Begriffe jedoch gemeinsam verwendet, da dem 

auch in anderen Sprachräumen so ist (vgl. S. 99-100).  

Nach Scherr (2023) sind Gemeinsamkeiten aller Begriffe die Unterschiede und unglei-

chen Lebensbedingungen und -chancen. Unterschiede können zwischen Personen ei-

ner sozialen Klasse hervorgehoben werden, oder aber zwischen den sozialen Klassen, 

wodurch Benachteiligungen für die einen und Möglichkeiten für die anderen entstehen 

(vgl. S. 98). Klassentheorien beschreiben eine Gesellschaft als „Ordnung sozialer Un-

gleichheit(en)“ (Scherr, 2023, S. 100).  

In Bourdieus Modell, das die Erziehungswissenschaft geprägt hat, werden soziale Un-

gleichheiten durch Dimensionen wie dem ökonomischen, sozialen, kulturellen und sym-

bolischen Kapital sichtbar. Das ökonomische Kapital setzt sich aus den materiellen Res-

sourcen zusammen (vgl. Bourdieu, 2023, S. 196-198). Das kulturelle Kapital zeigt sich 

in Bildungsabschlüssen und in kulturellen Prägungen (vgl. Bourdieu, 2023, S. 32), wo-

hingegen das soziale Kapital beim Herstellen von Beziehungen relevant ist und durch 

Macht und materielle Ressourcen bestimmt ist (vgl. Bourdieu, 2023, S. 203-204). Das 

symbolische Kapital kann mit der Anerkennung und Prestige verbunden werden (vgl. 

Bourdieu, 2023, S. 456).  

In der heutigen Gesellschaft wird noch eine weitere Dimension, die der Bildungsun-

gleichheiten, herangezogen. Sie beschreibt die Möglichkeiten in der Schullaufbahn, 

wodurch diese Dimension der Ungleichheit besonders im schulischen Kontext relevant 

ist (vgl. Scherr, 2023, S. 100). Es ist auch zu beachten, dass sich die Ungleichheitsbe-

reiche gegenseitig beeinflussen, da beispielsweise eine gewisse Macht über Vermögen 

erkauft werden kann (vgl. Scherr, 2023, S. 101).  

In Deutschland beeinflussen sich soziale Herkunft und Bildungschancen gegenseitig. 

Zum einen werden durch den sozialen Hintergrund Bildungschancen möglich. Zum an-

dern werden durch Strukturen auch Ungleichheiten in der Schule produziert (vgl. Scherr, 

2023, S. 107-108). Auch der Bedeutungsgrad der Schule für die Kinder wird durch die 

Sozialisation im jeweiligen Milieu beeinflusst (vgl. Bourdieu, 2023, S. 56).  
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Letztendlich kann festgehalten werden, dass sich materielle Ressourcen, aber auch die 

Vorstellungen und Erwartungen der Eltern auf die schulischen Leistungen der Kinder 

auswirken. Ergebnisse aus unterschiedlichen Arbeiten legen dar, dass: 

„Kinder aus sozial weniger begünstigten Familien im Vergleich zu Kindern aus sozial 
privilegierten Elternhäusern (1) über niedrigere schulische Kompetenzen verfügen, 
(2) bei gleichen Leistungen von den Lehrkräften schlechter bewertet werden, (3) 
auch unter Kontrolle der Schulleistungen und Noten geringere Chancen auf den Er-
halt einer Gymnasialempfehlung haben und (4) Eltern ihr Kind schließlich bei Kon-
trolle von Leistungen seltener auf ein Gymnasium schicken“ (Maaz & Nagy, 2010, 
S. 154).  

Dabei wird deutlich, dass der sozioökonomische Hintergrund für den heutigen Hetero-

genitätsdiskurs unverzichtbar ist und im Unterricht beachtet werden muss (vgl. Scherr, 

2023, S. 111).  

Migrationshintergrund und Sprachen  

Der Anteil der Personen mit Migrationshintergrund nahm im Laufe der letzten Jahre ste-

tig zu (vgl. Steinbach, 2009, S. 9). Dadurch entwickeln sich ständig neue Milieus, 

wodurch neues Wissen, neue Erfahrungen und neue Perspektiven unsere Gesellschaft 

beeinflussen. Auch die Sprachenvielfalt nimmt zu und Differenzen werden immer größer 

(vgl. Mecheril, 2010, S. 8-9; Pilz, 2018, S. 30). Unterschiede zwischen den Kindern mit 

Migrationshintergrund bestehen nicht nur zwischen den Herkunftsländern, sondern auch 

im Hinblick auf die sprachlichen Kompetenzen (vgl. Brake & Büchner, 2012, S. 174-175). 

Aus diesem Grund soll auch diese Heterogenitätsfacette erläutert werden. 

Im Allgemeinen meint der Begriff „Migrationshintergrund“, dass eine Person auf Dauer 

oder für einen kürzeren Zeitabschnitt ihren Wohnort und Lebensmittelpunkt verlässt (vgl. 

Mecheril, 2010, S. 7). Grund dafür können familiäre, ökonomische, biografische und po-

litische Faktoren sowie Kriege sein. Die Menschen verfolgen mit der Migration einen 

sozialen Aufstieg und eine positive Veränderung ihrer Lebenssituation (vgl. Mecheril, 

2010, S. 7-8). Migration kann innerhalb einer bestimmten Region, aber auch über die 

Staatsgrenzen hinweg stattfinden (vgl. Meinhardt, 2013, S. 25). Die Grenzen können 

auch als symbolische Grenzen angesehen werden, da sie über Zugehörigkeit entschei-

den (vgl. Mecheril, 2010, S. 12). Auch Kinder von Zuwanderern werden laut KMK unter 

dem Begriff Migrationshintergrund gefasst, wenn sie beispielsweise in einem anderen 

Land geboren wurden, eine andere Staatsangehörigkeit ausweisen oder die Umgangs-

sprache in der Familie eine andere ist (vgl. Sekretariat der ständigen Konferenz der Kul-

tusminister der Länder, 2015, S. 30-31).  

Während früher zwischen deutschsprachigen und nicht deutschsprachigen Schüler:in-

nen unterschieden wurde und Differenzen hervorgehoben wurden, liegt der Fokus heut-

zutage eher auf der Anerkennung und Gleichberechtigung verschiedener Kulturen (vgl. 

Gogolin & Krüger-Potratz, 2010, S. 105). Laut Pilz (2018) dient die Zuwanderung in die 

BRD eines jüngeren Altersdurchschnitts (vgl. S. 33) sowie der Reduzierung des 
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Fachkräftemangels (vgl. Gogolin & Krüger-Potratz, 2010, S. 24-25). Dennoch haben Zu-

wanderer oftmals minderwertigere Berufe und demnach auch schlechtere sozioökono-

mische Bedingungen. All das wirkt sich wiederum auf die Bildungschancen aus. Betrach-

tet man die Abschlüsse der Schüler:innen, so erreichen Kinder mit Migrationshintergrund 

oft schlechtere Leistungen und seltener höhere Schulabschlüsse (vgl. Hawighorst & Kai-

ser, 2010, S. 258). Dies kann auf sprachliche Defizite zurückgeführt werden, die vom 

jeweiligen Herkunftsland, aber auch von den Aufnahmeländern beeinflusst werden (vgl. 

Vock & Gronostaj, 2017, S. 22-23).  

Wie bereits in anderen Heterogenitätsdimensionen deutlich wurde, können auch Lehr-

personen die Bildungschancen der Kinder steuern. Lehrkräfte erwarten von Schüler:in-

nen mit Migrationshintergrund häufig geringere Leistungen und beeinflussen dadurch 

deren Motivation (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 24). Auch im Hinblick auf die Sprache 

können Lehrer:innen Möglichkeiten eröffnen oder diese verwehren. Im schulischen Kon-

text wird davon ausgegangen, dass alle Schüler:innen eine gewisse sprachliche Kom-

petenz mitbringen. Deshalb werden Begriffe der Bildungssprache nicht erneut themati-

siert (vgl. Hawighorst & Kaiser, 2010, S. 259). Jedoch benötigen, nach Hawighorst und 

Kaiser (2010), mehrsprachig aufwachsende Schüler:innen eine Förderung, um die 

sprachlichen Dispositionen ausgleichen zu können (vgl. Hawighorst & Kaiser, 2010, S. 

259). Nicht nur in sprachlichen Fächern sind Sprachkompetenzen Voraussetzung für das 

Lernen. Auch in Mathematik sind diese Fähigkeiten nötig.  

Es kann festgehalten werden, dass Schüler:innen mit Migrationshintergrund eine dop-

pelte Benachteiligung in Kauf nehmen müssen. Zum einen leben sie häufig in schlech-

teren soziökonomischen Verhältnissen, zum anderen sind ihre sprachlichen Kompeten-

zen weniger gut ausgebaut, da sie Deutsch erst als Zweitsprache im Kindergarten oder 

in der Schule erwerben (vgl. Henschel et al., 2022, S. 215-216).  

Zusammenfassend wird deutlich, dass Heterogenität im deutschen Bildungssystem zu 

einer ungleichen Behandlung führt. Sie führt zur sozialen Ungleichheit, ist aber auch 

deren Ergebnis. Heterogenität wird sowohl von außen an die Schule gebracht, aber auch 

in der Schule produziert und kann in viele Facetten unterteilt werden. Leistung, Ge-

schlecht, sozioökonomischer Hintergrund sowie Migrationshintergrund und Sprache 

spielen im schulischen Kontext eine zentrale Rolle, weshalb besonders diese im Unter-

richt beachtet werden müssen. Dies stellt Lehrpersonen vor eine didaktische Herausfor-

derung.  

Neben der Beachtung der Heterogenitätsdimensionen bleibt noch zu berücksichtigen, 

dass Schulen verschiedene Funktionen haben. Zum einen sollen sie durch eine Qualifi-

kationsfunktion fachliche und fächerübergreifende Kompetenzen vermitteln, die einer 

gesellschaftlichen Teilhabe dienen. Daneben haben sie auch eine Selektions- und Allo-

kationsfunktion. Durch das meritokratische Prinzip werden Schüler:innen ihren 
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Leistungen nach auf das dreigliedrige Schulsystem zugeteilt. Darüber hinaus sollen 

Schüler:innen in den Schulen durch die Integrations- und Legitimationsfunktion soziali-

siert werden (vgl. Trautmann & Wischer, 2011, S. 90).  

Der Umgang mit Heterogenität stellt eine Herausforderung für Bildungseinrichtungen 

dar. Die schulpädagogisch-didaktischen Bedingungen müssen gleichzeitig mit gesell-

schaftlichen Rahmenbedingungen berücksichtigt werden. Heterogenität kann nicht igno-

riert, reduziert, abgebaut oder unterdrückt werden, aber auch nicht einfach akzeptiert 

werden. Bestenfalls soll produktiv damit umgegangen werden und diese als Mittel ge-

nutzt werden, um institutionelle Herausforderungen zu meistern (vgl. Wenning, 2007, S. 

27-30).    

5 Vorliegende Konzepte für einen gelingenden heterogenen Mathe-

matikunterricht  

Voraussetzung für einen produktiven Umgang mit Heterogenität ist die „intersubjektive 

Anerkennung zwischen gleichberechtigten Verschiedenen“ (Prengel, 2019, S. 57). 

Dadurch können individuelle Unterstützungen für Lernende angeboten und Prozesse der 

Sozialisation und Qualifikation ausgebildet werden (vgl. Prengel, 2019, S. 57). Darüber 

hinaus sollen Voraussetzungen und Interessen der Schüler:innen beachtet und gefördert 

werden (vgl. MfKJS BW, 2016, S. 4). Wie ein heterogenitätssensibler Unterricht im Fach 

Mathematik gestaltet werden kann, wird in diesem Kapitel dargestellt.  

Besonders weil Heterogenität auch in der Schule produziert wird, ist es wichtig sich kri-

tisch mit dessen Umgang auseinanderzusetzen (vgl. Bohl, 2023, S. 264).  

Nach Häcker (2023) kann individualisierter Unterricht als günstige Lernvoraussetzung 

betrachtet werden, wobei der Grundgedanke bei der Individualisierung liegt. Diese ist im 

Umgang mit Heterogenität ein wichtiger didaktischer Leitbegriff, da Voraussetzungen, 

Interessen und Präkonzepte der Kinder erfasst und Angebote daraufhin abgestimmt wer-

den (vgl. S. 281-282).  

Individualisierung kann von der Lehrperson hergestellt werden, indem sie ein passendes 

Angebot für die Schüler:innen erstellt. Dies kann allerdings zu Schwierigkeiten führen, 

da eine regelmäßige Diagnostik und ein damit verbundenes optimales Angebot notwen-

dig sind (vgl. Bohl et al., 2012, S. 45). Sie kann aber auch von den Schüler:innen, durch 

beispielsweise Freiarbeits- oder Wochenplanangebote ermöglicht werden (vgl. Bohl et 

al., 2012, S. 45).  

Dabei ist jedoch zu beachten, dass individuelle Settings durch schulische Normen auf-

gelöst werden können, beispielsweise durch Notenvergabe oder durch Vergleichsarbei-

ten (vgl. Budde, 2015, S. 23).  
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Individueller Unterricht hängt sehr stark mit einem adaptiven Unterricht zusammen. Da-

bei werden Angebote passgenau auf die individuellen Lernvoraussetzungen der Schü-

ler:innen abgestimmt (vgl. Bohl et al., 2012, S. 48). Ein adaptiver Unterricht kann „als 

Sammelbezeichnung für den unterrichtlichen Umgang mit interindividuellen Differenzen“ 

(Hasselhorn & Gold, 2009, S. 253) bezeichnet werden. Auch das Konzept des offenen 

Unterrichts wird für den Umgang mit Heterogenität als geeignet beschrieben. Im Gegen-

satz zur Adaptivität bezieht sich offener Unterricht auf die Intensität der Anleitung und 

Unterstützung der Schüler:innen (vgl. Bohl et al., 2012, S. 49). Hierbei geht es mehr um 

die Selbst- und Mitbestimmung der Kinder als um die Herstellung eines passenden An-

gebots (vgl. Bohl et al., 2012, S. 50). 

Während individualisierter, adaptiver und offener Unterricht auf das Individuum ausge-

richtet sind, richtet sich die innere Differenzierung wiederum nach der Gruppe im Allge-

meinen und ist durch verschiedene Lernmaterialien und unterschiedliche Schwierigkeits-

stufen gekennzeichnet (vgl. Häcker, 2023, S. 286). „Mit Differenzierungsmaßnahmen 

erhöht sich die Wahrscheinlichkeit, die jeweils individuellen Voraussetzungen zu ‚tref-

fen‘“ (Bohl et al., 2012, S. 47 – Hervorhebung im Original). Die Individualisierung kann 

hierbei als extreme Form der Differenzierung beschreiben werden (vgl. Bohl et al., 2012, 

S. 47). Das Ziel ist es, die Kinder dabei weder zu unterfordern noch zu überfordern (vgl. 

Vock & Gronostaj, 2017, S. 48). Wichtig ist zu beachten, dass Differenzierung erst dann 

erfolgen kann, wenn ein lernförderliches Unterrichtsklima, eine effiziente Klassenführung 

und eine Methodenvielfalt sowie eine Motivierung und Aktivierung der Schüler:innen her-

gestellt wurden und ein Wissenstransfer ermöglicht wurde (vgl. Pietsch, 2010, S. 140).  

5.1 Innere Differenzierung  

Die innere Differenzierung ist auch als Binnendifferenzierung (vgl. Käpnick & Benölken, 

2020, S. 218) bekannt und ermöglicht eine selbstständige Auseinandersetzung mit ei-

nem Thema, wobei das zusammengestellte Angebot meist an die unterschiedlichen Vo-

raussetzungen der Schüler:innen angepasst ist (vgl. Bohl, 2023, S. 265).  

Nach Leuders und Philipp (2022) ist eine innere Differenzierung innerhalb der Aufgaben, 

der Kompetenzen, der Strukturen und der Phasen möglich. Dabei hängen diese Berei-

che auch miteinander zusammen (vgl. S. 134). Auch Müller (2018) teilt die innere Diffe-

renzierung in Bereiche ein. Er unterscheidet ebenfalls zwischen der Differenzierung 

nach Kompetenzen und Aufgaben. Allerdings spezifiziert er weiter in Differenzierung hin-

sichtlich der Inhalte, der Sozialform, der Methode und der Tätigkeit. Dabei ist es ihm 

wichtig, dass Differenzierung je nach Fach unterschiedlich erfolgen kann, aber nicht zur 

Vereinzelung der Schüler:innen führen darf (vgl. S. 19-20).  
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In anderen Publikationen findet man wiederum weitere Einteilungen zur Binnendifferen-

zierung. Daraus lässt sich schließen, dass keine einheitliche Möglichkeit existiert, diese 

Form der Differenzierung zu konkretisieren.  

Betrachtet man jedoch unterschiedliche Grundschulklassen im Hinblick auf den Mathe-

matikunterricht, wird deutlich, dass viele Lehrkräfte versuchen, ihren Unterricht an die 

Schüler:innen anzupassen. Sie variieren zwischen Unterstützungsmaterialien, Arbeits-

blättern und Formen der Öffnung des Unterrichts (vgl. Krauthausen, 2018, S. 296). 

Krauthausen (2018) beschreibt hierzu, dass es durch die genannten Formen auch zu 

einer eintönigen „Beschäftigungstherapie“ kommen kann, wenn die Materialien stupide 

abgearbeitet werden und für die Kinder kein Sinn ersichtlich ist (vgl. S. 296). Ebenso 

kann durch die Öffnung des Unterrichts die Gefahr bestehen, dass die Lehrerzentrierung 

in die Aufgabe verlegt wird, indem ein konkreter Lösungsweg vorgegeben wird (vgl. Wie-

lpütz, 1998, S. 10). Die Individualisierung kann auch dazu führen, dass das soziale Ler-

nen vernachlässigt wird, da Kinder an einem für sie passenden Angebot arbeiten (vgl. 

Krauthausen, 2018, S. 296).  

Dennoch werden für individuelle Angebote Aufgaben der qualitativen und quantitativen 

Differenzierung zur Verfügung gestellt (vgl. Käpnick & Benölken, 2020, S. 218-219). 

Während qualitativ differenzierte Aufgaben unterschiedliche Schwierigkeitsgrade zur 

Verfügung stellen, wird bei quantitativen Aufgaben die Aufgabenanzahl variiert (vgl. Mül-

ler, 2018, S. 20). Mathematisch begabte Kinder arbeiten bei der qualitativen Differenzie-

rung an komplexen, anspruchsvollen Aufgaben, während schwächere Kinder Basisauf-

gaben abarbeiten (vgl. Käpnick & Benölken, 2020, S. 219).  

Nach Käpnick und Benölken (2020) bietet eine quantitative Differenzierung hingegen 

Zusatzaufgaben, die nach den Pflichtaufgaben bearbeitet werden, die für alle gelten. Sie 

können von der Lehrkraft oder den Kindern ausgewählt werden. Da diese Form der Dif-

ferenzierung leicht zu realisieren ist, wird sie häufig im Mathematikunterricht eingesetzt 

(vgl. S. 220).  

Dennoch stehen diese Formen der Differenzierung weiter in der Kritik. Eine passgenaue 

Zuweisung der Schwierigkeitsstufen nennt Krauthausen (2018) eine „Illusion“ (S. 298). 

Sie kann nur in wenigen Fällen erreicht werden. Als Lösung wird oft die Selbstregulation 

der Kinder genannt. Hierbei läuft die Lehrperson jedoch Gefahr, dass Kinder den Lerni-

nhalt beliebig auswählen und die inhaltliche Substanz dabei verloren geht (vgl. Kraut-

hausen, 2018, S. 298).  

Vor allem im Bereich der qualitativen Differenzierung ist der organisatorische Aufwand 

sehr groß. Des Weiteren besteht die Konsequenz der inneren Differenzierung darin, das 

Fach Mathematik aus dem Blick zu verlieren, da mathematische Fragestellungen nur 

noch oberflächlich behandelt werden (vgl. Krauthausen & Scherer, 2014, S. 29-30; 

Krauthausen, 2018, S. 298). 
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Letztendlich gilt festzuhalten, dass Lehrkräfte oft vorgefertigte kleinschrittige Angebote 

für das individuelle Lernen vorbereiten (vgl. Krauthausen, 2018, S. 296). Das Fach, seine 

Didaktik und seine Inhalte spielen oftmals nur eine untergeordnete Rolle (vgl. Krauthau-

sen & Scherer, 2014, S. 44) und das Lernen von- und miteinander wird häufig nur in 

Sozialformen wie der Gruppenarbeit angeboten (vgl. Korff, 2015, S. 48-49).  

Korff (2015) fordert, dass „sich der Anspruch an fachlich kompetente Lehrkräfte [ergibt], 

nicht differenzierte – getrennte – Einzelangebote für die Schüler_innen vorzubereiten, 

sondern vielmehr ganzheitliche inhaltlich gehaltvolle Lernumgebungen zu gestalten“ (S. 

67). 

5.2 Natürliche Differenzierung  

Um die genannten fachlichen und didaktischen Ziele nicht weiter zu vernachlässigen und 

ein ganzheitliches Angebot herzustellen, kann auf das Konzept der natürlichen Differen-

zierung verwiesen werden. Diese stellt eine Form der inneren Differenzierung dar, die 

vom Kind ausgeht und Heterogenität als natürlich betrachtet. Nach Korff (2015) kann sie 

für die gesamte Lerngruppe als gewinnbringend verstanden werden (vgl. S. 67).  

Der Begriff der natürlichen Differenzierung wurde von Wittmann (2010) eingeführt. Dabei 

ist „eine ganzheitliche Erarbeitung von Themen […], bei der sich Aufgaben unterschied-

lichen Schwierigkeitsniveaus in natürlicher Weise ergeben“ (Krauthausen & Scherer, 

2014, S. 49) von Bedeutung. Merkmale der natürlichen Differenzierung sind Folgende.  

Zum einen erhalten die Lernenden das gleiche Angebot. Dabei sind keine individuellen 

Arbeitsblätter nötig. Es genügt hingegen eine didaktisch gut überlegte Fragestellung (vgl. 

Krauthausen & Scherer, 2014, S. 50; Krauthausen, 2018, S. 300). Das Angebot darf 

nicht in kleinschrittige Einzelteile zerlegt werden, sondern sollte (inhaltlich) ganzheitlich 

und komplex sein. Komplexität ist hierbei nicht gleichzusetzen mit der Kompliziertheit 

(vgl. Krauthausen, 2018, S. 300). Um diese Merkmale einsetzen zu können, benötigt die 

Lehrkraft spezifische Kompetenzen (vgl. Krauthausen & Scherer, 2014, S. 50).  

Zum anderen kann die Freiheit der Lernenden als Merkmal genannt werden. Das Kind 

entscheidet selbst, in welcher Tiefe es die Aufgabe bearbeiten möchte. Hilfsmittel, Lö-

sungswege und Darstellungsformen sind bei dieser Form der Differenzierung freigestellt 

(vgl. Krauthausen & Scherer, 2014, S. 51).  

Nicht zu vernachlässigen ist zuletzt der interaktive Austausch. Dabei werden individuelle 

Lösungswege ausgetauscht. Sie erweitern dadurch den kognitiven Möglichkeitsrahmen 

und wirken somit auch auf das Interesse und auf die Motivation (vgl. Neubrand & Neu-

brand, 1999, S. 155).  

Als Beispiel für eine natürliche Differenzierung nennen Krauthausen & Scherer (2014) 

Zahlenketten in Klasse 1. Dabei werden zwei Zahlen nebeneinander eingetragen und 

miteinander addiert (Abb. 3). Das Ergebnis wird in das dritte Kästchen eingetragen. Im 
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Anschluss werden die zweite und dritte Zahl addiert, sodass auch das rechte Kästchen 

mit deren Summe ausgefüllt werden kann (vgl. S. 301-305).  

Dabei kann die Lehrkraft unterschiedliche Aufgabenstellungen nennen. Beispielsweise 

könnten die Schüler:innen alle möglichen Kombinationen suchen, um eine gewisse Ziel-

zahl zu erhalten. Welche Hilfsmittel die Kinder verwenden oder auf welcher Schwierig-

keitsstufe sie die Aufgabe erfüllen, bleibt ihnen freigestellt. Sie können die Aufgabe an 

ihre individuellen Bedürfnisse und Präkonzepte anpassen. Bei einer abschließenden Be-

sprechung können die Lösungswege verglichen und Ideen ausgetauscht werden. Das 

Fach und dessen Didaktik wird dabei berücksichtigt und eine ökonomische Gestaltung 

des Unterrichts wird möglich.  

5.3 Substanzielle Lernumgebungen  

Zur Umsetzung der natürlichen Differenzierung eignen sich substanzielle Lernumgebun-

gen (SLU). Sie repräsentieren relevante inhaltliche und sachbezogene Prinzipien der 

Mathematik, bieten vielfältige Möglichkeiten für mathematisches Lernen und unterstüt-

zen alle Kinder in ihrer Kompetenzentwicklung (vgl. Hirt et al., 2010, S. 14). 

Eine Lernumgebung ist nach Hirt et al. (2010) „im gewissen Sinne eine natürliche Erwei-

terung dessen, was man im Mathematikunterricht traditionell eine „gute bzw. substanzi-

elle Aufgabe“ nennt“ (S. 13 – Hervorhebung im Original). Gute Aufgaben sind dadurch 

gekennzeichnet, dass sie Einsichten in mathematische Strukturen gewähren, kooperati-

ves Lernen ermöglichen, verschiedene und vielfältige Lösungen bzw. Lösungswege zu-

lassen und mathematische Rechen-, wie auch Grundfertigkeiten einüben (vgl. Ruwisch 

& Peter-Koop, 2012, S. 43-44). Eine Lernumgebung ist eine Erweiterung der ursprüngli-

chen Aufgabe und kann nach Hirt et al. (2010) als „flexible große Aufgabe“ (S. 13) be-

schrieben werden. Sie ist meist in verschiedene Aufgabenstellungen und Teilaufgaben 

gegliedert, berücksichtigt dennoch die innermathematische Struktur (vgl. Hirt et al., 

2010, S. 13). Substanzielle Aufgaben erfüllen die Charakteristika von SLU und stellen 

somit eine „Teilmenge“ der SLU dar (vgl. Krauthausen & Scherer, 2014, S. 113).  

Substanzielle Lernumgebungen eigenen sich, um der Heterogenität zu begegnen. Sie 

bieten allen Schüler:innen gleiche Aufgaben, die nicht vorab differenziert wurden. Au-

ßerdem ermöglichen sie, sich innerhalb einer Aufgabe mit den drei Anforderungsberei-

chen der Bildungsstandards auseinanderzusetzen. Kinder erhalten demnach eine glei-

che Aufgabenstellung sowie ein identisches Arbeitsblatt und beschäftigen sich dann mit 

einer übergeordneten Problemfrage (vgl. Krauthausen & Scherer, 2014, S. 111).   

Abb. 3: Zahlenkette (eigene Darstellung) 
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Beim Einsatz der SLU müssen bestimmte Kriterien erfüllt werden. Sie müssen grundle-

gende Inhalte, Ziele und Prinzipien des Mathematikunterrichts repräsentieren (vgl. Witt-

mann, 1998, S. 337). Dadurch verfolgen sie sowohl inhaltsbezogene als auch prozess-

bezogene Kompetenzen und behalten dennoch den mathematischen Inhalt im Blick (vgl. 

Krauthausen & Scherer, 2014, S. 110). Ebenso müssen sie vielfältige Perspektiven für 

eine innermathematische Auseinandersetzung ermöglichen, wodurch der Inhalt von den 

Kindern selbstständig entdeckt werden kann und ein Lernen auf verschiedenen Stufen 

möglich wird (vgl. Wittmann, 1998, S. 337). Des Weiteren müssen SLU adaptiv sein und 

flexibel an die Lernenden angepasst werden (vgl. Wittmann, 1998, S. 338). Dies kann 

durch die Offenheit der SLU möglich werden. Diese Offenheit zeigt sich in einer niedrigen 

Einstiegsschwelle und in den unterschiedlichen Zugangsweisen (vgl. Krauthausen & 

Scherer, 2014, S. 111). Darüber hinaus müssen sie Aspekte der Mathematik, der Psy-

chologie und der Pädagogik beim Lernen einbeziehen und einen ganzheitlichen Zugang 

schaffen (vgl. Wittmann 1998, S. 338). Dabei wirken sie kognitiv aktivierend und bezie-

hen individuelle Denk- und Lernwege sowie Darstellungsformen mit ein. Sie knüpfen an 

Vorwissen an und ermöglichen einen mathematischen Austausch (vgl. Krauthausen & 

Scherer, 2014, S. 111).  

Sind diese Kriterien erfüllt, so kann Lernen ohne großen Aufwand auf eine natürliche 

Weise stattfinden und mathematische Strukturen können erhalten bleiben. Zum anderen 

werden nicht nur innermathematische Kompetenzen geschult, sondern auch psycholo-

gische und pädagogische (vgl. Krauthausen, 2018, S. 258).   

Nach Krauthausen und Scherer (2014) kann sich eine SLU über eine 45-Minuten-Einheit 

erstrecken. Zumeist verteilt sie sich jedoch über mehrere Unterrichtsstunden. Außerdem 

kann sie in verschiedenen Klassenstufen immer wieder genutzt werden und flexibel an 

die Gegebenheiten, Inhalte und Lernprozesse angepasst werden (vgl. S. 113).  

Offene Aufgaben zeigen sich dabei als besonders geeignet (vgl. Ruwisch & Peter-Koop, 

2012, S. 97). Diese können offen sein im Hinblick auf die Informationen der Ausgangs-

situation, der Methode oder des Lösungswegs oder aber hinsichtlich des Ziels (vgl. 

Büchter & Leuders, 2016, S. 103). Dabei muss „das Problem […] erst einmal konkreti-

siert werden, Lösungswege liegen nicht auf der Hand, das Ergebnis – falls es überhaupt 

ein eindeutiges gibt – ist zunächst unbekannt“ (Büchter & Leuders, 2016, S. 88). Ein 

authentischer Umgang mit Mathematik kann hierdurch ermöglicht werden (vgl. Büchter 

& Leuders, 2016, S. 89). Beispiele für offene Aufgabenstellungen in substanziellen Ler-

numgebungen könnten diese sein: „Berechne dein heutiges Alter in Tagen. Beschreibe, 

wie du vorgehst.“, „Zeichne alle Formen auf, die du kennst. Schreibe die Namen dazu!“, 

„Rechne mehrere Aufgaben mit dem Ergebnis 34. Beschreibe, wie du vorgehst!“ (PIKAS, 

o. D.). 
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Die Lehrkraft spielt hier eine entscheidende Rolle. Sie muss eine geeignete Fragestel-

lung im Hinblick auf die Lerngruppe auswählen und dabei die Präkonzepte derer im Blick 

behalten sowie Hilfestellungen passend dazu anbieten. Nur so können den Kindern Frei-

räume in Bezug auf mathematische Tätigkeiten gewährt und vielfältige Niveaus angebo-

ten werden (vgl. Krauthausen & Scherer, 2014, S. 118).  

Abschließend kann festgehalten werden, dass SLU eingesetzt werden können, um eine 

natürliche Differenzierung zu ermöglichen. Sie haben eine gewisse Offenheit, da sie nur 

Schlüsselinformationen liefern und somit zum eigenständigen Mathematiklernen anre-

gen (vgl. Hirt et al., 2010, S. 12). Sie ermöglichen zudem eine Auseinandersetzung an-

hand verschiedener Darstellungsformen. Die Bearbeitung kann enaktiv, ikonisch oder 

symbolisch sein (vgl. Weskamp, 2019, S. 31). Auch das soziale Lernen erfolgt von- und 

miteinander. Bei der klassischen inneren Differenzierung wird eine Auseinandersetzung 

aus der Sache heraus nicht möglich (vgl. Neubrand & Neubrand, 1999, S. 155).  

Substanzielle Lernumgebungen mit einer natürlichen Differenzierung haben einige Vor-

teile im Hinblick auf einen heterogenitätssensiblen Unterricht. Es braucht kein zusätzli-

ches Material, das für rechenstärkere Schüler:innen angefertigt werden muss. Außer-

dem sind die Kinder motivierter, da alle an dem gleichen Thema arbeiten. Ein Austausch 

über neue Rechenwege und Vorgehensweisen kann die Klasse bereichern und ein so-

ziales Lernen in Kleingruppen wird möglich (vgl. Dürrenberger & Tschopp, 2010, S. 20-

21).  

5.4 Sprachliche Unterstützungsmöglichkeiten im Mathematikunter-

richt   

„Um […] Kompetenzen herauszubilden, ist die Versprachlichung von mathemati-
schen Sachverhalten für das Lernen von grundlegender Bedeutung. Sie beginnt bei 
der Beschreibung von Handlungen, Vorgehensweisen oder Lösungswegen mithilfe 
der Alltagssprache der Kinder und führt allmählich zur formalen Sprache der Mathe-
matik. Sprachliche Kompetenzen werden insbesondere beim Kommunizieren und 
Argumentieren gefordert und gefördert.“ (MfKJS BW, 2016, S. 7)  

Durch dieses Zitat wird deutlich, dass erst durch die Sprache eine Teilhabe an der Ge-

sellschaft ermöglicht wird (vgl. Kniffka, 2013, S. 208).  

Je nach Elternhaus sind die sprachlichen Kompetenzen unterschiedlich stark ausge-

prägt (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 86). Kinder, die bereits Kontakt mit der Schrift-

sprache hatten, haben oftmals einen erleichterten Einstieg in das schulische Lernen (vgl. 

Kniffka, 2013, S. 209). Von sprachlichen Leistungsrückständen sind meist Kinder mit 

einem geringeren sozioökonomischen Status betroffen, da sie weniger Unterstützung 

von zuhause erhalten oder Kinder, deren Erstsprache eine andere ist (vgl. Kniffka, 2013, 

S. 209). Sprachliche Defizite können dazu führen, dass Kompetenzen nicht erreicht wer-

den (vgl. Götze, 2015, S. 5). Kinder sollen gerade in SLU über ihre mathematischen 
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Erkenntnisse, Lösungswege, Vorgehensweisen und Schwierigkeiten sprechen und ma-

thematische Ergebnisse auch schriftlich festhalten können (vgl. Götze, 2015, S. 5). Wird 

bei Kindern mit sprachlichen Defiziten durchgehend eine vereinfachte Sprache verwen-

det, kann ihnen der Zugang zur Bildungssprache verbaut werden und dadurch auch ein 

erfolgreiches Lernen verhindert werden (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 87).  

Die Sprache lässt sich generell in sprachliche Register einteilen. Während die Alltags-

sprache3 informell und auf Wort-, Satz- und der kommunikativen Ebene leicht zu verste-

hen ist, ist die Bildungssprache4 etwas anspruchsvoller (vgl. Götze, 2015, S. 9-10). Letz-

tere ist eher fächerübergreifend und kommt in Schulbüchern oder in der sprachlichen 

Kompetenz der Lehrperson vor. Sie ist zudem eng mit der Fachsprache verbunden (vgl. 

Götze, 2015, S. 10). Auch die Fachsprache der Mathematik hat eine eigene Morphologie 

und eine eigene Syntax. Außerdem weist auch sie fachspezifische Sprachstrukturen und 

Inhalte sowie eine besondere Struktur der Fachtexte auf (vgl. Leisen, 2011, S. 9-10). 

Ihre Satzkonstruktionen sind komplex, ähneln der Schriftsprache und sind der Alltags-

sprache eher fremd (vgl. Kniffka, 2013, S. 211-212). Im Mathematikunterricht müssen 

Schüler:innen demnach fachsprachliche Begriffe, wie auch fach- und aufgabenspezifi-

sche Mittel erwerben, um am Unterricht teilnehmen zu können (vgl. Götze, 2015, S. 12). 

Fachbegriffe der Mathematik können sich auf Rechenoperationen, Zahlbeziehungen, 

geometrische Figuren und Körper sowie deren Eigenschaften, Größenbegriffe und Da-

ten, Häufigkeiten und Wahrscheinlichkeiten beziehen (vgl. Götze, 2015, S. 14). Diese 

Fachbegriffe sind in der gesamten Schulzeit von Bedeutung (vgl. Götze, 2015, S. 15). 

Im Hinblick auf die Aufgaben existieren ebenfallls aufgabenbezogene Begriffe, wie bei-

spielsweise bei den Zahlenmauern (Abb. 4) die linken, 

mittleren und rechten Basissteine (in orange einge-

färbt).  Diese Begriffe dienen der Verständigung über 

die Aufgabe, werden aber in weiterführenden Schulen 

eher weniger eingesetzt. Sie sind relevant für den Er-

werb von prozessorientierten mathematischen Kom-

petenzen (vgl. Götze, 2015, S. 17).  

Um diese Kompetenzen auszubilden, ist ein sprachsensibler Fachunterricht Vorausset-

zung. In dessen „Lehr- und Lernprozessen werden Fähigkeiten ausgebildet, die schon 

beim Erwerb in sprachpraktischen und authentischen Anwendungsbezügen stehen“ 

(Leisen, 2011, S. 17). Eine isolierte sprachliche Unterstützung erweist sich als nicht sinn-

voll. Vielmehr sollen „sprachliche Kompetenzen an anspruchsvollen, guten Aufgaben 

 
3 Sie spiegelt die BICS (Basic Interpersonal Communicative Skills) wider, die grundlegende Kommunikati-

onsfähigkeiten beschreiben (vgl. Kirchner, 2022, S. 2). 
4 Sie kann mit CALP (Cognitive Academic Language Proficiency) in Verbindung gebracht werden, da sie 
auf den schulischen Bereich bezogene kognitive Sprachkenntnisse darstellt (vgl. Kirchner, 2022, S. 2).  

Abb. 4: Zahlenmauer  
(eigene Darstellung) 
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gefordert und gefördert werden“ (Götze, 2015, S. 11). Hierfür braucht es allerdings Vor-

wissen über die Präkonzepte der Kinder. Um diese zu erfassen und zur weiteren Unter-

richtsplanung zu nutzen, eignen sich Metagespräche (vgl. Götze, 2015, S. 13). Leisen 

(2011) bezeichnet die Sprachkompetenz der Kinder in Bezug auf das jeweilige Fach als 

„Längsfäden“ (S. 17). Seiner Meinung nach bezieht sprachsensibler Fachunterricht die 

Entwicklung der sprachlichen, kommunikativen und fachlichen Fähigkeiten der Schü-

ler:innen mit ein (vgl. Leisen, 2011, S. 18). Da der Erwerb von Bildungs- und Fachspra-

che als langer Prozess angesehen wird, muss sprachliche Unterstützung im Fachunter-

richt kontinuierlich über die Schuljahre hinweg stattfinden (vgl. Götze, 2015, S. 20). Aus 

diesem Grund sollte diese früh beginnen und sprachliche Register der Kinder über die 

Jahre hinweg mit Bildungs- und Fachsprache erweitert werden (vgl. Götze, 2015, S. 20-

21).  

Eine Möglichkeit, um Kinder in ihrer sprachlichen Entwicklung im Fach zu unterstützen, 

bildet das „Scaffolding“ (Gibbons, 2015, S. 1). Hierbei werden sprachliche Hilfen auf dem 

individuellen Niveau der Schüler:innen für kurze Zeit angeboten. Diese Hilfen können als 

Gerüst bezeichnet werden und beschreiben Techniken oder Strategien, die die Kinder 

langfristig nutzen können. Dadurch kann es ihnen gelingen, sich neue Inhalte und Kon-

zepte sprachlich und fachlich anzueignen (vgl. Kniffka, 2013, S. 213; Götze, 2015, S. 

23). Dieses Konzept kann auch mit dem Prinzip der „Zone der nächsten Entwicklung“ 

von Wygotzky in Verbindung gebracht werden, da eine Zusammenarbeit mit einer kog-

nitiv und sprachlich weiter entwickelten Person den Erwerb und Ausbau der sprachlichen 

Kompetenzen ermöglicht (vgl. Krauthausen, 2018, S. 226-227; Kniffka, 2013, S. 213). 

Scaffolding ist darum zukunftsorientiert, da Schüler:innen konkrete und vertiefte Unter-

stützungen sowie Sprachvarianten durch Erwachsene erhalten, die sie später allein ein-

setzen können (vgl. Gibbons, 2015, S. 16).  

Um sprachliche Kompetenzen im Unterricht auszubauen, sind vier Schritte in Bezug auf 

Scaffolding nach Gibbons zu beachten (vgl. Kniffka, 2013, S. 215). Zuerst muss eine 

Bedarfsanalyse vorgenommen werden, um die sprachlichen Anforderungen des zu ler-

nenden Inhalts herauszuarbeiten. Im nächsten Schritt kommt es zu einer Lern-

standsanalyse, wobei die sprachlichen Kompetenzen der Kinder erfasst werden und mit 

der Bedarfsanalyse verglichen werden (vgl. Kniffka, 2012, S. 215-216). Daraufhin wird 

der Unterricht geplant, indem Unterstützungsmaßnahmen vorbereitet werden, die „fach-

liches und sprachliches Lernen miteinander verzahn[en], obwohl die Fachinhalte leitend 

sind“ (Michalak et al., 2015, S. 164). Unterstützungsmaßnahmen müssen im Hinblick auf 

das Vorwissen der Kinder abgestimmt sein und können aus Zusatzmaterialien, aus Se-

quenzierung der Lernaufgaben, aus geeigneten methodischen Großformen oder Dar-

stellungsformen sowie aus der Anreicherung der Sprache und aus Metagesprächen be-

stehen (vgl. Kniffka, 2013, S. 217-218). Die letzte Phase bildet die Unterrichtsinteraktion, 
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bei der die Fachsprache bei den Lehrenden und Lernenden korrekt und angemessen 

verwendet werden soll. Dabei sollten Lehrkräfte auf eine langsame Sprache achten und 

authentische Kommunikationsmöglichkeiten mit komplexen Äußerungen bezogen auf 

die Fragen einsetzen. Es ist zudem wichtig, den Schüler:innen genügend Zeit zum For-

mulieren von Äußerungen zu geben. Lehrpersonen können Antworten der Kinder mit 

dem entsprechenden Fachwort ergänzen und in den fachlichen Kontext stellen. Ein ak-

tives Zuhören ist ebenso von Bedeutung, um explizit antworten zu können (vgl. Kniffka, 

2013, S. 218-219).  

Bezogen auf dem Mathematikunterricht müssen Fachbegriffe, um von den Kindern ver-

standen zu werden, handelnd erlernt werden. Ein Beispiel wäre, das Doppelte von 15 zu 

bilden. Erst durch eine Handlung und eine damit verbundene inhaltliche Vorstellung kön-

nen sprachliche Kompetenzen erlernt werden (vgl. Götze, 2015, S. 13).  

Möglichkeiten zur übergreifenden sprachlichen Unterstützung bildet das Prinzip des Dar-

stellungswechsels (vgl. Michalak et al., 2015, S. 67). Dies geht auf die Grundidee des 

„E-I-S-S-Prinzip“ von Bruner zurück, wobei jeder mathematische Sachverhalt auf unter-

schiedlichen Darstellungsebenen (enaktiv, ikonisch, symbolisch und sprachlich) ausge-

drückt werden kann. Didaktische Materialien oder Symbole können eingesetzt werden, 

um die Sachverhalte darzustellen (vgl. PIKAS, 2021, S. 1). Dabei können auch Darstel-

lungswechsel innerhalb einer Ebene erfolgen (vgl. PIKAS, 2021, S. 1). Beispielsweise 

könnten Alltagsmaterialen sowie didaktische Materialien eingesetzt werden.  

Eine weitere Unterstützungsmöglichkeit, die sich auf Scaffolding bezieht, ist der Wort-

speicher (vgl. Götze, 2015, S. 34). Hierbei werden relevante Fachbegriffe auf einem Pla-

kat gesammelt und im Klassenraum aufgehängt (vgl. PIKAS kompakt, o.D.). Dieser 

Wortspeicher kann dann von den Kindern oder der Lehrperson weiter mit Fachbegriffen 

oder Satzphrasen ergänzt werden. Eine Visualisierung passend zu den Fachbegriffen 

kann zudem hilfreich sein, um die Suche nach diesen zu erleichtern (vgl. Götze, 2015, 

S. 37). Außerdem sollten unterschiedliche Begriffsgruppen, wie Substantive, Verben, 

Bedingungssätze oder Begründungssätze sowie Satzphrasen, die relevant für mathe-

matische Inhalte sind, unterteilt werden und auf unterschiedlichen Wortspeichern fest-

gehalten werden, um die Kinder nicht zu überfordern. Begrifflichkeiten und Formulie-

rungshilfen sowie verschiedene Darstellungsformen können außerdem zur sprachlichen 

Unterstützung eingesetzt werden (vgl. Götze, 2015, S. 39-40).  

Darüber hinaus bilden sprachliche Kompetenzen der Lehrkräfte eine weitere Möglich-

keit. Lehrer:innen können als sprachliche Vorbilder bezeichnet werden und haben die 

Aufgabe, das sprachliche Niveau an das der Klasse anzupassen, dieses aber auch zu 

steigern (vgl. Götze, 2015, S. 50, 53). Finden Gespräche der Schüler:innen im Mathe-

matikunterricht eher in der Alltagssprache statt, müssen sie von der Lehrkraft in Bil-

dungs- oder Fachsprache übertragen werden. Dabei sollen die Kinder nicht in ihrer 
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Mitteilungsbereitschaft gehemmt werden. Es muss demnach ein Mittelmaß gefunden 

werden (vgl. Götze, 2015, S. 54). Auch in diesem Fall kommt es zum Scaffolding, indem 

Äußerungen der Kinder von der Lehrkraft verbunden, komprimiert oder umformuliert 

werden. Darüber hinaus werden die Äußerungen der Schüler:innen durch die Lehrkraft 

an die Fachsprache angepasst und teilweise verlängert, sodass ein Kind seine Erkennt-

nisse weiter ausformulieren kann. Dies erweist sich nach Kniffka (2013) als lernförderlich 

(vgl. S. 219).  

Festzuhalten bleibt, dass ein Lernen ohne Sprache im Fach Mathematik nicht möglich 

ist (vgl. Leisen, 2011, S. 18). Für Kinder aus bildungsfernen Schichten sind sprachliche 

Anforderungen nur schwer zu bewältigen (vgl. Kniffka, 2013, S. 221). Mithilfe des sprach-

sensiblen Fachunterrichts soll es jedoch gelingen, jedes Kind auf seinem individuellen 

sprachlichen Stand abzuholen und das fachliche Lernen mit dem fachsprachlichen zu 

verbinden. Dies kann durch das aufgeführte Konzept des Scaffoldings ermöglicht wer-

den. Dabei können Sprachkompetenzen der Schüler:innen ausgebaut und die Zone der 

nächsten Entwicklung erreicht werden. Scaffolding bietet den Lehrkräften ein Konzept 

mit vielfältigen Möglichkeiten und einer klaren Struktur. Dennoch ist zu beachten, dass 

dies mehr Zeit beansprucht, da zuerst Schwierigkeiten der Aufgabe und Kompetenzen 

der Kinder hausgearbeitet werden müssen. Darüber hinaus müssen Lehrkräfte neben 

fachsprachlichen Kenntnissen auch über sprachliche verfügen, um sprachliche Register 

voneinander zu unterscheiden und zielgerichtet einsetzen zu können (vgl. Kniffka, 2013, 

S. 221).  

5.5 Kompetenzen und Haltungen von Mathematiklehrer:innen 

Die Lehrkraft hat die Aufgabe, die inhaltlichen Möglichkeiten beim Erarbeiten von ma-

thematischen Strukturen zu entfalten und gleichzeitig didaktische und sprachliche Mög-

lichkeiten zur natürlichen Differenzierung einzusetzen. Um Kinder in einem solchen Un-

terricht begleiten zu können, bedarf es einer hohen didaktischen Kompetenz sowie einer 

hohen fachlichen Souveränität (vgl. Korff, 2015, S. 69). Wie bereits in den vorherigen 

Kapiteln dargestellt wurde, ist das Unterrichten auf hohem Niveau sehr anspruchsvoll. 

Welche Haltungen und Kompetenzen von Lehrkräften einen professionellen Unterricht 

mit Heterogenität ermöglichen, soll im Folgenden aufgezeigt werden.  

Nach Decristan und Jude (2023) wirkt sich die professionelle Kompetenz der Lehrkräfte 

auf die Motivation und auf das Lernen aus (vgl. S. 122). In der Literatur liegen unter-

schiedliche Einteilungen der Lehrkompetenzen vor. Beck et al. (2008) bezeichnen sie 

als „adaptive Lehrkompetenz“ und fassen sie in Sachkompetenz, didaktische und diag-

nostische Kompetenz sowie in Klassenführungskompetenz zusammen. In ihrer Studie 

konnten sie belegen, dass eine hohe adaptive Lehrkompetenz mit einer hohen Lernleis-

tung korreliert (vgl. S. 10). Baumert und Kunter (2011a) teilen die Kompetenzen der 
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Lehrkraft in übergeordnete Aspekte professioneller Kompetenz ein. Im Bereich Profes-

sionswissen kann die adaptive Lehrkompetenz verortet werden (vgl. S. 32). 

Die vorliegende Arbeit bezieht sich auf das Kompetenzmodell von Baumert & Kunter 

(2011a), da es neben dem Professionswissen auch weitere Aspekte berücksichtigt (Abb. 

5). Die Aspekte der professionellen Kompetenz werden hier in Selbstregulation, motiva-

tionale Orientierungen, Überzeugungen/Werthaltungen/Ziele und in Professionswissen 

unterteilt. Letzteres wird hier wiederum in Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, päda-

gogisch-psychologisches Wissen, Organisationswissen und Beratungswissen geglie-

dert. Da in diesem Kapitel ausschließlich auf die Kompetenzen und Haltungen von Lehr-

kräften im Fach Mathematik eingegangen werden soll, werden die farblich hinterlegten 

Kompetenzen (Abb. 5) des Professionswissens, die Überzeugungen/Werthaltun-

gen/Ziele und die diagnostischen Fähigkeiten näher erläutert.  

Um individuellen und herausfordernden Unterricht planen zu können, braucht eine Lehr-

person Fachwissen. Dieses ist Voraussetzung für das fachdidaktische Wissen, um für 

die Schüler:innen passende Handlungen für den Unterricht ableiten zu können (vgl. Bau-

mert & Kunter, 2011b, S. 166). Wichtig ist, die Kinder nicht zu über- oder unterfordern, 

sondern herauszufordern (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 78). Baumert und Kunter 

(2011b) erklären, dass Lehrpersonen über ein umfassendes didaktisches Fachwissen 

verfügen, wenn sie ein differenziertes Fachwissen besitzen. Dies konnte für das Fach 

Mathematik nachgewiesen werden (vgl. S. 166). Demnach ist „Fachwissen […] die 

Grundlage, auf der fachdidaktische Beweglichkeit entstehen kann“ (Baumert & Kunter, 

2006, S. 496 – Hervorhebung im Original).  

Abb. 5: Das Kompetenzmodell (Brunner et al., 2011, S. 217) 
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Fachwissen allein genügt jedoch nicht, um qualitativ hochwertigen Unterricht zu planen. 

Es wirkt nur indirekt auf die Unterrichtsqualität, da es die Basis für das fachdidaktische 

Wissen bildet (vgl. Baumert & Kunter, 2011b, S. 185). Durch dieses sollen Lehrkräfte 

wissen, wie sie Inhalte bestmöglich erklären und darstellen und welche möglichen Denk-

prozesse die Schüler:innen durchlaufen werden. Des Weiteren sind gute und herausfor-

dernde Aufgaben im Fach Mathematik relevant. Aus diesem Grund bildet das didakti-

sche Wissen über Aufgaben eine weitere Facette des fachdidaktischen Wissens (vgl. 

Krauss et al., 2011, S. 137).  

Um Lehr-Lern-Situationen optimal zu gestalten und fachbezogene Aufgaben und Feed-

backs zielgerecht einsetzen zu können, wird pädagogisch-psychologisches Wissen vo-

rausgesetzt (vgl. Voss & Kunter, 2011, S. 210). Voss und Kunter (2011) gliedern dies in 

das „Wissen über Klassenprozesse“ (S. 195 – Hervorhebung im Original) und in das 

„Wissen über Schüler und Quellen für Heterogenität der Schülerschaft“ (S. 195 – Her-

vorhebung im Original).  

Letzteres bezieht sich einerseits auf das Wissen über individuelle Lernprozesse, da psy-

chologische Fähigkeiten über das Lernen vorausgesetzt werden, um Kindern eine indi-

viduelle Unterstützung zu ermöglichen. Andererseits wird darunter das Wissen über die 

Individualität der Schüler:innen verstanden. Lehrkräfte sollten Schwierigkeiten und Ta-

lente der Schüler:innen erkennen, um diese im Unterricht differenziert berücksichtigen 

zu können (vgl. Voss & Kunter, 2011, S. 197-198).  

Das Wissen über Klassenführung zielt hingegen zum einen auf die effektive Klassenfüh-

rung ab. Hierdurch soll ein reibungsloser, schwungvoller und dennoch disziplinierter Un-

terricht, der die gesamte Klasse mobilisiert und herausfordernde sowie abwechslungs-

reiche Aufgaben stellt, ermöglicht werden (vgl. Kounin, 2006, S. 148). Zum anderen be-

zieht es sich auf das Wissen über Unterrichtsmethoden. Um abwechslungsreiche Me-

thoden situationsadäquat einsetzen und die Schüler:innen individuell fördern zu können, 

braucht eine Lehrperson ein großes Methodenrepertoire und somit eine stabile Wissens-

basis. Sie muss auf verschiedene Methoden zurückgreifen können, um Lerninhalte und 

Lernwege sowie Lernziele und Lernzeiten auf die individuellen Bedürfnisse der Schü-

ler:innen anzupassen (vgl. Wischer, 2007, S. 34).  

Darüber hinaus kann das Wissen über die Leistungsbeurteilung im pädagogisch-psy-

chologischen Wissen verortet werden, da Lehrkräfte eine Grundlage zum Bewerten und 

Überprüfen benötigen, um verschiedene Varianten der Leistungsbeurteilung einzuset-

zen. Beurteilungen können während einer Unterrichtseinheit stattfinden oder danach 

(vgl. Voss & Kunter, 2011, S. 197-198). 

All die genannten Facetten des pädagogisch-psychologischen Wissens sind fächerun-

abhängig und wurden nicht explizit für das Fach Mathematik entworfen. Dennoch 
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müssen sie im Unterricht berücksichtigt werden, da auch sie ein wichtiger Teil einer pro-

fessionellen Lehrkompetenz sind (vgl. Voss & Kunter, 2011, S. 198-199).  

Voraussetzung für die Leistungsbeurteilung im Hinblick auf die Lernstände und die Lern-

zuwächse sind diagnostische Fähigkeiten (vgl. Wischer, 2007, S. 34). Diese können so-

wohl im fachdidaktischen wie auch im pädagogisch-psychologischen Wissen verortet 

werden. Gut ausgebildete diagnostische Fähigkeiten sind erforderlich im Bereich des 

Wissens über die Leistungsbeurteilung, um Noten angemessen zu vergeben und den 

Lernfortschritt der Schüler:innen objektiv zu beurteilen (vgl. Brunner et al., 2011, S. 215). 

Auch im Bereich des Wissens über mathematische Denkprozesse und mathematische 

Aufgaben können diagnostische Fähigkeiten verortet werden, da sie die Vorbereitung 

des Unterrichts und die Begleitung des Lernprozesses bedingen (vgl. Souvignier, 2022, 

S. 77).  

Souvignier (2022) unterteilt diagnostische Verfahren in formelle und informelle Verfah-

ren. Informelle Verfahren finden beispielsweise während Unterrichtsgesprächen etc. 

statt. Hat ein Kind eine Rückfrage, woraufhin Unterrichtsinhalte wiederholt werden müs-

sen, wird von der „On-the-fly“-Diagnostik gesprochen. Da diese Form sehr spontan ist, 

treten häufig Fehler auf. Diagnosebögen oder kleinere Tests stellen hingegen formelle 

Verfahren dar, die weniger Fehler zulassen (vgl. S. 82).  

Kompetenzraster bilden eine weitere Möglichkeit, um Lernziele zu überprüfen. Hierbei 

werden Lernziele aus unterschiedlichen Inhaltsgebieten dargestellt, wobei jedem In-

haltsbereich eine Schwierigkeitsstufe zugeordnet werden kann. Kompetenzraster kön-

nen zum Überprüfen von Bildungsstandards oder Unterrichtseinheiten verwendet wer-

den. Dadurch können Fördergespräche ermöglicht und Selbsteinschätzungen durch die 

Schüler:innen vorgenommen werden. Zudem kann eine Reflexion zum Unterricht statt-

finden (vgl. Souvignier, 2022, S. 83-84).  

Standardisierte Tests haben hingegen festgelegte objektive Auswertungskriterien. Sie 

zeichnen sich durch eine hohe Messgenauigkeit und eine hohe Validität aus. Die Lern-

verlaufsdiagnostik beschreibt wiederum kürzere Tests, die öfter durchgeführt werden 

(vgl. Souvignier, 2022, 84-85). 

Neben den genannten Kompetenzbereichen des Professionswissens können auch Ein-

stellungen, Wertehaltungen und Überzeugungen entscheidend für die Planung und 

Durchführung von Unterricht sein.  

Oftmals wird von einer zunehmenden Homogenisierung gesprochen (vgl. Tillmann, 

2008, S. 62-63), da Heterogenität als Herausforderung wahrgenommen wird (vgl. Bohl 

et al., 2023, S. 9). Dieses Verständnis muss jedoch dahingehend geändert werden, dass 

die „Denkweisen und Einstellungen zu überprüfen und zu hinterfragen“ (Graumann, 

2002, S. 228) sind. Unterricht und Schule kann erst dann verändert werden, wenn ein 

Umdenken der Lehrer:innen stattfindet und der Umgang mit Heterogenität nicht weiter 
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der technischen und organisatorischen Ebene zugeschrieben wird (vgl. Trautmann & 

Wischer, 2011, S. 108). Deshalb muss nach Tillmann (2008) „zuallererst eine Verände-

rung der pädagogischen Mentalitäten […] einen Wandel in den Köpfen“ (S. 77) vollbrin-

gen. Um ein gutes Lernklima herzustellen, müssen Lehrkräfte ihre Schüler:innen akzep-

tieren und dürfen ihnen gegenüber keine Vorurteile entwickeln. Hierfür wird spezifisches 

Wissen benötigt. Besondere Bedürfnisse, schwierige Verhältnisse von Flüchtlingskin-

dern oder Geschlechterrollen erschweren es jedoch, allen Schüler:innen gerecht zu wer-

den (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 84).  

Einstellungen, Wertehaltungen und Überzeugungen können als Basis für das berufliche 

Lehrerhandeln beschrieben werden. Sie beschreiben laut Vock und Gronostaj (2017), 

„welche moralischen Präferenzen Lehrkräfte in Bezug auf ihren Beruf aufweisen“ (S. 83) 

und wie sie dadurch mit Heterogenität in ihrer Lerngruppe umgehen (vgl. Baumert & 

Kunter, 2006, S. 498).  

Überzeugungen sind nach Voss et al. (2011) definiert als „überdauernde existentielle 

Annahmen über Phänomene oder Objekte der Welt, die subjektiv für wahr gehalten wer-

den, sowohl implizite als auch explizite Anteile besitzen und die Art der Begegnung mit 

der Welt beeinflussen“ (S. 235 – Hervorhebung im Original). Sie können in verschiedene 

Kategorien eingeteilt werden. Das Fach Mathematik betreffen nach Voss et al. (2011) 

epistemologische Überzeugungen und Überzeugungen bezüglich des Lernens und Leh-

rens von Mathematik (vgl. S. 235-236).  

Epistemologische Überzeugungen sind subjektive Sichtweisen, die eine Person in Be-

zug auf das Wissen und dessen Erwerb entwickelt (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 498). 

Subjektive Theorien und epistemologische Überzeugungen von Lehrpersonen korrelie-

ren mit deren lerntheoretischen Vorstellungen.  

Lehrkräfte können nach Voss et al. (2011) konstruktivistische oder transmissive Über-

zeugungen bezüglich des Lehrens und Lernens besitzen. Während ersteres beschreibt, 

dass Schüler:innen ihr eigenes Wissen konstruieren, erklärt letzteres, dass Schüler:in-

nen eher passiv am Lernprozess beteiligt sind, da Wissen statisch und Lernen die Wie-

dergabe dessen ist (vgl. S. 238).  

In Bezug auf den Mathematikunterricht findet das Lernen bei Lehrkräften mit einer trans-

missiven Überzeugung eher durch Wiederholen und Einüben anhand von Beispielen 

statt. Das mathematische Wissen wird hier als „objektiv feststehende Sammlung von 

Fakten und Prozeduren“ (Voss et al., 2011, S. 238) verstanden. Lehrpersonen mit kon-

struktivistischen Überzeugungen verstehen das mathematische Wissen hingegen als 

Prozess und als eigenständige Konstruktion. Aufgaben werden demnach eher adaptiv 

von Seiten der Kinder ausgewählt, wodurch eine eigenständige Auseinandersetzung mit 

der Lernumgebung möglich werden soll (vgl. Voss et al., 2011, S. 239).  
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In einer Studie von Voss et al. (2011) konnte nachgewiesen werden, dass die Überzeu-

gung der Lehrpersonen relevant für das unterrichtliche Handeln und den Lernerfolg der 

Schüler:innen sind. Dabei haben sie besonders Auswirkung auf die kognitive Aktivierung 

der Kinder (vgl. S. 250).  

Überzeugungen können auch hinsichtlich des kulturellen Aspekts entstehen. Voss et al. 

(2011) legen dar, dass Lehrkräfte zum einen assimilative Überzeugungen gegenüber 

den Kulturen entwickeln können. Dabei erwarten sie eine Anpassung aller Schüler:innen 

an die deutsche Kultur. Zum anderen können bei Lehrkräften multikulturelle Überzeu-

gungen entstehen. Hierbei werden unterschiedliche Kulturen und Sprachen in den Un-

terricht eingebunden, wodurch eine kulturelle Integrität ermöglicht wird. Lehrkräfte, die 

egalitäre Überzeugungen teilen, sehen keinen Einfluss von kulturellen Kontexten auf die 

Leistungen (vgl. S. 253).  

Liegt ein defizitorientierter Blick auf andere Kulturen oder Sprachen vor, muss dieser 

geändert werden, um eine Offenheit und Gleichberechtigung für alle Kinder als selbst-

verständlich anzusehen (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 83).  

Abschließend gilt es noch, die Forschungslage aufzuzeigen. Trautmann und Wischer 

(2011) erforschten, dass Lehrpersonen grundsätzlich eine positive Einstellung zur indi-

viduellen Förderung haben, sie jedoch infolge der Rahmenbedingungen und der Anfor-

derungen Schwierigkeiten bei der Umsetzung sehen (vgl. S. 110). Sie unterstreichen 

zusätzlich, dass Lehrpersonen in der Schule nicht als Privatperson, sondern im Auftrag 

der Schule handeln. Dadurch folgt ihr Handeln gewissen Standards und Regeln (vgl. 

Trautmann & Wischer, 2011, S. 112). Wie diese Regeln und Standards variiert werden 

können, wird im nächsten Kapitel dargestellt. 

6 Vorliegende Unterstützungsmöglichkeiten für Mathematiklehr-

kräfte aus der Literatur 

Nachdem verschiedene Konzepte zum Umgang mit Heterogenität im Mathematikunter-

richt dargestellt wurden, soll im Folgenden darauf eingegangen werden, welche Unter-

stützungsmöglichkeiten für Mathematiklehrkräfte in der Literatur in Bezug auf den Um-

gang mit Heterogenität gefordert werden.  

Wie bereits erläutert, kommt es im schulischen Kontext zur institutionellen Diskriminie-

rung. Bildung soll jedoch für jede:n ermöglicht werden. Der Auftrag der Grundschulen 

lautet u.a., das individuelle und gesellschaftliche Interesse einzubeziehen und Diskrimi-

nierungsmöglichkeiten zu unterbinden (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 13). 

Eine professionelle Auseinandersetzung mit dem Heterogenitätsaspekt muss durch ein 

Zusammenspiel zwischen der Mikroebene (den Lehrkräften), der Mesoebene (der Ein-

zelschule) und der Makroebene (den institutionellen Rahmenbedingungen) möglich 
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werden (vgl. Fend, 2008, S. 149; Kürzinger et al., 2022, S. 144). Für dieses Zusammen-

spiel braucht es Professionalisierungsprozesse sowie pädagogische Ansätze, die auf 

bildungspolitische Richtlinien abgestimmt sind (vgl. Kürzinger et al., 2022, S. 144).  

Im Folgenden wird zunächst darauf eingegangen, welche institutionellen Rahmenbedin-

gungen geändert werden müssen, um den Umgang mit Heterogenität weiterzuentwi-

ckeln. Dabei soll vor allem auf die in der Arbeit genannten Heterogenitätsaspekte einge-

gangen werden. Da Lehrkräfte zur Umsetzung dieser Rahmenbedingungen im Unter-

richt verantwortlich sind, werden im Anschluss daran Möglichkeiten zur Aus- und Wei-

terbildung von Lehrkräften insbesondere im Fach Mathematik erläutert. Lehrpersonen 

brauchen hierfür Unterstützungssysteme, wie Supervisionen, Kontrollen und Rückmel-

dungen zur eigenen Person, z.B. durch Hospitationen sowie eine Reflexion der individu-

ellen Maßnahmen zum Umgang mit Heterogenität (vgl. Carlsburg & Möller, 2016, S. 69). 

Da sie jedoch immer auch von den Möglichkeiten der Einzelschule abhängig sind, 

schließt dieses Kapitel mit Unterstützungsmöglichkeiten durch die Schulentwicklung. 

6.1 Institutionelle Rahmenbedingungen  

Es wurde bereits mehrfach dargestellt, dass der Bildungserfolg der Schüler:innen in Ba-

den-Württemberg sehr eng mit der sozialen Herkunft zusammenhängt. Um jedem Kind 

die gleichen Chancen bieten zu können, werden in manchen Schulen mehr Ressourcen 

benötigt als in anderen (vgl. Land Baden-Württemberg [Land BW], 2023). Diese sind 

neben dem Bereich der Fachkräfte auch in der personellen und räumlichen Ausstattung 

erforderlich (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 110). Um eine Chancengleichheit herzu-

stellen, ist ein Zusammenspiel der Bildungsbehörden mit den Einzelschulen von zentra-

ler Bedeutung. Eine gleich verteilte und schnelle Versorgung und Zuteilung von Res-

sourcen wird hierbei gefordert, da die Maßnahmen der Bildungspolitik oftmals verzögert 

zur Verfügung gestellt werden (vgl. Weishaupt, 2016, S. 367). Um eine „gezielte und 

bedarfsgerechte Zuweisung von finanziellen und personellen Ressourcen“ (Land BW, 

2023) zu ermöglichen, wurde nun ein Modellversuch zur „sozialindexbasierten Ressour-

cenzuweisung“ (SBZ) für die nächsten vier Jahre verabschiedet. Dabei werden die Rah-

menbedingungen der Schulen detailliert ermittelt, um eine genaue und sichere Zuwei-

sung der Ressourcen zu ermöglichen (vgl. Land BW, 2023).  

Neben dieser Forderung wird die aktuelle Schulreformdebatte auch von weiteren Maß-

nahmen zum Umgang mit Heterogenität geprägt. Ein zweigliedriges Schulsystem, der 

Ausbau von Ganztagsschulen und ein flexibler Umgang mit Lernwegen stellen mögliche 

Maßnahmen dar.  

Um soziale Ungleichheiten abzubauen und eine Teilhabe für alle zu ermöglichen, bieten 

sich Ganztagsschulen an. Dadurch „sollen familiäre Effekte zugunsten schulischer Ef-

fekte verringert und damit Leistungsunterschiede zwischen Schüler[:]innen aus 



39 
 

unterschiedlichen sozialen Schichten abgebaut werden“ (Kolleck, 2020, S. 24). Die 

Ganztagsschule bietet Möglichkeiten für viele Angebote, die sowohl den schulischen als 

auch den sportlichen und musikalischen Bereich betreffen (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, 

S. 96). Auch ein herkunftssprachsensibler Unterricht kann ermöglicht werden (vgl. Vock 

& Gronostaj, 2017, S. 118). Durch Unterstützungen bei Hausaufgaben, individuelle Be-

treuungszeiten und systematische Programme profitieren vor allem Schüler:innen aus 

sozial schwächeren Familien (vgl. Kolleck, 2020, S. 24). Für eine gelingende Ganztags-

schule bedarf es einer hochwertigen Qualität des Angebots sowie einer Verzahnung mit 

dem regulären Unterricht (vgl. Kolleck, 2020, S. 24). Die Zusammenarbeit zwischen Leh-

rer:innen, Erzieher:innen und Sozialpädagog:innen zeigt sich ebenfalls als erfolgreich 

durch die professionsübergreifende Kooperation (vgl. Kolleck, 2020, S. 24). Dies und 

außerschulische Angebote begünstigen das Sozialverhalten der Schüler:innen (vgl. Fi-

scher et al., 2011, S. 265) und stärken die Zusammenarbeit mit den Eltern (vgl. Vock & 

Gronostaj, 2017, S. 97). Besonders Eltern mit Migrationshintergrund fällt es in diesem 

Schulkonzept leichter, sich zu engagieren (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 97).  

Kolleck (2020) erläutert jedoch, dass der Bau von Ganztagsschulen aufgrund der bauli-

chen Struktur der Gebäude sowie der mangelnden finanziellen Ressourcen nur schwer 

zu bewältigen ist. Ebenso gibt es derzeit noch keine Langzeitstudien, die belegen, dass 

die Leistungsentwicklung an Ganztagsschulen verbessert ist. Jedoch lassen sich erste 

Anzeichen für positive Effekte auf das Schulklima erkennen (vgl. S. 25).  

In diversen Studien wurde des Weiteren belegt, dass Noten und die Übergangsentschei-

dungen zur Sekundarstufe sehr von den sekundären Herkunftseffekten geprägt sind 

(vgl. Neugebauer, 2010, S. 207). Demnach muss auch hier eine Änderung in Betracht 

gezogen werden. Besonders bei Schüler:innen im mittleren Leistungsniveau spielen die 

sekundären Herkunftseffekte bei der Übergangsentscheidung eine Rolle (vgl. Neuge-

bauer, 2010, S. 207). Eine Möglichkeit, um diese Form der Diskriminierung abzuschaf-

fen, ist die Auflösung der Hauptschulen, wobei diese mit Realschulen fusionieren (vgl. 

Kolleck, 2020, S. 27). Auch inklusive Gemeinschaftsschulen sind möglich. Hierbei erfolgt 

kein Schulwechsel nach der vierten Klasse, wobei die Klasse in ihrem Verband bleibt. 

Dies setzt jedoch professionellere und differenzierte sonderpädagogische Fachkräfte vo-

raus (vgl. Kolleck, 2020, S. 27).  

Jahrgangs- und fächerübergreifender Unterricht können eine weitere Möglichkeit dar-

stellen, um den Unterschieden gerecht zu werden. Die Aus- und Weiterbildungen der 

Lehrkräfte für das Fach Mathematik müssen dementsprechend angepasst werden (vgl. 

Budde, 2018).  
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6.2 Zur Lehrer:innenbildung für das Fach Mathematik in der     

Grundschule  

Als hilfreiche Unterstützungen für einen gelingenden Umgang mit Heterogenität werden 

in der Literatur u.a. die Einstellungen der Lehrpersonen sowie eine veränderte Lernkultur 

beschrieben (Kapitel 4.5). Um diese weiterzuentwickeln, soll es vielmehr um die Lehr-

personenbildung als um eine Lehrpersonenausbildung gehen. Durch die Bildung entwi-

ckeln sich die Menschen in ihrer Gesamtpersönlichkeit, während sie in einer Ausbildung 

lediglich ein Ziel verfolgen (vgl. Bieri, 2005, S. 1). Auch Carlsburg und Möller (2016) 

weisen darauf hin, dass „Inklusion […] in den Köpfen der Menschen [beginnt]“ (S. 46) 

sowie Haltungen und Persönlichkeitsmerkmale voraussetzt. Dies überfordert jedoch 

viele Lehrkräfte (vgl. Carlsburg & Möller, 2016, S. 46), weshalb Supervisionen und Be-

ratungsangebote vielmehr in jeder Phase der Lehrpersonenbildung angeboten werden 

sollen (vgl. Carlsburg & Möller, 2016, S. 69). 

Viele Lehrpersonen fordern mehr Zeit und hilfreichere Unterstützungen für ein gemein-

sames und individuelles Lernen. Eine natürliche Differenzierung in substanziellen Ler-

numgebungen bildet hier eine Alternative. Dabei können Aufgabenstellungen individuell 

bearbeitet werden und ein kommunikativer sozialer Austausch kann möglich werden 

(vgl. Schnebel & Kürzinger, 2023, S. 7). Hilfreiche Unterstützungsmöglichkeiten im Hin-

blick auf die heterogene Schüler:innenschaft können demnach Lernumgebungen sein. 

Diese zeichnen sich durch ein offenes Arbeitsfeld aus. Dabei muss von Seiten der Lehr-

kraft jedoch ein Umdenken stattfinden. Sie muss zum einen akzeptieren, dass es unter-

schiedlich schnelle Schüler:innen gibt und Kinder auch an ihre Grenzen kommen dürfen. 

Zum anderen muss sie sich mit dem mathematischen Inhalt beschäftigen, dass sie Kin-

dern herausfordernde Aufgaben stellen kann. Rückmeldungen und Korrekturen müssen 

auf andere Weise stattfinden, da ein individueller Lösungsweg im Mittelpunkt stehen soll 

(vgl. Dürrenberger & Tschopp, 2010, S. 20-21).  

Im Bereich der Lehrer:innenbildung wurden gewisse Standards für den Umgang mit He-

terogenität verabschiedet. Diese werden je nach Bundesland und Hochschule individuell 

umgesetzt. Während einige Hochschulen das Thema als eigenständige Module oder zu-

sätzliche Studiengänge aufbereiten, gliedern es andere Hochschulen wiederum in be-

reits bestehende Seminare mit ein (vgl. Biederbeck & Rothland, 2021, S. 93). Bereits im 

Jahr 2015 beschloss die KMK gemeinsam mit der HRK Empfehlungen zu einer „Lehrer-

bildung für eine Schule der Vielfalt“ (KMK, 2020 S. 1). Diese beschreiben, wie sich Lehr-

kräfte im Studium und im Vorbereitungsdienst qualifizieren können und wie es erfahre-

nen Lehrkräften gelingen kann, sich in diesem Themenfeld weiterzubilden.  

Lehrkräfte sollen Vielfalt als Normalität anerkennen und diese wertschätzen (vgl. HRK & 

KMK, 2015, S. 2).  
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Die Empfehlungen der KMK und HRK (2015) schlossen u.a. den Diversitätsaspekt mit 

ein und forderten, dass verschiedene Dimensionen anerkannt und berücksichtigt wer-

den. Hierbei wurden auch die Aspekte Sprache, Leistung, Geschlecht und soziale Her-

kunft genannt. Der Austausch und die Unterstützung zwischen Lehrämtern wie auch die 

multiprofessionelle Kooperation sind dabei zunehmend von Bedeutung. Aber auch die 

persönlichen Einstellungen und Haltungen der Lehrpersonen bezüglich der Heterogeni-

tät sind für einen professionellen und konstruktiven Umgang damit relevant (vgl. S. 2).  

Um den unterschiedlichen Voraussetzungen und Begabungen der Schüler:innen ge-

recht zu werden, benötigen Lehrkräfte bestimmte Kompetenzen. Es sollen möglichst alle 

Lehrkräfte weiter-, fort- und gebildet werden, sodass sie „allgemeinpädagogische und 

sonderpädagogische Basiskompetenzen für den professionellen Umgang mit Vielfalt in 

der Schule“ (HRK & KMK, 2015, S. 3) erwerben. Außerdem fordern Vock und Gronostaj 

(2017), dass „Grundqualifikationen in fachintegrierter Sprachbildung und interkultureller 

Kompetenz“ (S. 115) zum Pflichtprogramm der Hochschulen gehören. Der Umgang mit 

DaZ Schüler:innen sollte als Vertiefung angeboten werden (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, 

S. 115). Dabei sollen die Fachdidaktiken jedoch nicht in den Hintergrund gestellt werden, 

um dem Differenzierungsaspekt gerecht zu werden (vgl. HRK & KMK, 2015, S. 3). 

Im Laufe der vergangenen Jahre gelang es den Bundesländern, diese Empfehlungen an 

den Hochschulen und Universitäten umzusetzen (vgl. KMK, 2020, S. 8). Dennoch bildet 

dies ein komplexes und langwieriges Themenfeld.  

Nach Biederbeck und Rothland (2021) ist der Themenbereich der Heterogenität in 

Deutschland zwar im Bereich der Lehrer:innen(aus)bildung von Bedeutung, jedoch ver-

läuft dieser innerhalb der BRD sehr uneinheitlich und wird nur selten mit den Fachdidak-

tiken vernetzt (vgl. S. 94). Dadurch entstehen Unsicherheiten bei Lehramtsstudierenden, 

aber auch bei erfahrenen Lehrkräften (vgl. Amrhein, 2011, S. 252). Studierende verorten 

die Entwicklung ihrer Kompetenzen hinsichtlich der Heterogenität in den praktischen 

Phasen der Ausbildung (vgl. Biederbeck & Rothland, 2021, S. 97). Durch die Praktika 

erhalten sie einen Einblick in den Schulalltag und können z.B. über Portfolios ihre Er-

kenntnisse und Einstellungen festhalten. Dadurch werden sie für dieses Themenfeld 

besser sensibilisiert (vgl. Biederbeck & Rothland, 2021, S. 94; HRK & KMK, 2015, S. 4). 

Da große Unsicherheiten auch auf Seiten der erfahrenen Lehrkräfte bestehen, ist dieses 

Thema auch in Lehrer:innenfortbildungen sehr stark nachgefragt (vgl. Amrhein & Kricke, 

2013, S. 44). Es ist jedoch sehr komplex und kann deshalb kaum in kompakten Einzel-

veranstaltungen ausdifferenziert werden. Häufig werden nur spezifische Formen der He-

terogenität betrachtet (vgl. Biederbeck & Rothland, 2021, S. 95-96). Durch Fortbildungen 

sollen Lehrkräfte ihre Fachkompetenz erweitern sowie gegebenenfalls ihre Einstellun-

gen ändern. Diese neuen Sichtweisen sollen daraufhin konkret im Unterricht umgesetzt 

werden und zu einem Lernerfolg der Kinder führen (vgl. Lipowsky, 2014, S. 512).  
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Aus diesem Grund wäre es hilfreicher, wenn sich Fortbildungen über einen längeren 

Zeitraum erstrecken würden und zwischen den Einheiten eine Umsetzung in der Praxis 

möglich wird (vgl. Lipowsky, 2014, S. 518). Auch das Reflektieren nach den Unterrichts-

sequenzen ist wichtig, um sich selbst weiterzuentwickeln (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, 

S. 112). Um Fortbildungen nutzen zu können, müssen Lehrkräfte jedoch von der Schule 

freigestellt werden (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 117). Da derzeit ein Lehrer:innen-

mangel an Grundschulen herrscht, können Vertretungsstunden nur schwer ermöglicht 

werden (vgl. Heitmann, 2023).  

Doch nicht allein Vertretungsstunden sind vom Lehrkräftemangel bedroht. Auch qualifi-

zierte Mathematiklehrkräfte werden kaum noch ausgebildet. Heitmann (2023) fordert 

fachkompetente Lehrer:innen für das Fach Mathematik. Dies soll durch eine „kon-

zentrierte Weiterbildung für die zusätzliche Lehrbefähigung in Mathematik […] unter gu-

ter Freistellung für die Lehrkräfte“ (Heitmann, 2023) ermöglicht werden. Auch fordert sie, 

das Mathematikstudium für Lehrkräfte attraktiver und für Studierende erfolgsverspre-

chender zu gestalten, um dem Fachkräftemangel in diesem Fach entgegenwirken zu 

können.  

Darüber hinaus werden immer wieder zusätzliche Stunden gefordert. Doch fragt Heit-

mann (2023), was zusätzliche Stunden ermöglichen sollen, wenn das Fachpersonal 

fehlt. In der Mathematik der Grundschule ist das selbstständige Handeln besonders 

wichtig. Dies muss von qualifizierten Lehrkräften begleitet werden. Auch in einem Artikel 

von Titz (2010) wird erläutert, dass fachfremde Lehrpersonen mit „ihrem überwiegend 

aus der Schule stammenden Wissen […] möglicherweise nur schwer kognitiv anregen-

den Mathematikunterricht durchführen können, wie ihn die Bildungsstandards der 

Grundschule fordern".  

Um die Qualität des Mathematikunterrichts zu verbessern, muss der Schwerpunkt im 

Studium auf das Fach gelegt werden. Die mathematischen und mathematikdidaktischen 

Kompetenzen variieren sehr stark in der Hinsicht, ob das Fach studiert wurde oder nicht 

(vgl. Titz, 2010). In asiatischen Ländern ist es beispielsweise nicht möglich, ohne ein 

Mathematikstudium in der Grundschule zu unterrichten (vgl. Titz, 2010). Demnach muss 

in Baden-Württemberg etwas geändert werden, um Lehrkräfte besser auf das Fach und 

die darin bestehende Heterogenität vorzubereiten.  

6.3 Unterstützungsmöglichkeiten durch Schulentwicklung  

Neben den institutionellen Rahmenbedingungen und der Lehrer:innenbildung kann auch 

die Einzelschule Unterstützungen für die Lehrer:innen anbieten, um der Heterogenität 

begegnen zu können und institutionelle Diskriminierung abzubauen.  

Eine Möglichkeit, um den Umgang mit Heterogenität weiterzuentwickeln, stellt nach Sch-

nebel und Kürzinger (2023) das Konzept der „Lernenden Schule“ dar (vgl. S. 6). Hierbei 
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bildet die Schule selbst die zentrale Handlungseinheit, um Anforderungen zu bewältigen 

und Lösungen zu finden. Sie ist unabhängig von äußeren Rahmenbedingungen und 

kann ihren Unterrichtsalltag selbstständig heterogenitätssensibel gestalten (vgl. Schne-

bel & Kürzinger, 2023, S. 6).  

Um die diagnostische Kompetenz der Lehrkräfte weiter auszubauen, können curriculum-

basierte Messungen eingesetzt werden. Diese sind „lernzielorientierte Tests, die auf den 

im Unterricht genutzten Materialien beruhen und regelmäßig […] im Unterricht eingesetzt 

werden“ (Vock & Gronostaj, 2017, S. 79). Dabei können die Schüler:innen Feedback zu 

ihrem Lernstand erhalten. Des Weiteren können hierdurch Maßnahmen verfolgt werden, 

die auf der Diagnose basieren (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 79). Auf der diagnosti-

schen Kompetenz der Lehrkraft bauen schließlich die Unterrichtsmöglichkeiten und de-

ren Umsetzung auf. Lehrkräfte brauchen Fachwissen, um den Schüler:innen passende, 

herausfordernde Angebote zu offerieren, aber auch fachdidaktisches Wissen, um Lern-

inhalte und deren Schwierigkeiten einschätzen zu können (vgl. Kapitel 4.4).  

Auch das Lernen mit digitalen Medien kann hilfreich sein im Umgang mit Heterogenität. 

Dabei können individuelle Bedürfnisse der Kinder eingebunden werden (vgl. Schnebel 

& Kürzinger, 2023, S. 8).  

Die Unterstützungsmöglichkeiten auf der Mikroebene können allerdings nur dann er-

möglicht werden, wenn Lehrkräfte eine Weiterentwicklung und Veränderung als ihre Auf-

gabe betrachten und sich gegenseitig unterstützen. Da Unterricht meist mit nur einer 

Lehrperson und den Schüler:innen stattfindet, hat er einen privaten Charakter. Lehrper-

sonen fühlen sich oft angegriffen, wenn ihr Unterricht nach außen dringt, und sehen kol-

legiale Beratungen eher als Kritik statt als hilfreiche Unterstützung (vgl. Terhart & Klieme, 

2006, S. 164). Für eine Schulentwicklung im nachhaltigen Sinne sollte es jedoch zu einer 

Entprivatisierung kommen. Dies kann durch eine Kooperation zwischen Lehrkräften 

möglich werden (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 112). Multiprofessionelle Teams und 

professionelle Lerngemeinschaften stellen eine Möglichkeit der Kooperation dar. Dabei 

steht der Lernprozess im eigenen Unterricht im Mittelpunkt, wobei an den darin gestellten 

Aufgaben gearbeitet wird und hierbei Lösungen gesucht sowie Fortbildungen zu diesen 

Thematiken belegt werden sollen (vgl. Schnebel & Kürzinger, 2023, S. 8).  

Laut dem Verband Bildung und Erziehung ([VBE], 2016) bilden Multiprofessionelle 

Teams einen Ansatz, um gemeinsames Arbeiten zu ermöglichen. Dabei werden Lehr-

kräfte von Fachkräften aus anderen Berufsfeldern unterstützt. Diese Fachkräfte können 

beispielsweise Sozialarbeiter:innen, Sonderpädagog:innen, Erzieher:innen, Schulpsy-

cholog:innen oder Integrationshelfer:innen sein.  

Hierbei können sich Lehrkräfte durch ihre unterschiedlichen Kompetenzen unterstützen. 

(vgl. Warwas & Schardt, 2020, S. 43). Die Lehrkraft bleibt verantwortlich für ihren Unter-

richt, wird jedoch von der jeweiligen Fachkraft unterstützt. Dies kann in Form von 
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Teamteaching, durch Einzelförderung oder durch Unterstützung eines Kindes während 

des Unterrichts möglich werden (vgl. VBE, 2016). Hierdurch wird eine Kooperation auf 

mehrdimensionaler professioneller Ebene möglich, da die Qualität des Unterrichts ver-

bessert, eine gemeinsame Basis für Werte und Ziele geschaffen sowie eine Zusammen-

arbeit möglich wird (vgl. Warwas & Schardt, 2020, S. 43). Heterogenität kann durchdrun-

gen werden und Unterricht als Teilhabe aller Kinder ermöglicht werden (vgl. Kehrer & 

Kansteiner, 2023, S. 13). Um dies umzusetzen, werden jedoch zeitliche, materielle und 

finanzielle Ressourcen benötigt, die von der Schulleitung angefordert werden müssen 

(vgl. VBE, 2016).  

Professionelle Lerngemeinschaften (PLG) bilden einen weiteren Ansatz zum kooperati-

ven Arbeiten. Sie setzen sich aus Kleingruppen von Lehrer:innen zusammen, die in ei-

nem systematischen Austausch miteinander stehen und ihren Unterricht verbessern 

möchten (vgl. Bonsen & Rolff, 2006, S. 167-168). Durch diesen kollegialen Austausch 

erhalten Lehrkräfte auch Anregungen und Materialien, die sie ausprobieren können. 

Durch PLG kann eine professionelle Weiterentwicklung von Lehrkräften entstehen, da 

es zu einem Austausch der Erfahrungen und zu einer direkten Umsetzung kommen kann 

(vgl. Bonsen & Rolff, 2006, S. 174). „Die PLG kann somit als sozialer Kontext verstanden 

werden, in dem Lehrerinnen und Lehrern systematisch und koordiniert Anlässe und Ge-

legenheiten zum berufsbezogenen Lernen erhalten.“ (Bonsen & Rolff, 2006, S. 174) 

Weitere Unterstützungen der Lehrpersonen könnten pädagogische Assistent:innen sein, 

die den Lehrer:innen mehr Zeit für ihre pädagogischen Aufgaben einräumen. Diese wer-

den bereits in einigen Regionen eingesetzt (vgl. Land BW, 2023). Die genannten Assis-

tent:innen könnten Lehrkräfte in administrativen Aufgaben, wie Bücherausleihe oder 

beim Schreiben von Elternbriefen unterstützen (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 117).  

7 Zusammenfassung des theoriebasierten Teils dieser Arbeit 

Durch diesen theoriebasierten Teil konnte gezeigt werden, dass der Umgang mit Hete-

rogenität im Laufe der vergangenen Jahre zunehmend an Bedeutung gewonnen hat. 

Gründe für diesen Zuwachs können in den Schulleitungsstudien sowie in den Forderun-

gen der KMK gesehen werden.  

Heterogenität ist ein sehr komplexer Begriff, der nicht trennscharf von anderen Begriffen 

wie Differenz und Vielfalt abgegrenzt werden kann. Er wird auch häufig als Containerbe-

griff (vgl. Budde, 2023, S. 15) bezeichnet und wird immer sozial konstruiert, wobei er auf 

Gruppen und auf einen bestimmten Maßstab gerichtet ist (vgl. Wenning, 2007, S. 23). 

Auch in der Schule werden zunehmend Vergleiche hergestellt. Ob anhand der Leistung, 

der sprachlichen Kompetenzen, der Geschlechter oder des sozioökonomischen Kontex-

tes. Schüler:innen bringen dementsprechend Heterogenitätsaspekte mit an die Schule. 

Jedoch werden diese Aspekte auch dort produziert. Sie beeinflussen das Lernverhalten 
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und die Teilhabe am schulischen Lernen, was wiederum die Basis für den schulischen 

Erfolg bildet.  

Um den in Kapitel 3.4 dargestellten Aspekten der Heterogenität im Unterricht gerecht zu 

werden und eine Chancengleichheit herzustellen, wurde auf das Konzept der Individua-

lisierung (vgl. Häcker, 2023, S. 281-282) eingegangen. Im Fach Mathematik stellt eine 

natürliche Differenzierung den Königsweg für einen wirksamen Umgang mit Heterogeni-

tät dar (vgl. Korff, 2015, S. 67). Während die innere Differenzierung eher versucht, ein 

Thema kleinschrittig zu vermitteln (vgl. Krauthausen, 2018, S. 296), fokussiert sich die 

natürliche Differenzierung auf ein (inhaltlich) ganzheitlich komplexes Angebot (vgl. 

Krauthausen & Scherer, 2014, S. 49) und bietet dabei eine Möglichkeit, allen genannten 

Heterogenitätsaspekten gerecht zu werden bzw. produktiv damit umgehen zu können. 

Grund dafür ist, dass jede:r auf seinem individuellen Niveau arbeitet und erfolgreich sein 

kann. Es werden demnach keine von der Lehrkraft vorab differenzierten Angebote für 

jedes Kind erstellt (vgl. Krauthausen & Scherer, 2014, S. 50). Bei einem abschließenden 

Austausch erhalten die Kinder zusätzliche Anregungen und weitere Möglichkeiten zum 

Vorgehen (vgl. Neubrand & Neubrand, 1999, S. 155). 

Natürliche Differenzierung kann durch SLU ermöglicht werden. Diese können als gute 

Aufgaben im Fach Mathematik bezeichnet werden, da sie Einsicht in mathematische 

Strukturen ermöglichen und einen individuellen Lösungsweg zulassen (vgl. Ruwisch & 

Peter-Koop, 2012, S. 43-44). Durch diese Lernumgebungen kann ein individuelles und 

gemeinsames Lernen sowie ein aktiv-entdeckendes Lernen möglich werden. Dabei kann 

Heterogenität als Chance gesehen werden, da Kinder voneinander profitieren können 

und eine Motivation aus der Sache heraus entstehen kann.  

Für einen fachlichen Austausch braucht es jedoch sprachliche Kompetenzen. Diese sol-

len nicht durch individuelle Förderstunden ausgebaut werden, sondern vielmehr anhand 

guter Aufgaben, wie der SLU (vgl. Götze, 2015, S. 11). Das Scaffolding kann, beispiels-

weise durch den Wechsel der Darstellungsformen, durch den Wortspeicher oder die 

Sprachkompetenz der Lehrkräfte, hierbei unterstützend wirken (vgl. PIKAS, 2021, S. 1; 

Götze, 2015, S. 34, 50, 53-54). Durch diese Unterstützungen können alle Kinder am 

Unterricht teilhaben, ohne explizit Unterschiede zu thematisieren.  

Um diese Unterstützungsmöglichkeiten zu realisieren, bedarf es fachlicher, fachdidakti-

scher, pädagogisch-psychologischer und diagnostischer Kompetenzen. Auch Wertehal-

tungen und Überzeugungen der Lehrkräfte sind von zentraler Bedeutung (vgl. Brunner 

et al., 2011, S. 217). Der Einsatz einer natürlichen Differenzierung durch SLU fordert von 

den Lehrpersonen eine konstruktivistische Überzeugung (vgl. Voss et al., 2011, S. 238). 

Um diese Überzeugungen zu erhalten, werden von der Literatur Fortbildungen als Lö-

sungen genannt. Gefordert werden hierbei Supervisionen, Beratungen und ein zuneh-

mender kollegialer Austausch (vgl. Carlsburg & Möller, 2016, S. 69; Terhart & Klieme, 
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2006, S. 164). Hierfür braucht es allerdings zusätzliche Ressourcen. Auch im Studium 

soll der Blick auf sonderpädagogische und pädagogische Basiskompetenzen im Hinblick 

auf die Vielfalt gerichtet werden. Zudem sollen auch Sprachkompetenzen in den Fächern 

ausgebaut werden (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 115).  

Es bleibt festzuhalten, dass das Mathematikstudium für Lehrkräfte attraktiver gestaltet 

werden muss, sodass Fachpersonal ausgebildet werden kann. Schließlich braucht es 

fundiertes Fachwissen, um das fachdidaktische Wissen einsetzen zu können. Dadurch 

soll der Lehrkräftemangel verringert werden. Zudem soll eine Entwicklung der Einzel-

schule möglich werden. Durch Systemmonitoring, Assistent:innen und kollegiale Unter-

stützung kann neben der Lehrkräftebildung und den institutionellen Rahmenbedingun-

gen ein produktiver Umgang mit Heterogenität geschaffen werden.  

 

 

 

B Empirische Untersuchung  

Im theoretischen Teil dieser Arbeit wurden bereits relevante Heterogenitätsaspekte im 

schulischen Kontext und Konzepte für einen gelingenden Umgang mit diesem Thema 

im Mathematikunterricht herausgearbeitet. Darüber hinaus wurden auch geforderte Un-

terstützungsmöglichkeiten für Lehrkräfte aufgezeigt.  

Die empirische Untersuchung zielt auf einen Vergleich ab. Durch qualitative Interviews 

soll erforscht werden, inwieweit die Momente der Literaturrecherche den Standpunkten 

berufserfahrener Lehrkräfte, die vor Ort tätig sind, entsprechen. Da Lehrkräfte der Vielfalt 

der Schüler:innen täglich begegnen, haben sie eine umfangreiche Praxiserfahrung und 

können einschätzen, welche Unterstützungsmöglichkeiten zum Umgang mit Heteroge-

nität hilfreich sind und zusätzlich notwendig wären.  

8 Methodisches Vorgehen 

Um das Vorgehen dieser Forschungsarbeit nachvollziehbar und überprüfbar zu gestal-

ten, werden im Folgenden die Erhebungsmethoden dieser Arbeit begründet vorgestellt. 

Dafür wird zunächst auf die qualitative Forschung als Methode eingegangen, um danach 

die Forschungsfragen und das Forschungsziel zu erläutern. Im weiteren Verlauf wird die 

Planung und die Durchführung der Interviews begründet, um dann auf die Auswertungs-

methode einzugehen.  
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8.1 Qualitative Forschung als Methode 

In der vorliegenden Arbeit wurde der qualitative Ansatz der Sozialforschung umgesetzt. 

Dieser unterliegt einer Vielzahl von Methoden, Theorien, Methodologien und Disziplinen 

(vgl. Reinders, 2005, S. 19). Das Ziel der qualitativen Forschung ist es, die inneren Hal-

tungen einer befragten Person zu erfassen, um deren Denkprozesse und Wirklichkeit 

bestmöglich nachzuvollziehen (vgl. Flick, 2014, S. 26). 

Reinders (2005) beschreibt als zentrale Grundsätze der qualitativen Forschung zum ei-

nen die „inhaltliche Ganzheit“ der Datengrundlage. Dabei werden Aussagen von Men-

schen in Textform transkribiert oder deren selbst verfasste Texte verwendet, wobei sie 

in ihrer inhaltlichen Form bestehen bleiben und nicht in statistische Daten übertragen 

werden (vgl. S. 19). Zum anderen nennt er die „subjektiven Sichtweisen des Menschen“, 

da davon ausgegangen werden kann, dass sich Menschen so „in ihrer Welt verhalten, 

wie sie diese wahrnehmen“ (Reinders, 2005, S. 19). Zuletzt sollen durch die qualitative 

Forschung Gedankengänge und soziale Handlungen der Menschen verstanden werden 

(vgl. Schaffer & Schaffer, 2020, S. 41; Reinders, 2005, S. 19).  

Qualitative Forschung verfolgt demnach eine „möglichst authentische Erfassung der Le-

benswelt der Untersuchten“ (Schaffer & Schaffer, 2020, S. 47). Dabei versucht sie den 

Gedankengang, die Motive und die Sichtweise von Individuen zu verstehen (vgl. Schaf-

fer & Schaffer, 2020, S. 47) und daraus Verallgemeinerungen abzuleiten (vgl. Pohlmann, 

2022, S. 50). Sie geht hierbei induktiv vor, indem sie versucht aus dem vorliegenden 

Material (meistens anhand offener Interviews) Theorien zu entwickeln (vgl. Pohlmann, 

2022, S. 50).   

Die Gütekriterien der quantitativen Forschung können hierbei nicht übernommen wer-

den, da sie „häufig die speziellen Eigenschaften qualitativer Forschung und Daten ver-

fehlen“ (Flick, 2014, S. 509). Auf die Kriterien Validität (Gültigkeit), Reliabilität (Genauig-

keit) und Objektivität (Neutralität) kann demnach in dieser qualitativen Untersuchung 

nicht verwiesen werden (vgl. Mayring, 2016, S. 141; Flick, 2014, S. 499), weshalb auf 

die sechs allgemeinen Gütekriterien nach Mayring (2016) zurückgegriffen wird. Diese 

werden im Folgenden näher erläutert.  

Mayring (2016) nennt als erstes Kriterium die „Verfahrensdokumentation“, wodurch das 

Vorgehen detailliert dargestellt wird. Ein weiteres Kriterium stellt nach Mayring (2016) 

die „argumentative Interpretationsabsicht“ dar. Diese stellt sicher, dass die Begründun-

gen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede schlüssig interpretiert werden und nach Alter-

nativen gesucht wird. Er verweist zudem auf die „Regelgeleitetheit“. Diese beabsichtigt 

die Bewahrung einer Offenheit und verfolgt dennoch ein sequenzielles Vorgehen zur 

Auswertung der Daten. Darüber hinaus nennt er die „Nähe zum Gegenstand“, die darauf 

verweist, dass die Untersuchung in der natürlichen Lebenswelt stattfindet. Weiter nennt 
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er die „kommunikative Validierung“. Hierdurch werden die Ergebnisse nochmals mit den 

Befragten abgeglichen. Abschließend verweist er auf die „Triangulation“, durch die Stär-

ken und Schwächen der Untersuchung mit anderen Forschungen verglichen werden 

(vgl. S. 144-148). 

Neben den Gütekriterien nach Mayring (2016) sind die zentralen Prinzipien der qualita-

tiven Forschung nach Reinders (2005) zu nennen. Diese setzen sich aus der „Offenheit“, 

der „Prozesshaftigkeit“ und der „Kommunikation“ zusammen (vgl. S. 28).  

Offenheit bezieht sich hier auf die Vorgehensweise und die Ergebnisse. Der bzw. die 

Forschende soll der Situation unvoreingenommen und neutral gegenüberstehen sowie 

flexibel handeln (vgl. Pohlmann, 2022, S. 51). Ebenso sollte er bzw. sie zuvor keine 

Hypothesen bilden (vgl. Reiders, 2005, S. 42).  

Durch die Prozesshaftigkeit sollen sich Forschende flexibel an die Situation anpassen. 

Kriterien, Fragen und Zugänge können hierbei immer wieder neu ausgerichtet werden 

(vgl. Pohlmann, 2022, S. 51). Das Formulieren der Fragen, das Zusammenfassen der 

gewonnenen Informationen und deren Auswertung stehen dabei in einem zirkulären Pro-

zess (vgl. Reinders, 2005, S. 39-40).  

Das Prinzip der Kommunikation beschreibt zuletzt, dass Informationen durch die Form 

des Gesprächs, genauer des Interviews, gewonnen werden (vgl. Reinders, 2005, S. 40). 

Dabei spielt eine angenehme, alltägliche Gesprächsatmosphäre mit bekannten Regeln 

und Inhalten eine zentrale Rolle (vgl. Pohlmann, 2022, S. 52; Reinders, 2005, S. 41-42).  

Die genannten Prinzipien und Grundsätze verdeutlichen, dass anhand der qualitativen 

Forschung subjektive Deutungsmuster erfasst werden und Interpretationen nachvollzo-

gen werden können, um daraufhin Verallgemeinerungen zu formulieren.  

8.2 Forschungsfragen und Forschungsziele 

Um dem Prinzip der Offenheit gerecht zu werden, wurde zu Beginn der Forschung keine 

Hypothese gebildet, sondern vielmehr eine Forschungsfrage entwickelt (vgl. Reinders, 

2005, S. 36).  

In der vorliegenden Arbeit soll folgende Forschungsfrage beantwortet werden. 

Welche Konzepte nutzen berufserfahrene Grundschullehrkräfte  

im Umgang mit Heterogenität in ihrem Mathematikunterricht  

und welche hilfreichen Unterstützungsmöglichkeiten  

wünschen sie sich diesbezüglich? 

Um die Aspekte der Literaturrecherche mit den Standpunkten der Lehrkräfte zu verknüp-

fen, ergeben sich folgende Teilfragen, die im weiteren Verlauf dieser Arbeit erforscht 

werden sollen.  
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Über welches Heterogenitätsverständnis verfügen Lehrkräfte und welche Aspekte neh-

men sie im eigenen Unterricht wahr? 

Welche Einstellungen und Überzeugungen haben berufserfahrene Lehrkräfte zu  

heterogenen Lerngruppen und welche Erfahrungen haben sie bereits gemacht? 

Welche Konzepte setzen berufserfahrene Grundschullehrkräfte im Fach Mathematik 

zum Umgang mit Heterogenität ein? 

Welche Unterstützungen wünschen sich die Lehrkräfte für den Umgang mit Heteroge-

nität in ihrem Mathematikunterricht? 

 

Für die Beantwortung dieser Fragen sind subjektive Deutungsmuster zentral. Um diese 

besser nachvollziehen zu können, soll die Lebenswelt der Befragten möglichst authen-

tisch ermittelt werden. Hierfür wurde folgende Vorgehensweise gewählt. 

8.3 Erhebungsmethode 

Wie bereits beschrieben, gliedert sich die qualitative Forschung in verschiedene Zu-

gänge. Das Interview stellt eine Form des Zugangs der qualitativen Forschung dar. Da-

bei können Informationen schnell und in ihrer Ganzheit erfasst werden und sind meist 

als Audio- oder Videodatei oder als Transkript für eine lange Zeit verfügbar. Dies erleich-

tert die intersubjektive Erschließung der Ergebnisse. Des Weiteren kommen Interviews 

einer authentischen Gesprächsatmosphäre recht nahe, wodurch auch das Prinzip der 

Kommunikation berücksichtigt werden kann (vgl. Reinders, 2005, S. 41-42, 96; Pohl-

mann, 2022, S. 52). 

Erhebungsinstrument 

Nach Reinders (2005) eignen sich qualitative Interviews besonders, um „Meinungen, 

Werte, Einstellungen, Erlebnisse, subjektive Bedeutungszuschreibungen und Wissen zu 

erfragen“ (S. 97). Sie bestehen aus einem geplanten Zusammentreffen, bei dem eine 

direkte Interaktion mit fester Rollenverteilung stattfindet (vgl. Reinders, 2005, S. 97-98).  

Interviews sind sehr variantenreich und können anhand unterschiedlicher Aspekte ein-

geteilt werden (vgl. Konrad, 2010, S. 22-23).  

Zum einen können sie anhand der Strukturiertheit unterschieden werden. Dabei kann 

zwischen wenig strukturierten, teilstrukturierten und stark strukturierten Interviews diffe-

renziert werden (vgl. Konrad, 2010, S. 24-25; Reinders, 2005, S. 98-99). In dieser Un-

tersuchung wurde sich für das teilstrukturierte Verfahren entschieden. Dadurch können 

einerseits subjektive Sichtweisen der Lehrkräfte erfassen werden. Andererseits werden 

die Themen eingegrenzt, um die Informationen später leichter auswerten zu können. 

Hierfür wurden vorab ein Leitfaden zum Forschungsziel erstellt und Fragen vorformuliert. 
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Dadurch konnte sichergestellt werden, dass Vergleiche zwischen den Befragungsperso-

nen hergestellt werden können (vgl. Renner & Jacob, 2020, S. 16). Die Reihenfolge die-

ser Fragen konnte jedoch dem Gesprächsverlauf angepasst werden, um den Ge-

sprächsfluss nicht zu beeinträchtigen (vgl. Reinders, 2005, S. 99). Die Fragen waren 

offen gestellt, wobei der bzw. die Befragte ihre Informationen in eigenen Worten darstel-

len konnte. Zu Beginn war das Interview durch einen Kurzfragebogen strukturiert mit 

geschlossenen Fragen gestaltet, um personenbezogene Daten zu erfassen. Dadurch 

konnten diese später besser verglichen werden. Der Hauptteil des Interviews war jedoch 

teilstrukturiert und durch offene Fragen organisiert (vgl. Reinders, 2005, S. 99).  

Des Weiteren kann das Interview nach der Art des Kontakts (vgl. Konrad, 2010, S. 27) 

bzw. des Settings (vgl. Froschauer & Lueger, 2020, S. 45) unterteilt werden. Es kann 

persönlich, telefonisch oder schriftlich erfolgen. Das persönliche Interview findet im face-

to-face-Kontext statt, wobei sich die Interviewpartner vor Ort befinden (vgl. Froschauer 

& Lueger, 2020, S. 47). Ist dies nicht möglich, kann das Gespräch auch telefonisch oder 

online stattfinden. Bei Telefoninterviews fehlt jedoch der visuelle Kontakt, wodurch sie 

eher eine Distanzierung schaffen. Bei einem Videointerview über eine Online-Plattform 

wird die Gesprächsdynamik hingegen kaum verändert (vgl. Froschauer & Lueger, 2020, 

S. 47). Zudem kann hier zwischen Einzel-, Mehrpersonen- und Fokusgruppengesprä-

chen differenziert werden (vgl. Froschauer & Lueger, 2020, S. 46) 

In dieser empirischen Untersuchung präferierten alle Befragten ein Online-Interview. 

Gründe hierfür waren u.a., dass die Interviews in den Sommerferien stattfanden sowie 

die teils große Entfernung. Das Online-Interview wurde anhand eines Videoanrufes 

durchgeführt, um eine angenehme Gesprächsatmosphäre in einem gewohnten Umfeld 

zu schaffen und dennoch eine persönliche Atmosphäre zu erzeugen sowie Mimik und 

Gestik während des Gesprächs wahrzunehmen.  

Es bot sich zudem ein Einzelgespräch an, da im Interview individuelle Sichtweisen und 

Interessen erfragt werden sollten. Die Befragten konnten ihre Meinung ohne externe 

Einflüsse mitteilen und waren hinsichtlich dessen unbeeinflusst (vgl. Froschauer & Lue-

ger, 2020, S. 46; Konrad, 2010, S. 28).  

Darüber hinaus kann das Interview in ein Laien- und Expert:innen-Interview unterschie-

den werden. Expert:innen haben sich Wissen über ihr Handlungsfeld angeeignet und 

sind darin tätig. Sie haben aufgrund ihrer Erfahrung und ihres erworbenen Wissens ein 

Knowhow, das im Hinblick auf das Themenfeld relevant sein kann (vgl. Reinbold, 2016, 

S. 82). Da in dieser Untersuchung erforscht werden sollte, wie Lehrkräfte dabei unter-

stützt werden können, um der Heterogenität zu begegnen, wurden hier Lehrpersonen 

als Expert:innen befragt, da sie täglich vor Ort sind und ein konkretes Fachwissen besit-

zen.  
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Reinders (2005) unterscheidet schließlich noch zwischen fokussierten Interviews, narra-

tiven Interviews und problemzentrierten Interviews (vgl. S. 131). Für diese Untersuchung 

wurde ein problemzentriertes Interview gewählt, da hierbei subjektive Sichtweisen zu 

gesellschaftlichen Problemen sowie verschiedene Aspekte zum Themenfeld erfasst wer-

den können. Die Anforderungen an die Stichprobe, der Durchführungsaufwand und die 

Auswertung sind zudem durchschnittlich (vgl. Reinders, 2005, S. 132). Diese Form des 

Interviews besteht aus einem Leitfaden, der offene Fragen beinhaltet, die zum Erzählen 

einladen, aber auch standardisierte Nachfragen bereithält (vgl. Reinders, 2005, S. 117). 

Daraus soll das „subjektive Erleben gesellschaftlicher Probleme in theoretische Aussa-

gen über den Umgang mit der Lebenssituation“ (Reinders, 2005, S. 117 – Hervorhebung 

im Original) überführt werden.  

Interview-Leitfaden 

In einem teil-strukturierten Interview wird ein Leitfaden zur Erhebung der Sichtweisen 

eingesetzt. Da dieser das Interview strukturiert, wird ihm eine entscheidende Rolle zu-

gesprochen. Er kann (anders als ein Fragebogen) im Laufe der Studie immer neu abge-

ändert und an die jeweilige Person angepasst werden (vgl. Reinders, 2005, S. 151). 

Leitfäden können als Gedächtnisstütze angesehen werden, wobei die Forschungsfragen 

in konkrete Gesprächsfragen überführt werden und der Interviewer Sicherheit erhält (vgl. 

Froschauer & Lueger, 2020, S. 88). Der Leitfaden eines problemzentrierten Interviews 

enthält offene Fragen sowie standardisierte Nachfragen und kann durch die Befragten 

modifiziert werden (vgl. Schaffer & Schaffer, 2020, S. 247).  

Laut Reinders (2005) kann er als ausschlaggebendes Medium genutzt werden, um die 

drei zentralen Grundprinzipien der qualitativen Forschung zu berücksichtigen (vgl. S. 

152). Ein Leitfaden kann einerseits über eine Offenheit verfügen im Hinblick auf die Ge-

staltung und den Einsatz. Darüber hinaus kann eine Prozesshaftigkeit gewährleistet wer-

den, da eine soziale Interaktion einbezogen wird und die Fragen nicht nur bezüglich der 

Gegenwart gestellt werden. Die Berück-

sichtigung der Kommunikation kann ebenso 

durch die Verständlichkeit der Fragen und 

durch bekannte Regeln eingehalten wer-

den. Inhalte können während des Ge-

sprächs weiter ausgehandelt werden (vgl. 

Reinders, 2005, S. 152-155).  

Der Leitfaden dieser Untersuchung wurde 

anhand der Kriterien des problemzentrier-

ten Interviews (Abb. 6) erstellt. Hierfür 

wurde zunächst eine Problemanalyse vor-

genommen, bei der eine gesellschaftliche 
Abb. 6: Problemzentriertes Interview                  

(Mayring, 2016, S. 71) 
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Problemstellung herausgearbeitet wurde (vgl. Mayring, 2016, S. 68). Daraufhin wurde 

ein erster Entwurf des Leitfadens erstellt, wobei sich die Fragen aus dem Vorwissen und 

der Problemanalyse ergaben. Die Fragen wurden demnach anhand der Literatur ausge-

wählt, wobei deduktiv vorgegangen wurde (vgl. Reinders, 2005, S. 120; Mayring, 2016, 

S. 69). Die hinzugezogenen Kapitel des theoriebasierten Teils dieser Arbeit werden im 

weiteren Verlauf durch „(Bezug zu Kapitel 2.1)“ kenntlich gemacht. 

Im weiteren Verlauf erfolgte eine Pilotierung, wobei der Leitfaden in einem Probeinter-

view mit einer Lehrkraft getestet und teilweise abgeändert wurde.  

Im Anschluss daran wurden die Interviews mit den Expert:innen der Stichprobe durch-

geführt. Nach der Durchführung der Interviews wurden diese in einer letzten Phase fest-

gehalten und ausgewertet (vgl. Mayring, 2016, S. 70).  

Der Leitfaden des Interviews gliedert sich in den Kurzfragebogen, den teil-strukturierten 

Frageteil und das Postskriptum. Dieser ist im Anhang 1 beigefügt.  

Durch den Kurzfragebogen konnten zu Beginn biografische Daten der Befragungsper-

son erfasst werden. 

Die Interviews wurden daraufhin durch ein Warm-up (Aufwärmen) eingeleitet. Dieses 

dient dazu, die Erzählungen der Expert:innen in Gang zu bringen und eine Vertrautheit 

mit der Situation herzustellen (vgl. Reinders, 2005, S. 121, 158). Hierfür eignete sich 

zunächst folgende Einstiegsfrage: „Was ist das Erste, das Ihnen zum Thema Heteroge-

nität in der Grundschule einfällt?“. Diese Frage ist offengehalten, sodass die Expert:in-

nen frei erzählen können. Zugleich macht sie mit dem im Mittelpunkt stehenden Problem 

vertraut (vgl. Reinders, 2005, S. 158, 121). Daraufhin können unterschiedlichste An-

schlussfragen folgen. In dieser Untersuchung wurde anhand der Einstiegsfragen das 

Heterogenitätsverständnis der Lehrperson erfragt, um einen Einblick in deren Verständ-

nis und Sichtweise zum Themenfeld zu erhalten (Bezug zu Kapitel 5.5).  

Im Hauptteil wurden Sondierungsfragen eingesetzt, die an vorherige Erzählungen an-

knüpften oder die in ein weiteres Unterthema einführten. Dabei war darauf zu achten, 

dass der Gesprächsfluss nicht durch neue Themen abrupt gestoppt, sondern am Laufen 

gehalten wurde (vgl. Reinders, 2005, S. 121).  

Zur besseren Übersicht wurden die Fragen vorab nach Themenbereichen gegliedert. Im 

Bereich „Unterricht und didaktisches Konzept“ sollte ermittelt werden, wie die Lehrkräfte 

ihre Schüler:innen beschreiben (Bezug zu Kapitel 4.2), wie sie ihren Unterricht aufbauen 

(Bezug zu Kapitel 5) und welche Ziele sie in ihrem Mathematikunterricht (Bezug zu Ka-

pitel 5.5) verfolgen. Der Bereich „Heterogenitätsdimensionen und Diagnostik“ sollte er-

fragen, anhand welcher Heterogenitätsaspekte die Lehrkräfte ihre Schüler:innen konkret 

unterscheiden (Bezug zu Kapitel 3, 4.2), welche Merkmalsausprägungen sie wahrneh-

men (Bezug zu Kapitel 2) und in welchem Zusammenhang die Heterogenitätsfacetten 

miteinander stehen (Bezug zu Kapitel 2, 3). Außerdem sollten hier diagnostische 
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Fähigkeiten der Lehrkräfte erfragt werden (Bezug zu Kapitel 5.5). Während der Bereich 

„Umgang mit Heterogenität im Mathematikunterricht“ erforschen sollte, welche Konzepte 

die Lehrperson einsetzt, um Kinder individuell zu unterstützen (Bezug zu Kapitel 5), sollte 

die „Einstellung der Lehrpersonen zu diesem Themenfeld“ die Haltung der Lehrkraft 

hierzu ermitteln (Bezug zu Kapitel 5.5). „Kritische Momente“ sollten hingegen Grenzen 

der Professionalität aufzeigen und mögliche Gründe hierfür ermitteln (Bezug zu Kapitel 

1). Im Bereich der „Wünsche“ sollte erfragt werden, welche Unterstützungen sich die 

Lehrkräfte wünschen, um besser auf das Themenfeld vorbereitet zu sein und dieses 

leichter im Unterricht berücksichtigen zu können (Bezug zu Kapitel 6). 

Zum Ausklang des Interviews wurde die Frage gestellt, ob den Befragten noch etwas als 

wichtig erscheint, wenn sie an heterogene Lerngruppen im Mathematikunterricht den-

ken. Dadurch wurden die Expert:innen langsam aus der Thematik geführt. Sie hatten 

außerdem die Möglichkeit, weitere Ergänzungen oder Vertiefungen zu formulieren (vgl. 

Reinders, 2005. S. 162).  

Im Anschluss an das Interview folgte ein Postskriptum, in dem wichtige Daten zu den 

Rahmenbedingungen vermerkt wurden (vgl. Reinders, 2005. S. 122).  

8.4 Auswahl der Stichprobe 

In der qualitativen Forschung ist die sorgfältige Auswahl der Befragten von zentraler Be-

deutung (vgl. Reinders, 2005, S. 147). Die Stichprobe ist in dieser Form der Forschung 

verhältnismäßig klein und sollte passend zur Fragestellung gewählt werden (vgl. Rein-

ders, 2005, S. 123; Schaffer & Schaffer, 2020, S. 54). Sie sollte über ein gewisses Vor-

wissen verfügen und zu einer Varianzmaximierung führen, weshalb vorab Kriterien zur 

Zusammensetzung der Stichprobe festgelegt wurden (vgl. Reinders, 2005, S. 135, 137).  

• Grundschulen als Schulform   

• Schulen in Baden-Württemberg  

• Berufserfahrene Lehrkräfte mit mind. 15 Jahren Berufserfahrung  

• Mathematik als studiertes Fach vs. fachfremde Lehrpersonen  

• Ausgewogenes Geschlechterverhältnis  

Anhand dieser Kriterien wurde eine Stichprobe mit fünf Lehrkräften (Tabelle 1) ausge-

wählt. Diese konnten telefonisch oder per E-Mail kontaktiert werden, da sie aus dem 

Umfeld (weiter Bekanntenkreis und Praktika) stammen. Es wurde hierbei darauf geach-

tet, dass ein näherer Familien- und Bekanntenkreis ausgeschlossen wurde, um eine ge-

wisse Neutralität zu bewahren. Beim Erstkontakt wurde das Forschungsvorhaben ge-

schildert und nach der Motivation und der Bereitschaft gefragt. Daraufhin haben die Lehr-

kräfte eine informelle Einwilligung abgegeben. Zudem wurden organisatorische Hin-

weise geklärt, wie Dauer des Interviews, Datum, Ort und die vertrauliche Behandlung 
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der Informationen. Alle Lehrkräfte entschieden sich dafür, das Interview online durchzu-

führen. Bei der Auswahl der Plattform wurde beachtet, dass die Interviewpartner:innen 

mit dieser bereits vertraut waren.  

Inter-
view-
Code 

Alter Geschlecht Berufserfahrung Studierte Fächer 
Derzeit unterrich-

tende Hauptfächer 

L 1 51 weiblich 22 Jahre M, SU, AU M, D 

L 2 51 männlich 24 Jahre 
M, D, SU, Ethik, 

Philosophie 
M, D 

L 3 56 weiblich 18 Jahre D, SU M, D 

L 4 48 männlich 21 Jahre M, Sp, AU M, D 

L 5 53 weiblich 17 Jahre M, AU, BK M, D 

Tabelle 1: Stichprobe (eigene Darstellung) 

 

8.5 Datenerhebung 

Nachdem eine Stichprobe an Expert:innen ausgewählt wurde, konnte der Leitfaden mit 

einer Lehrkraft aus dem näheren Umfeld erprobt werden, wodurch eine Pilotphase er-

möglicht wurde und der Leitfaden an einigen Stellen abgeändert wurde (vgl. Mayring, 

2016, S. 71).  

Im Anschluss daran wurden mit den Lehrkräften Termine per E-Mail oder Telefon ver-

einbart. Dabei wurde darauf geachtet, dass ausreichend Zeit und angemessene Pausen 

zwischen den Interviews zur Verfügung standen, um jedem bzw. jeder Teilnehmer:in 

gleich viel Aufmerksamkeit schenken zu können (vgl. Renner & Jacob, 2020, S. 66).  

Wie bereits beschrieben, wurden die Interviews alle online geführt. Vor jedem Interview 

erhielt der bzw. die Teilnehmer:in einen Zugangslink zur Online-Plattform sowie eine 

Einverständniserklärung, welche in Anhang 2 beigefügt ist. Die Erklärung wurde von den 

Expert:innen ausgefüllt und an die Forschende zurückgesendet (vgl. Renner & Jacob, 

2020, S. 75-76). 

Die fünf Interviews wurden im August 2023 geführt und nahmen eine Dauer von 25 Mi-

nuten bis 48 Minuten in Anspruch. Zu Beginn jedes Interviews fand eine Begrüßung so-

wie die Erläuterung des Anliegens statt. Ebenso wurden der Zweck und die ungefähre 

Dauer des Interviews genannt. Daraufhin wurde der Kurzfragebogen mündlich beant-

wortet (vgl. Reinders, 2005, S. 121) und eine Einwilligung der Tonaufzeichnung mündlich 

erfragt (vgl. Konrad, 2010, S. 39). Die Audiodateien sind auf einem USB-Stick beigefügt. 

Während des Interviews wurde darauf geachtet, eine gewisse Offenheit zu garantieren. 

Die vorab festgelegten Fragen variierten je nach Expert:in, um den Gesprächsfluss nicht 

zu unterbrechen (vgl. Reinders, 2005, S. 36). Zudem wurde darauf geachtet, die Ge-

spräche anhand bekannter Regeln zu führen und Fragen einfach und verständlich zu 

formulieren, wodurch das Prinzip der Kommunikation bewahrt werden sollte (vgl. Rein-

ders, 2005, S. 41-42, 146). Eine alltägliche und entspanne Gesprächsatmosphäre wurde 
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vorab sichergestellt, wobei sowohl Distanz als auch Neutralität beachtet wurden (vgl. 

Konrad, 2010, S. 40). Zum Beantworten der Fragen wurde den Expert:innen ausreichend 

Zeit zur Verfügung gestellt sowie Pausen zugelassen, um das Nachdenken nicht zu un-

terbrechen und kurze Entspannungsphasen zu ermöglichen (vgl. Reinders, 2005, S. 

240, 246). Am Ende des Interviews wurde durch die Abschlussfrage die Spannung ab-

gebaut (vgl. Konrad, 2010, S. 39-40). Abschließend kam es zu einer Verabschiedung. 

Im Anschluss an das Interview wurde das Postskriptum ausgefüllt, um Rahmenbedin-

gungen und relevante Informationen festzuhalten (vgl. Reinders, 2005, S. 122).  

Nach jedem Interview fand eine erste Auswertungsphase statt, wobei der Leitfaden teils 

modifiziert wurde. Eine Transkription sowie eine ausführliche Auswertung fanden erst 

nach der Durchführung aller Interviews statt (vgl. Reinders, 2005, S. 121). 

8.6 Datenauswertung  

Um Daten anhand einer qualitativen Inhaltsanalyse auswerten zu können, müssen die 

Audiodateien der Interviews zunächst als Transkript vorliegen (vgl. Kuckartz & Rädiker, 

2022, S. 42). Die Transkripte sind in Anhang 4 beigefügt.  

Transkription  

Ein Transkript ist die Verschriftlichung des Gesprochenen. Dies dient der interpretativen 

Auswertung der im Interview gesammelten Informationen (vgl. Reinders, 2005, S. 258; 

Mayring, 2016, S. 89). Für die Transkription existieren verschiedene Techniken. Da in 

dieser Untersuchung die inhaltlich-thematischen Informationen im Mittelpunkt stehen, 

wurde hier ein einfaches wissenschaftliches Transkript verwendet (vgl. Fuß & Karbach, 

2019, S. 64-68), das den Transkriptionsregeln nach Kuckartz (2018) folgt (Tabelle 1). 

Hierbei werden Dialekte leicht geglättet, umgangssprachliche Formulierungen bereinigt 

und in das Hochdeutsche übertragen (vgl. Kuckartz, 2018, S. 167). Fehlerhafte Ausdrü-

cke und fehlerhafter Satzbau sowie umgangssprachliche Ausdrücke werden beibehalten 

(vgl. Fuß & Karbach, 2019, S. 42). Lautäußerungen durch die Interviewerin werden hin-

gegen nicht übernommen, sofern sie den Redefluss der Befragungsperson nicht unter-

brechen. Zusätzliche Informationen, die im Wortprotokoll nicht vorkommen, werden 

durch Kommentare in Klammern festgehalten. Pausen werden intervallskaliert darge-

stellt, betonte Wörter unterstrichen und non-verbale Äußerungen in Doppelklammern 

vermerkt (vgl. Fuß & Karbach, 2019, S. 44, 46, 50; Kuckartz, 2018, S. 167). Satzabbrü-

che werden mit einem „/“ gekennzeichnet und Lückenfüller sowie Versprecher nicht 

transkribiert. Ebenso werden Dopplungen herausgenommen und akustisch nicht ver-

standene Wörter mit (?) gekennzeichnet. Zur Bewahrung der Anonymität der Expert:in-

nen, werden anstelle der Namen Kürzel mit einem Großbuchstaben und der Nummer 

der befragten Lehrkraft verwendet (vgl. Kuckartz, 2018, S. 167). Des Weiteren werden 
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Ortsangaben in geschweiften Klammern dargestellt (vgl. Fuß & Karbach, 2019, S. 98-

99). Die Interviewerin wird ebenso mit einem Kürzel versehen, um dem Gesprächsver-

lauf leichter folgen zu können. Jeder Sprechbeitrag erhält dabei einen eigenen Absatz 

(vgl. Kuckartz, 2018, S. 167). Zeilen sind mit Nummern versehen.  

Pausen  
(…) bei längeren Pausen;  
kürzere Pausen werden entsprechend mit (.) oder (..), je 
nach Dauer in Sekunden, gekennzeichnet   

Besonders betonte Begriffe  sprechen 

Non-verbale Äußerungen  ((lacht)) 

Satzabbrüche  Gestern waren wir /  

Name der Lehrkraft  L 1  

Interviewerin  I 

Ortsangaben  {Ortsangabe} 

Nicht verstandene Wörter (?) 

Tabelle 2: Transkriptionsregeln (eigene Darstellung) 

Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring 

Die Interviews wurden im nächsten Schritt anhand der qualitativen Inhaltsanalyse unter-

sucht. Diese „will Texte systematisch analysieren, indem sie das Material schrittweise 

mit theoriegeleitet am Material entwickelten Kategoriensystemen bearbeitet“ (Mayring, 

2016, S. 114). Eine qualitative Inhaltsanalyse muss immer an das Material und an den 

Gegenstand angepasst werden und bezieht sich auf die vorab festgelegte Fragestellung. 

Sie ist demnach kein Standardinstrument und immer unabgeschlossen (vgl. Mayring, 

2010, S. 38, 49). Sie muss an „alltäglichen Prozessen des Verstehens und Interpretie-

rens sprachlichen Materials“ (Mayring, 2010, S. 38 – Hervorhebung im Original) anknüp-

fen.   

Für diese Untersuchung wurde das Verfahren der „inhaltlich strukturierenden qualitati-

ven Inhaltsanalyse“ nach Kuckartz und Rädiker (2022) genutzt. Dabei „lässt sich ein 

Abb. 7: Ablauf inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse (Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 132) 
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weites Spektrum konstatieren, das von der vollständig induktiven Kategorienbildung am 

Material bis hin zur weitgehend deduktiven Bildung von Kategorien reicht“ (Kuckartz & 

Rädiker, 2022, S. 129) und in mehrere Stufen gegliedert werden kann (Abb. 7).  

Im ersten Schritt wurden die Transkripte sorgfältig durchgearbeitet und wichtige Text-

stellen markiert, sowie relevante Details festgehalten (vgl. Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 

133). Daraufhin folgte in Phase zwei die Entwicklung von Hauptkategorien. Diese wurde 

anhand des Interview-Leitfadens deduktiv erstellt und durch die Transkripte sowie die 

Notizen z.T. abgewandelt. Im Anschluss daran folgte ein Probedurchlauf des Materials 

(vgl. Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 133-134). Nach der Durchsicht und der Überprüfung 

des Materials entstanden vier Hauptkategorien, die bestimmte Themen enthielten.  

Daraufhin erfolgte ein erster Codierprozess in Phase drei. Dieser wurde mit der Software 

MAXQDA 2022 durchgeführt, wobei der Text Abschnitt für Abschnitt gesichtet wurde und 

Textstellen den Hauptkategorien zugeordnet wurden (vgl. Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 

134). Textstellen, die nicht aussagekräftig waren, wurden dabei nicht codiert. Textab-

schnitte, die mehreren Hauptkategorein zugeordnet werden konnten, wurden hingegen 

mehrfach eingeteilt.  

In Phase vier wurden Subkategorien induktiv gebildet, indem eine Ausdifferenzierung 

der Kategorien vorgenommen wurde (vgl. Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 138). Erste Zu-

ordnungen und Definitionsversuche wurden hierdurch möglich, wodurch in Stufe fünf ein 

zweiter Codierprozess durchgeführt werden konnte. Hierbei wurden die Textstellen des 

ersten Codierprozesses den ausdifferenzierten Kategorien zugeordnet und Subkatego-

rien z.T. zusammengefasst (vgl. Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 142). Es entstand ein Ka-

tegoriensystem, das in Anhang 5 zu finden ist.  

Danach fanden einfache und komplexe Analysen statt, wobei die zugeordneten Text-

stellen der Haupt- und Subkategorien durch eine „[k]ategorienbasierte Analyse entlang 

der Hauptkategorien“ (Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 148) untersucht wurden. Der Ko-

dierleitfaden, anhand dessen die Analyse vorgenommen wurde, ist im Anhang 6 beige-

fügt. Die letzte Phase zielt auf die Darstellung der Ergebnisse. Diese werden im Folgen-

den dargestellt, wobei auf die vorherigen Phasen zurückgegriffen wurde (vgl. Kuckartz 

& Rädiker, 2022, S. 154).  

9 Darstellung der Untersuchungsergebnisse  

Die Ergebnisse werden anhand der Haupt- und Subkategorien zuerst dargestellt und 

später interpretiert sowie diskutiert. Es wird auf die Zitate aus den Interviews verwiesen, 

um die Ergebnisse nachvollziehbar und transparent werden zu lassen. Pausenzeichen 

und Satzabbrüche werden aufgrund der besseren Lesbarkeit nicht übernommen.  

Einige Subkategorien wurden von einzelnen Lehrkräften nicht erwähnt, weshalb nicht 

immer alle Lehrkräfte in jeder Subkategorie aufzufinden sind.  
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9.1 Hauptkategorie 1: Heterogenitätsverständnis  

Um das Heterogenitätsverständnis der befragten Lehrkräfte später vergleichen zu kön-

nen, wird dies im Folgenden dargestellt.  

1.1. Begriffsverständnis Heterogenität  

Zum individuellen Begriffsverständnis von Heterogenität kann folgendes festgehalten 

werden.  

L 1 definierte Heterogenität als die „Vielfalt der Kinder“ (Z. 15) und bezog sich dabei auf 

die unterschiedlichen Talente, auf die Intelligenz, auch in Bezug auf das Wissen und das 

Vorwissen und auf die Förderung (vgl. Z. 15-17). Sie verband Heterogenität, im Vergleich 

zu den Begriffen Vielfalt und Diversität, eher mit der schulischen Situation (vgl. Z. 26).  

L 2 charakterisierte Heterogenität, indem „jedes Kind auf seinem eigenen Leistungs-

stand oder Wissensstand abgeholt werden […] und auch gefördert werden muss“ (Z. 10-

11). Hierbei wurde Heterogenität nicht auf das Geschlecht bezogen, sondern auf den 

Intellekt (vgl. Z. 19, 23).  

L 3 verstand unter Heterogenität, dass „die Kinder ganz unterschiedliche Voraussetzun-

gen […] mitbringen. Sprachliche Voraussetzungen, kognitive Fähigkeiten, die ganz un-

terschiedlich sind, soziale Kompetenzen, […], auch kulturelle Ansichten“ (Z. 16-18). Je-

doch beschrieb sie, dass Heterogenität ihrer Meinung nach eher auf das Können und 

die Leistung der Kinder bezogen wird und weniger auf das Geschlecht oder auf andere 

Aspekte (vgl. Z. 24-33).  

L 4 bezog den Begriff eher auf die Unterrichtssituation (vgl. Z. 23) und definierte ihn als 

„die Unterschiedlichkeit der einzelnen Kinder, bezogen aufs Lernen, auf die Lernge-

schwindigkeit, auf die Auffassungsgabe“ (Z. 12-13). Des Weiteren nannte sie den fami-

liären Hintergrund (vgl. Z.14).  

L 5 erläuterte, dass „Kinder auf einem unterschiedlichen Stand sind zu unterschiedlichen 

Zeitpunkten“ (Z. 12-13). Sie bezog sich dabei auf die Merkfähigkeit und die Auffassungs-

gabe der Kinder (vgl. Z. 13-14). Einen Unterschied zu den Begriffen Vielfalt und Diversi-

tät erkannte sie nicht, da für sie alle Begriffe als Vielfalt definiert werden können (vgl. Z. 

25-26). 

1.2. Wahrgenommene Heterogenitätsaspekte in den Schulklassen  

Die Lehrkräfte verglichen die Kinder ihrer Klasse anhand verschiedener Heterogenitäts-

aspekte oder Merkmalsausprägungen.  

Die von L 1 unterrichteten Schüler:innen waren „überwiegend aus einem Wohngebiet 

[…] hauptsächlich Einfamilienhäuser, ein paar kleinere Mehrfamilienhäuser, gut situierte 

Elternhäuser, in der Regel gut geförderte Kinder, [die] auch entsprechende Unterstüt-

zung“ (Z. 34-37) erhalten. Des Weiteren unterschied sie zwischen Kindern, die „sehr 

begabt waren in Mathematik“ (Z. 37-38) und denen, die „keine Zahlvorstellung oder 
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ähnliches“ (Z. 38) hatten. Außerdem beschrieb sie, dass Kinder z.T. interessiert und be-

müht waren, jedoch wenig Leistung zeigen konnten, während anderen das konzentrierte 

Arbeiten schwerfiel (vgl. Z. 67-69). Als Gründe nannte sie Konzentrationsschwierigkei-

ten, das Interesse zum Fach oder psychische Probleme (vgl. Z. 70-72). Auch der Bereich 

des Verhaltens wurde von ihr erwähnt (vgl. Z. 39). Sprachliche Unterschiede waren in L 

1 letzter Klasse hingegen nicht zu beobachten, da „alle sprachlich gewandt“ (Z. 79) wa-

ren.  

L 2 unterrichtet einige Kinder, „die in der dritten Klasse noch auf der Handlungsebene 

arbeiten müssen“ (Z. 27-28), die Mehrheit der Kinder jedoch „schon längst auf der sym-

bolischen Ebene richtig gut“ (Z. 28-29) ist. Durchschnittliche Schüler:innen in Mathema-

tik gibt es in der Klasse von L 2 nur sehr wenige (vgl. Z. 29). Da viele dieser Kinder 

negative Erfahrungen in Mathematik erlebten, oder diese von den Eltern vorgelebt be-

kommen, verfügen sie über ein geringes Selbstkonzept (vgl. Z. 35-36, 42-43). Die Kinder 

unterscheiden sich auch hinsichtlich der Sprache. L 2 erklärte, dass viele Kinder das 

Fachvokabular erst lernen müssen (vgl. Z. 62-63). 

L 3 erläuterte, dass sich in diesem Jahr keine Schüler:innen mit mathematischen Bega-

bungen in ihrer Klasse befanden (vgl. Z. 45). Alle verfügten „über ein ganz solides Fun-

dament in Mathe“ (Z. 45). Die Kinder hatten „unglaubliche Schwierigkeiten, wenn sich 

die Aufgabenstellungen ändern“ (Z. 46) und wussten sich daraufhin nicht mehr zu helfen 

(vgl. Z. 48). Die Motivation und das Interesse am Fach Mathematik war beim Großteil 

der Klasse sehr gering (vgl. Z. 61). Kinder aus den östlichen Ländern waren ihrer Mei-

nung nach in Mathematik motivierter und zeigten mehr Interesse am Fach (vgl. Z. 74, 

77-78). Ein chinesischer Schüler arbeitete sehr große Mengen ab (vgl. Z. 105-106), wäh-

rend zwei bis drei türkische Mädchen aus ihrer Klasse kein Interesse am Unterricht von 

L 3 hatten und schwer zu motivieren waren (vgl. Z. 113-114). Als Grund nannte die Lehr-

kraft, dass dieses Thema bei den Mädchen zuhause kaum Relevanz hatte (vgl. Z. 114). 

Sprachliche Unterschiede konnte L 3 nur bei einem russischen Kind wahrnehmen, da es 

zuerst noch kein Deutsch sprach, es nach kurzer Zeit jedoch begriff (vgl. Z. 84-85).  

L 4 beschrieb, dass die Klasse langsam arbeitet, kaum belastbar ist und sich häufig 

beschwert (vgl. Z. 34-35). Die Motivation, das Interesse und die Mitarbeit sind beim 

Großteil der Kinder gering (vgl. Z. 50-51, 62). Jedoch hat sie auch Kinder in der Klasse, 

die sehr befähigt sind und „mit denen man gut arbeiten“ (Z. 37-38) kann, die dement-

sprechend „den Unterricht mehr oder weniger“ (Z. 49) tragen und ein großes Interesse 

am Fach zeigen (vgl. Z. 67). In Bezug auf die Sprache nannte L 4 Unterschiede zwischen 

den ukrainischen Kindern und den anderen, wobei das Verständnis des Fachs dieser 

Kinder bereits ausgebildet ist (vgl. Z. 73-75).  

L 5 unterrichtete in ihrer letzten Klasse „sehr viele Jungs, die ein eingeschworenes Team 

waren“ (Z. 30) und nur wenige Mädchen. Bei den zuletzt genannten „war es relativ 
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unproblematisch“ (Z. 45) außer etwas „herumgezicke untereinander“ (Z. 45). Des Wei-

teren erklärte sie, dass im Laufe der beiden Schuljahre zwei neue Schüler in die Klasse 

kamen, die beide ein Jahr älter waren (vgl. Z. 42). Einer davon kam aus Rumänien und 

wurde zuvor in einer Sprachheilschule unterrichtet. Er hatte Schwierigkeiten mit der deut-

schen Sprache und war zudem sehr unmotiviert (vgl. Z. 58-59). Auch beschrieb sie, dass 

sie zwei Mädchen unterrichtete, bei denen sie eine Rechenschwäche vermutete (vgl. Z. 

46-47). Alle, außer der eine benannte Junge, „waren eigentlich sehr gut motiviert“ (Z. 

67). Darüber hinaus beschrieb sie hinsichtlich der Motivation, dass sie ein sehr schwa-

ches arabisches Mädchen im Fach Mathematik unterrichtete. „Das hat sich sehr ange-

strengt, war aber trotzdem schwach“ (Z. 69). Abschließend verwies sie auch auf familiäre 

Unterschiede (vgl. Z. 75).  

1.3. Zusammenhang der Aspekte Familie & Leistung bzw. Motivation   

Wie sich familiäre Merkmale auf die Leistung und die Motivation auswirken und aus wel-

chen Gründen dies geschieht, konnten die Lehrkräfte wie folgt beantworten.  

L 1 nannte als Einflussfaktoren auf die Motivation und die Konzentration „familiäre Prob-

leme […], sei es eine Trennung der Eltern oder […] ein Umzug“ (Z. 128-130). Sie bezog 

sich dabei auch auf das weite Umfeld des Kindes (vgl. Z. 130).  

Die anderen befragten Lehrpersonen nannten hingegen die Haltung der Eltern als ent-

scheidende Faktoren für die Leistung und die Motivation.  

L 2 begründete dies folgend: „Wenn die Mama oder der Papa sagt, das brauchst du eh 

nicht später, dann muss das Kind auch gar keine Leistung bringen.“ (Z. 50-51) Darüber 

hinaus erklärte sie, dass sich auch schlechte Erfahrungen der Eltern auf das Verhalten 

des Kindes auswirken können (vgl. Z. 56-58).  

L 3 erläuterte, dass keine gleichen Bildungschancen bestehen (vgl. Z. 101), da „die Kin-

der, […] bei denen es zu Hause alles egal ist, […] auch keine Motivation [haben]“ (Z. 

102-103) und Kinder mit sehr bemühten Eltern Leistung zeigen (vgl. Z. 104-105).  

Auch L 4 stimmte zu, dass die Haltung der Eltern entscheidend ist. Sie beschrieb, dass 

Eltern zwar hinter ihren Kindern stehen, sie aber nur wenig fordern und oftmals die Aus-

rede bereithalten, dass das Kind nun so sei und man nichts daran ändern könne (vgl. Z. 

108).  

L 5 erklärte, dass sich ihrer Meinung nach die Unterstützung der Eltern entscheidend auf 

die Leistung, besonders bei schwachen Schüler:innen, auswirken kann (vgl. Z. 92-93).  
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9.2 Hauptkategorie 2: Didaktisches Konzept und Diagnostik 

Diese Hauptkategorie befasst sich mit dem Aufbau der Unterrichtsstunden und mit der 

Diagnostik, um diese später vergleichen und diskutieren zu können.  

2.1. Aufbau der Unterrichtsstunde 

Hinsichtlich des Aufbaus der Unterrichtsstunden ist folgendes festzuhalten.  

L 1 beginnt ihre Mathematikstunde meist mit einem „Einstiegsspiel mit Bewegung“ (Z. 

46-47) oder ähnlichem. Danach findet eine Besprechung oder eine Rechenkonferenz 

statt (vgl. Z. 47-48), bevor sie ihre Schüler:innen in die individuelle Übungsphase entlässt 

(vgl. Z. 48-49). Zum Abschluss findet ein Gespräch statt (vgl. Z. 49). Sie behandelt ein 

neues Thema oftmals zuerst auf der enaktiven Ebene und danach auf der symbolischen 

Ebene (vgl. Z. 45-46).  

L 2 differenzierte hinsichtlich Einführungsstunden und Übungsstunden. In Einführungs-

stunden beginnt sie mit allen Kindern frontal oder in einem Stuhlkreis, wobei nach und 

nach diejenigen entlassen werden, die das Thema verstanden haben (vgl. Z. 103-105). 

Dem folgt eine individuelle Arbeitsphase (vgl. Z. 107). Darüber hinaus arbeitet L 2 auch 

häufig mit einem Tagesplan (vgl. Z. 87). 

L 3 bespricht die Aufgaben oftmals frontal, da sie hinsichtlich offener Konzepte festge-

stellt hat, dass „viele Basissachen nicht hundertprozentig sitzen“ (Z. 123). Nach der Auf-

gabenbesprechung und der Festigung der Basisaufgaben, folgt in ihrem Unterricht eine 

individuelle Arbeitsphase (vgl. Z. 126-127).  

Der Stundenaufbau von L 4 unterscheidet sich je nach Inhalt und Thema (vgl. Z. 168). 

Bei Sachthemen bildet sie oftmals Kleingruppen, in denen sich die Schüler:innen über 

mehrere Stunden selbstständig mit einem Thema beschäftigen (vgl. 169-172). In 

Übungsphasen arbeiten die Kinder hingegen für sich allein (vgl. Z. 173). Bei schriftlichen 

Rechenverfahren bevorzugt die Lehrkraft lehrerzentrierte Phasen (vgl. Z. 175), da sie 

die Durchdringung des Themas hierdurch „am besten steuern kann“ (Z. 176).  

L 5 unterschied hinsichtlich Einführungs- und Übungsstunden (vgl. Z. 139). In Einfüh-

rungsstunden versucht sie die Themen möglichst anschaulich zu gestalten (vgl. Z. 144), 

wobei sie zu Beginn meist ein Rätsel oder eine Problemstellung stellt. Sie begründete 

dies dadurch, dass hierbei alle Kinder aufmerksam sind (vgl. Z. 146, 154-155). Daraufhin 

lässt sie die Schüler:innen an der Tafel rechnen (vgl. Z. 201) und wählt zuerst die ma-

thematisch begabteren Schüler:innen zum Beantworten der Fragen aus. Danach lässt 

sie nacheinander alle anderen vorrechnen (vgl. Z. 122-123), um einen Einblick darüber 

zu erhalten, „ob es jeder verstanden hat“ (Z. 123). Im Anschluss daran folgt ein individu-

elles Arbeiten (vgl. Z. 124-125). In Übungsstunden beschäftigen die Kinder hingegen oft 

selbstständig mit der Aufgabe, da sie hierdurch konzentrierter arbeiten würden (vgl. Z. 

149-151). 
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2.2. Diagnostik  

Folgende diagnostische Verfahren setzen die Lehrkräfte im Fach Mathematik ein.  

L 1 nutzt vor allem Tests und Klassenarbeiten, aber auch Schulaufgaben und Hausauf-

gaben, um das Können der Kinder einzuschätzen und zu überprüfen (vgl. Z. 179-180). 

Die Mengenerfassung prüft sie meist selbst (vgl. Z. 180-183), wohingegen bei schwieri-

geren Problemen ein:e Beratungslehrer:in oder ein:e Sonderpädagog:in hinzugezogen 

wird, bevor der sonderpädagogische Dienst eingesetzt wird (vgl. Z. 176-178).  

L 2 unterrichtet vor allem in Klasse 3/4, weshalb sie die Vergleichsarbeit VERA einsetzen 

muss. Hieraus versucht sie „die richtigen Schlüsse […] zu ziehen“ (Z. 204-205). Des 

Weiteren nutzt sie derzeit die Lernverlaufsdiagnostik „quop“ (Z. 120, 121, 202). 

L 3 nannte als eingesetzte diagnostische Verfahren VERA-Arbeiten (vgl. Z. 313) und 

Diagnostikbögen aus Handbüchern (vgl. Z. 317). Darüber hinaus nutzt sie Empfehlun-

gen und notiert sich hierzu relevante Erkenntnisse (vgl. Z. 321).  

L 4 nutzt neben VERA (vgl. Z. 277, 279) auch Kurztests und Klassenarbeiten (vgl. Z. 

271-272). Sie nimmt auch Einzelgespräche zum Anlass, um die Denkweisen des Kindes 

zu verstehen und seinen Kenntnisstand zu prüfen (vgl. Z. 272-273).  

L 5 nannte VERA (vgl. Z. 276) und die Online-Diagnose von „Antolin“ (Z. 260) als einge-

setzte diagnostische Verfahren (vgl. Z. 264-265).  

9.3 Hauptkategorie 3: Umgang mit Heterogenität  

Um jedem Kind gerecht zu werden, wurden von den Lehrkräften unterschiedliche Unter-

stützungsmaßnahmen genannt. Diese Hauptkategorie beschäftigt sich damit, wie die 

Lehrkräfte in ihrem Unterricht mit der Heterogenität umgehen und welche unterstützen-

den Konzepte sie einsetzen.  

3.1. Differenzierung  

Die befragten Lehrpersonen beschrieben, weshalb sie eine Differenzierung einsetzen 

und nannten folgende Differenzierungsformen, um der Heterogenität im Unterricht zu 

begegnen. 

L 1 setzt eine Differenzierung ein, wenn eine solche „nötig ist“ (Z. 50) und differenziert 

vor allem über (Anschauungs-)Materialien (vgl. Z. 51,52), wie „Steckwürfel, Muggel-

steine, SumBlox“ (Z. 51-52).  

L 2 erklärte, dass sie „unfassbar differenzieren [muss], weil es […] für jemanden, der 

[sich] im Zahlenbereich bis zur Milliarde […] auskennt, […] nicht mehr wichtig ist, auf 

diese Handlungsebene“ (Z. 77-79) zu wechseln. Dementsprechend differenziert sie hin-

sichtlich des Zahlenbereichs (vgl. Z. 80) sowie durch die symbolische Ebene und die 

Handlungsebene (vgl. Z. 80-81). Darüber hinaus nutzt L 2 häufig Kleingruppen. Wenn 
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Kinder Probleme haben, nimmt sie diese zu sich und bietet individuelle Unterstützungen 

an (vgl. Z. 88-89). 

L 3 unterscheidet je nach Leistungsstand (vgl. Z. 125-128) und differenziert „in erster 

Linie über die Menge“ (vgl. Z. 132). Um die Motivation der Kinder aufrecht zu halten, 

lässt sie einige Kinder häufig nur einen Teil der Aufgaben rechnen (vgl. Z. 138-141). Bei 

ihr müssen die Schüler:innen zuerst Basisaufgaben (vgl. Z. 119) erledigen, bevor sie an 

unterschiedlichen Schwierigkeitsstufen arbeiten (vgl. Z. 126, 280). Die Schwierigkeits-

stufen dürfen die Kinder gelegentlich selbst auswählen (vgl. Z. 280-281). Ansonsten dif-

ferenziert sie diese dahingehend, ob „das Handwerkszeug“ (Z. 125) sicher beherrscht 

wird. Wenn dem so ist, kann sich das Kind „mit fortgeschritteneren Sachen“ (Z. 126) 

beschäftigen, oder übt beispielsweise „immer noch wochenlang an der schriftlichen Ad-

dition“ (Z. 127), weil diese nicht verstanden wurde (vgl. Z. 127-128). Darüber hinaus 

erklärte L 3: „wenn wir in Gruppen arbeiten, schaue ich natürlich, dass die Zusammen-

setzung […] so ist, dass dann wenigstens zwei da sind, die […] das erklären oder an 

sich nehmen können.“ (Z. 179-181) 

L 4 nannte Differenzierungsformen hinsichtlich der Schwierigkeit und des Umfangs (vgl. 

Z. 125-126, 153, 155, 157-158). Da sie eine kleine Klasse hat, gelingt es in den meisten 

Fällen, jedem Kind individuell Aufgaben zuzuteilen (vgl. Z. 127, 152-153). Sie erklärte 

jedoch auch: „Natürlich ist es auch schwierig, immer im Vorhinein schon einzuschätzen, 

Ist es schwierig? Ist es nicht schwierig? Schaffen die das überhaupt?“ (Z. 153-154). Des 

Weiteren erläuterte sie, dass sie durchaus auch Phasen der Gruppen- und Partnerarbeit 

einsetzt, wenn es sich anbietet (vgl. Z. 169-170). 

L 5 differenziert in ihrer Klasse oft über die Menge (vgl. Z. 130), da sie möchte, dass ihre 

Kinder „diese Grundsätze verstanden haben“ (Z. 132). Als weitere Möglichkeit nannte 

sie das Material zur Veranschaulichung (vgl. Z. 127, 130).  

3.2. Individuelle Hilfestellungen  

Um mit der Heterogenität der Kinder umzugehen, wurden auch individuelle Hilfestellun-

gen durch die Lehrperson als hilfreiches Konzept genannt.  

L 2 berichtete, dass sie „fünf, sechs Kinder“ (Z. 106) zuerst individuell betreue, bis diese 

die Thematik durchdrungen haben (vgl. Z. 106-107).  

Aufgrund der geringen Klassengröße (vgl. Z. 115) ist es L 4 „oft möglich, […] Einzelne 

auch während des Unterrichts auch im Klassenverband […] rauszunehmen“ (Z. 116-

117) und mit ihnen in einer Ecke des Klassenzimmers individuell zu arbeiten (vgl. Z. 

117). Dadurch kann sie konkrete Hilfestellungen während Übungsphasen anbieten (vgl. 

Z. 173-174). Darüber hinaus nannte L 4 Einzelförderstunden als hilfreiche individuelle 

Unterstützung (vgl. Z. 159-160, 161) und beschrieb, dass sie hierdurch „einzelne Kinder 

eine ganze Stunde rausnehmen kann und […] schon einmal Sachen auffangen bzw. 

auch vorarbeiten“ (Z. 120-122) kann. Dadurch können einzelne Kinder in einem anderen 
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Raum gefördert werden, wodurch eine individuelle Unterstützung erleichtert wird (vgl. Z. 

161-162).  

L 5 erklärte, dass sie in Arbeitsphasen oft überprüft, ob schwächere Schüler:innen die 

Thematik durchdrungen haben, indem sie nacheinander zu ihnen an den Platz kommt 

(vgl. Z. 125-126). Dies kann ihrer Meinung nach als eine gute Strategie bezeichnet wer-

den (vgl. Z. 200). Darüber hinaus sieht L 5 die Einzelförderstunden als sinnvoll an, um 

Grundsätze zu wiederholen oder Themen individuell zu vertiefen (vgl. Z. 51-53, 132-

134).   

Neben der Hilfestellung durch die Lehrperson nannten einige Lehrkräfte auch Hilfestel-

lungen durch Mitschüler.  

L 1 sieht letzteres als hilfreich an und begründete dies damit, dass es sowohl für die 

schwächeren als auch für die stärkeren Schüler:innen vorteilhaft sein kann (vgl. Z. 98, 

99-100). Besonders in der Geometrie gelingt es häufig den schwächeren Mathemati-

ker:innen, den anderen zu helfen, wodurch diese motivierter sind (vgl. Z. 100-102).  

Die Strategie wird von L 2 im Unterricht eingesetzt (vgl. Z. 108). Sie hat damit jedoch 

„weniger gute Erfahrungen [gemacht], weil die guten [Schüler:innen] oftmals nicht gedul-

dig genug sind“ (Z. 108-109).   

L 3 setzt diese Form der Hilfestellung ein (vgl. Z. 173, 179) und sieht den Vorteil darin, 

dass sie als Lehrkraft durch diese Strategie entlastet wird und Kinder beim Erklären oft-

mals geduldiger sind, als wenn sie es jedem Kind einzeln erläutert (vgl. Z. 176-178).  

L 5 sieht das Prinzip sowohl für die Helfer als auch für die, die Hilfe erhalten, als produktiv 

an (vgl. Z. 202-204, 205-206). Dabei ist ihr jedoch wichtig, dass die Kinder nicht die 

Lösung vermitteln, sondern entsprechend Hilfen anbieten (vgl. Z. 204-205). 

Neben den bereits genannten individuellen Hilfestellungen wurden auch solche durch 

zusätzliches Personal genannt. An der Schule von L 1 besteht die Möglichkeit, zeitweise 

im Team zu unterrichten (vgl. Z. 103, 225, 237). Eine zusätzliche Unterstützung wird 

auch „durch FSJler oder […] eine Förderlehrerin“ (Z. 104-105) ermöglicht. Jedoch be-

schrieb sie dies als eine Ausnahme an den Schulen (vgl. Z. 105). Zudem erklärte sie, 

dass „in manchen Situationen […] vielleicht auch eine Schulbegleitung hilfreich sein 

[kann], je nachdem, was für Probleme ein Kind hat“ (Z. 111-112).  

L 3 nannte eine Schulbegleitung, die unterstützt (vgl. Z. 158).  

3.3. Digitale Medien 

Der Einsatz von digitalen Medien wurde ebenso als hilfreiche Unterstützungsmöglichkeit 

im Umgang mit Heterogenität beschrieben.  

L 2 nutzt „Anton“ und andere Lernprogramme auf den iPads (vgl. Z. 122-123). Sie be-

gründete dies damit, dass Kinder Übungen machen können, „die man früher in klassi-

schen Tests geschrieben hat“ (Z. 124-125). Den Kindern fällt es anhand digitaler Medien 

leichter, Aufgaben zum Einprägen, zur Regelmäßigkeit und zum Üben zu lösen (vgl. Z. 
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125-127). Neben „Anton“ nutzt L 2 derzeit auch „quop“ im Fach Mathematik, wobei sie 

davon noch nicht überzeugt ist (vgl. Z. 121-122). 

L 3 erklärte, dass in ihrer Klasse alle Kinder über iPads verfügen sowie über einen „An-

ton“-Zugang (vgl. Z. 133-134). Sie erklärte: „Und das ist natürlich schon Motivation, wenn 

sie […] mit der App arbeiten dürfen“ (Z. 135-136).  

L 5 nutzt digitale Medien zur Diagnostik. Sie verwendet hierfür die Plattform „Antolin“, 

wobei eine individuelle Fördermappe für jedes Kind erstellt wird (vgl. Z. 260, 265).  

3.4. Individualisierung  

Den Einsatz eines Tages- oder Wochenplans nannten zwei der befragten Lehrkräfte. 

L 2 ist Klassenlehrer und unterrichtet auch andere Fächer in der Klasse, weshalb er oft 

mit einem Tagesplan arbeitet (vgl. Z. 86-87). „Die Kinder arbeiten [dabei individuell] an 

unterschiedlichen Fächern […].“ (Z. 87) 

L 3 nannte den Einsatz eines Wochenplans. Sie hat einen bestimmten Zeitrahmen in 

ihrem Unterricht, in dem die Kinder am Wochenplan arbeiten (vgl. Z. 137-138). Dabei 

differenziert sie über den Umfang der zu bearbeitenden Aufgaben (vgl. Z. 138-139).  

3.5. Umgang mit sprachlichen und kulturellen Unterschieden   

Auf die Frage, wie die Lehrpersonen sprachliche und kulturelle Unterschiede in ihrem 

Unterricht einbeziehen und welche sprachlichen Unterstützungen sie wählen, antworte-

ten die Lehrkräfte wie folgt.  

L 1 bezieht andere Sprachen und Kulturen im Mathematikunterricht weniger ein (vgl. Z. 

199). Sie erläuterte, dass unterschiedliche Sprachen eher in Sachunterricht und Deutsch 

eingebunden werden. In der Mathematik hat sie das Gefühl, dass es ihr weniger gut 

gelingt als in anderen Fächern (vgl. Z. 199-200). 

Im Hinblick auf sprachliche Unterstützungsmöglichkeiten beschrieb sie, dass sie sich 

„immer mehr die Sprache der Kinder angeeignet“ (Z. 160-161) hat. Sie fragt sich dem-

nach: „Wie beschreiben die Dinge, wenn die etwas erklären?“ (Z. 161) und folgerte dar-

aus: „das hilft denen oft, weil die […] noch eine andere Sprache haben als wir“ (Z. 161-

162). 

L 2 bezieht andere Sprachen und Kulturen sehr häufig ein. Werden Sachaufgaben be-

arbeitet, fragt sie des Öfteren: „Wie ist es denn bei euch?“ (Z. 194), „Gibt es bei euch 

ähnliche Feste, wo man so was machen könnte? Mache doch du einmal […] eine Sach-

aufgabe aus der Türkei und sage sie uns und wir rechnen die durch.“ (Z. 195-197) 

Sie beschrieb in Bezug auf die Sprachen, dass die Kinder wieder motivierter sind, sobald 

Halbsätze oder Zahlen in einer anderen Sprache bzw. in ihrer Erstsprache formuliert 

werden (vgl. Z. 186-187, 188-189). Darum versucht sich die Lehrkraft „die Zahlen bis 

zehn fast in jeder Sprache zu merken“ (Z. 189-190). Als sprachliche Unterstützungsmög-

lichkeiten hat sie in ihrer letzten Klasse „immer auch einen extra Wortschatz an die Tafel 

gehängt, damit die Fachbegriffe […] klar sind. So ein Wortspeicher […]“ (Z. 65-66). 



66 
 

Dementsprechend hat sie eine „Wortspeicherarbeit“ (Z. 66) eingesetzt, da „die deut-

schen Begriffe […] für ganz viele mit Migrationshintergrund“ (Z. 68-69) nicht klar waren.  

L 3 erklärte, dass kulturelle Unterschiede des Öfteren besprochen werden und sie diese 

auch selbst interessant findet (vgl. Z. 305-306). Sie erläuterte: „wenn wir zum Beispiel 

über Geld sprechen, dann ist es so, dass jeder natürlich Geldscheine oder auch Geld-

münzen mitbringen kann. Oftmals besprechen wir auch, wie die Rechenwege sich un-

terscheiden.“ (Z. 299-301) Sprachliche Unterstützungen setzte sie bei einem Schüler 

ein, der zu Beginn kein Deutsch sprach (vgl. Z. 144, 160). Sie hatte damals „eine Schul-

begleitung, die […] ein bisschen Russisch“ (Z. 158-160) spricht, im Unterricht dabei und 

bewertete dies als hilfreich (vgl. Z. 160). Weiter erklärte sie: „wir haben auch Erzieher 

und Erzieherinnen, zwei Stück, die auch Russisch können“ (Z. 160-161). Bei diesem 

Schüler hatte sie in Mathematikarbeiten „die Sachaufgaben […] nicht gewertet und […] 

ihm dann auch nochmal [in der Arbeit] erklärt, […] was da steht, was er machen soll“ (Z. 

150-152).  

L 4 bezieht andere Kulturen und Sprachen eher weniger ein (vgl. Z. 258, 262, 264-265). 

Sie lässt Kinder aus anderen Ländern gelegentlich Rechenwege vorstellen, wobei die 

anderen Schüler:innen diese Vorgehensweise auch versuchen zu nutzen (vgl. Z. 261, 

263-264). Sie hat jedoch bisher „nur wenige Möglichkeiten gefunden, das irgendwie ein-

zubauen“ (Z. 265). Um sprachliche Unterstützungen anzubieten, versucht sie zwischen 

Bildungssprache und Alltagssprache zu wechseln (vgl. Z. 83-84). „So gut es geht“ (Z. 

84). L 4 beschrieb darüber hinaus, dass sie sprachlich jedoch kaum differenziert (vgl. Z. 

134). Sprechen Kinder kaum Deutsch, so erklärte sie, dass sie sich bemüht „Hoch-

deutsch zu sprechen“ (Z. 135). Sie erklärte weiter: „Wenn gar kein Verständnis da ist, 

muss man […] ein bisschen langsamer, vielleicht doch ein bisschen deutlicher werden, 

aber im Großen und Ganzen unterscheide ich […] nicht.“ (Z. 140-142) Hinsichtlich der 

sprachlichen Unterstützung für die ukrainischen Kinder in der Klasse spricht die Lehrkraft 

langsamer und überlegt sich, wie sie es bestmöglich ausdrücken könnte (vgl. Z. 142-

143).  

L 5 erläuterte, dass sie in ihrem Unterricht unterschiedliche Sprachen wenig (vgl. Z. 255) 

und unterschiedliche Kulturen „sehr wenig“ (Z. 256) einbezieht. Sie verdeutlichte dies 

mit: „Beziehe ich nicht ein“ (Z. 256). Bei sprachlichen Schwierigkeiten liest sie beispiels-

weise eine Textaufgabe vor (vgl. Z. 187).  

 

 

 

 

 



67 
 

9.4 Hauptkategorie 4: Einstellungen, Überzeugungen und Wertehal-

tungen 

In dieser Hauptkategorie werden persönliche Meinungen zu den Zielen des Mathema-

tikunterrichts, dem Geschlechterverhältnis, dem Studium und der Erfahrung im Schulall-

tag dargestellt. Darüber hinaus wird die Meinung der Lehrkräfte im Hinblick auf das Ler-

nen in heterogenen Lerngruppen aufgezeigt.  

4.1. Ziele des Mathematikunterrichts  

Was Kinder aus dem Mathematikunterricht mitnehmen sollen, wurde von den Lehrkräf-

ten bezogen auf ihre Klassenstufe und auf den Übergang zu weiterführenden Schulen 

beantwortet.  

Für L 1 war es wichtig, dass ihre Schüler:innen „Rechenstrategien anwenden können. 

Dass sie mithilfe von [einer] Tauschaufgabe, Umkehraufgabe, Riesen- und Zwergenauf-

gaben, also Analogieaufgaben, ein paar Rechenstrategien an der Hand haben, mit de-

nen sie sich auch helfen können“ (Z. 58-60) „und dass sie möglichst selbstständig […] 

arbeiten können“ (Z. 60-61). Sie ging davon aus, dass sich Lehrkräfte an weiterführen-

den Schulen wünschen, dass Grundschullehrkräfte die Kinder „schon fertig abgeben, 

dass sie die entsprechenden Grundlagen [z.B.] in den schriftlichen Rechenverfahren 

[…], in Geometrie“ (Z. 360-361) gesichert haben und weiterführende Schulen darauf auf-

bauen können (vgl. Z. 362). Sie vermutete, dass Lehrkräfte der Werkrealschule wissen, 

dass sie noch daran weiterarbeiten müssen (vgl. Z. 363-365), während Lehrkräfte im 

Gymnasialbereich annehmen, dass sie „die fertigen Kinder“ (Z. 365) erhalten, die das 

Einmaleins und alle schriftlichen Rechenverfahren können (vgl. Z. 366).  

L 2 erklärte, dass sie an ihrer Schule auf einer „ganz anderen Ebene“ (Z. 94) arbeiten, 

wobei die Kinder zuerst „rechnen, richtig rechnen“ (Z. 94-95) sollten. Erst danach werden 

in ihrem Unterricht die Sachaufgaben eingeführt. Sie begründete dies damit, dass es 

„ohne die Einmaleins-Reihen und das Plus, Minus“ (Z. 95) nicht gelingen kann, etwas 

Neues einzuführen (vgl. Z. 95-96). Sie dachte, dass Lehrkräfte der weiterführenden 

Schulen verlangen, dass die Kinder nach der Grundschulzeit „gefestigt sind beim Rech-

nen, dass der Zahlenraum bis zur Million bei Viertklässlern mehr oder weniger sitzt, dass 

[s]ie eine Vorstellung davon haben, dass sie richtig lesen“ (Z. 319-321) und dass sie 

auch Sachaufgaben „lösen können oder zumindest eine Idee haben“ (Z. 321-322), wie 

man hierbei vorgeht. Außerdem bezog sie sich auf „leichte Brüche“ (Z. 322), wobei dies 

immer von der weiterführenden Schule abhängig sei. Die Lehrperson erklärte darüber 

hinaus, dass sie an ihrer Schule im Austausch mit weiterführenden Schulen stehen und 

klären, welche Kompetenzen die Kinder am Ende der vierten Klasse erworben haben 

sollten (vgl. Z. 324-325). 
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L 3 empfand es als wichtig, „dass das Handwerkszeug sitzt“ (Z. 186) und dass ihre Schü-

ler:innen irgendwann verstehen, weshalb Mathematik wichtig ist (vgl. Z. 188-189). Auch 

fände sie es gut, wenn Kinder sich zu helfen wissen (vgl. Z. 192). Sie vermutete im Hin-

blick auf den Übertritt zu weiterführenden Schulen, „dass der Übergang [in Mathematik] 

ganz gut funktioniert“ (Z. 520) und erklärte, dass sich die Kinder aufgrund der neuen 

Bücher (vgl. Z. 520-521) „mit sehr viel beschäftigen“ (Z. 522) und sie deshalb „gut vor-

bereitet“ (Z. 524) sind.  

Für L 4 war es wichtig, dass die Kinder „diese mathematischen Grundfertigkeiten auf 

jeden Fall […] zuerst beherrschen“ (Z. 184-185). Als Beispiel für Grundfertigkeiten 

nannte sie Rechenverfahren (vgl. Z. 185, 412), aber auch „geometrische Grundfertigkei-

ten, [wie] Umgang mit Lineal, Geodreieck, Zirkel“ (Z. 185-186) sowie den „Umgang mit 

Größen“ (Z. 187, 412) z.B. „mit Geld, mit Längen, mit Zeit, was im Alltag für alle sehr 

wichtig ist“ (Z. 187). Neben den Grundfertigkeiten sollten Kinder zudem „Sachen, wie 

bewegliches, selbständiges Denken“ (Z. 190-191) beherrschen, sodass sie altersent-

sprechend „eigene Problemlösungen finden“ (Z. 191), Texte sinnerfassend lesen (vgl. Z. 

413) „oder auch Informationen aus Texten entnehmen können“ (Z. 192-193). Sie vermu-

tete, dass dies auch von den weiterführenden Schulen verlangt wird (vgl. Z. 411). 

L 5 differenzierte zwischen mathematisch begabten Kindern und durchschnittlichen oder 

schwächeren Kindern (vgl. Z. 162, 163, 166, 170). „Kinder, die mathematisch sehr be-

gabt sind, […] [sollen] mathematisch jonglieren können […] und auch mathematisch for-

mulieren können“ (Z. 163-164). Die Lehrkraft definierte dies als „anspruchsvollere Sa-

chen“ (Z. 166). „Das Mittelfeld […] [soll] die ganz normalen Aufgaben lösen“ (Z. 167) 

sowie „mathematisch Kniffligeres lösen können“ (Z. 168) und ein Selbstbewusstsein ent-

wickeln (vgl. Z. 168). Sie möchte, „dass jeder diese Grundrechenarten am Ende der 

vierten Klasse erworben hat. Auch die ganz Schwachen […]“ (Z. 169-170) und ging von 

der Annahme aus, dass sich Lehrkräfte der weiterführenden Schule wünschen, „dass 

Kinder mit dem Zirkel umgehen können, dass die eine gerade Linie mit Lineal ziehen 

können, dass [s]ie die ganzen Grundrechenarten können“ (Z. 459-460). Sie erklärte, 

dass sie früher mit weiterführenden Schulen im Austausch stand und geklärt wurde, was 

diese verlangen (vgl. Z. 461-463). An ihrer Schule versuchen sie, die genannten Anfor-

derungen umzusetzen (vgl. Z. 464). 

4.2. Wirkung heterogener Lerngruppen  

Auf die Frage, ob heterogene Lerngruppen förderlich oder hemmend für die Klasse sind 

und als Chance oder als Herausforderung angesehen werden können, gaben die Lehr-

kräfte folgende Antworten. 

L 1 erlebte „es immer als positiv“ (Z. 117), da sie bereits in Inklusionsklassen die Erfah-

rung gemacht hat, dass sich Kinder gegenseitig helfen (vgl. Z. 117-118, 121). Sie be-

wertete dies dadurch, dass es sich auf „das soziale Gefüge […] sehr positiv“ (Z. 120-
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121) auswirkt. Alle Kinder lernen voneinander (vgl. Z. 189) und akzeptieren auch Unter-

schiede im sozialen Bereich und im Arbeitstempo (vgl. Z. 189-190). Sie lernen dadurch, 

dass jeder „gleich viel wert“ (Z. 192) ist und erwerben eine gewisse „Toleranz [und] Ak-

zeptanz von anderen“ (Z. 191). Darin sah sie „Chancen, […] für das soziale Miteinander“ 

(Z. 192-193) sowie für das menschliche Leben (vgl. Z. 193). Sie erklärte: „wir werden 

immer mit anderen Menschen konfrontiert sein, die sind nicht so wie wir. Wir sind nicht 

alle gleich“ (Z. 193-194). Und deshalb empfand sie, dass Heterogenität in Schulklassen 

„eine große Chance“ (Z. 195) bzw. „eine ganz große Chance“ (Z. 189) darstellt.  

L 2 empfand es als „eine wunderbare Sache […], dass die Kinder heterogen sind“ (Z. 5-

6) und bewertete, dass heterogene Lerngruppen „funktionieren“ (Z. 134) bzw. ganz gut 

funktionieren (vgl. Z. 135). Diese Lehrkraft sah Heterogenität der Kinder als eine „[a]bso-

lute Chance“ (Z. 223), da dies etwas „mit dem Menschsein allgemein zu tun“ (Z. 227) 

hat. Menschen müssen annehmen, „dass […] einfach alle unterschiedlich sind“ (Z. 227-

228) und deshalb „ist es eine Chance und keine Herausforderung, ansonsten würde 

[man] den anderen herabwürdigen“ (Z. 228-229).  

L 3 erklärte, dass ihrer Meinung nach durch heterogene Lerngruppen „mehr Konfliktpo-

tenzial“ (Z. 222-223, 225) entsteht, z.B. durch kulturelle Aspekte (vgl. Z. 223). Sie erläu-

terte jedoch auch, dass durch heterogene Lerngruppen Vorteile bestehen können (vgl. 

Z. 203), da andere Kinder dadurch auch motiviert werden (vgl. Z. 209, 212-213) und dies 

hilfreich ist (vgl. Z. 209). Es ist auch „motivierend für die, die […] langsamer sind oder 

schwächer sind“ (Z. 355-356). In manchen Situationen findet sie es „gut, dass es unter-

schiedlich […] ist“ (Z. 354-355). Sie empfand Heterogenität dennoch als „herausfor-

dernd“ (Z. 356), da es für sie einfacher wäre, wenn neue Inhalte von den Kindern gleich 

schnell erworben werden würden (vgl. Z. 357).   

L 4 erläuterte, dass sich heterogene Lerngruppen „positiv auf alle“ (Z. 216) auswirken 

können, z.B. wenn Kinder einander helfen können und bestätigte: „Die machen das wirk-

lich mit Begeisterung.“ (Z. 209-210) „Auch die schwächeren Kinder nehmen [diese Hilfe] 

zum Beispiel gerne an […]. Manchmal lieber von den Mitschülern als von mir“ (Z. 214-

215). Die Lehrkraft sah Heterogenität jedoch „[e]her als Herausforderung“ (Z. 312, 320), 

weil sie den Anspruch hat, dass möglichst alle Kinder „ein bestimmtes Level“ (Z. 317) 

erreichen. Dies wird „schwieriger, wenn die Unterschiede sehr groß sind“ (Z. 318).  

Von L 5 wurde beschrieben, dass sie die Unterschiedlichkeit der Kinder als „nicht stö-

rend“ (Z. 211) empfindet und es z.T. „auch förderlich [ist], weil die Kinder voneinander 

lernen“ (Z. 213). Ihrer Meinung nach ist Heterogenität jedoch eher eine Herausforderung 

(Z. 302, 302-303, 316). Sie begründete dies damit, dass das Arbeiten mit einer Klasse, 

die hauptsächlich aus mathematisch begabten Kindern besteht (vgl. Z. 307-308), „viel 

einfacher“ (Z. 310) ist und sie mit den Kindern sehr viel mehr durchnehmen kann (vgl. Z. 

310-311), wie z.B. „interessantere Sachen […] oder schwerere Sachen. Sachen, die ein 
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bisschen mehr herausfordernd“ (Z. 311-312) sind. Dies ist „auch für die stärkeren Schü-

ler […] interessanter“ (Z. 312-313). Sie erklärte auch, dass sich „eine gute Klasse […] 

selbst […] steigert oder insgesamt besser ist, als wenn man viele schwache Schüler […] 

darin hat“ (Z. 314-315) und man als Lehrkraft mehr gefordert ist, wenn sich eine Klasse 

eher aus mathematisch schwächeren Schüler:innen zusammensetzt (vgl. Z. 316-317), 

als wenn nur begabte darin sind (vgl. Z. 317).  

4.3. Vorbereitung auf heterogene Lerngruppen im Studium  

Welche Meinung die Lehrkräfte zur Vorbereitung auf den Umgang mit heterogenen Klas-

sen im Studium hatten, wird im Folgenden dargestellt.   

Für L 1 war das Studium in Mathematik „weitgehend sehr fachwissenschaftlich“ (Z. 167). 

In Didaktik existierten zu ihrer Zeit „ansatzweise gute Seminare“ (Z. 168), aus denen sie 

etwas für sich mitnehmen konnte (vgl. Z. 168), „aber“, erklärt sie weiter, „wirklich auf das 

Unterrichten und auch auf meine Tätigkeit wurde ich nicht vorbereitet“ (Z. 169). Im Ver-

gleich zur heutigen Zeit, wurde früher „wesentlich weniger“ (Z. 170-171) angeboten.  

L 2 beschrieb Folgendes: „mein erster Professor an der PH […] hat praktisch nur zwei 

Stunden lang auf die Folie geschrieben und die Folie immer weitergedreht. Das war das, 

was wir in Mathe gelernt haben. Also von daher war da nicht viel da.“ (Z. 168-170) Sie 

erklärte, dass sie damals „mehrere Tagespraktika und auch mehrere Blockpraktika“ (Z. 

180) absolvieren musste, die jedes Semester stattfanden (vgl. Z. 179). Diese umfassten 

jedoch einen Zeitraum, der kürzer war als ein halbes Jahr (vgl. Z. 180-181). Die Lehrkraft 

erklärte weiter, sie hätte „im Referendariat und von anderen Kollegen am meisten ge-

lernt, nicht von der PH“ (Z. 173-174), da sie „dann […] gute Mathe Dozenten […] bzw. 

Mathelehrer“ (Z. 171-172) hatte, die auch erklären konnten, wie man den Unterricht ge-

stalten könne (vgl. Z. 173). 

L 3 vermutete, dass man sich an der Pädagogischen Hochschule mehr mit heterogenen 

Schulklassen beschäftigte als „in einem Gymnasialstudium“ (Z. 287-288). Sie hatte bei-

spielsweise gelernt, „verschiedenartig an bestimmte Themen“ (Z. 292) heranzugehen 

oder „unterschiedliche Arbeitsaufträge“ (Z. 293) anzubieten.  

Hierzu beschrieb L 4, dass sie nicht konkret auf heterogene Klassen vorbereitet wurde 

(vgl. Z. 249). In der Theorie wurde diese Thematik ihrer Meinung nach aufgegriffen (vgl. 

Z. 249), aber für die Praxis hatte sie nichts für sich mitnehmen können (vgl. Z. 250-251).  

L 5 erläuterte, dass sie „[s]ehr wenig“ (Z. 246) über heterogene Lerngruppen gelernt 

hatte. Sie „fand es im Studium alles sehr theoretisch“ (Z. 246) und hatte sich „nicht gut 

vorbereitet gefühlt“ (Z. 247). Den Vorbereitungsdienst empfand sie als hilfreicher, da 

man mehr über die Praxis gesprochen hatte (vgl. Z. 247-248).  

4.4. Kompetenzerfahrungen im Schulalltag 

Ob sich die Planung und die Gestaltung des Unterrichts sowie der eigene Umgang mit 

Heterogenität im Laufe der Berufsjahre verändert hat und welche besonders 
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herausfordernden Erfahrungen die Lehrkräfte hinsichtlich dieses Themas gemacht ha-

ben, beantworten die Befragten folgendermaßen.  

L 1 berichtete, dass der Planungsaufwand im Vergleich zum Anfang geringer ist (vgl. Z. 

150). Darüber hinaus war sie im „Referendariat […] noch unheimlich fixiert“ (Z. 157-158), 

da sie damals noch sehr auf ihren Lösungsweg bestand und maximal eine Alternative 

zuließ (vgl. Z. 158). Heute ist sie offener in Bezug auf Lösungen (vgl. Z. 152-153), wobei 

sich ihre „Problemorientierung […] verstärkt“ (Z. 156) hat. Sie erklärte, dass sie heute 

mehrere Lösungen akzeptiert (vgl. Z. 153) und, dass bei einer Sachaufgabe „nicht un-

bedingt eine Rechnung“ (Z. 154-155) vorliegen muss. „Wenn […] ein Kind beschreiben 

kann, was es denkt und wie es zur Lösung kommt, ist es genau der gleiche Weg […]“ 

(Z. 156), erläuterte sie weiter. L 1 ist sich mittlerweile sicherer und weiß, wie sie ein Kind 

unterstützen kann (vgl. Z. 159-160). In Mathematik hatte sie bisher nicht das Gefühl, 

einem Kind nicht mehr weiterhelfen zu können. Als Gründe nannte sie, dass sie sich in 

Mathematik sicherer fühlt als in anderen Fächern (vgl. Z. 211-212) sowie den „Austausch 

mit Kolleginnen und Kollegen“ (Z. 212-213). Des Weiteren nannte sie auch die „Offen-

heit, um neue Sachen auszuprobieren“ (Z. 214). Auch bei ihrem letzten Inklusionskind 

hatte sie sich nicht „überfordert gefühlt“ (Z. 218).  

L 2 erklärte, dass sie „genauso lange bei der Vorbereitung [sitzt] wie früher“ (Z. 161) und 

sich „genauso viele Gedanken über einzelne Schüler“ (Z. 162) macht wie damals auch. 

Weiter erläuterte sie, dass man „früher viel besser mit Buch arbeiten konnte als heute“ 

(Z. 156-157) und sie sich aus diesem Grund die Arbeitsblätter heute selbst zusammen-

stellen muss (vgl. Z. 154). Durch „die iPads oder die Nutzung von Lern-Apps“ (Z. 155-

156) hat sich diese Thematik heute nochmals stark verändert (vgl. Z. 155). Sie hatte 

bereits zwei bis drei Mal die Erfahrung gemacht, an ihre professionellen Kompetenzen 

gestoßen zu sein (vgl. Z. 210). Der Grund lag darin, „dass das Kind […] falsch war auf 

der Grundschule“ (Z. 210-211). Daraufhin ließ die Lehrkraft das Kind von einem Bera-

tungslehrer testen, um herauszufinden, ob es auf ein SBBZ wechseln sollte (vgl. Z. 215-

216). Hingegen geriet sie bei Kindern „mit Dyskalkulie“ (Z. 217) „nicht an die Grenzen“ 

(Z. 217), da sie sich an diese Kinder angepasst hatte (vgl. Z. 217-218).  

L 3 erklärte, dass sie zu Beginn ihrer Lehrerinnentätigkeit sehr viel offener arbeitete und 

die Kinder freier wählen durften (vgl. Z. 268-269). Beispielsweise anhand von „Lernthe-

ken […] mit verschiedenen Niveaustufen“ (Z. 269). Davon hat sie sich jedoch wieder 

distanziert, da sie kaum einen Einblick über die individuellen Schwierigkeiten der Kinder 

gewinnen konnte (vgl. Z. 273). Heute steigt sie „mit vielen Sachen frontal ein“ (Z. 266) 

und lässt die Kinder häufig „an der Tafel vorrechnen“ (Z. 267), um eine bessere Übersicht 

über mögliche Fragen der Schüler:innen zu erhalten (vgl. Z. 282). Die Lehrkraft hatte 

bereits die Erfahrung gemacht, zwei Kindern nicht mehr weiterhelfen zu können (vgl. Z. 

328-329). Sie hatte zunächst versucht, mithilfe von Materialien ein Zahlverständnis 
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aufzubauen (vgl. Z. 343-345), kam jedoch dabei an ihre Grenzen (vgl. Z. 333). Die Kinder 

erhielten die Diagnose (vgl. Z. 338) „Dyskalkulie“ (Z. 329) und bekamen daraufhin „eine 

therapeutische Stunde“ (Z. 339).  

L 4 nannte als einen Unterschied zu früher den „Zeitfaktor“ (Z. 232). Sie begründete dies 

damit, dass die Vorbereitung heute schneller geht, „weil man […] schon Erfahrungen 

gemacht hat“ (Z. 233) und man bewerten kann, wie man bestmöglich vorgeht (vgl. Z. 

234). Die Unterrichtsgestaltung hat sich bei L 4 weniger geändert, wird jedoch „mit neuen 

Erfahrungen und neuen Ideen“ (Z. 242) ausgebaut. Diese Lehrkraft ist bereits an die 

Grenzen ihrer Professionalität gekommen (vgl. Z. 285). Dabei ging es um ein Mädchen, 

das am nächsten Tag bereits vergessen hatte, was es zuvor gelernt hatte (vgl. Z. 296-

297). Daraufhin informierte die Lehrkraft die Eltern und versuchte Hintergründe heraus-

zufinden (vgl. Z. 298-299). Zusätzlich gab sie ihnen Tipps zur weiteren Unterstützung 

(vgl. Z. 301-302). L 4 meinte darüber hinaus, dass es auch hilfreich sein kann, „den 

Beratungslehrer […] ein[zu]schalten“ (Z. 302), um sich selbst Tipps zu holen, aber auch, 

um „der Familie, den Eltern, den Kindern“ (Z. 304-305) Hilfestellungen eines Experten 

(vgl. Z. 303) anzubieten. 

L 5 erklärte hier, dass sie zu Beginn ihrer Tätigkeit ihren Unterricht ausführlicher vorbe-

reitete (vgl. Z. 235) und sich über organisatorische Dinge „viel mehr Gedanken“ (Z. 235-

236) machte. Dies geht „heutzutage viel schneller“ (Z. 237), da sie bei der Vorbereitung 

auf bereits Bekanntes zurückgreifen kann (vgl. Z. 238, 240-241). Sie kam mehrmals an 

ihre professionellen Grenzen (vgl. Z. 274). Oftmals fielen ihr keine neuen Erklärungsan-

sätze für die Sachverhalte ein (vgl. Z. 274-275). Als Gründe hierfür nannte sie die „Intel-

ligenz“ (Z. 288-289), aber auch, dass Abschalten der Schüler:innen (vgl. Z. 289) oder 

dass Kinder „selbst von sich denken, sie können es nicht“ (Z. 280) und daraufhin „nicht 

mehr mitdenken“ (Z. 281). Als Lösungen nannte sie, das Thema am nächsten Tag noch-

mals aufzugreifen und Schüler:innen zu ermutigen (vgl. Z. 282-283). Zu versuchen das 

Thema „nochmal anders oder nochmal mit anderem Material“ (Z. 294) zu erklären, 

nannte sie als weiteren Lösungsansatz. Zwei Mädchen, bei denen sie eine Rechen-

schwäche vermutete (vgl. Z. 46-47), wies sie zeitnah hin auf ein Förderprogramm na-

mens „Leuchtturm“ (Z. 47). Sie begründete dies damit, dass sie es in der Schule nicht 

hätte auffangen können (vgl. Z. 51). 

9.5 Hauptkategorie 5: Wünschenswerte Unterstützungsmöglichkei-

ten 

In dieser Kategorie werden Aussagen darüber festgehalten, welche Unterstützungsmög-

lichkeiten von den befragten Lehrpersonen gewünscht werden, um den Umgang mit He-

terogenität im Schulalltag zu erleichtern.  
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5.1. Im Studium  

Folgende Änderungen wünschen sich die Lehrkräfte hinsichtlich des Studiums. 

L 1 war der Meinung, dass „von der Lehre [etwas] mehr Praxisnähe kommen“ (Z. 304-

305) müsste, da sie „zu wissenschaftlich“ (Z. 305-306) arbeiten. Sie erklärte auch, dass 

bereits durch das Integrierte Semesterpraktikum versucht wurde, mehr Praxis zu ermög-

lichen (vgl. Z. 300), das Studium aber dennoch sehr „verkopft“ (Z. 304) ist. Erst durch 

die Praxiserfahrung können Studierende beurteilen, ob der Beruf Lehrer:in der passende 

für sie ist (vgl. Z. 301-302). Zudem, begründete sie weiter, ist vieles in der Praxis „ganz 

anders“ (Z. 307) als in der Theorie (vgl. Z. 307). Aus diesen Gründen bewertete die 

Lehrkraft den „Praxisbezug“ (Z. 302) als „unheimlich wichtig“ (Z. 301).  

L 2 erklärte, dass „viel mehr in die Praxis gegangen werden“ (Z. 282-283) sollte, sodass 

die Auszubildenden wesentlich schneller mit einem Kind arbeiten, „um zu merken, was 

[…] auf sie zukommt, auch [welcher] Stress auf sie zukommt“ (Z. 283-284). Ihrer Mei-

nung nach nimmt sich „die PH […] zu wichtig“ (Z. 282). Für sie ist es von Bedeutung, 

dass Studierende „auch einmal scheitern können“ (Z. 284-285) und erklärt dabei „Be-

rufserfahrung […] bekommt man nur über Unterrichten“ (Z. 286) und nicht über die the-

oretischen Herangehensweisen (vgl. Z. 287).   

Hierzu beschrieb L 3, dass sich durch das Praktikum mit einer Dauer von einem halben 

Jahr bereits etwas geändert hat (vgl. Z. 465). Sie vermutete, dass dies „im Vergleich zu 

dem, wie [sie] es hatte […] 100 % mehr wert“ (Z. 470) ist und hielt fest, dass sie es 

unterstützt (vgl. Z. 473), dass „ein halbes Jahr […] im Arbeitsbetrieb […] mitgearbeitet 

wird“ (Z. 474).  

L 4 äußerte den Wunsch, dass „genügend Praxiserfahrung im Studium ermöglicht wird“ 

(Z. 371-372), da diese wichtig ist (vgl. Z. 367). In „der Praxis macht man die Erfahrungen, 

die einem helfen“ (Z. 370) und die einen „weiterbringen“ (Z. 371). Die theoretische Her-

angehensweise hat ihrer Meinung nach auch ihre Berechtigung (vgl. Z. 370). Die „Erfah-

rungen, die man in den Praktika macht“ (Z. 368) sind jedoch häufig „viel mehr wert“ (Z. 

369).   

L 5 sah die „vielen Praktika“ (Z. 413) und die „praktische Erfahrung“ (Z. 414) heutzutage 

als „eine gute Sache“ (Z. 414) an. Sie forderte jedoch, dass Studierende mehr selbst-

ständig ausprobieren sollten (vgl. Z. 421-422) und öfter eigenständig unterrichten sollten 

(vgl. Z. 422). Dabei sollen sie für sich überlegen, was sie verbessern können (vgl. Z. 

423). Für diese Lehrkraft war es beispielsweise hilfreich, allein, ohne eine weitere Lehr-

person oder einen Prüfer, in einer Klasse zu sein (vgl. Z. 418). Sie begründete: „Ich habe 

viel mehr gelernt, wenn ich selbst unterrichtet habe“ (Z. 426-427). Sie hatte selbst für 

sich überlegt, was ihr gut gelungen war und was sie hätte verbessern können (vgl. Z. 

427-428), weil dieser Inhalt „individuell auf [sie] zugeschnitten“ (Z. 428) war und nicht 

von jemandem „aufgedrückt“ (Z. 429) wurde. Sie findet es „kontraproduktiv“ (Z. 426) und 
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hemmend (vgl. Z. 426), wenn der Unterricht von Außenstehenden kritisiert wird (vgl. Z. 

425). Aus diesem Grund würde sie sich wünschen, dass die Studierenden eigene Selbst-

erfahrungen machen dürfen, ohne dass dies durch eine außenstehende Person bewer-

tet wird (vgl. Z. 430). 

5.2. Durch politische Rahmenbedingungen  

Auch Änderungen hinsichtlich der politischen Rahmenbedingungen wurden von den 

Lehrkräften gewünscht.   

L 1 wünschte sich von der Politik mehr „Lehrerstunden“ (Z. 275) und mehr „finanzielle 

Unterstützung“ (Z. 275) sowie „ein bis zwei Förderstunden“ (Z. 254). Grundschulleh-

rer:innen sollten ihrer Meinung nach besser bezahlt werden (vgl. Z. 277, 292). Des Wei-

teren sollten die Deputatstunden überdacht werden (vgl. Z. 277-278). Als Gründe hierfür 

nannte sie, dass der Grundschullehrberuf „nicht wertgeschätzt“ (Z. 284) wird und verwies 

dabei auch auf die aktuelle Kampagne der Landesregierung Baden-Württemberg (vgl. 

Z. 283). Sie forderte zudem mehr „Unterstützungssysteme“ (Z. 288), da in der Grund-

schule die „größte Heterogenität“ (Z. 285) vorliegt. Weiter begründete sie, dass der Lehr-

beruf in Zukunft für junge Menschen ansprechender gestaltet werden muss (vgl. Z. 289-

290), sodass er „auch wieder für Männer attraktiv wird“ (Z. 292). Sie erklärte weiter, dass 

„ein Grundschüler oder eine Grundschülerin […] auch […] eine männliche Bezugsper-

son“ (Z. 293-294) benötigt. Außerdem würde sie sich wünschen möglichst häufig im 

Team unterrichten zu können (vgl. Z. 255), sodass die Möglichkeit besteht, mit ein bis 

zwei Kindern den Klassenraum zu verlassen (vgl. Z. 258-259) oder „in eine Ecke“ (Z. 

260) zu gehen. Darüber hinaus forderte sie mehr Zeit (vgl. Z. 324) und „mehr Unterstüt-

zung“ (Z. 317) hinsichtlich „Neuerungen“ (Z. 324). Als Beispiel nannte sie die Digitalisie-

rung und beschrieb, dass die Lehre in der Corona-Zeit leichter gewesen wäre, wenn man 

„das Thema Digitalisierung [früher] angegangen wäre“ (Z. 322). 

L 2 wünschte sich von der Politik kleinere Klassen (vgl. Z. 247, 248) und „mehr Lehrer-

stunden“ (Z. 247). Lehrkräfte sollen „im Team arbeiten können […], weil man dann noch 

mehr auf die Individualität der Kinder eingehen kann und noch mehr einzelnen Kindern 

helfen kann“ (Z. 248-250). Sie betonte, dass besonders Teamstunden der individuellen 

Förderung der Kinder dienen (vgl. Z. 235). Des Weiteren nannte L 2 als Unterstützungs-

möglichkeit „mehr männliche Kollegen in der Grundschule“ (Z. 302), um männliche An-

sprechpersonen zu erhalten (vgl. Z. 303-304).  

L 3 betonte mehrfach, dass kleinere Klassen (vgl. Z. 167, 369, 397, 398, 410) gebildet 

werden müssen, um ausreichend Zeit zu haben „sich mit jedem einzelnen […] genauer 

zu beschäftigen“ (Z. 411). Des Weiteren erklärte sie, dass das „Personalproblem im 

Lehrberuf“ (Z. 385) gelöst werden muss. Als großes Problem beschrieb sie, dass keine 

Vertretungen organisiert werden können, es häufig zu Ausfällen kommt, mehrere Klas-

sen z.T. von einer Lehrperson beaufsichtigt werden (vgl. Z. 391-393) und teilweise keine 
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Fortbildungen genehmigt werden können (vgl. Z. 439-440). Zudem beschrieb sie, dass 

Lehrkräfte im Grundschulbereich trotz der großen Heterogenität im Vergleich zu Lehr-

personen an anderen Schulformen die meisten Unterrichtsstunden haben (vgl. Z. 398-

399, 412). Mit „zwei, drei Unterrichtsstunden weniger, könnte ich dann wieder mehr für 

die Diagnostik […] verwenden“ (Z. 400-401), erläuterte sie und meinte auch, dass das 

Konzept der Ganztagsschule nicht durchdacht wäre, da die verlangte Stundenanzahl in 

diesem Konzept zu hoch angesetzt sei (vgl. Z. 402-404).  

L 4 würde sich mehr Zeit (vgl. Z. 199, 327, 329, 348) wünschen, „um schwierige Dinge 

aufzufangen“ (Z. 329) und um Möglichkeiten zu haben, mehr auf einzelne Kinder einzu-

gehen (vgl. Z. 331, 354-355). Dadurch soll es ermöglicht werden, mit einzelnen Schü-

ler.innen allein zu arbeiten (vgl. Z. 349) und mehr Hilfen anbieten zu können (vgl. Z. 331), 

um „Schwierigkeiten auszugleichen“ (Z. 332). L 4 nahm außerdem Bezug auf leichtere 

Bedingungen im Hinblick auf „die Stundenanzahl und […] die Klassengröße“ (Z. 336-

337). Ihrer Meinung nach sollten „die äußeren Bedingungen“ (Z. 339), wie die Klassen-

größe „so einfach wie möglich gehalten werden“ (Z. 339-340). Sie würde sich wünschen, 

dass sich eine Lehrperson auf ihre „eigentliche Arbeit konzentrieren kann, den normalen 

Schulalltag“ (Z. 342-343) und den Schulen nicht noch mehr Zusätzliches aufgeladen wird 

(Z. 340-341).  

L 5 wünschte sich mehr bzw. regelmäßige Förderstunden (vgl. Z. 334), die auch während 

des Unterrichts stattfinden (vgl. Z. 335). Sie begründete dies damit, dass die Kinder in 

der ersten oder letzten Unterrichtsstunde nicht motiviert genug wären (vgl. Z. 341-342) 

und es oftmals keine ganze Schulstunde bräuchte, um ein Thema noch einmal „in Ruhe“ 

(Z. 338) zu wiederholen. Zudem würde sie sich etwas mehr Zeit (vgl. Z. 385, 389-390), 

„eine zweite Kraft in den Hauptfächern“ (Z. 346-347) und „kleinere Klassen“ (Z. 351, 352) 

wünschen, da immer mehr Kinder Defizite im sozialen und sprachlichen Bereich aufzei-

gen (vgl. Z. 351-352). Ebenso wäre ein leichterer Übergang zu einem SBBZ wünschens-

wert (vgl. Z. 353) sowie eine andere Regelung hierfür (Z. 373-374). Sie fand, dass ein 

schnellerer Übergang ermöglicht werden sollte (vgl. Z. 368). 

5.3. Durch die Einzelschule  

Neben den politischen Rahmenbedingungen nannten die befragten Lehrkräfte auch Un-

terstützungsmöglichkeiten auf der Ebene der Einzelschule.  

L 1 würde sich „ausreichend Räumlichkeiten“ (Z. 256) und „Materialien“ (Z. 256) wün-

schen. Auch wenn ihre Schule mit Material „relativ gut ausgestattet“ (Z. 257) ist, fehlt es 

dennoch an Räumlichkeiten (vgl. Z. 257). In Bezug auf die Heterogenität wäre ihrer Mei-

nung nach ein „Nebenraum, [in dem] ein Kind, das […] mehr Ruhe braucht, arbeiten 

kann“ (Z. 260-261) oder in dem eine zusätzliche Lehrkraft ein bis zwei Kinder individuell 

betreuen kann (vgl. Z. 258-259), wünschenswert. In Bezug auf die 
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Geschlechterverteilung in ihrer Klasse hatte L 1 keine Wünsche. Sie ist mit der aktuellen 

Situation zufrieden (vgl. Z. 341) und meinte, das „soll so bleiben, wie es ist“ (Z. 343). 

Die Schule von L 2 ist mit Materialien gut ausgestattet (vgl. Z. 236). Dennoch wünschte 

sich die Lehrkraft mehr „Mathespiele“ (Z. 237) für den größeren Zahlenraum (vgl. Z. 238). 

Spiele aus dem Bereich der Recheninsel decken oftmals nur den Zahlenraum bis 20 

oder bis 100 ab (vgl. Z. 239). Deshalb wünschte sie sich „Spielsachen“ (Z. 241), wodurch 

Kinder die Zahl 1000 oder die Zahl 10000 greifen bzw. haptisch erfassen können (vgl. 

241-242). Die Geschlechterverteilung in der Klasse beurteilte L 2 hingegen als „egal“ (Z. 

297, 298).  

L 3 erklärte, dass sie es bevorzugen würde, wenn die Parallelklassen des gleichen Jahr-

gangs teilweise gemischt werden, sodass die Kinder in Niveaus zusammengefasst wer-

den könnten (vgl. Z. 369-371). In Bezug auf die Geschlechterverteilung in ihrer Klasse 

hatte sie hingegen keine Wünsche (vgl. Z. 484), fand es jedoch „immer gut, wenn die 

Klassen ausgeglichen sind“ (Z. 488). Sie bemängelte auch, dass es keine freien Räume 

gäbe (vgl. Z. 385-386), die man bräuchte, „um mit den Kindern […] irgendwo anders 

hingehen zu können“ (Z. 386-387). Dadurch könnte man sie aus dem Unterricht nehmen 

(vgl. Z. 389-390), um beispielsweise eine erfolgreiche (vgl. Z. 390-391) „Sprachförde-

rung“ (Z. 388) zu ermöglichen. Mit Materialien ist die Schule von L 3 sehr gut ausgestattet 

(vgl. Z. 421, 430). Die Schulleitung unterstützt die Lehrkräfte bei der Anschaffung von 

neuen Materialien, auch hinsichtlich der finanziellen Mittel (vgl. Z. 422-423).  

L 4 hatte keine Wünsche hinsichtlich der Geschlechterverteilung in ihrer Klasse (vgl. 

387), da sie dies „nicht […] als bestimmtes Problem oder […] Vorteil“ (Z. 390) ansieht 

und es für sie unwichtig ist. Sie fand nicht, dass dadurch etwas beeinflusst werden würde 

(vgl. Z. 388-389). Sie wünschte sich jedoch in Bezug auf die Einzelschule, dass Material 

angeschafft wird, mit dem die Kollegen arbeiten können (vgl. Z. 328).  

Die Schule von L 5 ist mit Material sehr gut ausgestattet (vgl. Z. 326). L 5 begründete, 

dass die Kollegen alle Materialien anschaffen dürfen, die sie benötigen (vgl. Z. 327). Sie 

wünschte sich jedoch in Bezug auf Inklusionskinder, dass „die Kinder in den Hauptfä-

chern in einzelnen Gruppen unterrichtet werden“ (Z. 360-361), sodass sie „zu ihrem 

Recht kommen und die anderen auch zu ihren Rechten“ (Z. 361-362). Auch im Hinblick 

auf die Geschlechterverteilung in ihrer Klasse äußerte sie den Wunsch, dass die Ge-

schlechter „halb-halb“ (Z. 437) verteilt sind, da hierdurch „ein guter Ausgleich“ (Z. 441) 

entsteht und weder „mehr Konflikte unter Jungs“ (Z. 441) noch „Zickereien“ (Z. 444) unter 

Mädchen vorkommen würden.  

5.4. Für die Kompetenzen der Lehrer:innen 

Welche Wünsche die Lehrkräfte in Bezug auf ihre Kompetenzen haben, wurde in folgen-

der Weise von vier Lehrkräften beantwortet.  
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L 1 wünschte sich mehr Zeit (vgl. Z. 321-323) und mehr Unterstützung (vgl. Z. 317) bei 

der Umsetzung von Neuerungen, da diese oftmals „plötzlich kommen und dann auch 

von jetzt auf nachher umgesetzt werden sollen“ (Z. 324).  

L 2 hätte gerne eine hilfreiche Fortbildung zum Thema „Was ist machbar?“ (Z. 271). Sie 

begründete dies damit, dass sich die Lehrkräfte ihre Utensilien immer selbst zusammen-

stellen (vgl. Z. 272) und „immer selbst ausprobieren“ (Z. 272-273) müssen. Des Weiteren 

wünschte sie sich, dass E-Mails von Schulamts- oder Fortbildungsebene bezüglich 

neuer Vorschläge versendet werden (vgl. Z. 273-274), da Lehrkräfte „immer Selbstsu-

chende“ (Z. 275) sind.  

Für L 4 wären Angebote mit weiteren Möglichkeiten zum Umgang mit Heterogenität wün-

schenswert (vgl. Z. 360-361). 

L 5 würde gerne in Bezug auf die Kinder „nicht genervt sein, wenn sie es nicht verstehen 

oder wenn es nicht so klappt“ (Z. 395), wie sie es sich vorgestellt hat (vgl. Z. 396). Sie 

wünschte sich vielmehr in den Momenten auf die Kinder einzugehen und sich mehr Zeit 

zu nehmen (vgl. Z. 396-397). Fortbildungen hatte sie bereits viele besucht, wobei die 

meisten, schätzungsweise 90 % (vgl. Z. 407), nicht hilfreich waren (vgl. Z. 405). Sie ist 

aus diesem Grund „kein Fan mehr von Fortbildungen“ (Z. 406) und findet es „ärgerlich 

um die Zeit“ (Z. 408). 

5.5. Im Leistungssystem 

Neben den bereits genannten Unterstützungsmöglichkeiten wurden die Lehrkräfte auch 

hinsichtlich der Änderungen bzw. Unterstützungen zum Leistungssystem befragt.  

L 1 wünschte sich, „dass es wieder durchlässiger wird“ (Z. 378). Sie fand es gut, „dass 

es keinen Notendruck“ (Z. 387) in Klasse 1 gibt und alle Kinder versetzt werden (vgl. Z. 

387). Jedoch erklärte sie auch, dass Noten nicht ganz abgeschafft werden können (vgl. 

Z. 388). Sie wünschte sich hierbei jedoch „Alternativen“ (Z. 388), wie „andere Formen 

von Rückmeldungen“ (Z. 390) und nannte die „Lernentwicklungsgespräche“ (Z. 389) als 

Beispiel.  

L 2 bewertete es als gut, dass einige Schulen die Abschaffung von Noten freiwillig testen 

können (vgl. Z. 329-330) und, „dass eine Leistungsrückmeldung […] über Gespräche 

bzw. Portfolios“ (Z. 330-331) stattfindet. Sie fände es gut, wenn „die Grundschule bis zur 

sechsten Klasse“ (Z. 333) andauern würde und Noten erst ab der fünften Klasse verge-

ben werden (vgl. Z. 333-334). Zudem wünschte sie sich, dass Rückmeldungen mehr 

„über Leistungsbeurteilungen“ (Z. 334) möglich sind und dabei deutlich mehr Gespräche 

mit Eltern und mit Kindern stattfinden (vgl. Z. 335), da sie das Gefühl hat, dass die „Eltern 

und Kinder die Noten nicht richtig lesen können“ (Z. 340). Sie würde Noten gerne ab-

schaffen (vgl. Z. 345), da sie für die Eltern „nicht lesbar sind“ (Z. 345) und „der Druck 

auch relativ hoch ist zu Hause“ (Z. 346). Jedoch beschrieb sie auch, dass es zu einer 
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Schule ohne Noten ein sehr „langer Weg“ (Z. 351) ist und Leistungsrückmeldungen oft 

nicht gelesen werden (vgl. Z. 354-355).  

L 3 ging davon aus, dass Lern-Coaches, die lange Berichte verfassen, für Kinder nicht 

motivierend sind (vgl. Z. 535-536, 541-542). Laut ihr möchten Kinder auch Noten erhal-

ten und „kommen damit besser zurecht“ (Z. 539), als wenn sie lediglich eine „Verbalbe-

urteilung“ (Z. 541) lesen. Sie meinte außerdem, dass man sich durch Noten „einschätzen 

lernt“ (Z. 543) und „eine klare Rückmeldung bekommt“ (Z. 544). Zudem findet sie, müs-

sen Kinder auch lernen, schlechte Noten zu akzeptieren (vgl. Z. 546-547).  

L 4 fände es in manchen Situationen vorteilhaft, wenn die Motivation in die Notengebung 

einbezogen werden könnte (vgl. Z. 423-424). Sie begründete: „Wenn Kinder, die sich 

bemühen und wirklich wollen und einfach nicht können, dann wäre es manchmal ein 

bisschen einfacher, wenn man ein bisschen mehr Freiraum hätte“ (Z. 424-425). Sie 

meinte jedoch, dass eine Leistungsbeurteilung im Fach Mathematik relativ einfach ab-

gegeben werden kann (vgl. Z. 426, 429-430, 432) und wäre gegen eine Abschaffung der 

Noten (vgl. Z. 438, 439-440), da „in der Grundschule noch die zusätzliche Beurteilung“ 

(Z. 438) möglich ist und es „wieder mit viel mehr Aufwand verbunden“ (Z. 442) wäre, 

jede Note konkreter zu beurteilen (vgl. Z. 442-443). Sie war jedoch dahingehend unzu-

frieden (vgl. Z. 440, 443), dass eine Note nicht immer aussagekräftig ist und auch für die 

Kinder und die Eltern nicht durchschaubar ist (vgl. Z. 441-442, 444-445). Laut dieser 

Lehrkraft kann dies jedoch in Elterngesprächen geklärt werden (vgl. Z. 445-446).  

In Bezug auf die Notenvergabe war L 5 „hin und hergerissen“ (Z. 472) und erklärte: „ich 

bin auch nicht festgelegt, ob ich für oder gegen Noten bin […] beides finde ich, hat Vor- 

und Nachteile“ (Z. 477-478). Sie erklärte, dass Noten einerseits gut und wichtig für Kin-

der sind (vgl. Z. 472-473), da sie merkt, dass Kinder Noten verlangen (vgl. Z. 473-474, 

480-481). Sie sah Noten jedoch auch als Problem, da Kinder häufig „enttäuscht sind […] 

und am Boden zerstört, wenn sie schlechte Noten haben“ (Z. 474-475) und dadurch „in 

ihrem Selbstbewusstsein […] erschüttert sind“ (Z. 479). Deshalb fände sie „das Arbeiten 

ohne Noten schöner“ (Z. 478), hat jedoch bisher keine Lösung für dieses Problem und 

auch keine Alternative zur Notenvergabe (vgl. Z. 476, 482-483) gefunden.  

5.6. Für die Sprachen  

Diese Subkategorie wurde nicht von allen Lehrkräften benannt. Jedoch wünschten sich 

vier der Befragten folgende Unterstützungsmöglichkeiten.  

L 2 würde sich wünschen, dass in jedem Schulort eine Art Dolmetscher zur Verfügung 

steht, sodass der Austausch in Elterngesprächen erleichtert wird und die Eltern verste-

hen, was ihnen die Lehrperson mitteilen möchte (vgl. Z. 363-366). Zudem würde sie sich 

wünschen, dass „Lern-Apps auch in verschiedenen Sprachen“ (Z. 367) angeboten wer-

den, sodass sich die Kinder das Thema vorerst in ihrer Erstsprache und später auf 

Deutsch erschließen können (vgl. Z. 367-370).  
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L 3 wünschte sich mehr sprachliche Unterstützungen (vgl. Z. 373), wie beispielsweise 

Angebote zur „Sprachförderung“ (Z. 380). Die Kinder würden dabei zwei- bis dreimal die 

Woche aus bestimmten Unterrichtsstunden befreit werden (vgl. Z. 382). Sie erklärte je-

doch, dass dies durch den aktuellen Lehrpersonenmangel nicht immer möglich ist (vgl. 

Z. 383-384). Außerdem fand sie es „überhaupt nicht durchdacht“ (Z. 409), wenn mehrere 

Kinder mit einer anderen gleichen Erstsprache in einer Klasse sind, da sie sich nicht in 

Deutsch, sondern in dieser Sprache miteinander unterhalten (vgl. Z. 406-407). 

L 4 fände es sinnvoll, wenn man Kindern, die „kaum bis gar kein Deutsch sprechen, 

Möglichkeiten anbieten könnte, am Vormittag […] konkret weiter zu üben oder zu lernen“ 

(Z. 452-453). Diese Unterstützung sollte ihrer Meinung nach durch die Lehrkräfte selbst 

stattfinden, wobei mehr Stunden vorhanden sein müssten (vgl. Z. 457) oder durch ex-

terne Personen (vgl. Z. 457).  

5.7. Durch die Fähigkeiten vor Schuleintritt  

Die Frage, wie die Lehrkräfte durch bereits vorhandene Fähigkeiten der Kinder vor 

Schuleintritt im Fach Mathematik unterstützt werden können, konnten nur vier der be-

fragten Lehrpersonen beantworten. Da eine Lehrkraft im Laufe ihrer Berufsjahre aus-

schließlich in Klasse 3/4 unterrichtete war eine Bewertung hierzu nicht möglich.  

L 1 würde sich wünschen, dass die Kinder „einen offenen Zugang zu Zahlen haben“ (Z. 

350). Sie fand es wichtig, dass mit den Kindern vor allem Würfelspiele gespielt werden 

(vgl. Z. 352-353, 354), da sie hierdurch eine Vorstellung sowie ein Bild zu den Zahlen 

von eins bis sechs haben (vgl. Z. 353).  

Für L 2 wäre es hilfreich, wenn Kinder bereits bis mindestens zur Zahl 20 zählen können 

(vgl. Z. 309) und ein leichter „Zahlbegriff“ (Z. 310) bzw. „ein simultanes Erfassen“ (Z. 

311) bis zur drei oder fünf (vgl. Z. 312) vorhanden wäre.  

L 4 würde sich wünschen, dass Kinder bereits einen Zahlbegriff erworben haben (vgl. Z. 

399) und „die Menge bis fünf […] erfassen“ (Z. 405) können. Sie sollten demnach Men-

gen sowie Würfelbilder erkennen (vgl. Z. 400-401, 404-405) und „die Zahlen bis zehn“ 

(Z. 401) sowie „unsere Ziffern“ (Z. 401) kennen.  

L 5 wünschte sich, dass Kinder zählen können (vgl. Z. 451) und ein Mengenbegriff vor-

handen ist (vgl. Z. 451, 542). Ebenso wünschte sie sich, dass Kinder motorisch erfahren 

(vgl. Z. 454) sind und einen Stift halten können sowie eine „Linie ziehen können“ (Z. 

453). 

5.8. Durch die Eltern 

Hinsichtlich der Eltern haben die befragten Lehrkräfte ebenso Wünsche. 

L 1 forderte, dass Eltern mehr Unterstützung bei schulischen Veranstaltungen anbieten 

(vgl. Z. 332-333). Beispielsweise bei Lehrgängen (vgl. Z. 333). Sie konnte jedoch auch 

nachvollziehen, dass es nicht immer einfach ist, sich hierfür Urlaub zu nehmen (vgl. Z. 

335). 
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L 2 bezog sich auf das Fach Mathematik und würde sich von den Eltern wünschen, dass 

sie das Fach nicht schlecht reden (vgl. Z. 260) und ihre eigenen negativen Erfahrungen 

nicht an die Kinder weitervermitteln (vgl. Z. 259-260, 261). Des Weiteren wünschte sie 

sich, dass Eltern mit ihren Kindern wieder mehr „stupide Übungen“ (Z. 263), wie Einmal-

einsreihen durchführen (vgl. Z. 263).  

L 3 fand es wichtig, „dass die Eltern dem Lehrer […] Vertrauen schenken“ (Z. 448) und 

weniger intervenieren (vgl. Z. 450, 452).  

Für L 4 wäre es wichtig, dass Eltern die Schule und die Lehrkräfte unterstützen (vgl. Z. 

377-378) und sie die Kinder zu Hause versuchen „zu motivieren und ihnen nicht alles 

ab[zu]nehmen“ (Z. 378-379).  

L 5 fände es hilfreich, wenn die Eltern überprüfen, ob die Kinder ihre Hausaufgaben 

machen (vgl. Z. 378). Dabei sollen sie nicht bei Bearbeitung der Hausaufgaben daneben 

sitzen, sondern lediglich kontrollieren, ob diese erledigt wurden (vgl. Z. 379-380).  

 

 

 

C Ergebnissicherung 

Um die gewonnenen Ergebnisse der qualitativen Untersuchung mit den Momenten der 

Literatur zu vergleichen, werden diese im Folgenden interpretiert sowie diskutiert. An-

schließend kommt es zu einer Diskussion des Forschungsvorgehens dieser Arbeit, 

wodurch Möglichkeiten und Grenzen dieser Untersuchung aufgezeigt werden. Abschlie-

ßend wird ein Fazit gezogen und ein Ausblick gegeben.  

10 Interpretation und Diskussion 

In diesem Kapitel der Masterarbeit werden die bereits dargestellten Ergebnisse der qua-

litativen Forschung interpretiert und diskutiert indem sie mit den Aspekten der Literatur-

recherche untermauert werden. Dabei werden sie auf die Unterfragen der Forschungs-

frage bezogen, um die Forschungsfrage im Fazit beantworten zu können. Im Anschluss 

daran wird das Forschungsdesign diskutiert.  

10.1 Interpretation und Diskussion der Ergebnisse  

Inwieweit die theoriebasierten Ergebnisse mit den Resultaten der befragten Lehrkräfte 

übereinstimmen, wird im Folgenden anhand der Unterfragen diskutiert. Dabei werden 

die Ergebnisse aus den jeweiligen Unterkategorien einbezogen. Zur besseren 
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Einordnung werden diese durch „(UK 1.1.)“ sowie durch die Kürzel der Lehrkräfte „(L 1)“ 

gekennzeichnet.  

Über welches Heterogenitätsverständnis verfügen Lehrkräfte und welche Aspekte neh-

men sie im eigenen Unterricht wahr? 

Insgesamt kann festgehalten werden, dass kein einheitliches Heterogenitätsverständnis 

existiert, da jede Lehrkraft über eine subjektive Auffassung zu diesem Themenfeld ver-

fügt (UK 1.1.). Auch Budde (2023) beschreibt den Begriff der Heterogenität als einen 

Containerbegriff, der schwer zu definieren ist (vgl. S. 16). Dennoch bestehen auch Ge-

meinsamkeiten zwischen den jeweiligen Begriffsverständnissen. Alle Lehrkräfte bezo-

gen Heterogenität auf den schulischen Leistungs- und Entwicklungsstand der Kinder und 

auf das Lernen. In der Literatur werden Gemeinsamkeiten zwischen den Heterogenitäts-

definitionen hingegen weniger auf die schulische Situation bezogen, sondern vielmehr 

auf die allgemeinen Unterschiede zwischen Personen (Kapitel 2.1). Laut Budde (2018) 

werden sie durch menschliche Vorstellungen hervorgehoben und produziert. Auch in 

den Interviews konnte dies aufgezeigt werden, da alle Lehrpersonen die Kinder ihrer 

Klasse anhand verschiedener Heterogenitätsaspekte unterschieden (UK 1.2.).  

Der am häufigsten genannte Heterogenitätsaspekt war der der Leistung. Dieser wurde 

von allen Lehrkräften außer L 4 beschrieben. Vergleicht man dies mit dem Begriffsver-

ständnis der Lehrkräfte, ist eine Parallele ersichtlich. Da sie Heterogenität hinsichtlich 

des schulischen Entwicklungs- und Leistungsstands definierten, hat die Leistung eine 

hohe Relevanz. Sie kann demnach als offensichtlichste Facette von Heterogenität im 

schulischen Kontext benannt werden (vgl. Rabenstein et al., 2013, S. 674). Während in 

den Klassen von L 1 und L 5 große Unterschiede zwischen mathematisch begabten 

Kindern und mathematisch schwächeren Kindern vorzufinden waren, verfügen alle 

Schüler:innen aus der Klasse von L 3 wiederum über ein durchschnittliches Verständnis 

in Mathematik. Die Klasse von L 2 setzt sich hingegen vorrangig aus mathematisch be-

gabten Kindern zusammen. Dabei wird deutlich, dass ein gemeinsames Merkmal hin-

sichtlich der Klasse besteht, dies jedoch unterschiedliche Ausprägungen hat (vgl. Wen-

ning, 2007, S. 23). Die Lehrkräfte bildeten hier ein mittleres Leistungsniveau und eine 

davon abhängige Leistungsabweichung (vgl. Decristan & Jude, 2023, S. 118). 

Diese subjektive Einordnung der Lehrkräfte könnte mit ihren Erfahrungen erklärt werden. 

Über die Berufsjahre hinweg unterrichteten die Lehrkräfte Kinder mit unterschiedlichen 

Fähigkeiten. Aufgrund dieser Erfahrungen legten sie sich einen persönlichen Maßstab 

an, der mathematisch begabte Kinder von durchschnittlichen und schwachen Kindern in 

Mathematik abgrenzt und in eine Rangordnung bringt (vgl. Prengel, 2019, S. 10). Dem-

zufolge wurden individuelle Ansprüche der Lehrkräfte durch soziale und historische Kon-

texte geprägt (vgl. Sturm, 2016, S. 17). Die Unterschiede hinsichtlich der Leistung kön-

nen jedoch auch durch die Festlegung der Regeln in sozialen Ordnungen entstanden 
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sein (vgl. Budde, 2018; Rieger-Ladich, 2023, S. 40). Dabei entsteht die Einteilung weni-

ger durch die subjektiven Sichtweisen der Lehrkräfte, sondern vielmehr durch die Anfor-

derungen des Schul- und Leistungssystems. 

Hinsichtlich der Sprachen bestanden Unterschiede in den Klassen der befragten Lehr-

kräfte insgesamt nur sehr selten. Ausschließlich L 2 nannte sehr große sprachliche Un-

terschiede. Diese sind vermutlich auf den hohen Migrationsanteil in ihrer Klasse zurück-

zuführen (vgl. Anhang 3: Klassenzusammensetzung & Schulort, S. 12). Demgegenüber 

sind die sprachlichen Unterschiede in Klassen mit einem geringen Migrationsanteil sehr 

gering. Wichtig bleibt hier festzuhalten, dass die genannten Unterschiede von den Lehr-

kräften auf die Erst- und Zweitsprache der Kinder (vgl. Kniffka, 2013, 209) bezogen wur-

den und weniger auf die Alltags-, Bildungs- und Fachsprache (vgl. Götze, 2015, S. 9-

10). Ein weiterer Grund für die geringen sprachlichen Unterschiede könnte auch in der 

Ignoranz der Lehrkräfte liegen. Hierbei gehen die Lehrkräfte davon aus, dass alle Kinder 

bereits die Bildungs- und Fachsprache der deutschen Sprache beherrschen und thema-

tisieren unbekannte Begrifflichkeiten etc. nicht weiter (vgl. Hawighorst & Kaiser, 2010, S. 

259). Durch diese Gleichbehandlung würde eine institutionelle Diskriminierung entste-

hen (vgl. Gomolla & Radtke, 2009, S. 35). 

Hinsichtlich der Motivation und der Interessen zum Fach bestätigte die Mehrheit der 

Lehrkräfte (L 2, L 3, L 4), dass die Kinder häufig unmotiviert sind und nur wenig Interesse 

am Fach zeigen. TIMMS verzeichnet hingegen eine positive Einstellung zum Fach Ma-

thematik und ein hohes Selbstkonzept (vgl. Selter et al., 2020, S. 104-105, 111). Ein 

Grund für diese Abweichung könnte, wie durch L 4 beschrieben, an der Gesamtsituation 

in den Klassen liegen und weniger am Fach selbst. Demgegenüber hatten Lehrkräfte (L 

1 & L 4) z.T. auch Kinder in der Klasse, die motiviert waren, jedoch keine Leistung zeigen 

konnten. Hier wird deutlich, dass Heterogenitätsfacetten durchaus miteinander in Ver-

bindung gebracht werden können, sie sich jedoch nicht immer gegenseitig beeinflussen.  

Es lässt sich allgemein festhalten, dass die Lehrkräfte vor allem auf Heterogenitätsas-

pekte des engen Heterogenitätsverständnisses verwiesen (vgl. Seifert, 2018, S. 175). 

Neben der Leistung und der Sprache wurden von den Lehrkräften auch familiäre Kon-

texte (L 1 & L 5) und das Geschlecht (L 1) benannt. Diese wurden ebenfalls in den 

Schulleistungsstudien (Kapitel 2) hervorgehoben. Dementsprechend stehen sie in einer 

engen Verbindung zum schulischen Kontext, was wiederum eine Parallele zum Hetero-

genitätsverständnis der Lehrkräfte darstellt. Das von L 1 genannte Alter der Kinder und 

die oben beschriebene Motivation würde wiederum in das weite Verständnis eingeordnet 

werden (vgl. Seifert, 2018, S. 175). Die durch die Lehrkräfte genannten Facetten zeigen, 

dass  Eigenschaften von Personen unterschiedliche Relevanz für Außenstehende haben 

und subjektiv bewertet werden (vgl. Wenning, 2007, S. 23). Trotz der unzähligen Hete-

rogenitätsfacetten der Menschen wurden von allen Lehrkräften nur diejenigen genannt, 
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die für sie im schulischen Kontext relevant sind. Neben der Leistung wurde hier auch 

mehrmals der familiäre Hintergrund angesprochen. Dieser scheint ebenso eine wichtige 

Rolle zu spielen. Alle befragten Lehrpersonen waren der Meinung (UK 1.3.), dass fami-

liäre Hintergründe und familiäre Umstände Auswirkungen auf die Leistung und die Moti-

vation der Kinder haben. Besonders die Haltung der Eltern ist hierfür entscheidend (vgl. 

Maaz & Nagy, 2010, S. 154). Dies bezeugten alle Lehrkräfte außer L 1. Letztere nannte 

Trennungen oder Umzüge im engen oder weiten Umfeld, welche sich im Verhalten des 

Kindes widerspiegeln. Die Auswirkung der familiären Hintergründe auf die Kinder kön-

nen auch durch Sturm (2016) und die Schulleistungsstudien (vgl. Stubbe et al., 2020, S. 

284-285; Weis et al., 2019, S. 137-138, 143) bestätigt werden. Hinsichtlich dieser Über-

zeugung der Lehrkräfte muss jedoch darauf geachtet werden, dass die Leistung nicht 

anhand von primären oder sekundären Herkunftseffekten bewertet wird (vgl. Maaz & 

Nagy, 2010, S. 152; Decristan & Jude, 2023, S. 114).  

Bezüglich dieser Unterfrage kann festgehalten werden, dass Lehrkräfte über keine ein-

heitliche Definition von Heterogenität verfügen, diese jedoch auf die schulische Situation, 

insbesondere auf den Leistungs- und Entwicklungsstand der Kinder, beziehen. Dem-

nach unterscheiden sie ihre Kinder vor allem hinsichtlich der Heterogenitätsfacetten, die 

im Unterricht von Bedeutung sind. Auch hierbei entsteht keine einheitliche Zuordnung. 

Der Aspekt der Leistung bildet die Ausnahme, da er von allen Lehrkräften selbstständig 

genannt wurde. Dieser Aspekt steht auch mit dem familiären Hintergrund in Verbindung.  

Welche Einstellungen und Überzeugungen haben berufserfahrene Lehrkräfte zu hetero-

genen Lerngruppen und welche Erfahrungen haben sie diesbezüglich gemacht? 

Den Wertehaltungen und Überzeugungen wird in diesem Themenfeld ein großer Stel-

lenwert zugeschrieben (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 498), da sie Auswirkungen auf 

die kognitive Aktivierung der Lernenden haben (vgl. Voss et al., 2011, S. 250).  

Hinsichtlich der Wirkung von heterogenen Lerngruppen (UK 4.2.) hatte die Mehrheit der 

Befragten (alle außer L 3) eine positive Einstellung, da Kinder voneinander lernen und 

es dadurch auch zu einer Steigerung der Motivation kommen kann. Hierbei kann Bezug 

zur ersten Unterfrage genommen werden. Da die Motivation in den Klassen oftmals sehr 

gering ist, kann das Lernen in heterogeneren Gruppen durchaus hilfreich sein. Demge-

genüber hatte L 3 jedoch eine gespaltene Meinung, da sie auch ein Konfliktpotenzial 

darin sah. Als Grund hierfür nannte sie die Ansichten und Meinungen der unterschiedli-

chen Kulturen, die in ihrer Klasse unterrichtet werden. Die Kinder werden hierbei vom 

familiären Kontext und dem Aufwachsen in verschiedenen Milieus in ihrer Meinungsbil-

dung geprägt (vgl. Becker et al., 2004, S. 1). Aus diesem Grund ist es umso wichtiger, 

damit didaktisch und pädagogisch produktiv umzugehen (vgl. Prengel, 2019, S. 169). 

L 5 beschrieb hinsichtlich der Wirkung heterogener Lerngruppen auch, dass sich beson-

ders mathematisch begabte Kinder eher in ihrer Leistung steigern würden, wenn sie in 
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leistungshomogenen Klassen unterrichtet werden. Auch Gröhlich et al. (2009) konnten 

dies durch eine Studie belegen (vgl. S. 91-92).  

Insgesamt kann festgehalten werden, dass Lehrkräfte eine positive Wirkung von hetero-

genen Lerngruppen auf die Schüler:innen sahen. Auf die meisten Lehrkräfte (L 3, L 4, L 

5) wirkt Heterogenität hingegen herausfordernd, da große Unterschiede zwischen den 

Kindern bestehen und damit nur schwer umgegangen werden kann. Die Ausnahme bil-

deten hier L 1 und L 2. Sie sahen Heterogenität als Chance, da Kinder voneinander 

lernen können und sie als Normalität anerkannt wird. L 2 bezog sich dabei auf die im 

Grundgesetz verankerte Menschenwürde. Gründe für diese Abweichungen zwischen 

den Lehrkräften könnten in den epistemologischen Überzeugungen der Personen liegen 

(vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 498). 

Zum Umgang mit Heterogenität ist eine „Pädagogik der Vielfalt“ (Prengel, 2019) ent-

scheidend. Wie diese heutzutage in den einzelnen Schulen umgesetzt wird und welche 

Ziele die Lehrkräfte im Fach Mathematik verfolgen, konnte anhand der Interviews her-

ausgefunden werden. Der Bildungsplan (2016) beschreibt, dass Kinder in Mathematik 

grundlegende Kompetenzen des Fachs aufbauen sollen, indem immer wieder an All-

tagssituationen und Phänomene angeknüpft wird und Problemlösekompetenzen aufge-

baut werden (vgl. MfKJS BW, 2016, S. 3).  

Alle befragten Lehrpersonen verfolgten das Ziel (UK 4.1.), dass die Kinder ihrer Klasse 

die mathematischen Grundfertigkeiten beherrschen. In den Schulleistungsstudien wurde 

deutlich, dass sich in der BRD viele Kinder im Fach Mathematik auf den unteren Kom-

petenzstufen befinden (vgl. Reinhold et al., 2019, S. 195-199; Selter et al., 2020, S. 84, 

88-91). Der Fokus der Lehrer:innen auf die Grundfertigkeiten könnte demnach ein Grund 

hierfür darstellen. Dabei wurde sowohl auf arithmetische als auch auf geometrische 

Grundfertigkeiten verwiesen. Strategien, durch die sich die Kinder zu helfen wissen (L 2 

& L 3), das selbstständige und bewegliche Denken (L 4) und das sinnerfassende Lesen 

von Schulaufgaben (L 4) war den Lehrkräften ebenso wichtig. Außerdem sollten die 

Schüler:innen laut L 5 im Fach Mathematik Selbstbewusstsein aufbauen und laut L 3 

den Sinn hinter der Mathematik verstehen. Für L 5 variierten die Ziele hinsichtlich der 

kognitiven Leistung der Kinder. Dabei orientierte sie sich nicht an deren Durchschnitt 

(vgl. Tillmann, 2004, S. 6; Sandfuchs, 2004, S. 490), sondern verfolgte je nach kognitiver 

Leistung individuelle Ziele (vgl. Prengel, 2019, S. 169).  

Vergleicht man die Ergebnisse der Lehrkräfte mit den Anforderungen des Bildungsplans, 

sind Parallelen hinsichtlich der Grundkompetenzen und der Problemlösekompetenz 

sichtbar. Um zu prüfen, ob die Ziele der Grundschullehrkräfte auch mit den Erwartungen 

der Lehrkräfte an weiterführenden Schulen übereinstimmen, wäre ein Austausch sinn-

voll. Während L 1 eine davon ausgeht, dass Lehrkräfte in weiterführenden Schulen die 

fertigen Kinder erhalten möchten, vermutet L 3, dass der Übergang gut funktioniert. Die 
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anderen drei Lehrkräfte gehen davon aus, dass sich Lehrkräfte der Sekundarstufe I und 

II dieselben Fähigkeiten wünschen, die sie bereits nannten. Um dies zu prüfen, muss ein 

Kontakt mit den weiterführenden Schulen hergestellt werden. In einem solchen Kontakt 

standen jedoch ausschließlich zwei der befragten Lehrer:innen. Dies könnte daran lie-

gen, dass eine Lehrkraft hauptsächlich in Klasse 1/2 unterrichtet, während andere mög-

licherweise keinen Bedarf darin sehen.  

Im Vergleich zu Beginn der Lehrer:innentätigkeit ist der Planungsaufwand (UK 4.4.) für 

alle Lehrkräfte außer L 2 heute geringer. Als Grund nannten zwei Lehrkräfte (L 4 & L 5) 

das über die Jahre erarbeitete Repertoire, auf welches sie bei der Planung des Unter-

richts zurückgreifen können. Dagegen ist der Planungsaufwand von L 2 heute genauso 

hoch wie früher, da sie sich immer Gedanken darüber macht, wie sie einem Kind weiter-

helfen kann. Diese Lehrkraft nannte u.a. den Einsatz von Tagesplänen. Dadurch ermög-

licht sie Konzepte der Individualisierung und gestaltet adaptive Aufgaben (vgl. Bohl et 

al., 2012, S. 48), was ein Grund für die Abweichung darstellen könnte. Da sie ein Ange-

bot für jedes Kind individuell erstellen muss, bleibt der Planungsaufwand höher, als wenn 

lediglich Formen der Differenzierung eingesetzt werden, die für eine bestimmte Gruppe 

von Kindern festgelegt sind (vgl. Häcker, 2023, S. 286).  

Des Weiteren ist zu nennen, dass sich die Denkweise teilweise geändert hat. L 1 ist im 

Vergleich zu Beginn ihrer Lehrerinnentätigkeit offener gegenüber Lösungen und Lö-

sungswegen. Durch die Akzeptanz der verschiedenen Lösungswege werden Kinder 

eher motiviert und ein sozialer Austausch kann möglich werden (vgl. Dürrenberger & 

Tschopp, 2010, S. 20-21). Ein Grund für die zunehmende Offenheit könnte darin liegen, 

dass sie mittlerweile mehr Erfahrung im Fach gesammelt hat und somit flexibler handeln 

kann als noch zu Beginn ihrer Lehrerinnentätigkeit. Demgegenüber ist L 2 über die Jahre 

hinweg von den offenen Unterrichtskonzepten zur lehrerzentrierten Methode gewech-

selt, da sie hierbei Probleme schneller diagnostizieren kann.  

Von den fünf befragten Lehrkräften scheiterten bereits vier an ihren Kompetenzen (UK 

4.4.). Gründe hierfür lagen zum einen am sonderpädagogischen Förderbedarf eines Kin-

des, wofür berufserfahrene Grundschullehrkräfte nicht ausgebildet sind (vgl. HRK & 

KMK, 2015, S. 3) und es demnach zu Problemen kommen kann. Während die meisten 

Lehrkräfte keine Probleme mit Kindern mit Dyskalkulie hatten, scheiterte L 3 daran. Sie 

war die einzige Befragte, die keine Mathematik studiert hatte und somit vermutlich über 

weniger Fachwissen verfügte, was wiederum die Basis für das fachdidaktische Wissen 

bildet (vgl. Titz, 2010). Das geringe Selbstkonzept oder die fehlende Intelligenz wurden 

von L 5 ebenso als Gründe für das Scheitern genannt. Hintergründe hierfür können sein, 

dass Lehrkräfte zwar über ein pädagogisch-psychologisches Wissen (vgl. Voss & Kun-

ter, 2011, S. 197-198, 210) verfügen, da sie Schwierigkeiten der Kinder erkennen und 
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diese auch zuordnen können, es ihnen allerdings an hilfreichen Strategien mangelt, um 

damit umgehen zu können.  

Hinsichtlich dieser Unterfrage kann festgehalten werden, dass die Mehrheit der befrag-

ten Lehrkräfte eine positive Einstellung gegenüber der Wirkung heterogener Lerngrup-

pen auf die Schüler:innen hatten, Heterogenität jedoch als Herausforderung ansahen. 

Gründe hierfür könnten sein, dass Lehrkräfte zu wenig auf das Themenfeld vorbereitet 

wurden oder mit der allgemeinen Situation in den Schulen überfordert sind (vgl. Amrhein, 

2011, S. 252). Alle befragten Lehrkräfte bis auf eine scheiterten bisher an ihren Kompe-

tenzen. Gründe hierfür lagen weniger in den fachdidaktischen und fachlichen Kompe-

tenzen, sondern eher am sonderpädagogischen oder psychologischen Fachwissen.  

Letztendlich bleibt noch festzuhalten, dass die Lehrkräfte hinsichtlich der zu erwerben-

den Kompetenzen im Fach unterschiedliche Ziele nannten. Es waren sich jedoch alle 

einig darüber, dass alle Kinder Grundfertigkeiten beherrschen sollten. Darüber hinaus 

fällt die Unterrichtsplanung den meisten Lehrkräften heutzutage leichter als noch zu Be-

ginn der Tätigkeit, was an der Berufserfahrung liegen könnte.   

Welche Konzepte setzen berufserfahrene Grundschullehrkräfte im Fach Mathematik 

zum Umgang mit Heterogenität ein? 

Um die genannten Ziele zu erreichen, setzen Lehrkräfte verschiedene Strategien ein. 

Unterrichtsstunden im Fach Mathematik werden von den befragten Lehrpersonen unter-

schiedlich aufgebaut (UK 2.1.). Während zwei der Befragten (L 1 & L 2) ihre Stunden 

immer gleich aufbauen, differenzieren die anderen drei nach Einführungs- und Übungs-

stunden (L 2 & L 5) bzw. nach Themen und Inhalten (L 4). L 1 und L 3 besprechen die 

Aufgaben immer gemeinsam oder führen eine Rechenkonferenz durch. Danach entlas-

sen sie die Kinder in eine individuelle Arbeitsphase und führen gegebenenfalls noch ein 

Gespräch zum Abschluss. Die anderen Lehrkräfte steigen in neue Sachverhalte ebenso 

frontal ein und lassen Kinder nach und nach an der Tafel vorrechnen. Wenn die Schü-

ler:innen den Sachverhalt verstanden haben, werden sie bei L 2 direkt in eine individuelle 

Arbeitsphase entlassen. Bei L 5 müssen sie hingegen abwarten, bis das Thema von 

allen Kindern ansatzweise verstanden wurde. Dieser zuletzt genannte Ansatz kann je-

doch schnell ermüdend wirken, da es zu langen Wartezeiten kommen kann. L 4 lässt die 

Kinder bei Sachthemen häufig in Gruppen forschen, wohingegen sie bei schriftlichen 

Rechenverfahren die lehrerzentrierte Variante bevorzugt. In Übungsstunden arbeiten die 

Kinder der drei zuletzt genannten Lehrkräfte hingegen selbstständig für sich.  

Es lässt sich festhalten, dass alle Lehrkräfte sowohl frontale als auch individuelle Phasen 

in ihren Mathematikunterricht einbauen. Konzepte des offenen Unterrichts (vgl. Bohl et 

al., 2012, S. 49) werden hingegen nicht eingesetzt. Der Grund könnte darin liegen, dass 

es den Lehrkräften in lehrerzentrierten Phasen besser gelingt, ein neues Thema einzu-

führen und mögliche Probleme schneller zu diagnostizieren (vgl. L 3). Es lassen sich 
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demnach transmissive Überzeugungen der Lehrkräfte im Fach Mathematik festhalten, 

da sie konkrete Vorgehensweisen vorgeben und die Kinder weniger selbst entdecken 

lassen (vgl. Voss et. al, 2011, S. 238).  

Zusätzlich werden von L 1 Einstiegsspiele mit Bewegung eingesetzt, wohingegen L 5 

Rätsel oder Problemstellungen zu Beginn der Stunde einbaut. Diese können neben dem 

von L 4 genannten Sozialformenwechsel Möglichkeiten darstellen, um die bereits mehr-

fach erwähnte geringe Motivation der Kinder zu steigern und den Unterricht abwechs-

lungsreich zu gestalten.  

Um adaptive Angebote für individuelle Übungsphasen zusammenstellen zu können, be-

darf es einer Diagnostik (UK 2.2.). Hierfür nutzen alle befragten Lehrkräfte diagnostische 

Verfahren im Fach Mathematik. Da die Mehrheit (alle außer L 1) in Klasse 3/4 unterrich-

tet, verwenden die Lehrkräfte VERA-Arbeiten. Des Weiteren wurden auch digitale Lern-

standserhebungen wie „quop“ (L 2) und „Antolin“ (L 5) genannt. Bei letzterem werden 

die Ergebnisse direkt ausgewertet. Teilweise wird zusätzlich eine Fördermappe für das 

jeweilige Kind erstellt, weshalb diese Programme durchaus sinnvoll sein können, um die 

Lehrkräfte zu entlasten. Auch werden die in der Literatur beschriebenen formellen Ver-

fahren (vgl. Souvignier, 2022, S. 84), wie Kompetenzraster (L 3), sowie Tests und Klas-

senarbeiten (L 1 & L 4) zur Diagnostik eingesetzt. Der Grund für deren Einsatz besteht 

möglicherweise darin, dass sie zur abschließenden Überprüfung einer Thematik beitra-

gen. Klassenarbeiten sind zudem verpflichtend. Darüber hinaus wurden Schulaufgaben 

und Hausaufgaben (L 1) von einer befragten Lehrkraft zur Diagnostik eingesetzt. Ein 

Vorteil dieses Verfahrens kann darin gesehen werden, dass die Kinder am gleichen oder 

am nächsten Tag eine Rückmeldung erhalten, wobei die Lehrkraft zeitnah unterstützen 

kann. Informelle Verfahren der Einzelgespräche (L 4) wurden ebenso genannt (vgl. Sou-

vignier, 2022, S. 82). Diese werden möglicherweise bevorzugt, um die individuellen Ge-

dankengänge der Schüler:innen nachzuvollziehen, wodurch passende Unterstützungs-

möglichkeiten speziell daran anknüpfen können (vgl. Souvignier, 2022, S. 77). Es kann 

jedoch auch zu Fehlern in der Diagnostik kommen, da diese Hilfen sehr spontan einge-

setzt werden (vgl. Souvignier, 2022, S. 82). Sollten Probleme auftreten, bei denen die 

Lehrkräfte an ihre diagnostischen Kompetenzen stoßen, so werden bei L 1 u.a. Bera-

tungslehrpersonen oder Sonderpädagog:innen zur Hilfe geholt.  

Hinsichtlich der Diagnostik lässt sich festhalten, dass die Lehrkräfte im Fach Mathematik 

über ein breites Repertoire an diagnostischen Möglichkeiten verfügen, um ihre jeweiligen 

Fähigkeiten in diesem Bereich zu nutzen (vgl. Brunner et al., 2011, S. 215). Um daraufhin 

ein passendes Lernangebot zusammenzustellen, verwenden Lehrkräfte unterschiedli-

che Konzepte. 

Wie im theoretischen Teil dieser Arbeit dargestellt wurde, wird das Konzept der Differen-

zierung als besonders hilfreich im Umgang mit Heterogenität angesehen (vgl. Bohl et al., 
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2012, S. 47). Dies wurde auch von den befragten Lehrkräften bestätigt, da es als häu-

figstes Konzept im Umgang mit Heterogenität im Mathematikunterricht genannt wurde 

(UK 3.1.).  

Es existieren unterschiedliche Formen der inneren Differenzierung. Zumeist werden Auf-

gaben der qualitativen und quantitativen Differenzierung eingesetzt, um individuelle An-

gebote zu ermöglichen (vgl. Käpnick & Benölken, 2020, S. 218-219). Die Mehrheit der 

befragten Lehrkräfte differenziert hauptsächlich über das Material (L 1, L 2, L 5) und über 

die Menge (L 3, L 4, L 5). Erst genanntes ist im Fach Mathematik von besonderer Be-

deutung, da dies zum besseren Verständnis beiträgt (vgl. Häcker, 2023, S. 286; PIKAS, 

2021, S. 1). Mathematische Sachverhalte sollen zuerst über die enaktive Ebene er-

schlossen werden, bevor diese auf der symbolischen Ebene dargestellt werden. Jedoch 

ist dies nicht als abzuarbeitende Reihenfolge zu verstehen, sondern vielmehr als ein 

Kreislauf mit Querlinien (vgl. PIKAS, 2021, S. 1). Eine Differenzierung über die Menge 

kann hingegen besonders für mathematisch begabte Kinder sehr schnell ermüdend wir-

ken. Die von L 3 und L 4 genannte qualitative Differenzierung hinsichtlich der Schwierig-

keitsgrade oder des Zahlenraums fordert von der Lehrkraft wiederum einen großen Vor-

bereitungsaufwand (vgl. Krauthausen & Scherer, 2014, S. 29-30; Krauthausen, 2018, S. 

298). Eine passgenaue Zuweisung der Schwierigkeitsgrade ist zudem nahezu unmög-

lich und eine Auseinandersetzung aus der Sache heraus ist ebenfalls nicht realisierbar 

(vgl. Neubrand & Neubrand, 1999, S. 155). Gründe für den Einsatz dieser Differenzie-

rungsformen könnten darin liegen, dass diese weit verbreitet sind und zumindest die 

quantitative Differenzierung leicht zu realisieren ist (vgl. Käpnick & Benölken, 2020, S. 

220).  

Neben diesen Arten der Differenzierung nannten zwei der befragten Lehrkräfte (L 2 & L 

3) auch Differenzierungsformen hinsichtlich der Sozialformen. Ein Grund, weshalb diese 

nicht von allen Lehrkräften erwähnt wurden, könnte darin liegen, dass sie dies als nicht 

hilfreich empfinden. Darüber hinaus könnte eine weitere Begründung hierfür sein, dass 

sich Lehrpersonen bezüglich des Themas Heterogenität, wie in Unterfrage 1 bereits dis-

kutiert, auf den Aspekt der Leistung bezogen. Ein Sozialformwechsel spielt hierbei we-

niger eine Rolle. Jedoch kann ein Wechsel zwischen Gruppen-, Partner- und Einzelar-

beitsphasen durchaus motivierend sein, wodurch auch einer Vereinzelung der Kinder 

entgegengewirkt werden kann (vgl. Müller, 2018, S. 19-20). Außerdem wird ein Lernen 

von- und miteinander möglich, was auch Korff (2015) bestätigt hatte (vgl. S. 48-49).  

Die von der Literatur genannte natürliche Differenzierung in substanziellen Lernumge-

bungen, die sich im Umgang mit Heterogenität im Fach Mathematik als sehr hilfreich 

erweist (vgl. Krauthausen & Scherer, 2010, S. 7), wurde von keiner befragten Lehrkraft 

genannt. Das Arbeiten auf dem individuellen Lernstand und die Zeitersparnis bei der 

Vorbereitung stellen große Vorteile des Konzepts dar (vgl. Dürrenberger & Tschopp, 
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2010, S. 20-21). Warum diese von den Lehrkräften nicht eingesetzt werden, bleibt hier 

offen. Ein möglicher Grund könnte darin liegen, dass den Lehrkräften dieses Konzept 

unbekannt ist, obwohl es schon einige Jahre existiert (vgl. Wittmann, 1998).  

Demgegenüber wurden individuelle Hilfestellungen (UK 3.2.) sehr häufig von den be-

fragten Lehrkräften (L 2, L 4, L 5) aufgeführt. Besonders mathematisch schwächere 

Schüler:innen werden von diesen drei interviewten Lehrkräften entweder während des 

Unterrichts oder zusätzlich innerhalb einer Einzelförderstunde (L 4 & L 5) unterstützt. 

Gründe für den Einsatz von Einzelförderstunden beschrieben sie dadurch, individuelle 

Lernrückstände leichter auszugleichen oder Themen vorzuarbeiten. Durch Einzelförder-

stunden werden Kinder jedoch aus dem regulären Unterricht exkludiert. Der Grundge-

danke des Mathematikunterrichts der Grundschule sollte jedoch im Lernen an ganzheit-

lichen Aufgaben durch kooperative Formen liegen, was hierdurch nicht möglich wird (vgl. 

Krauthausen & Scherer, 2014, S. 49).  

Jedes Kind während des Unterrichts einzeln zu betreuen, ist je nach Klassengröße nicht 

realisierbar und kann auf die Lehrkraft sehr herausfordernd wirken. Um diese hierbei zu 

entlasten, werden von allen Befragten (außer von L 4) Hilfestellungen durch Mitschü-

ler:innen eingesetzt. Vorteile dieses Konzepts sahen drei der Lehrkräfte darin, dass Kin-

der voneinander lernen können (L 1 & L 5), wodurch die Motivation steigt (L 1) und die 

Lehrkraft entlastet (L 3) wird. Sowohl mathematisch schwächere Schüler:innen als auch 

mathematisch begabte Kinder haben dadurch die Möglichkeit, einander helfen zu kön-

nen oder geholfen zu bekommen. Nachteile dieses Konzepts wurden hingegen von einer 

Lehrkraft (L 2) genannt, da sie die Erfahrung gemacht hat, dass Kinder häufig wenig 

Geduld beim Erklären haben. Zusätzliches Personal könnte eine Lösung darstellen, um 

die Lehrer:innen zu entlasten. FSJler oder sonderpädagogische Fachkräfte sind an den 

befragten Grundschulen jedoch eher selten. Dies zeigt sich auch in den Ergebnissen der 

Interviews, da sie lediglich von L 1 und L 3 als Unterstützung genannt wurden.  

Auch digitale Medien (UK 3.3.) können hilfreich sein im Umgang mit Heterogenität (vgl. 

Schnebel & Kürzinger, 2023, S. 8). Dies bezeugten auch drei der befragten Lehrperso-

nen (L 2, L 3, L 5). Während L 5 digitale Medien zur Diagnostik verwendet und durch 

„Antolin“ ein Unterstützungsangebot für jede:n Schüler:in erhält, werden sie von L 2 so-

wohl für die Diagnostik durch „quop“ als auch zum Lernen genutzt. L 3 erklärte, dass sie 

diese vor allem zum Lernen verwendet und begründete, wie auch L 2, dass die Kinder 

beim Arbeiten mit digitalen Medien häufig motivierter sind. Beide Lehrkräfte nannten 

„ANTON“ als verwendete Lern-App und verwiesen auf und weitere Apps auf den iPads.  

Digitale Medien wurden jedoch nicht von allen Lehrkräften benannt. Gründe hierfür kön-

nen sein, dass nicht jede Schule über Tablets verfügt oder Lehrkräfte nicht ausreichend 

im Umgang damit geschult sind. Des Weiteren ist es möglich, dass Lehrer:innen das 

Arbeiten mit digitalen Medien als gesundheitsschädigend ansehen, da Kinder außerhalb 
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der Schule bereits viel Zeit mit dem Konsum von digitalen Medien verbringen. Der Ein-

satz dieser im Unterricht ist demnach in der heutigen Zeit kein Regelzustand. 

Darüber hinaus stellen Formen der Individualisierung (UK 3.4.) in Form eines Wochen- 

oder Tagesplans einen weiteren hilfreichen Aspekt zu diesem Themenfeld dar (vgl. Bohl 

et al., 2012, S. 45). Der Einsatz dieser Mittel wurde jedoch nur von je einer Lehrkraft (L 

2 & L 3) genannt. Der Wochenplan wird hier zusätzlich zum regulären Unterricht einge-

setzt und der Tagesplan kommt hauptsächlich in Übungsstunden im Fach Mathematik 

zum Einsatz. Vergleicht man dies mit den didaktischen Konzepten, so kann festgehalten 

werden, dass fast alle Lehrkräfte sehr stark an einem lehrerzentrierten Unterricht fest-

halten. Auch wenn eine Lehrkraft (L 3) bereits Erfahrung mit individualisierten Konzepten 

nannte, werden diese derzeit kaum eingesetzt. Der Grund für den Rückgriff auf traditio-

nelle Konzepte liegt laut L 3 und L 4 darin, dass diese bei bestimmten Themen hilfreicher 

sind, Schwierigkeiten schneller diagnostiziert werden können und Lehrkräfte ihren Un-

terricht dadurch besser steuern können.  

Während sprachliche Unterschiede von allen Lehrpersonen beschrieben wurden, wur-

den kulturelle Unterschiede nur von L 3 hervorgehoben. Auch in Schulleistungsstudien 

konnten Unterschiede hierzu herausgearbeitet wurden (vgl. Kapitel 3). Laut der befrag-

ten Lehrkräfte werden im Fach Mathematik unterschiedliche Sprachen und Kulturen nur 

selten (bei allen außer L 2) gegenübergestellt (UK 3.5.). Dies könnte auf den Migrations-

anteil in der Klasse zurückgeführt werden, da ausschließlich die Lehrkraft (L 2), die einen 

sehr hohen Migrationsanteil in ihrer Klasse hat (vgl. Anhang 3: Klassenzusammenset-

zung & Schulort, S. 127), besonders häufig unterschiedliche Kulturen einbezieht, und 

dadurch möglicherweise eine multikulturelle Überzeugung vertritt (vgl. Voss et al., 2011, 

S. 253). Die anderen Lehrpersonen setzten andere Sprachen und Kulturen hingegen 

kaum ein und vertreten hierbei vermutlich eine assimilative oder egalitäre Überzeugung 

(vgl. Voss et al., 2011, S. 253). Dementsprechend werden Unterschiede zwischen den 

Kindern in dieser Facette in den meisten Fällen nicht hervorgehoben, wodurch auch eine 

Heterogenität nicht produziert wird (vgl. Budde, 2018). Es kann jedoch bereichernd und 

wertschätzend für die jeweilige Kultur sein, deren Feste oder Denkweisen aufzuzeigen 

(vgl. Voss et al., 2011, S. 253). 

Im Hinblick auf die sprachlichen Unterschiede (UK 3.5.) nutzt ausschließlich L 2 das 

Konzept des Scaffoldings (vgl. Gibbons, 2015, S. 1) in Form einer Wortspeicherarbeit 

(vgl. Götze, 2015, S. 34) und begründet dies durch die sprachliche Vielfalt in ihrer Klasse. 

Eine weitere Option des Scaffoldings bildet die Lehrkraft als Sprachvorbild (vgl. Götze, 

2015, S. 50, 53). Diese wird von L 3 und L 4 eingesetzt, indem sie den Schüler:innen 

durch ihre eigene Sprachkompetenz sprachliche Fähigkeiten vermitteln. Jedoch bleibt 

hier festzuhalten, dass Lehrkräfte darauf achten müssen, zwischen Alltags-, Bildungs- 

und Fachsprache zu alternieren, da Lehrkräfte die Aufgabe haben, die sprachlichen 
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Kompetenzen der Kinder auch zu steigern (vgl. Götze, 2015, S. 53). Ob dies im Unter-

richt der interviewten Lehrkräfte ermöglicht wird, konnte in dieser Untersuchung nicht 

herausgefunden werden. L 1 verwies lediglich darauf, dass sie Sachverhalte häufig in 

der Alltagssprache vermittelt, da die Kinder diese besser verstehen würden. Dennoch 

muss beachtet werden, dass der Erwerb von Bildungs- und Fachsprache ein langer Pro-

zess darstellt, der bereits in den ersten Schuljahren beginnen muss (vgl. Götze, 2015, 

S. 20). Demgegenüber versucht L 4 die sprachlichen Register zu mischen. Als eine Stra-

tegie zum Umgang mit sprachlichen Unterschieden nannte sie das langsame und deut-

liche Sprechen, während L 5 das Vorlesen von Textaufgaben benennt. Gründe für den 

Einsatz der zuletzt genannten Strategien könnten darin liegen, dass diese Lehrkräfte 

weniger häufig mit anderen Sprachen konfrontiert sind, da sie in kleinen Gemeinden 

unterrichten und einen sehr geringen Migrationsanteil haben (vgl. Anhang 3: Klassenzu-

sammensetzung & Schulort, S. 127). Demgegenüber nannte L 3 eine weitere Strategie. 

Versteht ein Kind kein Deutsch, kann es hilfreich sein, sich eine:n Übersetzer:in zu holen. 

Dies kann zunächst sehr hilfreich sein. Über die Zeit hinweg sollen sprachliche Unter-

schiede im Fach Mathematik jedoch nicht ausgelagert werden, sondern an guten und 

herausfordernden Aufgaben erworben werden (vgl. Götze, 2015, S. 11). 

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die befragten Lehrkräfte wenig offene und 

individualisierte Konzepte einsetzen. Sie halten an einem lehrerzentrierten Unterricht 

fest und verwenden daraufhin zumeist Formen der quantitativen Differenzierung. Mögli-

che Gründe können darin liegen, dass ihnen Konzepte wie die natürliche Differenzierung 

in SLU unbekannt sind. Hingegen werden Materialien, wie auch individuelle Hilfestellun-

gen durch die Lehrkraft oder durch Mitschüler:innen häufig im Unterricht eingesetzt. Zu-

sätzliches Personal wurde, wie auch der Wechsel von Sozialformen vereinzelt erwähnt. 

Auch der Einsatz von digitalen Medien und von sprachlichen Unterstützungen sind bei 

den Lehrkräften nur selten. Demgegenüber verfügen sie über zahlreiche diagnostische 

Möglichkeiten.  

Welche Unterstützungen wünschen sich die Lehrkräfte für den Umgang mit Heterogeni-

tät in ihrem Mathematikunterricht?  

Um die beschriebenen Konzepte weiter auszubauen, haben Lehrkräfte verschiedene 

Wünsche hinsichtlich Unterstützungsmöglichkeiten.  

Alle interviewten Lehrkräfte außer L 3 erläuterten, dass sie im Studium kaum auf hete-

rogene Klassen vorbereitet wurden (UK 4.3.). L 3 war die einzige Lehrkraft, die Deutsch 

als Hauptfach studierte. Möglicherweise bot dieses Fach mehr Möglichkeiten zum Um-

gang mit Heterogenität, weshalb sie sich besser vorbereitet fühlte. Demgegenüber wa-

ren alle anderen Lehrkräfte der Meinung, dass das Studium sehr fachwissenschaftlich 

war, mit nur wenig Praxiserfahrung. Praktika fanden jedes Semester statt, jedoch in 

Form eines Tages- oder kurzen Blockpraktikums, wodurch nur wenig Einblick in den 
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Schulalltag ermöglicht wurde. Diesbezüglich hat sich laut L 1, L 3 und L 5 im Laufe der 

Zeit einiges geändert. Als Beispiel nannten sie das Integrierte Semesterpraktikum, 

wodurch Studierende die Möglichkeit haben, für einen längeren Zeitraum an einer 

Schule zu hospitieren, zu unterrichten und einen Einblick in das Schulleben aus Leh-

rer:innenperspektive zu erhalten. Auch in der Lehre wurden über die vergangenen Jahre 

Standards für den Umgang mit Heterogenität verabschiedet (vgl. Biederbeck & Roth-

land, 2021, S. 93). Dennoch bleiben Unterstützungsmöglichkeiten offen, da sich Studie-

rende häufig nicht ausreichend genug vorbereitet fühlen. Nach Biederbeck und Rothland 

(2021) können Studierende vor allem in praktischen Phasen des Studiums Kompeten-

zen entwickeln (vgl. S. 97). Dies konnte auch durch die Interviews bestätigt werden (UK 

5.1.).  

Alle Lehrkräfte sahen die Praxiserfahrung im Lehrberuf als wichtigen Aspekt an. L 3 war 

die Einzige, die diese als ausreichend einstuft. Dies könnte mit ihrer eigenen Erfahrung 

im Studium zusammenhängen. Alle anderen Lehrpersonen verlangten eine Steigerung 

der Praxisphasen und begründeten dies damit, dass Studierende hierbei schneller er-

kennen können, ob der Lehrberuf der richtige für sie ist. Zudem existieren große Diffe-

renzen zwischen der Praxis und der Theorie. Durch Praktika erhalten Studierende einen 

Einblick in den Lehrer:innenalltag (vgl. Biederbeck & Rothland, 2021, S. 94). Auch das 

Scheitern wäre laut L 2 ein wichtiger Aspekt für die Ausbildung von Kompetenzen, was 

wiederum nur durch die Praxiserfahrung ermöglicht werden kann. Um weiter auf das 

Themenfeld vorbereitet zu werden, wäre es laut L 5 auch sinnvoll, dass Studierende 

allein in einer Klasse unterrichten. Sie sollten sich im Nachgang selbstständig Gedanken 

über ihre Unterrichtsstunde machen, da Reflexionen mit Außenstehenden laut dieser 

Lehrkraft eher kontraproduktiv und hemmend wirken und oftmals nicht auf die Person 

und ihren Unterricht angepasst sind. Dennoch darf der Unterricht nicht zu sehr privatisiert 

werden, da professionelle und kooperative Feedbacks hinsichtlich der individuellen Wei-

terentwicklung hilfreich sein können (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 112). Als Grund für 

die Sichtweise von L 5 kann ihre eigene Erfahrung genannt werden. Auch in der Literatur 

wurde dargestellt, dass die zunehmende Praxiserfahrung über Portfolios festgehalten 

werden soll, um eigene Einstellungen darzustellen und zu überdenken (vgl. Biederbeck 

& Rothland, 2021, S. 94; HRK & KMK, 2015, S. 4). Dabei dürfen dennoch fachwissen-

schaftliche Aspekte nicht vernachlässigt werden, da ein differenziertes Fachwissen in 

der Mathematik von zentraler Bedeutung ist, sodass das fachdidaktische sowie das di-

daktische Wissen darauf aufgebaut werden kann (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 496).  

Da auch zunehmend Unsicherheiten bei berufserfahrenen Lehrkräften hinsichtlich die-

ses Themenfeldes entstehen, werden laut Literatur Fortbildungen gefordert (vgl. Am-

rhein & Kricke, 2013, S. 44). Dies konnte jedoch durch die Interviews nicht vollständig 

bestätigt werden (UK 5.4.). Lediglich zwei der befragten Lehrpersonen (L 2 & L 4) 
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wünschten sich weitere Angebote im Umgang mit Heterogenität. Hierbei wurden hilfrei-

che Fortbildungen zu diesem Themenfeld von L 2 gefordert. L 5 empfindet Fortbildungen 

oftmals als Zeitverschwendung, da sie in der Regel nicht hilfreich sind. Lipowsky (2014) 

sieht den Grund für diese Problematik darin, dass sich Fortbildungen zum Themenfeld 

Heterogenität über einen längeren Zeitraum erstrecken müssen und Praxiserfahrungen 

mit eigenen Reflexionen zwischen den Einheiten ermöglicht werden müssen (vgl. S. 

518). Die Eigenreflexion ist, wie bereits bei den Veränderungen im Studium beschrieben, 

auch hier zunehmend von Bedeutung.  

Darüber hinaus wünschte sich L 5, sich mehr Zeit für die Kinder nehmen zu können und 

weniger gestresst zu sein. Ein Grund könnte darin liegen, dass Lehrkräfte zunehmend 

mit herausfordernden Aufgaben auf organisatorischer Ebene konfrontiert werden, wes-

halb sie häufig gestresst sind. Auch die von der Lehrkraft wahrgenommenen großen 

Unterschiede zwischen den Kindern erschweren möglicherweise die Situation. Für den 

Umgang mit Heterogenität wäre es für L 2 wünschenswert, dass Vorschläge zum Aus-

probieren von Materialien, Spielen und Tipps etc. regelmäßig bereitgestellt werden, so-

dass Lehrkräfte mehr Unterstützungen erhalten. Dies wurde auch hinsichtlich der Neu-

erungen von L 1 gewünscht. Bonsen und Rolff (2006) schlagen diesbezüglich Professi-

onelle Lerngemeinschaften vor, wodurch Lehrkräfte miteinander in einem Austausch ste-

hen (vgl. S. 174).  

Im theoretischen Teil dieser Arbeit wurde bereits hervorgehoben, dass es mehr Lehr-

kräfte braucht, um Freistellungen für Fortbildungen zu ermöglichen. Dies bezeugte auch 

L 3. Um dies zu ermöglichen, forderten sowohl die befragten Lehrkräfte als auch Heine-

mann (2023), dass der Lehrberuf attraktiver gestaltet wird. Um für Berufseinsteiger und 

für bereits ausgebildete Lehrkräfte die Attraktivität zu erhöhen, wurde von allen befragten 

Lehrpersonen das Überdenken der aktuellen Lehrkräftestunden als Unterstützung von 

der Politik (UK 5.2.) gefordert. Als Grund nannte L 3, dass Grundschullehrkräfte im Ver-

gleich zu anderen Schulformen die meisten Unterrichtstunden haben, und das trotz der 

großen Heterogenität. Hätte sie weniger Unterrichtsstunden, könnte sie mehr Zeit für 

diagnostische Aufgaben aufbringen.  

Zusätzlich wünschten sich die Lehrkräfte (L 2, L 3, L 4) kleinere Klassen sowie Möglich-

keiten für Teamteaching (L1, L 2, L 5). Der Grund, weshalb kleinere Klassen gefordert 

wurden, könnte in den aktuell genutzten Konzepten im Unterricht liegen. Durch die Leh-

rer:innenzentrierung und die Zusammenstellung der Differenzierungsangebote haben 

Lehrkräfte einen sehr hohen Aufwand bei der Vorbereitung und bei der Durchführung 

des Unterrichts. Laut L 2 könnte durch das Teamteaching individuell auf jedes Kind ein-

gegangen werden. Diese Unterrichtsform kann laut VBE (2016) durch multiprofessio-

nelle Teams unterstützend wirken, da Fachkräfte kooperieren können und auf die indivi-

duellen Bedürfnisse der Kinder eingehen können (vgl. Warwas & Schardt, 2020, S. 43). 
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Um kleinere Klassen und Teamteaching zu ermöglichen, bedarf es jedoch einer zusätz-

lichen finanziellen Unterstützung und einer Lösung für den derzeitigen Personalmangel 

im Lehrberuf. L 1 forderte weiter eine bessere Bezahlung, um die Attraktivität dieses 

Berufs zu steigern und ihn auch für Männer erfolgsversprechender gestalten zu können. 

Diese sind, laut den befragten Lehrkräften (L 1 & L 2) und bezogen auf die Stichprobe 

(vgl. Tabelle 1), im Grundschulbereich unterrepräsentiert. Der Grund für die Unzufrie-

denheit hinsichtlich der Bezahlung könnte darin liegen, dass Lehrkräfte, wie von L 3 be-

gründet, an Grundschulen im Vergleich zu anderen Schulformen viele Unterrichtsstun-

den abhalten müssen und dennoch am schlechtesten besoldet werden.  

Neben den genannten politischen Rahmenbedingungen hatten L 1 und L 5 den Wunsch 

nach zusätzlichen Förderstunden. Diese sollten laut L 5 während des Unterrichts von 

beispielsweise Nebenfächern wie Musik und Religion stattfinden, mit der Begründung, 

dass hier die Motivation der Schüler:innen größer ist als vor oder nach dem regulären 

Unterricht. Da Lehrkräfte bereits Förderstunden nutzen, um Kinder individuell zu unter-

stützen, könnte der Grund für den Wunsch nach zusätzlichen Förderstunden darin lie-

gen, dass sie diese als hilfreiche Strategie ansehen und auch in Zukunft im Umgang mit 

Heterogenität nutzen möchten. Vergleicht man dies mit den aktuell eingesetzten Kon-

zepten der Lehrkräfte, lässt sich festhalten, dass sie durch Formen der inneren Differen-

zierung ein Angebot für die gesamte Gruppe erstellen. Dies ist weniger an den individu-

ellen Problemen der Kinder orientiert, wodurch man dem individuellen Förderbedarf der 

Kinder während des Unterrichts kaum gerecht werden kann. Durch Förderstunden ver-

suchen die Lehrkräfte ein individuelles Angebot zu gestalten.  

Ganztagsschulen könnten eine weitere Hilfe zum Umgang mit Heterogenität darstellen 

(vgl. Kolleck, 2020, S. 24). Dieses Konzept sollte laut L 3 jedoch überdacht werden. Der 

Grund hierfür liegt in der bereits hohen Stundenzahl. Diese würde dann vermutlich noch-

mals ansteigen, wobei Lehrkräfte wiederum weniger Zeit für zusätzliche Aufgaben und 

Einzelförderstunden hätten. Das Übernehmen von zusätzlichen Aufgaben wurde von L 

4 jedoch bemängelt. Sie wünschte sich vielmehr, diese Aufgaben zu reduzieren, um sich 

auf den Unterricht konzentrieren zu können. Pädagogische Assistenten, die administra-

tive Aufgaben erledigen, könnten hier hilfreich sein (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 117). 

Hierfür wäre eine zusätzliche finanzielle Unterstützung notwendig.  

Zuletzt wurde von L 5 ein erleichterter Übergang an SBBZs gewünscht. Ein Grund 

könnte darin liegen, dass Lehrkräfte keine sonderpädagogischen Ausbildungen besit-

zen, weshalb es ihnen schwerfällt, diese Herausforderungen selbstständig zu bewältigen 

(vgl. Brunner et al., 2011, S. 217). Multiprofessionelle Teams oder die Bildung von allge-

meinpädagogischen wie sonderpädagogischen Grundkompetenzen (vgl. HRK & KMK, 

2015, S. 3) könnten hier eine Lösung darstellen.  
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Zur Unterstützung durch die Einzelschule (UK 5.3.) kann festgehalten werden, dass alle 

Schulen der befragten Lehrkräfte hinsichtlich der Materialien gut ausgestattet sind. Aus 

diesem Grund können Materialien leicht im Unterricht integriert werden, weshalb die 

Lehrkräfte vermutlich häufig auf diese Form der Differenzierung zurückgreifen (vgl. Un-

terfrage 3). Dennoch wünschte sich L 4 noch zusätzliches Material. Dies könnte dadurch 

begründet werden, dass sie hauptsächlich in Klasse 3/4 unterrichtet und für diese Klas-

senstufen keine passenden Materialien zur Verfügung stehen. Dies konnte durch L 2 

bezeugt werden. Sie wünschte sich Mathespiele, um den Kindern auch in größeren Zah-

lenräumen haptische Erfahrungen zu ermöglichen. Für diese beiden Unterstützungsfor-

men bedarf es jedoch zusätzlicher finanzieller Unterstützung. Darüber hinaus müsste 

das Kollegium die Zustimmung für die Anschaffung erteilen.  

Zwei weitere Lehrkräfte (L 1 & L 3) wünschten sich hingegen zusätzliche Räume, um 

Kinder noch besser individuell fördern zu können. Besonders in den eingesetzten Kon-

zepten wie den Förderstunden oder der Sprachförderung sind zusätzliche Räume not-

wendig. Hingegen hielt L 3 eine Aufteilung der Kinder hinsichtlich ihrer Leistung innerhalb 

eines Jahrgangs für sinnvoll, um Kinder besser in bestimmten Niveaus arbeiten zu las-

sen. Die Ursache hierfür könnte sein, dass Lehrkräfte mit der Gesamtsituation in ihren 

Klassen derzeit überfordert sind (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 13). Würden die Kinder 

in Niveaus zusammenarbeiten, könnten sie sich eher in ihren Fähigkeiten verbessern. 

Dabei würde es jedoch zu einer Homogenisierung kommen. Allerdings ließ sich in em-

pirischen Forschungen festhalten, dass ausschließlich die mathematisch begabten Kin-

der davon profitieren würden (vgl. Gröhlich et al., 2009, S. 91-92). Zudem wäre dies nicht 

im Sinne einer „Pädagogik der Vielfalt“ (Prengel, 2019).  

Um zusätzliches Konfliktpotenzial zu vermeiden, wurde von zwei Lehrkräften (L 3 & L 5) 

ein ausgeglichenes Geschlechterverhältnis in der Klassenzusammensetzung ge-

wünscht. Des Weiteren forderte L 5, dass Inklusionskinder in Hauptfächern separat un-

terrichtet werden, da diese nur bedingt am Unterricht teilhaben können. Ein Grund für 

diese Sichtweise könnte darin liegen, dass Grundschullehrkräfte nur teilweise über son-

derpädagogische Kompetenzen verfügen (vgl. Brunner et al., 2011, S. 217). Möglicher-

weise könnten Schulbegleitungen oder multiprofessionelle Teams Lösungen hierfür dar-

stellen, sodass die Lehrkraft entlastet ist (vgl. HRK & KMK, 2015, S. 3). Demgegenüber 

besitzen Lehrkräfte, wie in Unterfrage 3 dargestellt, gute pädagogisch-psychologische 

Kompetenzen.  

Da die Beurteilung der Schüler:innen Auswirkungen auf ihre schulische Laufbahn hat, 

steht das aktuelle Leistungssystem (UK 5.5.) jedoch zunehmend in der Kritik (vgl. Neu-

gebauer, 2010, S. 207). Von den befragten Lehrpersonen sah nur eine (L 2) die Unter-

stützungsmöglichkeit für den Umgang mit Heterogenität darin, die Noten abzuschaffen, 

da Eltern Noten oft nicht richtig interpretieren. Rückmeldungen über Portfolios und 
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Gespräche könnten ihrer Meinung nach eine Alternative darstellen. Dies wurde jedoch 

von dieser Lehrkraft als langwieriger Prozess dargestellt. Darüber hinaus würden Ver-

balbeurteilungen von den Schüler:innen und Eltern weniger Beachtung erhalten. Weiter 

wünschte sich diese Lehrkraft eine Notenvergabe ab der 5. Klasse und eine Separierung 

erst nach der 6. Klasse. Als Lösung hierfür nennt Kolleck (2020) die inklusiven Gemein-

schaftsschulen (vgl. S. 27). Alle anderen Lehrkräfte waren jedoch gegen eine Abschaf-

fung der Noten, da Kinder diese zur eigenen Einschätzung verlangen und die Alternati-

ven zusätzlichen Aufwand darstellen würden. Zusätzliche Gespräche und Beurteilungen, 

in denen auch auf die motivationalen und persönlichen Eigenschaften eingegangen wer-

den kann, sahen Lehrkräfte hingegen als hilfreich, um der Heterogenität besser begeg-

nen zu können. Besonders für die in Unterfrage 1 dargestellten Kinder, die leistungs-

schwach, aber dennoch motiviert und interessiert sind, wäre eine Leistungsbeurteilung 

unter Berücksichtigung der Motivation förderlich. Ausschließlich L 3 bewertete die No-

tenvergabe als positiv, da sich Kinder dadurch lernen einzuschätzen.  

Drüber hinaus wünschten sich die Lehrkräfte auch hinsichtlich der sprachlichen Unter-

stützung (UK 5.6.) zusätzliche Hilfen. Sprachliche Unterstützungen fordern Vock und 

Gronostaj (2017) hinsichtlich der Lehrkräftebildung (vgl. S. 115). Die befragten Lehr-

kräfte sahen den Handlungsbedarf jedoch eher bei der Einzelschule und bei der Politik. 

L 3 und L 4 wünschten sich sprachliche Unterstützungssysteme durch zusätzliches Per-

sonal oder durch Lehrkräfte. Gründe für diese Forderung könnten darin liegen, dass wie 

in Unterfrage 2 beschrieben, nur wenig hilfreiche Strategien im Umgang mit der sprach-

lichen Heterogenität eingesetzt werden. Ein sprachsensibler Fachunterricht bietet jedoch 

eine hilfreiche Möglichkeit (vgl. Kapitel 5.4). Hierfür müssen Lehrkräfte jedoch gewisse 

Kompetenzen in sprachlichen Bereichen erwerben. Vock und Gronostaj (2017) fordern 

hierfür die Bildung der Lehrkräfte in den Bereichen Sprachen und Kinder mit DaZ (vgl. 

S. 115).  

Weiter forderte L 3, die Klassenzusammensetzung zu überdenken, sodass Kinder die 

deutsche Sprache leichter erlernen. Der Grund liegt darin, dass an ihrer Schule mehrere 

Kinder mit einer anderen gleichen Erstsprache in einer Klasse unterrichtet werden. Sie 

unterhalten sich während des Unterrichts oder in den Pausen in ihrer Erstsprache und 

exkludieren sich dadurch. Demgegenüber wünschte sich L 2 digitale Lernaufgaben in 

unterschiedlichen Sprachen, sodass Kinder die Möglichkeit haben, Fachliches schneller 

zu verstehen. Diese Lehrkraft hat einen hohen Migrationsanteil in der Klasse und setzt 

des Öfteren iPads ein, weshalb hier möglicherweise dieser Wunsch zustande kam. Auch 

forderte sie einen Dolmetscher in jedem Schulort, sodass Elterngespräche einfacher ver-

laufen können. Gründe sah sie darin, dass Eltern oftmals nicht genau verstehen, was 

die Lehrkraft ihnen mitteilen möchte. Um von den Eltern mehr Unterstützung zu erhalten, 

muss ein verständliches Gespräch geführt werden.  



97 
 

Darüber hinaus wünschten sich L 1 und L 4, dass Eltern (UK 5.8.) die Lehrkraft unter-

stützen. Dies könnte dadurch begründet werden, da die Eltern oftmals andere Ansichten 

teilen als die Lehrkraft. Darum wünschte sich L 3, dass sie Lehrer:innen Vertrauen 

schenken. Das Konzept der Ganztagsschule könnte laut Vock und Gronostaj (2017) eine 

leichtere Zusammenarbeit mit Eltern ermöglichen (vgl. S. 97).  

Demgegenüber wünschten sich L 2, L 4 und L 5 bezüglich des Fachs Mathematik, dass 

Eltern eine neutrale Haltung gegenüber Mathematik vermitteln (L 2) und ihre Kinder zu-

hause unterstützen (L 2 & L 4) sowie das Erledigen der Hausaufgaben überprüfen (L 5). 

Dies könnte dadurch erklärt werden, dass Eltern, wie in Unterfrage 1 dargestellt, großen 

Einfluss auf ihre Kinder haben und sie in ihrer Einstellung prägen (vgl. Sturm, 2016, S. 

70). Des Weiteren haben Eltern große Erwartungen an ihre Kinder, unterstützen die 

Schüler:innen jedoch nur wenig.  

Zuletzt wäre es auch vor Schuleintritt hilfreich, mit den Kindern gewisse Fähigkeiten im 

mathematischen Bereich zu trainieren (UK 5.7.). Die Lehrkräfte, die bereits in Klasse 1 

unterrichteten (alle außer L 3), wünschten sich alle, dass Kinder einen Zahlbegriff erwor-

ben haben. Zwei der Lehrkräfte (L 2 & L 4) fänden es hilfreich, wenn Kinder in der Lage 

sind, Mengen simultan zu erfassen und zählen zu können. L 1 wünschte sich zudem 

einen offenen Zugang zu Zahlen. Diese Wünsche zeigen Parallelen zu den Haltungen 

der Eltern, da diese, wie in Forschungsfrage 1 dargelegt, teilweise Vorurteile hinsichtlich 

des Fachs haben und diese auf die Kinder übertragen. Weiter forderte L 5 motorisch 

ausgebildete Fähigkeiten. Um dies zu ermöglichen, sollten die Lehrkräfte bereits vor 

Schuleintritt mit Eltern und Erzieher:innen in Kontakt stehen. Durch Kooperationsange-

bote wird dies bereits teilweise ermöglicht. Dennoch sollte der Austausch besonders mit 

den Eltern ausgebaut werden, da sie den größten Einfluss auf die Kinder haben (vgl. 

Scherr, 2023, S. 111).  

Hinsichtlich dieser Unterfrage lässt sich festhalten, dass sich Lehrkräfte viele Unterstüt-

zungsmöglichkeiten wünschten, um der Heterogenität gerecht werden zu können. Um 

Studierende besser auf dieses Themenfeld vorzubereiten, soll mehr Praxiserfahrung er-

möglicht werden. Für ausgebildete Lehrkräfte wären hingegen über längere Zeit andau-

ernde Fortbildungen oder regelmäßige Ideenvorschläge wünschenswert. Um jedem 

Kind eine individuelle Unterstützung bieten zu können, wäre Teamteaching insbeson-

dere durch multiprofessionelle Teams hilfreich. Dies kann durch zusätzliches Personal 

möglich werden, welches u.a. durch eine Steigerung der Attraktivität des Lehrberufs er-

reicht werden kann. Durch zusätzliches Lehrpersonal könnten kleinere Klassen und zu-

sätzliche Förderstunden ermöglicht werden. Bezüglich der Einzelschule wird ergänzen-

des Material in Mathematik gewünscht sowie ausreichend freie Räume, in denen eine 

Lehrkraft mit einem Kind oder einer bestimmten Gruppe von Kindern spezifischer arbei-

ten kann. Des Weiteren sollte die Klassenzusammensetzung in Bezug auf die 
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Geschlechter, Inklusionskinder und Kinder mit DaZ überdacht werden. Durch zusätzli-

ches Personal sowie durch Lern-Apps in anderen Sprachen könnten auch zuletzt ge-

nannte zu ihrem Recht kommen. Ebenso wäre eine Notenvergabe auf Basis der Motiva-

tion zu überdenken. Hinsichtlich der Eltern wäre es wünschenswert, wenn diese ihre 

Kinder mehr unterstützen und auch bereits vor Schuleintritt gewisse Zahlvorstellungen 

einüben.   

Insgesamt kann festgehalten werden, dass Lehrkräfte Heterogenität auf die schulische 

Situation und besonders auf die Leistung bezogen. Dies spiegelte sich auch in den ein-

gesetzten Konzepten wider. Demnach setzen Lehrkräfte häufig lehrer:innenzentrierte 

Formen sowie quantitative Differenzierungen ein. Letztere bilden weniger ein individuel-

les Angebot für einzelne Kinder, sondern stellen vielmehr ein Angebot für eine bestimmte 

Gruppe an Schüler:innen dar (vgl. Käpnick & Benölken, 2020, S. 218-219). Zur individu-

ellen Unterstützung der Kinder empfanden die Lehrkräfte individuelle Hilfestellungen 

durch die Lehrkraft während des Unterrichts oder in Einzelförderstunden als besonders 

hilfreich. Da die genannten Strategien sehr aufwändig in der Vorbereitung und der Um-

setzung sind (vgl. Krauthausen & Scherer, 2014, S. 29-30; Krauthausen, 2018, S. 298), 

wünschten sich die Expert:innen sich hierfür zusätzliche Unterstützung durch Personal. 

Dadurch könnten sie im Team unterrichten, wodurch sich möglicherweise auch ihre Ein-

stellung zur Heterogenität ändern würde. Diese war hinsichtlich der Wirkung auf Schü-

ler:innen zwar positiv, wurde jedoch von den Lehrkräften zunehmend als Herausforde-

rung angesehen. Eine Unterstützung durch Fachkräfte wäre hierbei denkbar. Multipro-

fessionelle Teams könnten hier eine Möglichkeit darstellen (vgl. HRK & KMK, 2015, S. 

3). Darüber hinaus wären Ideenvorschläge oder hilfreiche Fortbildungen mit Reflexionen 

über einen längeren Zeitraum wünschenswert (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 112). Die 

an den Schulen vorhandenen Materialien erwiesen sich größtenteils als ausreichend. 

Jedoch wären Materialen für den größeren Zahlenraum für die Lehrkräfte wünschens-

wert. Dadurch könnten auch sprachliche Schwierigkeiten überwunden werden, indem 

ein Sachverhalt auf unterschiedlichen Ebenen vermittelt wird (vgl. Michalak et al., 2015, 

S. 67). Sprachlich differenzieren die Lehrkräfte derzeit nur wenig.  

Um besser mit der Heterogenität im Mathematikunterricht umgehen zu können, forderten 

die Lehrkräfte u.a. freie Räume, um Kinder individuell zu betreuen und kleinere Klassen. 

Zur bestmöglichen Unterstützung der Kinder ist ebenso eine Zusammenarbeit mit den 

Eltern notwendig. Besonders der Aspekt der Leistung hängt sehr von den familiären Hin-

tergründen ab (vgl. Bourdieu, 2023, S. 56). Unterstützung der Eltern sahen Lehrkräfte 

besonders darin, dass Eltern ihre Haltung gegenüber der Mathematik ändern oder nicht 

auf die Kinder übertragen, sodass diese eine neutrale Einstellung gegenüber dem Fach 

zeigen.  
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10.2 Diskussion des Forschungsvorgehens 

In dieser Arbeit standen die sechs allgemeinen Gütekriterien nach Mayring (2016) im 

Fokus (vgl. S. 144-148). Inwieweit diese eingehalten werden konnten, wird im Folgenden 

diskutiert.   

Mayring (2016) verwies zum einen auf das Kriterium der Verfahrensdokumentation. Die-

ses konnte eingehalten werden, indem das Vorgehen der qualitativen Studie in Kapitel 

8 detailliert erläutert wurde. Auch die argumentative Interpretationsabsicht konnte in die-

ser Arbeit berücksichtigt werden, da die Aussagen der befragten Lehrkräfte schlüssig 

interpretiert wurden und Alternativen begründet vorgestellt wurden.  

Da die Auswertung der Daten nach festgelegten Regeln im Kodierleitfaden stattfand und 

dennoch offen hinsichtlich neuer Erkenntnisse war, konnte auch das von Mayring (2016) 

genannte Kriterium der Regelgeleitetheit eingehalten werden. Darüber hinaus konnte 

auch die Nähe zum Gegenstand bewahrt werden, da die Untersuchung in einem alltäg-

lichen Umfeld mit bekannten Regeln der Kommunikation stattfand.  

Demgegenüber war es nicht möglich, die kommunikative Validierung sicherzustellen, da 

die interviewten Lehrkräfte die Ergebnisse vor der Veröffentlichung der Arbeit nicht noch-

mal einsehen konnten.  

Auch das Kriterium der Triangulation konnte nur teils eingehalten werden. Die theoreti-

schen Erkenntnisse wurden zwar mit den Resultaten der interviewten Lehrkräfte vergli-

chen, um die Forschungsfrage beantworten zu können. Jedoch könnte das Kriterium 

durch eine weitere Forschung verstärkt werden. Beispielsweise könnte eine quantitative 

Forschung folgen, um weitere Lösungen zu finden und die Ergebnisse vergleichen zu 

können. Eine Verbindung zwischen einer qualitativen und quantitativen Forschung er-

achtet auch Mayring als sinnvoll. Dadurch könnte ebenso die Stichprobe vergrößert und 

weiter gestreut werden. Die vorliegende Forschung bildet lediglich einen Teil der Aussa-

gen der Berufsgruppe ab. 

In weiterführender Forschung könnte zudem die Einstellung der Lehrpersonen bezüglich 

dieses Themenfeldes differenzierter erforscht werden. Dabei könnte beispielsweise ge-

nauer auf Unterrichtskonzepte wie Individualisierung und offener Unterricht eingegangen 

werden, wobei ermittelt werden könnte, inwieweit die Einstellungen zum Themenfeld 

Heterogenität der Lehrkräfte, die diese Unterrichtskonzepte einsetzen, von denen ab-

weichen, die Formen der inneren Differenzierung im Fach Mathematik nutzen.   

Des Weiteren konnte diese Forschung nicht zeigen, ob es zu einer Steigerung der 

sprachlichen Kompetenzen der Schüler:innen im Fach Mathematik kommt. Auch dies 

könnte in einer weiteren Studie erforscht werden.  

Wie mehrmals dargelegt wurde, könnten sich Lehrkräfte durch das Konzept der natürli-

chen Differenzierung in Substanziellen Lernumgebungen sehr viel Zeit bei der 
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Vorbereitung sparen und besser auf die Individualität der Kinder eingehen. Warum Lehr-

kräfte die von der Literatur genannte natürliche Differenzierung in Substanziellen Ler-

numgebungen nicht einsetzen, bleibt in dieser Forschung ungeklärt. Mit Blick auf die 

Zukunft könnte diese Frage weiter aufgegriffen werden. Beispielsweise könnte der Ein-

satz im Unterricht erprobt und daraufhin bewertet werden.  

11 Fazit und Ausblick 

Die Berücksichtigung der Heterogenität nimmt in der heutigen Zeit eine zentrale Rolle 

im schulischen Bereich ein. Deshalb forderte die KMK bereits 2022, diese im Unterricht 

zu beachten und dabei einen handlungsorientierten, aktiv-entdeckenden und individuel-

len sowie gemeinsamen Unterricht zu ermöglichen. Dies stellt Lehrkräfte jedoch vor eine 

große Herausforderung. Aus diesem Grund bestand das Ziel dieser Masterarbeit darin, 

folgende Forschungsfrage zu beantworten:  

Welche Konzepte nutzen berufserfahrene Grundschullehrkräfte  

im Umgang mit Heterogenität in ihrem Mathematikunterricht  

und welche hilfreichen Unterstützungsmöglichkeiten  

wünschen sie sich diesbezüglich? 

Aus der qualitativen Studie geht hervor, dass die Ergebnisse der Theorie mehrfach mit 

denen der empirischen Untersuchung übereinstimmen, da viele Kategorien Parallelen 

zwischen Literatur und Praxis aufzeigen. Lehrkräfte sehen Heterogenität in ihrer Klasse 

zwar als Chance für die Schüler:innen, da hierbei das Lernen voneinander möglich wird, 

dennoch empfinden sie es als Lehrer:in als eine Herausforderung. Besonders die zu-

nehmende Unterschiedlichkeit der Schülerschaft erschwert die Situation im Unterricht. 

Dabei beziehen sie sich vorwiegend auf die Leistungsunterschiede der Kinder. Dieser 

Aspekt ist für die Lehrkräfte zentral in diesem Themenfeld, was sich auch in den einge-

setzten Konzepten im Umgang mit Heterogenität im Fach Mathematik zeigt. 

Die befragten Lehrkräfte bauen in ihrem Mathematikunterricht sowohl individuelle als 

auch gemeinsame Unterrichtsphasen ein, wobei dennoch die Lehrerzentrierung nach 

wie vor im Vordergrund steht. Eine quantitative Differenzierung ist neben dem Einsatz 

von Anschauungsmaterial das meistgenutzte Konzept. Während ein aktiv-entdeckendes 

Lernen bei dieser Form der Differenzierung nur schwer möglich ist, kann es, wie auch 

die Handlungsorientierung, durch Anschauungsmaterial realisiert werden.  

Eingesetzte Formen der individuellen Hilfestellung sind für Lehrkräfte ebenso hilfreich, 

um jedes Kind auf seinem Lernniveau zu unterstützen. Hierfür bedarf es jedoch einer 

guten Klassenführungskompetenz, zusätzlicher Stunden oder zusätzlichen Personals.  
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Da immer häufiger Kinder mit Migrationshintergrund an deutschen Schulen unterrichtet 

werden, nehmen auch sprachliche Unterschiede zu. Hilfreiche Strategien werden hier 

jedoch nur selten von den Lehrkräften im Unterricht eingesetzt.  

Um diese Konzepte auszubauen und zu optimieren, braucht es zum einen zusätzliche 

finanzielle und personelle Unterstützung von Seiten der Politik. Durch die Steigerung der 

Attraktivität des Berufs sollen zusätzliche Fachkräfte ausgebildet werden, die im Fach 

Mathematik fachliche und fachdidaktische Kompetenzen sowie zusätzlich sonderpäda-

gogische und sprachliche Basiskompetenzen erwerben. Im Studium sollen Praxiserfah-

rungen erweitert werden, um Studierende schneller an das Unterrichten heranzuführen. 

Um die Attraktivität weiter zu steigern, wünschen sich die Lehrkräfte eine angemesse-

nere Bezahlung bei einer Anpassung der Unterrichtsstunden. Besonders in den derzeit 

eingesetzten Konzepten zum Umgang mit Heterogenität im Fach Mathematik kann es 

einer Lehrkraft allein nicht gelingen, auf jedes Kind einzeln einzugehen. Durch zusätzli-

ches Personal könnten kleinere Klassen oder multiprofessionelle Teams gebildet wer-

den. In kleineren Klassen gelingt es berufserfahrenen Lehrkräften eher, Konzepte der 

Differenzierung zu adaptieren. Auch durch eine weitere Fachkraft im Unterricht können 

Kinder individuell betreuen werden. Dadurch könnte es zu einer Veränderung der Sicht-

weise kommen und Heterogenität zunehmend als Chance gesehen werden, da die Lehr-

kraft hierdurch entlastet werden kann.  

Darüber hinaus wären auch hilfreiche Fortbildungen wünschenswert. Diese stehen von 

Seiten der Lehrkräfte in der Kritik, da sie häufig als nicht förderlich angesehen werden. 

Als Lösungen wurden von der Literatur mehrtägige Fortbildungen mit Praxisphasen und 

einer Selbstreflexion vorgeschlagen. Auch Angebote zum Austausch werden von den 

Lehrkräften gewünscht, um die Weitergabe von Erfahrungen der Lehrkräfte untereinan-

der zu erleichtern. Dies wäre wünschenswert von Seiten der Schulamts- oder Fortbil-

dungsebene, könnte aber auch durch einen kollegialen Austausch der Lehrkräfte mög-

lich werden.  

Um Heterogenitätsaspekte wie Motivation, Interessen und Engagement auch in der Leis-

tungsbeurteilung einzubeziehen, wüschen sich die Lehrkräfte eine Anpassung dessen. 

Durch zusätzliche Rückmeldungen, die auch weitere Heterogenitätsfacetten einbezie-

hen, könnte dies ermöglicht werden.  

Hinsichtlich der Einzelschule sollten Lehrkräfte dahingehend unterstützt werden, dass 

zusätzliche Räume zur Verfügung stehen, um Kinder in Niveaus zusammenzufassen 

sowie individuell oder in Kleingruppen zu fördern.  

Auch die Anschaffung von Materialien für den großen Zahlenraum wäre für das Fach 

Mathematik wünschenswert, um auch hier eine Handlungsorientierung zu ermöglichen 

und sprachliche Kompetenzen auszubauen.  
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Im Bereich der sprachlichen Unterstützungen wünschen sich die Lehrkräfte außerdem 

individuelle Hilfen während des Schultages durch ausgebildete Fachkräfte, Lehrperso-

nen oder aber Lernaufgaben, die auch in anderen Sprachen zur Verfügung stehen. Auch 

Dolmetscher wären hilfreich im Hinblick auf Elterngespräche. Da sich die familiären Kon-

texte auf die Leistung und Motivation der Kinder auswirken, ist eine Zusammenarbeit mit 

den Eltern von Bedeutung. Sie sollen dem Fach Mathematik neutral gegenüberstehen 

und sowohl vor Schuleintritt als auch während der Grundschulzeit ihre Kinder unterstüt-

zen, um ihnen bestmögliche Chancen zu bieten.  

Abschließend bleibt festzuhalten, dass Lehrkräfte im Fach Mathematik vor allem Formen 

der quantitativen Differenzierung, Anschauungsmaterialien sowie individuelle Hilfestel-

lungen einsetzen. Um diese Konzepte hinsichtlich des Umgangs mit Heterogenität wei-

terzuentwickeln, sollte vor allem an den politischen Rahmenbedingungen angesetzt wer-

den. Erst dadurch kann es zu einer Steigerung der Attraktivität des Lehrberufs kommen 

und zu einer Entlastung der Lehrkräfte. Hierbei können sie ihre Kompetenzen weiterent-

wickeln, um der Heterogenität der Schülerschaft begegnen und diese als Chance und 

Bereicherung für den eigenen Unterricht sehen zu können. Weitere Rahmenbedingun-

gen, wie passendes Material, ausreichende Raumkapazitäten und explizites Fachwissen 

über Heterogenität durch Fortbildungen oder durch einen zusätzlichen Austausch sind 

hierbei jedoch wenig außer Acht zu lassen, da sie die Lehrkräfte in ihrem Arbeitsalltag 

unterstützen. All diese Aspekte können schließlich dazu führen, dass Heterogenität als 

Bereicherung angesehen wird und ein produktiver Umgang damit möglich wird. 

Um an diesen Aspekten anknüpfen zu können, wäre es möglich, diese Studie in einem 

größeren Rahmen, beispielsweise anhand einer quantitativen Untersuchung durchzu-

führen. Dadurch können weitere Ergebnisse diesbezüglich verglichen werden, um die 

Politik wie auch die Einzelschule und die Schulamtsebene hierauf aufmerksam zu ma-

chen.  
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Anhang 1: Leitfaden 

Leitfaden 

1) Begrüßung und Dank für die Zeit  

2) Ich werde Ihnen im Folgenden einige Fragen zum Thema Heterogenität stellen. Bitte versu-

chen Sie diese so genau wie möglich zu beantworten. Das Interview wird eine Dauer von ca. 

30 Minuten bis 40 Minuten umfassen.  

3) Kurzfragebogen und mündliche Datenschutzvereinbarung   

• Wie alt sind Sie? 

• Mit welchem Geschlecht identifizieren Sie sich? 

• Wie ist Ihr Familienstand? 

• Haben Sie Kinder? Wenn ja, wie viele? 

• Haben Sie einen Migrationshintergrund? 

• Welche Qualifikationen besitzen Sie? (Berufserfahrung in einem anderen Beruf; Quer-

einsteiger mit bestimmten Qualifikationen; Studium)  

• Wie lange sind Sie im Lehrberuf tätig? 

• An welcher Schule unterrichten Sie? (Schulart & geografischer Raum)  

• In welcher Klassenstufe unterrichten Sie? 

• Wie groß ist Ihre Klasse?  

• Wie hoch ist der Migrationsanteil in Ihrer Klasse? 

• Welche Fächer haben Sie studiert? 

• Welche Fächer unterrichten Sie derzeit?  

4) Einstiegsfragen  

• Was ist das Erste, was Ihnen zum Thema Heterogenität in der Grundschule einfällt? 

• Was verstehen Sie unter Heterogenität?  

• Was ist Ihrer Meinung nach der Unterschied zu den Begriffen Vielfalt und Diversität? 

Begründen Sie. 

5) Sondierungsfragen 

• Unterricht und didaktisches Konzept: 

o Beschreiben Sie mir Ihre Klasse (in Bezug auf den Mathematikunterricht) genauer. 

o Erzählen Sie, nach welchem didaktischen Konzept Ihre Stunden im Fach Mathe-

matik aufgebaut sind. 

o Was ist Ihnen besonders wichtig, das Ihre Schüler:innen aus Ihrem Mathematikun-

terricht mitnehmen sollen?  

• Heterogenitätsdimensionen und Diagnostik: 

o Nach welchen Persönlichkeitsmerkmalen, Leistungsvermögen, Motivation, Interes-

sen unterschieden sich Ihre Schüler:innen? 

- Woran machen Sie das genau fest? 

- (Bezug zur Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit und Bildungssprache herstellen) 
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o Hängen die genannten Merkmale eines Schülers mit anderen Merkmalen zusam-

men? 

- Wenn ja, wie würden Sie das beschreiben? 

o Welche Wirkungen haben Ihrer Meinung nach familiäre Merkmale auf die genann-

ten individuellen Merkmale der Schüler:innen? 

- Beschreiben Sie diese genauer.  

o Wie wirken Ihrer Meinung nach heterogene Lerngruppen auf die Motivation und das 

gemeinsame Lernen in Ihrer Klasse? 

- (Bezug zu Sozialkompetenzen der Schüler:innen)  

o Nutzen Sie diagnostische Verfahren? Wenn ja, welche? 

o Haben sich im Laufe Ihrer Berufsjahre die Kinder in den Klassen hinsichtlich von 

Motivation, Interesse für Mathematik u.a. verändert?  

- Was meinen Sie, ist der Grund dafür? 

• Einstellung der Lehrpersonen zu diesem Themenfeld:  

o Sehen Sie die Heterogenität der Kinder in Ihren Klassen eher als Chance oder als 

Herausforderung? 

- Warum? 

• Umgang mit Heterogenität im Mathematikunterricht: 

o Wie gehen Sie mit den Unterschieden (die oben benannt wurden) Ihrer Schüler:in-

nen in Ihrer Klasse im Mathematikunterricht um?  

- Beschreiben Sie das genau.  

- (Bezug zur Sprache, Bildungssprache, Mehrsprachigkeit, individuelles 

Lernpotenzial und zur Differenzierung und Individualisierung herstellen) 

o Erzählen Sie doch mal, ob Sie für sich gute Strategien für den Umgang mit den 

heterogenen Lerngruppen gefunden haben?  

- Welche sind das zum Beispiel?  

o Beschreiben Sie doch mal konkrete Situationen, in denen Sie diese Strategien ein-

setzen.  

o Was ist denn Ihrer Meinung nach noch hilfreich im Umgang mit Heterogenität? 

o Beschreiben Sie doch mal genauer, ob, und wenn ja, wie sich die Planung und 

Gestaltung Ihres Mathematikunterrichts seit Beginn Ihrer Lehrer:innentätigkeit ver-

ändert hat? Welche Aspekte haben sich Ihrer Meinung nach besonders verändert? 

o Denken Sie nun mal an Ihr Studium zurück. Wie gut wurden Sie auf das Lehren und 

Lernen in heterogenen Klassen vorbereitet? Wie schätzen Sie das aus heutiger 

Sicht ein? 

o Inwieweit beziehen Sie verschiedene Kulturen oder Sprachen in Ihrem Unterricht 

ein? 

• Kritische Momente: 

o Hatten Sie schon einmal das Gefühl, dass Sie einem Kind (insb. in Mathematik) 

nicht mehr weiterhelfen konnten und somit an die Grenzen Ihrer Lehrer:innentätig-

keit und Ihrer Professionalität gekommen sind?  

- Wenn ja: was genau haben Sie dann unternommen? 
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- Aus welchen Gründen? 

- Wenn nein: Schätzen Sie doch mal ein, warum es nicht dazu kam? 

• Wünsche: 

o Wenn Sie Schulleiter:in wären, was genau würden Sie sich für den Mathematikun-

terricht an Ihrer Schule wünschen? 

o Welche Unterstützungen wünschen Sie sich von der Politik für die Grundschule? 

- Warum wünschen Sie sich diese?  

o Was genau würden Sie sich als Lehrer:in in Bezug auf den Umgang mit Heteroge-

nität im Mathematikunterricht wünschen? 

o Haben Sie auch Wünsche an die Eltern der Kinder Ihrer Klasse? 

o Was genau würden Sie sich als Lehrer:in in Bezug auf Ihre Lehrerkompetenz wün-

schen? 

o Was sollte Ihrer Meinung nach im Studium geändert werden, um gut auf dieses 

Themenfeld vorbereitet zu sein? 

o Würden Sie auch Wünsche hinsichtlich Geschlechterverteilung in Ihren Klassen für 

den Mathematikunterricht formulieren wollen?  

- Warum denken Sie, dass diese Verteilung gut wäre? 

o Was sollten die Kinder in Mathematik vor Schuleintritt erworben haben? 

- Warum? 

o Was denken Sie, wünschen sich Lehrpersonen an weiterführenden Schulen von 

den Grundschullehrkräften im Fach Mathematik? 

o Haben Sie auch Wünsche in Bezug auf das Leistungssystem?  

- Warum würden Sie sich das wünschen? 

o Welche Unterstützungen wünschen Sie sich im Hinblick auf die sprachlichen Unter-

schiede?  

• Ausklang: 

o Dieses Themenfeld ist sehr umfangreich. Gibt es etwas, das Ihnen in Bezug auf 

heterogene Lerngruppen im Mathematikunterricht noch wichtig ist?  

• Ausblick: 

o Ich bedanke mich für Ihre Zeit und wünsche Ihnen weiterhin alles Gute.  

6) Postskriptum  

• Rahmenbedingungen des Interviews 

o Ort und Dauer 

o besondere Bedingungen 

o Interviewende 

o Beschreibung Verfassung Interviewpartner 

o Art der Kontaktaufnahme 

o Was wurde nach Stoppen der Aufnahme noch Relevantes erwähnt? 

 



124 
 

Anhang 2: Einverständniserklärung 

Einverständniserklärung zum Interview 

Forschungsprojekt:  Masterarbeit zum Thema: Welche hilfreichen Unterstützungen 

wünschen sich berufserfahrene Lehrkräfte im Fach Mathematik 

in Bezug auf den Umgang mit Heterogenität in der Grundschule? 

   – Eine qualitative Untersuchung – 

Universität:   Pädagogische Hochschule Heidelberg  

Interviewerin:   Lara Bangert  

Interviewdatum:  ______________ 

 

Ich erkläre mich hiermit dazu bereit, im Rahmen des genannten Forschungsprojekts an 

dem Interview teilzunehmen. Über die Ziele und den Verlauf des Interviews wurde ich 

bereits informiert.  

 

Ich bin damit einverstanden, dass das Interview aufgezeichnet und verschriftlicht wird, 

dass die Interviewdaten entsprechend den Datenschutzrichtlinien weiterverarbeitet und 

ausgewertet sowie personenbezogene Daten anonymisiert werden. 

 

Meine Teilnahme an dem Interview und meine Zustimmung zur Verwendung meiner Da-

ten sind freiwillig und ich habe jederzeit die Möglichkeit, die Zustimmung zu widerrufen. 

Durch einen Widerruf entstehen mir keine Nachteile.  

 

 

 

 

________________________________ _________________________________ 

  Ort und Datum    Unterschrift Interviewte:r 

 

 

 

________________________________ _________________________________ 

  Ort und Datum    Unterschrift Interviewerin  
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Anhang 3: Kurzfragebögen 
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    Klassenzusammensetzung und Schulort 

Lehrkraft Klassenstufe Klassengröße Schulort Migrationsanteil 

L 1 1/2 24 SuS Große Gemeinde Ca. 20 % 

L 2 3/4 25 SuS Kleinstadt Ca. 70 % 

L 3 3/4 23 SuS Kleinstadt Ca. 50-60 % 

L 4 3/4 11 SuS Kleine Gemeinde Ca. 20 % 

L 5 3/4 19 SuS Kleine Gemeinde Ca. 15 % 
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Anhang 4: Transkripte  



 

129 
 

 



 

130 
 

 



 

131 
 

 



 

132 
 

  



 

133 
 

 



 

134 
 

 



 

135 
 

 



 

136 
 

 



 

137 
 

 



 

138 
 

 



 

139 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

140 
 

 



 

141 
 

 



 

142 
 

 



 

143 
 

 



 

144 
 

 



 

145 
 

 



 

146 
 

 



 

147 
 

 



 

148 
 

 



 

149 
 

 



 

150 
 

 



 

151 
 

 



 

152 
 

 



 

153 
 

 



 

154 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

155 
 

 



 

156 
 

 



 

157 
 

 



 

158 
 

 



 

159 
 

 



 

160 
 

 



 

161 
 



 

162 
 

Anhang 5: Kategoriensystem 

Hauptkategorie 1:  
Heterogenitäts- 

verständnis 

1.1. Begriffsverständnis Heterogenität  

1.2. Wahrgenommene Heterogenitätsaspekte in den Schul-
klassen 

1.3. Zusammenhang der Aspekte Familie & Leistung bzw. 
Motivation   

Hauptkategorie 2:  
Didaktisches Konzept und 

Diagnostik 

2.1. Aufbau der Unterrichtsstunde  

2.2. Diagnostik 

Hauptkategorie 3:  
Umgang mit Heterogenität 

im Unterricht 

3.1. Differenzierung  

3.2. Individuelle Hilfestellung 

3.3. Digitale Medien 

3.4. Individualisierung 

3.5. Umgang mit sprachlichen & kulturellen Unterschieden 

Hauptkategorie 4:  
Einstellungen,  

Überzeugungen und  
Wertehaltungen 

4.1. Ziele des Mathematikunterrichts  

4.2. Wirkung heterogener Lerngruppen  

4.3. Vorbereitung heterogener Lerngruppen im Studium 

4.4. Kompetenzerfahrungen im Schulalltag  

Hauptkategorie 5:  
Wünschenswerte  
Unterstützungs- 
möglichkeiten 

5.1. Im Studium 

5.2. Durch politische Rahmenbedingungen  

5.3. Durch die Einzelschule 

5.4. Für die Kompetenzen der Lehrer:innen 

5.5. Im Leistungssystem 

5.6. Für die Sprachen 

5.7. Durch die Fähigkeiten vor Schuleintritt 

5.8. Durch die Eltern  
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Anhang 6: Kodierleitfaden 

Kategorie  Definition  Ankerbeispiel Kodierregeln  

Hauptkategorie 1: Heterogenitätsverständnis  

1.1. Begriffsverständnis He-
terogenität 

Alle Textstellen, die auf das 
Verständnis des Begriffs Hete-
rogenität hinweisen  

„Heterogenität ist für mich, […] dass die Kinder 
ganz unterschiedliche Voraussetzungen einfach 
mitbringen.“ (L 3) 

Wenn Aussagen über das Verständnis 
von Heterogenität getätigt werden und 
der Begriff von Vielfalt und Diversität ab-
gegrenzt wird, ohne wertende Äußerun-
gen  

1.2. Wahrgenommene He-
terogenitätsaspekte in 
den Schulklassen 

Alle Textstellen, in denen Hete-
rogenitätsaspekte genannt 
werden 

„gut situierte Elternhäuser, in der Regel gut geför-
derte Kinder, erhalten auch entsprechende Unter-
stützung. […] es waren Kinder, die sehr begabt 
waren in Mathematik. Wir hatten auch welche, wo 
keine Zahlvorstellung oder ähnliches da war. 
Dann gab es natürlich auch das eine oder andere 
Problem im Bereich Verhalten“ (L 1) 

Wenn Aussagen über die Kinder der 
Klasse in Bezug auf 

• Geschlecht  

• Leistungsvermögen  

• Soziökonomischer Hintergrund  

• Migrationshintergrund  

• Interessen 

• Sprache 

• Motivation 

• Verhalten  

getroffen werden 

1.3. Zusammenhang der 
Aspekte Familie & 
Leistung bzw. Motiva-
tion   

Alle Textstellen, in denen be-
wertet wird, ob Familie auf die 
Leistung und Motivation wirkt   

„Das hat schon viel damit zu tun, wie im Eltern-
haus darüber gesprochen wird oder was da vor-
gelebt wird. Wenn die Mama oder der Papa sagt, 
das brauchst du eh nicht später, dann muss das 
Kind auch gar keine Leistung bringen. Oder sieht 
es auch nicht ein, eine Leistung zu erbringen, wa-
rum soll es auch“ (L 2) 

Wenn  

• Familiäres Umfeld  

• Motivation 

• Leistung  

miteinander in Verbindung gebracht wer-
den und dies bewertet wird 
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Hauptkategorie 2: Didaktisches Konzept und Diagnostik 

2.1. Aufbau der Unterrichts-
stunde  

Alle Textstellen, in denen Aus-
sagen über den Aufbau der 
Unterrichtsstunde getroffen 
werden 

„häufig ist es auch so, wir haben irgendein Ein-
stiegspiel mit Bewegung oder so, (...) dann haben 
wir häufig irgendwas zum Besprechen oder die 
Aufgabenformate oder man macht eine Rechen-
konferenz oder irgendwas. Und dann geht es in 
die Übungsphase und am Ende wird nochmal ge-
sprochen.“ (L 1) 

Wenn der Aufbau der Mathematikstunden 
beschrieben wird und dazu wertende 
Aussagen abgegeben werden 

2.2. Diagnostik  
Alle Textstellen, die diagnosti-
sche Verfahren beinhalten  

„Also wir müssen ja die VERA-Arbeit machen, in 
der dritten Klasse, die nutze ich natürlich. Dann 
quop, wie ich es vorhin schon gesagt habe […]“ (L 
2) 

Wenn standardisierte und nicht-standardi-
sierte Verfahren zur Diagnostik im Unter-
richt genannt werden 

Hauptkategorie 3: Umgang mit Heterogenität  

3.1. Differenzierung  
Alle Textstellen, die auf Diffe-
renzierungsmöglichkeiten hin-
weisen  

„differenziert, was die Schwierigkeitsgerade der 
Aufgabe oder auch den Umfang und die Menge 
angeht“ (L 4) 

Wenn  

• qualitative und quantitative Diffe-
renzierungsformen  

• (Anschauungs-) Material 

• Handlungsebene  

• Sozialformen 

als Hilfestellungen genannt werden 

3.2. Individuelle Hilfestel-
lung 

Alle Textstellen, die individuelle 
Hilfestellungen beinhalten 

„Einzelne auch während des Unterrichts auch im 
Klassenverband mal rauszunehmen in der Ecke“ 
(L 4) „Dann (...) bilde ich natürlich auch Teams, 
wo ein guter den Schwächeren hilft. Habe aber 
(...) damit weniger gute Erfahrungen, weil die gu-
ten, in Anführungszeichen, oftmals nicht geduldig 
genug sind praktisch, also mache ich es dann 
doch selbst.“ (L 2)  

Wenn Aussagen über die Hilfestellung 
einzelner Kinder  

• durch die Lehrperson  

• durch Mitschüler:innen 

• durch zusätzliches Personal  

getroffen werden, mit wertenden Äuße-
rungen 
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3.3. Digitale Medien 
Alle Textstellen, die auf die 
Nutzung von Tablets und Lern-
Apps hinweisen  

„aber die iPads selber mit verschiedenen Lernpro-
gramm „Anton“ oder irgendwas, das funktioniert 
ganz gut. Damit kann man dann übrigens auch 
diese (?) Übungen ganz gut machen, die man frü-
her in klassischen Tests geschrieben hat. Können 
die dann einfach mal tippen, damit die einfach die 
Regelmäßigkeit und dieses Einschleifen sich an-
gewöhnen, das man einfach üben muss. Das fällt 
ihnen am Computer um einiges leichter, als wenn 
sie es schreiben müssen.“ (L 2) 

Wenn die Nutzung von digitalen Medien 
beschrieben werden und wertende Äuße-
rungen getätigt werden 

3.4. Individualisierung 
Alle Textstellen, die auf den 
Einsatz der Wochen- und Ta-
gespläne hinweisen 

„Deswegen arbeite ich ganz oft mit dem Tages-
plan. Und die Kinder arbeiten (...) an unterschied-
lichen Fächern auch einfach.“ (L 2) 

Wenn der Einsatz von  

• Wochenplänen  

• Tagesplänen  

genannt wird  

3.5. Umgang mit sprachli-
chen und kulturellen 
Unterschieden 

Alle Textstellen, die auf den 
Einbezug von anderen Kultu-
ren und Sprachen hinweisen 
und Unterstützungen hinsicht-
lich der Sprache aufzeigen 

„Ganz oft, weil ich merke, dass wenn ich […] die 
Zahlen in ihrer Sprache sage, dass sie wieder da 
sind praktisch, und nicht nur auf Deutsch unter-
richte. Und einfach so ein Halbsatz mal auf Tür-
kisch, wenn man es kann oder auf Russisch oder 
so sagt und dann ist die Motivation wieder da. Ich 
versuche mir auch (...) zumindest die Zahlen bis 
zehn fast in jeder Sprache zu merken“ (L 2) 
„Und ich habe dann immer auch einen extra Wort-
schatz an die Tafel gehängt, damit die Fachbe-
griffe einfach klar sind. So ein Wortspeicher, Wort-
speicherarbeit praktisch mit denen gemacht ganz 
viel.“ (L 2)  

Wenn Aussagen darüber getätigt werden,  

• Ob, und wenn ja, wie andere 
Sprachen und Kulturen einbezo-
gen werden 

• die sich auf den Umgang mit 
sprachlichen Unterschieden be-
ziehen 
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Hauptkategorie 4: Einstellungen, Überzeugungen und Wertehaltungen  

4.1. Ziele des  
Mathematik- 
unterrichts 

Alle Textstellen, die aussagen, 
was Kinder im Mathematikun-
terricht der Grundschule erler-
nen sollen  

„Kinder, die mathematisch sehr begabt sind 
nehme, dann möchte ich immer, dass die (...) ma-
thematisch jonglieren können im Kopf und auch 
mathematisch formulieren können“ (L 5)  
„Das Mittelfeld ist so, dass ich denke, ich will, 
dass die die ganz normalen Aufgaben lösen kön-
nen. Auch so ein bisschen was mathematisch 
Kniffligeres lösen können, dass sie selbstbewusst 
werden, dass sie es können. Und eigentlich 
möchte ich, dass jeder diese Grundrechenarten 
am Ende der vierten Klasse kann. Auch die ganz 
Schwachen.“ (L 5)  

Wenn Aussagen getroffen werden, wel-
che Fähigkeiten Kinder nach der Grund-
schule erworben haben sollten und ob die 
Lehrkräfte mit weiterführenden Schulen 
im Austausch stehen 

4.2. Wirkung  
heterogener  
Lerngruppen  

Alle Textstellen, die eine Wer-
tung über heterogene Lern-
gruppen abgeben 

„Also, ich empfinde es immer als positiv. Ich habe 
das auch immer in Inklusionsklassen, […] erlebt 
wie, die sich einfach helfen und jeder kann mal 
helfen und jeder kann irgendwo helfen. […] Und 
ich finde es immer für das soziale Gefüge einfach 
sehr positiv, dass man sich gegenseitig hilft.“ (L 1) 
„Als Chance: Wir lernen voneinander, auf jeden 
Fall. Das ist eine ganz große Chance. Auch (...) 
einfach auch zu akzeptieren, wir sind unterschied-
lich (...) im sozialen Bereich und wir sind unter-
schiedlich schnell (...) Einfach so auch Toleranz, 
Akzeptanz von anderen“ (L 1) 
 

Wenn Aussagen getroffen werden, dass 
heterogene Lerngruppen  

• positiv wirken 

• funktionieren  

• nicht störend sind 

• Konfliktpotential mit sich bringen 

• Vorteile mit sich bringen 

• anspornen 

• motivieren 

und dies als  

• absolute Chance 

• Chance 

• eine wunderbare Sache 

• eher eine Herausforderung  

• herausfordernd 

bewertet und begründet wird 
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4.3. Vorbereitung auf  
heterogene Lerngrup-
pen im Studium 

Alle Textaussagen, die sich auf 
die Vorbereitung auf hetero-
gene Lerngruppen im Studium 
beziehen 

„Sehr wenig. Ich fand es im Studium alles sehr 
theoretisch und ich habe mich nicht gut vorberei-
tet gefühlt.“ (L 5) 

Wenn bewertet wird, wie gut das Studium 
auf heterogene Lerngruppen vorbereitete 
und dazu Erläuterungen abgegeben wer-
den 

4.4. Kompetenz- 
erfahrungen im Schul-
alltag 

Alle Textstellen, die auf die 
Kompetenzerfahrungen im 
Laufe der Berufsjahre einge-
hen 

„Ich glaube, dass ich am Anfang viel ausführlicher 
vorbereitet habe und mir viel mehr Gedanken ge-
macht habe, wie ich was organisiert oder wenn es 
gerade auch ein bisschen Besonderes war, 
musste ich mir viel mehr Gedanken machen und 
das läuft heutzutage viel schneller. […]und ich 
finde, es geht schneller, die Vorbereitung, Ich 
kann einfach auf mehr zurückgreifen.“ (L 5) 

Wenn beschrieben wird,  

• wie zu Beginn der Lehrer:innen-
tätigkeit der Unterricht geplant 
wurde im Vergleich zum jetzigen 
Zeitpunkt  

• an welche Grenzen sie bereits im 
Fach Mathematik gestoßen sind 

Hauptkategorie 5: Wünschenswerte Unterstützungsmöglichkeiten  

5.1. Im Studium  
Alle Textstellen, die auf Verän-
derungen im Studium hinwei-
sen 

„Es sollte viel mehr in die Praxis gegangen wer-
den und die Auszubildenden sollten viel schneller 
an das Kind drankommen, um zu merken, was da 
auf sie zukommt, auch an Stress auf sie zukommt 
oder […] sie auch mal scheitern können.“ (L 2)  

Wenn Aussagen über die Änderungen im 
Studium getätigt und begründet werden 

5.2. Durch politische Rah-
men- 
bedingungen 

Alle Textstellen, in denen Vor-
schläge zu politischen Unter-
stützungsmöglichkeiten gege-
ben werden. 

„Und Politik sollte uns Grundschullehrer auch bes-
ser bezahlen, mal unsere Deputatstunden über-
denken. Wenn man es mit den anderen Lehrkräf-
ten an anderen Schulen vergleicht.“ (L 1) 
 

Wenn Aussagen über  

• bessere Bezahlung 

• mehr Wertschätzung 

• mehr Männer im Lehrberuf 

• Zeit  

• Stundenanzahl 

• Förderstunden 

• Klassengröße  

• Lehrer:innenmangel 

• Teamteaching 

• Übergang zu SBBZ 

getätigt werden 
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5.3. Durch die Einzelschule  

Alle Textstellen, in denen Un-
terstützungsmöglichkeiten 
durch die Einzelschule ge-
nannt werden 

„Und dass (...) einfach ausreichend Räumlichkei-
ten, Materialien und so da sind, weil da dran hakt 
es ja. Auch, wenn wir relativ gut ausgestattet sind. 
Aber in Räumlichkeiten fehlt es einfach immer, 
dass man einfach (...) in der Nähe einen Raum 
hat, wo man dann mit einem Kind oder zwei raus 
kann.“ (L 3) 

 

Wenn Unterstützungsmöglichkeiten durch 
die Einzelschule, wie  

• Material 

• Räumlichkeiten  

• Klassenzusammensetzung 

beschrieben werden 

5.4. Für die Kompetenzen 
der Lehrer:innen  

Alle Textstelle, in denen Unter-
stützungen der Kompetenzen 
für Lehrer:innen im Fach Ma-
thematik in Bezug auf Hetero-
genität geäußert werden 

„Ich hätte gerne mal wieder eine richtig schöne 
Fortbildung, „was ist machbar?“ […] Wir müssen 
uns praktisch immer selbst die Sachen zusam-
mensuchen und müssen sie immer selbst auspro-
bieren.“ (L 2)  

Wenn Aussagen über  

• Fortbildungen  

• Angebote für Lehrkräfte  

• Umsetzung von Neuerungen 

getätigt werden 

5.5. Im Leistungssystem  
Alle Textstellen, die Wertungen 
zu unserem Leistungssystem 
abgeben 

„Ja, bin ich selbst so, dass ich da hin und herge-
rissen bin. Ich finde einerseits Noten gut und auch 
wichtig für die Schüler, weil ich merke, in der 
zweiten Klasse sind sie ganz heiß drauf, dass es 
endlich Noten gibt, aber es ist auch oft so, dass 
sie total enttäuscht sind von Noten und am Boden 
zerstört, wenn sie schlechte Noten haben.“ (L 5) 

Wenn die persönliche Meinung zum Leis-
tungssystem und der Notenvergaben ge-
äußert wird 

5.6. Für die Sprachen  
Alle Textstellen, die auf zusätz-
liche sprachliche Unterstützun-
gen hinweisen 

„sinnvoll wäre es auf jeden Fall, wenn es da noch 
eine zusätzliche Unterstützung gibt. Entweder 
durch uns, durch Stunden oder durch Leute von 
außen, die da den Kindern bisschen helfen könnte 
und es dadurch auf jeden Fall erleichtern würde.“ 
(L 4)  

Wenn Aussagen über sprachliche Unter-
stützungen getätigt werden, die nicht 
schon bisher im Unterricht eingesetzt 
werden 
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5.7. Durch die Fähigkeiten 
vor Schuleintritt 

Alle Textstellen, in denen Fä-
higkeiten, die vor Schuleintritt 
erworben sein sollten, be-
schrieben werden 

„Zählen können, wäre nicht schlecht und ein biss-
chen einen Mengenbegriff. Also ein bisschen wis-
sen, was es bedeutet fünf oder zwei oder so. 
Also, dass ein bisschen ein Mengenbegriff da ist. 
(..) Das sie auch ein bisschen den Stift / eine Linie 
ziehen können“ (L 5)  

Wenn vorschulische Fähigkeiten des 
Fachs Mathematik genannt werden  

5.8. Durch die Eltern  
Alle Textstellen, die beschrei-
ben, wie Eltern unterstützend 
wirken können 

„dass sie eben nicht sagen 'ich war in Mathe auch 
schlecht' zum Beispiel. So etwas ist für mich ganz 
wichtig und nicht Mathe als Fach madig machen 
und sagen 'das habe ich auch nie gerafft', son-
dern wir sind ja immer noch im Grundschulbe-
reich.“ (L 2)  

Wenn Wünsche an die Eltern geäußert 
werden 
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