Zweitveroffentlichung

Zmiskol, Tabea; Hess, Miriam

Erfassung des konzeptuell-bildungswissenschaftlichen Wissens von
Grundschullehramtsstudierenden zum Thema Umgang mit
Leistungsheterogenitat

Datum der Zweitveroffentlichung: 28.01.2026
Verlagsversion (Version of Record), Beitrag in Sammelwerk
Persistenter Identifikator: urn:nbn:de:bvb:473-irb-112803x

Erstveroffentlichung

Zmiskol, Tabea; Hess, Miriam (2026): Erfassung des konzeptuell-bildungswissenschaftlichen
Wissens von Grundschullehramtsstudierenden zum Thema Umgang mit
Leistungsheterogenitat, in: M. Peschel, P. Kihm, M. Platz, u. a. (Hrsg.), Bezugsnotwendigkeiten
der Grundschule : Padagogik und Fachdidaktik in der Grundschulbildung, 1. Auflage, Bad
Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt, S. 175-185, doi: 10.35468/6213-13.

Rechtehinweis

Dieses Werk ist durch das Urheberrecht und/oder die Angabe einer Lizenz
geschutzt. Es steht Ihnen frei, dieses Werk auf jede Art und Weise zu nutzen,
die durch die fur Sie geltende Gesetzgebung zum Urheberrecht und/oder durch
die Lizenz erlaubt ist. FUr andere Verwendungszwecke mussen Sie die
Erlaubnis der Rechteinhaberinnen und Rechteinhaber einholen.

Fir dieses Dokument gilt eine Creative-Commons-Lizenz.

@ Die Lizenzinformationen sind online verfugbar:
t@)-; https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/legalcode



https://doi.org/10.35468/6213-13
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/legalcode

Tabea Zmiskol und Miriam Hess

Erfassung des konzeptuell-bildungs-
wissenschaftlichen Wissens von
Grundschullehramtsstudierenden zum
Thema Umgang mit Leistungsheterogenitdt

Abstract

Ein konstruktiver Umgang mit Leistungsheterogenitét stellt eine zentrale
Herausforderung des Lehrberufs insbesondere in der Grundschule dar. Ein
umfassendes konzeptuell-bildungswissenschaftliches Wissen scheint dabei
einen konstruktiven Umgang mit Leistungsheterogenitdt zu begiinstigen.
Allerdings besteht noch kein Konsens darlber, welche Inhalte als relevante
Bestandteile des bildungswissenschaftlichen Wissens speziell hinsichtlich
des Themas Umgang mit Leistungsheterogenitdt gelten. Im Fokus dieses Bei-
trags steht daher die Vorstellung eines Kodierleitfadens zur Erfassung des
konzeptuellen Wissens von Grundschullehramtsstudierenden zum Thema
Umgang mit Leistungsheterogenitdt.

Schliisselworter: Professionswissen, konzeptuell-bildungswissenschaftliches
Wissen, Leistungsheterogenitat, Lehrkraftebildung

1 Einleitung

Im vorliegenden Beitrag wird zunachst die Bedeutung des Themas Leistungs-
heterogenitdt und die Bedeutung von konzeptuell-bildungswissenschaftlichem
Wissen fiir die Professionalisierung von (angehenden) Grundschullehrkraften
herausgestellt sowie deren Begrifflichkeit und inhaltliche Auslegung diskutiert.
Auf dieser Basis wird die Operationalisierung von bildungswissenschaftlichem
Wissen im Allgemeinen und speziell hinsichtlich des Themas Leistungshetero-
genitdt erldutert. Im Anschluss wird ein Kodierleitfaden zur Erfassung dieses
konzeptuell-bildungswissenschaftlichen Wissens von Studierenden des Lehr-
amts an Grundschulen vorgestellt. Dessen Anwendungsmadglichkeiten und
Limitationen werden diskutiert. Der Kodierleitfaden wurde fiir das Teilprojekt
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Interaktive Unterrichtsvideos in der Lehrkrdftebildung (InViLebi) entwickelt, das
im Rahmen des Projekts Digitale Kulturen in der Lehre entwickeln (DiKuLe) von
der Stiftung Innovation in der Hochschullehre gefordert wird.

2 Bedeutung von (Leistungs-)Heterogenitat in der
Grundschule

Der Umgang mit Heterogenitét stellt eine der zentralen Herausforderungen
des Lehrberufs dar (vgl. Buholzer & Kummer Wyss 2017). Insbesondere in
der Grundschule als die erste, gemeinsame Schule (vgl. Schorch 2007) sind
Lehrkrafte mit einer hohen bzw. angesichts aktueller gesellschaftlicher Ent-
wicklungen, darunter Krisenbewéltigungen, Demokratieerhalt, Inklusion,
Digitalisierung, wachsende Ungleichheit im Bildungssystem und Kompe-
tenzdefizite von Schiiler*innen (vgl. DGfE 2024), mit einer zunehmenden He-
terogenitat konfrontiert. Fiir den Anfangsunterricht konnte im Rahmen der
KILIA-Studie eine hohe Heterogenitat in den Lernvoraussetzungen fiir Ma-
thematik und den Schriftspracherwerb innerhalb und zwischen Grundschul-
klassen festgestellt werden (vgl. Martschinke & Frank 2002). Fiir die vierte
Jahrgangsstufe zeigte sich im aktuellen 1QB-Bildungstrend in den Fachern
Deutsch und Mathematik eine Zunahme der Leistungsstreuung (vgl. Stanat
et al. 2022). Angesichts dieser Entwicklungen wird mehr denn je gefordert,
dass insbesondere Grundschullehrkréfte ,iiber Kompetenzen und Expertisen
im Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen verfiigen [missen], um
Bildungsprozesse von Kindern professionell zu initiieren, zu begleiten und zu
unterstiitzen” (Rank et al. 2023: 17). Allerdings gilt der Begriff Heterogenitdt als
ein ,Containerbegriff” (Budde 2012: 526), der ,durch diverse, nicht einheitlich
bestimmte Dimensionen beschrieben” (Trautmann & Wischer 2011: 41) wer-
den kann. Um den bildungspolitischen Diskurs um den Begriff Heterogenitdt
dennoch weitgehend systematisch zu erfassen, identifiziert Budde (2012: 527)
zwei sogenannte ,Diskursarenen” In der Diskursarena soziokulturelle Hetero-
genitdt steht die Wahrnehmung, Entstehung und Uberwindung von sozialer
Ungleichheit im Fokus und damit distale Heterogenitatsdimensionen wie Al-
ter, Geschlecht, ethnische Zugehorigkeit und der sozio-dkonomische Hinter-
grund (vgl. Liebers 2023). Der Diskursarena Leistungsheterogenitdt liegt dage-
gen meist die Annahme zugrunde, dass herkdmmliche Unterrichtsformen wie
der traditionelle lehrkraftzentrierte Unterricht den heterogenen Lernvoraus-
setzungen der Kinder nicht ausreichend gerecht werden. Entsprechend wer-
den vor allem flr den Lernerfolg proximale Heterogenitdtsdimensionen wie
Vorwissen, Leistung, Motivation und Selbstkonzept thematisiert und ,Hand-
lungsansatze” (Liebers 2023: 134) wie Differenzierung, Individualisierung,
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Unterrichtsoffnung, kooperatives Lernen und adaptiver Unterricht diskutiert,
um konstruktiv mit der Leistungsheterogenitat der Schiler*innen umgehen
zu kénnen. Im Rahmen des Gesamtdiskurses wird ersichtlich, dass (angehen-
de) Lehrkrafte fir einen konstruktiven Umgang mit (Leistungs-)Heterogenitét
ein fachspezifisches sowie interdisziplindres Wissen aus Bezugswissenschaf-
ten wie den Erziehungswissenschaften, der Soziologie und der Psychologie
bendtigen (vgl. Rank et al. 2023).

3 Bedeutung von bildungswissenschaftlichem Wissen fiir
die Professionalisierung von (angehenden) Lehrkraften

Die Professionalisierung von (angehenden) Lehrkréften kann als ein multidi-
rektionaler kumulativer Erwerb von Wissen (knowledge), Kompetenzen (skills)
und Einstellungen (attitudes) beschrieben werden (vgl. Blomeke, Gustafsson
& Shavelson 2015). Insbesondere das COACTIV-Kompetenzmodell hebt die
Bedeutung des Professionswissens fiir die Professionalisierung von Lehrkraf-
ten hervor und untergliedert dieses, in Anlehnung an Shulmans Topologie
(1986), in die finf Kompetenzbereiche Fachwissen, fachdidaktisches Wissen,
pddagogisch-psychologische Wissen, Organisationswissen und Beratungswissen
(vgl. Baumert & Kunter 2011). Die Wahl des Begriffs Kompetenz- statt Wissens-
bereiche beruht dabei auf der Annahme, dass sich Kompetenz aus Wissen und
Konnen zusammensetzt. Dadurch werden die beiden Wissensarten deklara-
tives bzw. konzeptuelles und prozedurales Wissen vereint (vgl. Schneider 2006).
Wahrend prozedurales Wissen insbesondere als das situationsbezogene Regel-
und Erfahrungswissen zur Problemlésung beschrieben wird, wird das konzep-
tuelle Wissen ,als vernetztes Wissen [definiert], das in Schemata, semantischen
Netzwerken oder Hierarchien gespeichert werden kann [und] [...] die Grund-
lage inhaltlichen Verstandnisses” (ebd.: 53) bildet. Im Rahmen der Expertise-
forschung wird die sogenannte Enkapsulierung von Wissen angestrebt und
damit die zunehmend engere Verzahnung von konzeptuellem Wissen mit
praxisbezogenen Erfahrungen, die zu schnellem und kompetentem Handeln
in verschiedenen Anforderungssituationen beféhigt. Dabei beginnt der Exper-
tiseerwerb auf der Ebene der Noviz*innen mit dem kontextualisierten Erwerb
von konzeptuellem Wissen (vgl. Seidel et al. 2025). Es konnte gezeigt werden,
dass die universitdre Phase der Lehrkréftebildung beim kumulativen Wissens-
erwerb eine zentrale Rolle spielt (zsf. Lohse-Bossenz et al. 2018). Dabei wird
angenommen, dass ein hoher Grad an konzeptuellem, sogenanntem bildungs-
wissenschaftlichem Wissen das Belastungserleben im Vorbereitungsdienst re-
duzieren und die Unterrichtsqualitdt und infolgedessen den Lernerfolg von
Schiler*innen erhéhen kann (zsf. Kunter et al. 2017).
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4 Operationalisierung von bildungswissenschaftlichem
Wissen

Angesichts der Ergebnisse von Schulleistungsstudien wie PISA 2001 entfalte-
te sich mit dem Ziel, auch die Qualitat der Lehrkraftebildung sicherzustellen,
eine Diskussion dariiber, welche Kompetenzen - und damit welches Wissen
- unabhangig vom Fach fiir jedes Lehramt wichtig sind (vgl. Reh 2005). Fiir
das fachunabhédngige Wissen findet sich, dhnlich der begrifflichen Diffusitat
von Heterogenitat, seit jeher eine Vielzahl an Begriffen und Operationalisie-
rungen, die angesichts gesellschaftlicher Veranderungen immer wieder An-
passung erfahren (vgl. Voss et al. 2015). Der Shulmansche Begriff des pddago-
gisch-psychologischen Wissens ist dabei noch immer hochfrequent, wird aber
tendenziell durch den Begriff des bildungswissenschaftlichen Wissens ersetzt,
wenn der inhaltliche Fokus vom Unterrichtskontext auf den weiteren Schul-
kontext und das Bildungssystem ausgeweitet wird (vgl. Kunina-Habenicht et
al. 2019). Eine erste systematische Zusammenstellung bildungswissenschaft-
licher Inhalte legte die KMK 2004 mit den Standards fiir die Lehrerbildung:
Bildungswissenschaften vor, die bis heute angesichts aktueller Herausforderun-
gen dreimal aktualisiert wurden. So erfolgte z.B. 2014 die erste Uberarbeitung
angesichts der Erfordernisse einer Schule der Vielfalt. Eine weitere groange-
legte systematische Identifizierung von bildungswissenschaftlichen Inhalten
erfolgte anhand einer Delphi-Studie des BilWiss-Projekts, die letztlich zur Ent-
wicklung des standardisierten BilWiss-Tests fiihrte (vgl. Kunina-Habenicht et
al. 2019). Mittlerweile liegt eine Vielzahl standardisierter Testverfahren vor,
die pddagogisch-psychologisches bzw. auch bildungswissenschaftliches Wis-
sen stets mehrdimensional und tberwiegend anhand geschlossener Frage-
formate (z.B. Multiple-Choice) erfassen, aber in ihrer Breite und Auswahl der
Dimensionen teils stark variieren (vgl. Voss et al. 2015). Das Thema Hetero-
genitdt ist dabei insbesondere bei frithen Tests eine eigene Dimension, wird
aber in neueren Testverfahren eher als Subdimension integriert, so z.B. bei
der Entwicklung des BilWiss-Tests (vgl. Kunina-Habenicht et al. 2019). Aktuell
ist dabei die Forschungstendenz zu beobachten, bildungswissenschaftliches
Wissen hinsichtlich eines speziellen Fokus zu beleuchten. So entwickelten z.B.
Konig et al. (2019) ein standardisiertes Testverfahren zur Erfassung von pad-
agogischem Wissen zum Thema Inklusion. Allerdings wird das padagogische
Wissen nicht nur auf Basis normativer Vorstellungen operationalisiert, son-
dern auch durch die Befragung von praktizierenden Lehrkréften rekonstruiert
(vgl. Dittrich 2020): Hierbei unterscheiden sich die aus der Unterrichtspraxis
rekonstruierten Dimensionen nicht gravierend von den normativ festgelegten
Dimensionen. Allerdings wurde Heterogenitdt, hier unter dem verwandten Be-
griff Diversitdt, als ein schulartspezifischer Rekonstruktionsschwerpunkt der
Grundschule identifiziert und hervorgehoben.
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5 Kodierleitfaden zur Erfassung von konzeptuell-
bildungswissenschaftlichem Wissen zum Thema Umgang
mit Leistungsheterogenitdt

Bei der vorliegenden Erhebung wurde sich gegen ein standardisiertes Test-
verfahren und geschlossene Frageformate entschieden. Durch ein offenes Fra-
geformat (,Bitte benennen und beschreiben Sie Kriterien, anhand derer fiir Sie
Jguter” Umgang mit Leistungsheterogenitit im Unterricht durch die Lehrperson
zu charakterisieren ist!") sollten Studierende die Mdglichkeit erhalten, mit ihren
eigenen Worten das konzeptuell-bildungswissenschaftliche Wissen zu ver-
schriften, das sie mit dem Thema Umgang mit Leistungsheterogenitdt verbinden.
Folglich wird mit dem vorliegenden Kodierleitfaden das konzeptuell-bildungs-
wissenschaftliche Wissen von Studierenden mit dem speziellen Fokus auf Leis-
tungsheterogenitdt analysiert, wobei normative Vorstellungen den Rahmen fiir
die Analyse der Studierendenantworten bilden.

5.1 Forschungsfragen

Die lbergeordnete explorative Forschungsfrage, die mit dem vorliegenden
Kodierleitfaden beantwortet werden soll, lautet: Welches konzeptuell-bildungs-
wissenschaftliche Wissen nutzen Studierende des Lehramts an Grundschulen, um
einen konstruktiven Umgang mit Leistungsheterogenitdt zu charakterisieren?

Um diese Frage zu beantworten, werden folgende Teilfragen analysiert:
1. Welche Kriterien benennen und beschreiben die Studierenden?

Wie viele Kriterien benennen und beschreiben die Studierenden?
Wie hdufig benennen die Studierende Fachbegriffe?

Wie hdufig beschreiben die Studierende Konzepte?

ok W

Als wie relevant sind die benannten und beschriebenen Kriterien fir einen
konstruktiven Umgang mit Leistungsheterogenitét einzuordnen?

5.2 Erhebungsmethode

Bei der Beantwortung des offenen Frageformats sind die Studierenden dazu
angehalten, nicht zu recherchieren, sondern bei der Beantwortung ad hoc
Theorien, empirische Ergebnisse sowie entsprechende Begrifflichkeiten
aufzugreifen, die ihnen aus Studium oder Praktika bekannt sind. Ziel war,
bereits vorhandene Wissensbesténde und nicht abgeschriebenes Wissen
abzufragen. Die Antworten tragen die Studierenden in ein vorbereites Ant-
wortformat auf der Bamberger moodle-Plattform Virtueller Campus ein. Das
vorbereitete Antwortformat besteht aus zehn Antwortfeldern, bei denen je
ein Kriterium benannt und anschlieBend beschrieben werden soll. Insgesamt
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konnen die Studierenden maximal zehn Kriterien listen, sollen aber mindes-
tens drei Kriterien benennen und beschreiben.

5.3 Aufbau des Kodierleitfadens

Fir die Auswertung der Antwortfelder wurde in Anlehnung an die deduktive,
strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2022) ein Kodierleit-
faden entwickelt, der sich in die beiden Bereiche A und B unterteilt.

Bereich A gliedert sich in die vier iibergeordneten Wissensbereiche Gleich-
berechtigung und Bildungsgerechtigkeit, Konstruktivismus und Adaptivitdt,
Professionalitit von Lehrkréften und Spezifische MafSnahmen im Umgang mit
Leistungsheterogenitdt und erfasst anhand von 118 Kategorien maoglichst breit
und umfassend das konzeptuell-bildungswissenschaftliche Wissen, das Stu-
dierende im Kontext des Umgangs mit Leistungsheterogenitat nennen und
beschreiben. Dabei wird zum einen beispielsweise detailliert erfasst, hin-
sichtlich welcher Unterrichtselemente (z.B. Lernziel, Lernmethode) die Stu-
dierenden eine Differenzierung, Individualisierung oder Unterrichtséffnung
beschreiben. Zum anderen werden auch Wissensinhalte erfasst, die zwar im
Zusammenhang mit dem Thema Umgang mit Leistungsheterogenitdt stehen,
aber nicht als relevante Kriterien fiir einen guten bzw. konstruktiven Umgang
mit Leistungsheterogenitét angesehen werden. So wird erfasst, ob und wie
Studierende neben der aktiven und proaktiven Reaktionsform auch die pas-
sive und substitutive Reaktionsform als Kriterium im Umgang mit Leistungs-
heterogenitét aufgreifen.

Bereich B reduziert den umfangreichen Bereich A auf elf Kategorien, die als
relevante Kriterien flr einen konstruktiven Umgang mit Leistungsheterogeni-
tat gelten und in Tabelle 1 aufgelistet sind. Unterschieden werden dabei all-
gemein und spezifisch relevante Themenbereiche.

Tab. 1: Ubersicht iber die Kategorien des Bereichs B

Kategorie Aspekte Werte

B1 Allgemein relevante Themenbereiche:
Orientierungswissen (Warum soll etwas getan

werden?)

B1.1  Rechtlich-normativ-gesellschaftliche Orientierung: 4 01234
Gleichberechtigung, Bildungsgerechtigkeit, Demokratie,
Inklusion

B1.2  Normativ-personale Orientierung: 4 01234

Uberzeugungen und Einstellungen, Selbstmanagement,
KMK-Standards zur Handlungskompetenz, aktive bis
proaktive Reaktionsform
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Kategorie

Aspekte Werte

B1.3

Lerntheoretische Orientierung:
kognitiver Konstruktivismus, sozialer Konstruktivismus,
Adaptivitit, Vygotskys Zone der proximalen Entwicklung

4

01234

B1.4

Unterrichtstheoretische Orientierung:
Klassenfiihrung, kognitive Aktivierung, Unterrichtsklima,
konstruktive Unterstiitzung

01234

B2

Spezifisch relevante Themenbereiche:
Handlungswissen (Was kann getan werden?)

B2.1

Formatives Assessment:
Fachbegriff, Konzept, Self-/Peer-Assessment, Bezugsnor-
men, Unterrichtsevaluation

01234

B2.2

Innere Differenzierung:

Fachbegriff allgemein (z.B. differenzieren), Fachbegriff,
Konzept, Beispiele der Umsetzung (z.B. Differenzierung
von Lernzielen)

01234

B2.3

Individualisierung:

Fachbegriff allgemein (z.B. individualisieren), Fachbe-
griff, Konzept moderat (fiir einzelne Kinder individualisie-
ren), Konzept extrem (fiir alle Kinder individualisieren),
Beispiele der Umsetzung (z.B. Individualisierung von
Lernzielen)

01234

B2.4

Offnung des Unterrichts:

Fachbegriff, Konzept, Umsetzungsformen (z.B. Wochen-
plan, Projektarbeit), Beispiele der Umsetzung (z. B. Off-
nung hinsichtlich Lernziele), selbstreguliertes Lernen

01234

B2.5

Aufgabenwahl:
Fachbegriff, Konzept, Offnung durch Aufgaben, Differen-
zierung durch Aufgaben, Aufgabenpotenzial

01234

B2.6

Kooperativ-tutorielles Lernen:
Fachbegriff (kooperativ), Fachbegriff (tutoriell), Konzept
(kooperativ), Konzept (tutoriell), soziales Lernen

01234

B2.7

Konstruktive Unterstiitzung:
Fachbegriff, direkte Instruktion, Scaffolding, Feedback

01234

In Bereich A wurde jede der 118 Kategorien definiert, mit Ankerbeispielen
versehen und bei Abgrenzungsbedarf mit Kodierregeln konkretisiert. 110
Kategorien wurden deduktiv aus der Literatur und dem Forschungsstand ab-
geleitet und acht Kategorien wurden induktiv ergénzt. 85 Kategorien sind
hinsichtlich der dichotomen Auspragung (0/nicht enthalten; 1/enthalten) als
niedrig-inferent einzustufen und 33 Kategorien sind hinsichtlich ihrer nomi-
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nalen Ausprégung (0/nicht enthalten; 1/Konzept enthalten; 2/Fachbegriff
enthalten; 3/Konzept und Fachbegriff enthalten) als mittel-inferent zu be-
zeichnen (vgl. Lotz, Lipowsky & Faust 2013).

In Bereich B wurden pro Kategorie vier bis finf Aspekte formuliert, die li-
teraturbasiert ein relevantes Kriterium flir einen konstruktiven Umgang mit
Leistungsheterogenitat darstellen und in Bereich A kodiert sein missen, um
als erflillt zu gelten. Z.B. benennt und beschreibt eine ID den Begriff und
das Konzept von Unterrichtsoffnung. In Bereich A wird fiir diese ID bei der
Kategorie ,Unterrichtsoffnung” eine ,3" kodiert. In Bereich B erhalt die ID fiir
die Kategorie B 2.4 entsprechend mindestens eine ,2', weil die Aspekte Fach-
begriff und Konzept erflillt sind. Beschreibt die ID genauer, sind ggf. mehr
Aspekte erfiillt. Auf diese Weise ergibt sich analog zur Anzahl der erfiillten
Aspekte pro Kategorie eine fiinfstufige Ratingskala (0/nicht enthalten; 1/an-
satzweise enthalten; 2/weitgehend enthalten; 3/fast vollstandig enthalten; 4/
vollstandig enthalten). Bei Kategorien mit fiinf Aspekten ist die Nennung des
Fachbegriffs Voraussetzung fiir eine Kodierung mit ,4° ansonsten wird ,3"
kodiert.

Zusammenfassend l3sst sich in Bezug auf die Forschungsfragen herausstellen,
dass die Kodierung in Bereich A der Beantwortung der Forschungsfragen 1)
bis 4) dient. Bereich B dagegen dient der Quantifizierung und Reduzierung
der umfassenden Kodierung in Bereich A sowie der Relevanzbestimmung des
benannten und beschriebenen konzeptuell-bildungswissenschaftlichen Wis-
sens und damit der Beantwortung der Forschungsfrage 5).

5.4 Vorgehen bei der Kodierung

Die Kodierung in Bereich A erfolgt manuell durch zehn geschulte Kodie-
rer*innen. Jede Studierenden-ID wird von mindestens zwei Kodierer*innen
kodiert. Die Giite des Vorgehens wird konsensuell und argumentativ validiert
und mittels Intercoder-Ubereinstimmung (prozentuale Ubereinstimmung;
Cohen’s Kappa) abgesichert.

Die Kodierung in Bereich B erfolgt hingegen automatisiert mithilfe von eigens
definierten Excel-Funktionen. Die Giite des Vorgehens wird argumentativ va-
lidiert. Auf Basis der Zahlenwerte in Bereich B werden quantitativ-statistische
Anschlussanalysen maglich. Welche Aspekte jedoch erfiillt sind, l&sst sich an-
hand des Zahlenwerts in Bereich B nicht sagen, sondern nur mit Riickgriff auf
die Kodierung in Bereich A nachvollziehen.

5.5 Bisherige Datengrundlage

Die Erhebung anhand des offenen Frageformats erfolgte in einem quer-
schnittlichen Studiendesign (ber bis dato vier Kohorten im Wintersemester
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2022/23, Wintersemester 2023/24, Sommersemester 2024 und Wintersemes-
ter 2024/25. Insgesamt nahmen bisher n = 542 Grundschullehramtsstudie-
rende an der Erhebung teil. Da die Auswertung weitgehend, aber noch nicht
vollstandig abgeschlossen ist, wird in diesem Rahmen auf eine Ergebnisdar-
stellung verzichtet und an anderer Stelle umfassend nachgeholt.

6 Limitationen und Ausblick

Eine fundierte Darstellung und Validierung aller Kategorien des Kodierleit-
fadens erfolgt im Rahmen der Dokumentation der Erhebungs- und Auswer-
tungsinstrumente des Projekts InViLebi. An dem offenen Antwortformat kann
kritisiert werden, dass Studierende womaglich nur einen Teil ihres konzep-
tuellen Wissens zum ausgewahlten Thema preisgeben. Anhand der studen-
tischen Angaben kénnen dennoch Schwerpunktsetzungen identifiziert und
Vergleiche zwischen Studierendengruppe gezogen werden. So soll z.B. ge-
prift werden, inwiefern der Kodierleitfaden Unterschiede im konzeptuell-bil-
dungswissenschaftlichen Wissen von Studierenden am Anfang, in der Halfte
und am Ende ihres Studiums erfasst. Hierbei zeichnet sich ab, dass Studie-
rende des ersten Semesters womaglich bereits einige relevante Kriterien be-
schreiben kénnen, dabei aber weniger Fachbegriffe als Studierende héheren
Semesters verwenden. Angesichts des Umfangs des Kodierleitfadens kann
die Frage nach einer 6konomischeren Losung gestellt werden. Eine detail-
lierte Darstellung der Ergebnisse folgt. Insgesamt verdeutlicht der Kodier-
leitfaden den Versuch, den disziplinibergreifenden Diskurs rund um das fiir
die Grundschule so essenzielle Thema Umgang mit Leistungsheterogenitdit zu
erfassen.
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