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Hochschuldidaktischer Beitrag 

„Problemlösen nach Plan“ –  
Ein Lernangebot für  

Grundschullehramtsstudierende  
zur Förderung sozialer Teilhabe  

von Schüler*innen mit  
(sonder-)pädagogischem Förderbedarf?! 

Victoria Wiederseiner 1,* 
1 Friedrich-Alexander-Universität Erlangen-Nürnberg 

* Kontakt: Friedrich-Alexander-Universität Erlangen-Nürnberg, 
Institut für Grundschulforschung, 

Regensburger Straße 160, 90478 Nürnberg 
Mail: victoria.wiederseiner@fau.de 

Zusammenfassung: Der Beitrag umfasst die Evaluation des fallbasierten und 
praxisorientierten Lernangebots „Problemlösen nach Plan“ im Rahmen einer Se-
minarveranstaltung im Grundschullehramtsstudium. Das Lernangebot „Problem-
lösen nach Plan“ stellt eine innovative didaktische Möglichkeit für Lehramtsstu-
dierende dar, sensibel für die soziale Teilhabe von Schüler*innen mit (sonder-) 
pädagogischem Förderbedarf zu werden und entsprechende Lerngelegenheiten für 
diese Schüler*innen zu planen. Damit sind nach Elting et al. (2019) in einem wei-
ten Inklusionsverständnis alle Schüler*innen gemeint, die besondere pädagogische 
und gegebenenfalls auch sonderpädagogische Unterstützung durch die Lehrkraft 
bedürfen. Besonders diese Schüler*innen sind in der Grundschule von einem  
höheren Risiko sozialer Ausgrenzung betroffen (Böttinger, 2021). Unter Berück-
sichtigung der Ebene der Lehrkraft und des Unterrichts wird der Frage nachgegan-
gen, welche Fördermöglichkeiten Lehramtsstudierende für Kinder mit (sonder-) 
pädagogischem Förderbedarf im Lernangebot „Problemlösen nach Plan“ im Blick 
haben bzw. planen. Dazu wurden die Lernprodukte der Studierenden (N = 108) 
mittels der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2022) analysiert. Durch  
kooperatives Lernen und eine adaptive Unterrichtsgestaltung wird von den Studie-
renden vor allem die unterrichtliche Ebene angesprochen. Die Lehrkraft-Schü-
ler*in-Beziehung, Feedbackprozesse und die Einstellung zu Heterogenität auf der 
Ebene der Lehrkraft werden von den Studierenden hingegen kaum genannt. Die 
Ergebnisse werden vor dem Hintergrund der Lehrkräfteausbildung diskutiert. 

 
Schlagwörter: Problemlösen; Förderbedarf; Förderung; Partizipation; Heraus-

forderung 
 
 

https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/legalcode.de
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/legalcode.de
mailto:victoria.wiederseiner@fau.de
mailto:victoria.wiederseiner@fau.de


Wiederseiner 156 

HLZ (2025), 8 (1), 155–171 https://doi.org/10.11576/hlz-7278 

1 Herausforderungen im Umgang mit Schüler*innen mit  
(sonder-)pädagogischem Förderbedarf 

Durch gesellschaftliche Transformationsprozesse (z.B. UN-Behindertenrechtskonven-
tion, Fluchtmigration) werden (angehende) Lehrkräfte vor diversitätsbezogene Heraus-
forderungen gestellt (Demerouti & Nachreiner, 2019). Die (angehenden) Lehrkräfte sind 
damit konfrontiert, Kindern – unabhängig von Art und Umfang ihres (sonder-)pädago-
gischen Förderbedarfs – soziale Teilhabeprozesse zu ermöglichen und diese zu gestalten  
(Grosche, 2015). Die soziale Teilhabe umfasst alle Partizipationsmöglichkeiten bei  
unterrichtlichen und sozialen Lernprozessen, das Erleben von Zugehörigkeitsgefühl und 
die Erfahrung von Akzeptanz und Wertschätzung (Koster et al., 2009). Gelingende  
soziale Teilhabe in der Schule hängt dabei von mehreren Faktoren, wie den schulischen 
Gegebenheiten (z.B. Haltung im Kollegium), den Merkmalen der Schüler*innen (z.B. 
Verhaltensauffälligkeiten), den Merkmalen der Lehrkräfte (z.B. Lehrkraft-Schüler*in-
nen-Beziehung) und dem Unterricht (z.B. kooperatives Lernen) ab (Böttinger, 2021). 
Speziell Schüler*innen mit attestiertem sonderpädagogischen Förderbedarf sind dabei 
von einem höheren Risiko für soziale Ausgrenzung betroffen (z.B. Henke et al., 2017). 
Nach Martschinke et al. (2020) wird auch der Umgang mit Kindern mit attestiertem son-
derpädagogischen Förderbedarf sowie Kindern mit weiteren Differenzlinien von Lehr-
kräften als große Herausforderung beschrieben. Auch bei Lehramtsstudierenden konnten 
solche oder ähnliche Herausforderungen durch die Notwendigkeit, für unterschiedliche 
Schüler*innen adaptive Angebote zu schaffen, identifiziert werden (Kopmann & Zeinz, 
2016). Folglich ist es bereits in der Lehrkräftebildung von Bedeutung, praxis- und fall-
orientierte Ansätze zur Förderung der sozialen Teilhabe der Schüler*innen anzubieten 
und zu reflektieren (Böttinger, 2021; Huber, 2019). Bislang stellt die Förderung der  
sozialen Teilhabe jedoch eher ein untergeordnetes Forschungsfeld dar (Huber, 2019). 
Daher wird im vorliegenden Beitrag in der ersten Phase der Lehrkräftebildung das Lern-
angebot „Problemlösen nach Plan“ zur Förderung von Schüler*innen mit (sonder-)päda-
gogischem Förderbedarf in den Fokus genommen. 

2 Theoretisch-empirische Einbettung  

2.1 Soziale Teilhabe von Kindern mit (sonder-)pädagogischem  
Förderbedarf 

Soziale Teilhabe umfasst vor dem Hintergrund der Ratifizierung der UN-Konvention 
über die Rechte von Menschen mit Behinderung die soziale Integration und Partizipation 
aller Menschen unabhängig von ihren individuellen Voraussetzungen (UN, 2006). Die 
Begriffe Teilhabe und Partizipation werden sowohl im deutsch- als auch im englisch-
sprachigen Raum oftmals allerdings uneinheitlich und synonym verwendet und schlie-
ßen soziale Integration, soziale Teilhabe und soziale Partizipation ein (Koster et al., 
2009; Lohbeck, 2020). Laut dem Review von Koster et al. (2009) lassen sich in den 62 
analysierten empirischen Studien vier übergeordnete Dimensionen identifizieren, die die 
Begrifflichkeiten soziale Teilhabe, soziale Partizipation und soziale Integration beinhal-
ten. Unter diesen Dimensionen werden soziale Netzwerke aus wechselseitigen Bezie-
hungen und Freundschaften (1), soziale Kontakte und Interaktionen mit anderen (2), die 
Selbstwahrnehmung der eigenen Teilhabe (3) und die Akzeptanz und Wertschätzung 
durch andere Personen (4) verstanden. In dem vorliegenden Beitrag wird der Begriff 
soziale Teilhabe genutzt und es werden dabei stets die Begrifflichkeiten soziale Integra-
tion und soziale Partizipation miteingeschlossen.  

Im schulischen Kontext schließt diese Betrachtung der sozialen Teilhabe alle Partizi-
pationsmöglichkeiten von Kindern mit (sonder-)pädagogischem Förderbedarf bei  
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unterrichtlichen Lehr-Lernprozessen mit ein, sodass sie Zugehörigkeit zu einer Klassen-
gemeinschaft, sowie Akzeptanz und Wertschätzung in Unterrichts-, Spiel- und Freizeit-
situationen erleben. Die Schule soll demnach einen Ort darstellen, an dem soziale  
Teilhabe durch die Eingebundenheit der Schüler*innen mit (sonder-)pädagogischem 
Förderbedarf in eine soziale Gruppe und in das soziale Miteinander der Schulklasse  
ermöglicht wird (Marten et al., 2016).  

Kinder mit (sonder-)pädagogischem Förderbedarf werden im vorliegenden Beitrag in 
einem weiten Inklusionsverständnis gesehen, welches über das enge Verständnis von 
Kindern mit attestiertem sonderpädagogischen und von den (angehenden) Lehrkräften 
vermutetem sonderpädagogischen Förderbedarf hinausgeht und weitere Differenzlinien 
berücksichtigt (König et al., 2019; Werning, 2014). Darunter werden bspw. Kinder mit 
Verhaltensauffälligkeiten, Kinder mit Flucht- bzw. Migrationshintergrund und Kinder 
mit Lernschwierigkeiten verstanden, die hinsichtlich ihrer Bildungs-, Entwicklungs- und 
Lernmöglichkeiten besonderer pädagogischer (ggf. auch sonderpädagogischer) Unter-
stützung auf Seiten der Lehrkraft bedürfen (Elting et al., 2019).  

Die Mehrheit der internationalen und nationalen Befunde zu sozialer Teilhabe hat 
speziell Schüler*innen mit attestiertem sonderpädagogischen Förderbedarf in einem  
engen Verständnis im Blick, welche in soziometrischen Befragungen ein höheres Risiko 
für soziale Ausgrenzung in der Schule aufweisen (Krull et al., 2018; Kulawiak & Wil-
bert, 2015). Auch Schwab (2018) bestätigt diesen Befund und zeigt auf, dass Schüler*in-
nen mit attestiertem sonderpädagogischen Förderbedarf eine geringere soziale Teilhabe 
als Schüler*innen ohne sonderpädagogischen Förderbedarf erfahren. Bei Schüler*innen 
mit attestiertem sonderpädagogischen Förderbedarf konnten Huber und Wilbert (2012) 
zeigen, dass sie sowohl in ihrer eigenen Wahrnehmung als auch aus der Perspektive ihrer 
Mitschüler*innen weniger sozial integriert sind als ihre Mitschüler*innen ohne sonder-
pädagogischen Förderbedarf. Auch der attestierte Förderbedarf geistige Entwicklung 
kann bspw. dazu führen, dass Kinder in soziometrischen Befragungen in der Grund-
schule weniger oft angeben, ein Kind mit Förderschwerpunkt geistige Entwicklung als 
Sitznachbar*in zu wählen (Schwab et al., 2015).  

In Hinblick auf ein weites Inklusionsverständnis ist die Studienlage zu sozialer Teil-
habe weniger umfangreich. Bspw. weisen Kinder mit auffälligem Verhalten ein höheres 
Risiko für soziale Ausgrenzung auf (Schürer et al., 2022). Dabei zeigen sich nach 
Schürer et al. (2022) Klassenunterschiede hinsichtlich der Akzeptanz und Ablehnung in 
Abhängigkeit von Klassenkompositionsmerkmalen, wobei die Kohäsion in der Klasse 
einen bedeutsamen Prädiktor darstellt. Zudem wird hier konstatiert, dass Kinder mit 
Lernschwierigkeiten weniger als Kinder mit auffälligem Verhalten von expliziter Aus-
grenzung betroffen sind. Einem Review von Schürer (2020) mit 15 empirischen Studien 
zufolge sind auch Kinder mit Auffälligkeiten im sozial-emotionalen Bereich in einer 
Grundschulklasse eher isoliert. Im sozialen Bereich sind diese Kinder eher gefährdet, 
weniger Freundschaften aufzubauen, seltener in feste Gruppen innerhalb der Klasse  
zu gehören und weniger mit den anderen Schüler*innen in der Klasse zu interagieren 
(Avramidis, 2013; Huber et al., 2018). Neben den Lernschwierigkeiten, den Verhaltens-
auffälligkeiten und dem Sozialverhalten kann des Weiteren auch ein niedriger sozioöko-
nomischer Status der Familie der Schüler*innen das Risiko erhöhen, dass sie in einer 
Grundschulklasse weniger sozial akzeptiert sind (Veland et al., 2014).  

Die Befunde verdeutlichen, dass besonders Kinder mit (sonder-)pädagogischem  
Förderbedarf – entlang der vorangehend beschriebenen Differenzlinien – in ein soziales 
Abseits in der Schule geraten können. Da besonders (angehende) Lehrkräfte in der 
Grundschule aufgrund der unselektierten Schüler*innenschaft mit einer großen Band-
breite an Heterogenitätsmerkmalen der Schüler*innen konfrontiert sind (Martschinke, 
2019) und daraus resultierende Herausforderungen wahrnehmen (Kopmann & Zeinz, 
2016; Martschinke et al., 2020), kommt der Sensibilisierung und Förderung der sozialen 
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Teilhabe von Kindern mit (sonder-)pädagogischem Förderbedarf im Rahmen der Lehr-
kräftebildung eine besondere Bedeutung zu. 

2.2 Bedeutsame Faktoren für das Gelingen sozialer Teilhabe  
Für eine gelingende soziale Teilhabe von Kindern mit (sonder-)pädagogischem Förder-
bedarf ist eine gemeinsame Beschulung aller Schüler*innen per se nicht ausreichend 
(Huber, 2019). Vielmehr bedarf es für gelingende soziale Teilhabe in der Schule mehre-
rer Faktoren, die voneinander abhängig sind (Böttinger, 2021; Kulawiak & Wilbert, 
2015). Nach Böttinger (2021) hängt die soziale Teilhabe von der Ebene der schulischen 
Gegebenheiten, den Merkmalen der Schüler*innen, den Merkmalen der Lehrkräfte und 
der Planung und Gestaltung des Unterrichts ab.  

Ebene der Schule. Die schulischen Gegebenheiten beinhalten zum einen die grund-
legende Ausstattung der Schule, den Umfang der Arbeitszeit der Lehrkräfte und deren 
Unterstützung, bspw. durch Doppelbesetzungen im Unterricht (Schuck et al., 2018). 
Zum anderen werden darunter auch die pädagogische Haltung im Kollegium, die  
Kooperationsbereitschaft und die Zusammenarbeit unter den Lehrkräften und der Schul-
leitung verstanden (Böttinger, 2021). So können eine entsprechende Ausstattung und 
eine gemeinsame inklusionsorientierte Grundhaltung im Kollegium förderlich für die 
soziale Teilhabe der Schüler*innen sein (Lütje-Klose et al., 2018; Schuck et al., 2018).  

Ebene der Schüler*innen. Insbesondere Schüler*innen mit attestiertem sonderpäda-
gogischem Förderbedarf sind von einer geringen sozialen Teilhabe betroffen (z.B. Henke 
et al., 2017). Diese Gefahr sozialer Ausgrenzung für bestimmte Schüler*innen kann wie-
derum Auswirkungen auf deren Unterrichtsbeteiligung, die schulischen Leistungen und 
deren grundsätzliche Zufriedenheit mit der Schule nach sich ziehen (Huber et al., 2018; 
Krull et al., 2018). Diesen Risiken können nach Lohbeck (2020) das Selbstwertgefühl 
der Schüler*innen sowie der Auf- und Ausbau von prosozialen Kompetenzen und der 
Fähigkeit der Emotionsregulation gegenüberstehen und das Gefühl von sozialer Teilhabe 
fördern (Henke et al., 2017). 

Ebene der Lehrkraft. Auf der Ebene der Merkmale der Lehrkraft ist zum einen eine 
inklusionsbezogene Einstellung der Lehrkräfte für das Gelingen von sozialer Teilhabe 
entscheidend. Eine positive und vorurteilsfreie Einstellung zu Inklusion kann dabei eine 
verbesserte soziale Teilhabe von Schüler*innen implizieren (Böttinger, 2021). Huber 
und Wilbert (2012) betonen zum anderen die Bedeutung der Lehrkraft-Schüler*innen-
Beziehung, die die Grundlage für ein positives und lernförderliches Klassenklima  
darstellt und den Schüler*innen das Gefühl vermittelt, dass sie in der Klasse akzeptiert 
und wertgeschätzt sind. Eine weitere wichtige Rolle für gelingende soziale Teilhabe 
spielen auch die Rückmeldungen der Lehrkräfte an ihre Schüler*innen. So kann sowohl 
leistungs- als auch verhaltensbezogenes Feedback an die Schüler*innen positive Aus-
wirkungen auf deren soziale Teilhabe haben (Huber et al., 2018). 

Ebene des Unterrichts. Auf der Ebene des Unterrichts steht die Planung und Gestal-
tung von Unterrichtssituationen, die soziale Teilhabe ermöglichen, im Vordergrund. Da-
bei stellt kooperatives Lernen in Partner*innen- oder Gruppenarbeiten eine Möglichkeit 
dar, wie Schüler*innen miteinander interagieren und jede*r einen eigenen Beitrag in der 
Gruppe einbringt, wodurch die sozialen und kommunikativen Kompetenzen gefördert 
werden können (Huber, 2019). Zudem dient eine adaptive Unterrichtsgestaltung, die an 
die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schüler*innen mit (sonder-)pädagogi-
schen Förderbedarf anknüpft dazu, dass diese am Unterricht teilhaben können (Böttin-
ger, 2021). Durch weitere individuelle Unterstützungsmaßnahmen für einzelne Schü-
ler*innen kann die soziale Teilhabe im Unterricht zusätzlich verstärkt werden 
(Martschinke et al., 2012). 

Da die Ebenen der Lehrkraft und des Unterrichts als entscheidende Stellschrauben der 
Förderung sozialer Teilhabe von Schüler*innen gelten (Huber, 2019), und diese direkt 
im Handlungsspielraum der (angehenden) Lehrkräfte liegen und demnach auch bereits 
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im Lehramtsstudium als veränderbar erscheinen, wird der Fokus im vorliegenden  
Beitrag auf diese beiden Ebenen gelegt. So stehen auf der Ebene der Lehrkraft entspre-
chende Feedbackprozesse (Huber et al., 2018), der Aufbau einer positiven Lehrkraft-
Schüler*in-Beziehung (Huber & Wilbert, 2012) und eine positive Einstellung zu Hete-
rogenität (Böttinger, 2021) im Vordergrund. Auf der Ebene des Unterrichts sind eine 
adaptive Unterrichtsgestaltung (Böttinger, 2021), kooperatives Lernen (Böttinger, 2021; 
Elting et al., 2019) und die Förderung von sozialen und kommunikativen Kompetenzen 
(Huber, 2019) entscheidend.  

Die Förderung von sozialer Teilhabe ist bislang ein eher wenig erforschtes Feld  
(Huber, 2019), deren präventive Bedeutung besonders in der Lehrkräfteausbildung zur 
Sensibilisierung für und zur Förderung von sozialer Teilhabe bedeutsam erscheint und 
gefordert wird (Böttinger, 2021; Hank et al., 2023). Vor dem Hintergrund eines inklusi-
ven Anspruchs an Unterricht sollten bereits frühzeitig in der Lehrkräfteausbildung  
Ansätze zum professionellen Umgang mit diversitätsbezogenen Herausforderungen und 
zur Förderung der sozialen Teilhabe der Schüler*innen mit (sonder-)pädagogischen  
Förderbedarf durch den Einsatz von Fallarbeit und die Anregung von Reflexionsprozes-
sen angebahnt werden (Buddeberg et al., 2022). Beides wird in der Konzeption des Lern-
angebots „Problemlösen nach Plan“ berücksichtigt. Die Fallarbeit findet sich im Lern-
angebot „Problemlösen nach Plan“ im Einsatz von verschiedenen Fallbeispielen einer 
Grundschulklasse wieder, die mehrere Differenzlinien von Kindern mit (sonder-)päda-
gogischem Förderbedarf beinhalten. Die Beispiele dienen dabei als konkrete Fallbe-
schreibungen aus dem beruflichen Schulalltag einer Lehrkraft, in die sich die Studieren-
den hineinversetzen und auf deren Basis sie ihre Herausforderungen in der Rolle als 
Lehrkraft reflektieren und Fördermöglichkeiten für das jeweilige Kind planen, die sozi-
ale Teilhabe implizieren. Zudem wird im Lernangebot „Problemlösen nach Plan“  
Reflexionsprozesse auf Seiten der Studierenden durch die Analyse der eigenen Heraus-
forderungen in der Rolle als Lehrkraft die Planung von Fördermöglichkeiten durch ent-
sprechende Impulsfragen angeregt (vgl. Abb. 2). 

3 Problemlösen nach Plan als Lernangebot  

Im Rahmen einer Lehrveranstaltung zum Umgang mit Heterogenität im Wahlpflicht-
bereich des Grundschullehramtsstudiums wird dazu das praxisorientierte, fallbasierte 
und reflexive Lernangebot „Problemlösen nach Plan“ (Klief, 2017) in Anlehnung an die 
Lehrkräftefortbildung nach Elting et al. (2021) eingesetzt und evaluiert. Als Grundlage 
dienen Fallbeispiele einer Grundschulklasse zu den Heterogenitätsdimensionen sonder-
pädagogischer Förderbedarf (vgl. Abb. 1, Fallbeispiel „Jamie“), Migrationshintergrund, 
Lernschwierigkeiten, sozial-emotionale Probleme und problematischer familiärer Hin-
tergrund. Diese Fallbeispiele stammen aus Interviews mit Lehrkräften aus dem Projekt 
BISU („Belastungen in einer inklusiven Schule und im gemeinsamen Unterricht begeg-
nen“, vgl. Martschinke et al., 2020), in denen die Lehrkräfte zu ihren Herausforderungen 
in inklusiven Settings befragt wurden. Die genannten Fallbeispiele der Lehrkräfte wur-
den anschließend abstrahiert und beziehen sich jeweils auf eine große Bandbreite an Dif-
ferenzlinien und sind sowohl realitätsnah als auch komplex angelegt, damit sich alle Stu-
dierenden damit identifizieren können. Um Bezüge zu den Erfahrungen der Studierenden 
herzustellen, wurden die Studierenden vor der Durchführung des Lernangebots „Prob-
lemlösen nach Plan“ zudem dazu angeregt, zu reflektieren, welche Erfahrungen sie mit 
Kindern, die den Fallbeispielen ähneln, bereits haben. Dadurch können die Studierenden 
auf die reichhaltigen und stellvertretenden Fallbeschreibungen zurückgreifen und ihre 
eigenen Erfahrungen mit einbeziehen.  
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Abbildung 1: Fallbeispiel Jamie nach Martschinke et al. (2020) 

Das Lernangebot „Problemlösen nach Plan“ stellt eine Metastrategie zum flexiblen  
Handeln in herausfordernden Situationen dar (Kaluza, 2018), in denen Menschen dazu 
neigen, impulsiv möglichst schnell Lösungen für ein Problem zu finden (Schaarschmidt 
& Kieschke, 2007). Den Studierenden wird so die Möglichkeit gegeben, sich mit ihren 
wahrgenommenen Herausforderungen in der Rolle als Lehrkraft auseinanderzusetzen, 
ihre eigenen Handlungskompetenzen im Umgang mit verschiedenen Heterogenitäts- 
dimensionen und die sozialen Teilhabemöglichkeiten betreffender Schüler*innen  
auf- und auszubauen. So können systematische Problemlösestrategien der Studierenden 
verbessert werden, indem systematisch, effektiv und Schritt für Schritt diversitätsbezo-
gene Herausforderungen aus dem Schulalltag fallbasiert analysiert und entsprechende 
Fördermöglichkeiten zur sozialen Teilhabe für Kinder mit verschiedenen Förderbedürf-
nissen abgeleitet werden (Klief, 2017).  

In kollaborativen Phasen erarbeiten die Studierenden in der Seminarveranstaltung zu 
je einem Fallbeispiel ihrer Wahl die Schritte des Lernangebots „Problemlösen nach 
Plan“ mit Impulsfragen für das jeweilige Kind schriftlich (vgl. Abb. 2). Die Studierenden 
können dabei auf Seminarinhalte zurückgreifen, die vorab hinsichtlich möglicher För-
dermaßnahmen und deren Umsetzung thematisiert wurden (z.B. Förderung von sozialen 
und emotionalen Kompetenzen, Einsatz von Strukturierungshilfen im Unterricht). 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Fallbeispiel Jamie:  

Jamie geht in die Klasse 2a. Seit Beginn ihrer Schulzeit sind bei ihr Probleme in 
der Strukturierung, im Arbeitsverhalten, in der Denkfähigkeit und dem Einstellen 
auf neue Situationen zu erkennen. Hierzu kommen sprachliche Schwierigkeiten, da 
im Elternhaus nur Englisch gesprochen wird. In der Schule hat sie kaum Kontakt 
zu anderen Kindern und wird beispielsweise beim Spielen in der Pause von den  
anderen Kindern ausgeschlossen. Auch am Unterricht beteiligt sie sich kaum und 
erledigt Aufgaben nur sehr langsam. Die Lehrkraft der 1. Klasse hat bereits  
einen sonderpädagogischen Förderbedarf im Bereich geistige Entwicklung  
vermutet und mit den Eltern über Fördermöglichkeiten gesprochen. Um Kontakt zu 
Gleichaltrigen aufnehmen zu können, hat die Klassenlehrkraft u.a. eine  
Mitgliedschaft in einem (Sport-)Verein empfohlen, was jedoch bislang von den  
Eltern nicht umgesetzt wurde. Erschwerend kommt hinzu, dass die Elterngespräche 
auf Englisch erfolgen müssen, was wahrscheinlich auch oftmals ein Grund für die 
Kommunikationsprobleme oder Missverständnisse ist. 
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Abbildung 2: Schritte des Programms „Problemlösen nach Plan“ (eigene Darstellung) 

 

Schritt 1 – „Sich orientieren und analysieren“ 
 
Im ersten Schritt des Lernangebots „Problemlösen nach Plan“ analysieren die Studieren-
den, welche Herausforderungen sie in der Rolle als Lehrkraft bei dem jeweiligen Fall-
beispiel wahrnehmen. Zudem tragen sie zusammen, welche Informationen zu dem Fall-
beispiel ihnen bereits vorliegen und mit welchem Erfolg bislang vorgegangen wurde. 
Ein zusätzlicher Perspektivwechsel, in dem sich die Studierenden in alle beteiligten  
Akteur*innen des zugrundeliegenden Problems hineinversetzen, soll außerdem dazu  
anregen, das Fallbeispiel aus verschiedenen Blickwinkeln zu betrachten. 
 
Schritt 2 – „Alternative Möglichkeiten sammeln“ 
 
Im zweiten Schritt legen die Studierenden (Teil-)Ziele zur Förderung des Kindes aus 
dem Fallbeispiel fest. Sie analysieren in Gruppen, welche (Teil-)Ziele für das jeweilige 
Fallbeispiel passend wären und welche Ressourcen ihnen zur Lösung des Problems zur 
Verfügung stehen. 
 
Schritt 3 – „Planungsschritte festlegen“ 
 
Im dritten Schritt analysieren und reflektieren die Studierenden, welche Fördermöglich-
keiten für das jeweilige Fallbeispiel passend sind. Im Fokus stehen insbesondere  
die Möglichkeiten und Ansätze, die die Förderung der sozialen Teilhabe implizieren.  
Sie überlegen zudem, welche Hindernisse bei der Durchführung der jeweiligen  
Fördermöglichkeiten auftreten könnten und wie sie als Lehrkraft damit umgehen  
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würden. Außerdem reflektieren die Studierenden, wie sie überprüfen können, ob die in 
Schritt 2 festgelegten (Teil-)Ziele zur Förderung des Kindes erreicht wurden. 

Als weitere Schritte 4 und 5 erfolgen die Umsetzung und Durchführung der ausgear-
beiteten Fördermöglichkeiten für die entsprechenden Kinder mit (sonder-)pädagogi-
schem Förderbedarf sowie deren Evaluation und dem anschließenden Rückbezug zu 
Schritt 1, um das Lernangebot „Problemlösen nach Plan“ gegebenenfalls zu wiederho-
len. Die Schritte 4 und 5 wurden jedoch im Rahmen der Seminarveranstaltung mit den 
Lehramtsstudierenden nicht durchgeführt. In diesem Beitrag soll nur die Analyse ausge-
wählter Impulsfragen aus Schritt 1 („Was ist das Herausfordernde an dem Fall?“) und 3 
(„Welche konkreten Fördermöglichkeiten plane ich?“) des Lernangebots „Problemlösen 
nach Plan“ im Fokus stehen, da hier in den Lernprodukten die beschriebenen Herausfor-
derungen der Studierenden sowie die konkreten Fördermöglichkeiten für die einzelnen 
Schüler*innen mit (sonder-)pädagogischem Förderbedarf beschrieben werden (vgl. 
Abb. 3). 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Abbildung 3: Auszüge eines Lernprodukts der Studierenden zum Fallbeispiel Jamie (ei-
gene Darstellung) 

4 Fragestellungen 

Zur Analyse der Lernprodukte des Lernangebots „Problemlösen nach Plan“ der Lehr-
amtsstudierenden soll folgenden Fragestellungen nachgegangen werden:  

1) Welche Herausforderungen beschreiben die Grundschullehramtsstudierenden im 
Lernangebot „Problemlösen nach Plan“ und inwiefern haben sie dabei soziale 
Ausgrenzungen von einzelnen Schüler*innen mit (sonder-)pädagogischem  
Förderbedarf im Blick? 

2) Inwiefern planen die Grundschullehramtsstudierenden im Lernangebot  
„Problemlösen nach Plan“ Fördermöglichkeiten, die zur sozialen Teilhabe der 
Schüler*innen mit (sonder-)pädagogischem Förderbedarf beitragen?  

3) Wie bewerten die Grundschullehramtsstudierenden das Lernangebot „Problem-
lösen nach Plan“ (selbst eingeschätzter Lernnutzen und wahrgenommene Effekte 
auf die Selbstwirksamkeit)? 
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Den Schwerpunkt bildet Fragestellung 2, welche das identifizierte Handlungsspektrum 
der Studierenden zur sozialen Teilhabe der Schüler*innen mit (sonder-)pädagogischem 
Förderbedarf untersucht. Unter Berücksichtigung der Perspektive der Studierenden wird 
der Fokus hier auf die Ebene der Lehrkraft und des Unterrichts gelegt. Fragestellung 1 
dient als Voraussetzung zur Erfassung der diversitätsbezogenen Herausforderungen und 
Fragestellung 3 zur Evaluation des Lernangebots „Problemlösen nach Plan“ aus der 
Sicht der Studierenden. 

5 Stichprobe 

Im Lernangebot „Problemlösen nach Plan“ wurden von Wintersemester 2021/22 bis 
Sommersemester 2023 die Lernprodukte von (N = 108) Grundschullehramtsstudieren-
den analysiert. Die Studierenden hatten jeweils über ein ganzes Semester hinweg an der 
Seminarveranstaltung zum Umgang mit Heterogenität teilgenommen, waren überwie-
gend weiblich (85 %) und im Schnitt 21,80 (SD = 4.01) Jahre alt. Sie studierten zum 
Zeitpunkt der Erhebung im zweiten bis siebten Studiensemester (M = 3.68, SD = 1.12) 
und hatten bereits mindestens ein Praktikum in einer Grundschulklasse mit Kindern mit 
(sonder-)pädagogischem Förderbedarf absolviert (M = 2.03, SD = .89). 87 Prozent der 
Studierenden gaben an, bereits Erfahrung mit Kindern mit Migrations- und Fluchthin-
tergrund zu haben, 60 Prozent der Studierenden hatten bereits in Klassen mit einer gro-
ßen Leistungsheterogenität unterrichtet, 72 Prozent hatten Kinder mit problematischen 
Familienverhältnissen kennengelernt und 81 Prozent hatten Erfahrung mit Kindern mit 
Lernschwierigkeiten (z.B. Kinder mit Lese-Rechtschreibschwäche, Kinder mit ADHS).  

6 Datenerhebung und -auswertung  

Die schriftlichen Lernprodukte der Grundschullehramtsstudierenden zum Lernangebot 
„Problemlösen nach Plan“ zu Schritt 1 und 3 wurden mittels der qualitativen Inhalts-
analyse nach Mayring (2022) analysiert. Dabei wurden Prozesse der Strukturierung  
und Zusammenfassung miteinander verknüpft. Zu den diversitätsbezogenen Herausfor-
derungen in Schritt 1 wurden drei Hauptkategorien zur Kodierung des Materials deduk-
tiv nach Martschinke et al. (2020) an das Material herangetragen und induktiv um eine 
weitere Hauptkategorie ergänzt. Auch bei der Analyse von Schritt 3 des Lernangebots 
„Problemlösen nach Plan“ zu den Fördermöglichkeiten der sozialen Teilhabe wurden  
zunächst deduktiv drei Hauptkategorien nach Böttinger (2021) gebildet, die ebenfalls 
induktiv um drei weitere Kategorien angereichert wurden. Die Güte des Vorgehens 
wurde in beiden Auswertungen mittels der Berechnung einer Intercoderübereinstim-
mung von zwei Rater*innen abgesichert (.80 ≤ Cohens κ ≤ 1.00). 

Zusätzlich dient eine vertiefte qualitative Analyse des Fallbeispiels (s.o., Abb. 1) zur  
Illustration der wahrgenommenen diversitätsbezogenen Herausforderungen und der  
geplanten Fördermöglichkeiten der Studierenden, die soziale Teilhabemöglichkeiten für 
das Kind mit einem vermuteten sonderpädagogischen Förderbedarf im Bereich geistige 
Entwicklung implizieren.  

Flankierend wurden die Studierenden nach der Durchführung des Lernangebots 
„Problemlösen nach Plan“ in der Seminarveranstaltung mittels Fragebögen im geschlos-
senen Antwortformat auf zwei Skalen zu ihrem selbst eingeschätzten Lernnutzen und 
den wahrgenommenen Effekten auf die Selbstwirksamkeit in einem vierstufigen Rating-
format (1 = „stimme gar nicht zu“ bis 4 = „stimme voll und ganz zu“) befragt. Die Reli-
abilitäten nach dem Spearman-Brown-Koeffizienten, welcher aufgrund der Anzahl der 
Items berechnet wurde, sind bei beiden Skalen gut (Tab. 1).  
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Tabelle 1: Erhebungsinstrument zur Evaluation des Lernangebots (N = 108; eigene  
Berechnung) 

Skala Item Beispielitem Spearman- 
Brown-Koeffizient 

Lernnutzen  
(Haenisch, 1990; adap-
tiert nach Elting et al., 
2021) 

2 „Die Übung wird mir helfen, posi-
tiv mit den Herausforderungen in 
inklusiven Settings umzugehen.“ 

.71 

Effekte auf die Selbst-
wirksamkeit  
(Haenisch, 1990; adap-
tiert nach Elting et al., 
2021) 

2 „Ich fühle mich aufgrund der 
Übung besser in der Lage, mit den 
Herausforderungen in inklusiven 
Settings umzugehen.“ 

.73 

7 Ergebnisse 

Zu Fragestellung 1 konnten drei Hauptkategorien (problematischer Familienhinter-
grund, problematisches Unterrichts- und Arbeitsverhalten, sozial-emotionale Probleme) 
nach Martschinke et al. (2020) deduktiv identifiziert werden, welche induktiv um päda-
gogisch-didaktische Herausforderungen angereichert wurden. Alle Werte für Cohens 
Kappa als Maß der Beobachterübereinstimmung liegen im (sehr) guten Bereich 
(.81 ≤ Cohens κ ≤ 1.00).  

Von den insgesamt 97 Nennungen beschreiben die Studierenden am häufigsten in 
Schritt 1 des Lernangebots „Problemlösen nach Plan“ Herausforderungen durch den 
problematischen Familienhintergrund (n = 33) der Kinder, wie die fehlende Koopera-
tion und Unterstützung der Eltern, sprachliche Barrieren und Verständigungsprobleme 
mit den Eltern sowie die Gefahr der Vernachlässigung der Kinder durch das Elternhaus. 
Beim problematischen Unterrichts- und Arbeitsverhalten (n = 32) werden nahezu gleich 
oft Unterrichtsstörungen, Arbeitsverweigerungen, fehlende Aufmerksamkeit und Kon-
zentration, fehlendes Regelbewusstsein und unvorhersehbares Verhalten der Schüler*in-
nen betont. Weniger oft werden sozial-emotionale Probleme der Kinder (n = 24) wie 
eine geringe Frustrationstoleranz, Konflikte unter den Schüler*innen, soziales Abseits 
einzelner Schüler*innen und Schwierigkeiten der sozialen Teilhabe an der Klassen- 
gemeinschaft einzelner Schüler*innen angesprochen. Bei den pädagogisch-didaktischen 
Herausforderungen (n = 8) werden wenige Herausforderungen hinsichtlich der Gestal-
tung und Planung von Unterricht für Kinder mit (sonder-)pädagogischem Förderbedarf, 
des Classroom-Managements und des Mehraufwands für die Lehrkraft genannt. 
(Tab. 2).   
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Tabelle 2: Hauptkategorien der diversitätsbezogenen Herausforderungen (eigene  
Berechnung) 

Kategorie  Ankerbeispiel Cohens K Häufigkeiten 
(1) Problematischer  

Familienhintergrund  
„fehlende Kooperation mit 
den Eltern“ 

1.00 33 

(2) Problematisches  
Unterrichts- und  
Arbeitsverhalten 

„Unkonzentriertheit und  
Unaufmerksamkeit im  
Unterricht“ 

.90 32 

(3) Sozial-emotionale  
Probleme  

„wenig Kontakt zu anderen 
Schüler*innen“ 

.81 24 

(4) Pädagogisch-didaktische 
Herausforderungen 

„differenzierten Unterricht 
anbieten“ 

.93 8 

Gesamt    97 

Zu Fragestellung 2 konnten insgesamt sechs Hauptkategorien identifiziert werden. Die 
Hauptkategorien kooperatives Lernen, adaptive Unterrichtsgestaltung und positive 
Lehrkraft-Schüler*in Beziehung wurden deduktiv nach Böttinger (2021) gebildet. Diese 
wurden um die Hauptkategorien soziale Kompetenzen, sprachliche Förderung und (pro-
fessionelle) Unterstützung und Kooperation induktiv ergänzt. Alle Werte für Cohens 
Kappa liegen ebenfalls im (sehr) guten Bereich (.80 ≤ Cohens κ ≤ .98). 

Tabelle 3: Hauptkategorien der sozialen Teilhabemöglichkeiten (eigene Berechnung) 

Kategorie  Ankerbeispiel Cohens K Häufigkeiten 
(1) Kooperatives und  

gemeinsames Lernen 
„Klassengemeinschaftsspiele“  .98 48 

(2) Adaptive  
Unterrichtsgestaltung 

„Aufgaben differenzieren“  .86 38 

(3) Soziale Kompetenzen „Klassenregeln aushandeln“ .83 33 
(4) Sprachliche Förderung „mehrsprachige Bücher“ .91 22 
(5) (professionelle)  

Unterstützung &  
Kooperation 

„Förderlehrkraft einbeziehen“ .87 20 

(6) Lehrkraft- Schüler*in- 
Beziehung  

„positive und liebevolle Bezie-
hung zu Schülern aufbauen“ 

.80 7 

Gesamt    168 

Am häufigsten werden von den insgesamt 168 Fördermöglichkeiten in Schritt 3 des 
Lernangebots „Problemlösen nach Plan“ von den Studierenden das kooperative und  
gemeinsame Lernen (n = 48) genannt (Tab. 3). Dabei beschreiben die Studierenden  
gemeinsame Aktivitäten im Unterricht mit einem bzw. einer (Lern-)Partner*innen, in 
Gruppen oder mit der ganzen Klasse, die Wahl des bzw. der Sitznachbar*in, sowie kon-
krete kooperative Unterrichtsformen, wie bspw. das Gruppenpuzzle oder die Think-Pair-
Share-Methode. Die adaptive Unterrichtsgestaltung (n = 38) umfasst die Anpassung des 
Unterrichts durch Differenzierung, Individualisierung und offene Unterrichtsformen an 
die Lernausgangslagen der Schüler*innen zur Teilhabe aller an unterrichtlichen Lern-
prozessen. In dieser Kategorie nennen die Studierenden bspw. den Einsatz von Wochen-
plänen, Visualisierungen durch Bildkarten, die Strukturierung des Tagesablaufs für die 
Kinder und die mehrfache Differenzierung der Schwierigkeit und des Umfangs einzelner 
Aufgaben im Unterricht. Nahezu ebenso häufig wird die Förderung der sozialen Kom-
petenzen (n = 33) der Schüler*innen angesprochen, welche den Umgang mit Konflikten, 
das Aushandeln von Klassenregeln, Übungen zum Umgang mit den eigenen Emotionen 
und positive Verstärkungen durch Verstärkerpläne umfassen. Auf Rang vier wird die 
sprachliche Förderung (n = 22) thematisiert, die vor allem auf den Umgang mit Mehr-
sprachigkeit abzielt. Dazu planen die Studierenden Wort- und Bildkarten und Hör- und 
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Sprachspiele im Unterricht einzusetzen sowie selbst als Lehrkraft ein Sprachvorbild  
zu sein, eine einfache klare Sprache im Unterricht zu verwenden und unbekannte  
Begriffe zu erklären. Ebenso haben die Studierenden im Blick, (professionelle) Unter-
stützungs- und Kooperationspartner*innen (n = 20), wie Förderlehrkräfte, Sozialpäda-
gog*innen und Schulpsycholog*innen zur Unterstützung im Umgang mit den Kindern 
mit (sonder-)pädagogischem Förderbedarf hinzuzuziehen. Am wenigsten wird die För-
derung einer positiven Lehrkraft-Schüler*in-Beziehung (n = 7) angesprochen, welche 
von den Studierenden vorrangig auf Einzelgespräche mit dem entsprechenden Kind und 
eine generelle offene und vertrauensvolle Gesprächskultur in der Klasse abzielt. 

Zudem wurde zur weiteren Interpretation das Fallbeispiel Jamie zum vermuteten  
sonderpädagogischen Förderbedarf geistige Entwicklung von insgesamt fünf Fallbei-
spielen des Lernangebots „Problemlösen nach Plan“ (vgl. Abb. 1) hinsichtlich der sozi-
alen Teilhabe qualitativ vertiefend analysiert und durch Beispielaussagen der Studieren-
den aus Schritt 3 des Lernangebots „Problemlösen nach Plan“ illustriert. Zur Förderung 
von Jamie sprechen die Studierenden ebenso vorrangig das kooperative Lernen in Form 
von Teamspielen und Gruppenarbeiten zur sozialen Integration in der Klasse mit bspw. 
„eine warme Dusche, um die Bildung von Freundschaften zu fördern“ oder „gegenseitige 
Gemeinsamkeiten unter den Kindern finden“ an. Sie nennen feste Lern- und Pausen-
partner*innen für das Kind („einen Partner in der Klasse finden, bei dem sich Jamie 
wohl fühlt“ oder „eine Patenschaft, bei der ihr ein anderer Schüler auch für die Pause 
zur Seite steht“), eine Sitzordnung mit Gruppentischen („sie neben Schülergruppen set-
zen, die ihr auch helfen können“), die Förderlehrkraft als Unterstützung und eine diffe-
renzierte Unterrichtsgestaltung mit Visualisierungen („Bilder als Hilfestellung für die 
Aufgaben“) und textarme Aufgaben („Textaufgaben möglichst kurz halten und Bilder 
einsetzen“). Auf Seiten der Lehrkraft wird zudem eine vorurteilsfreie Einstellung gegen-
über dem Kind („nicht schon vorab Vorurteile aufkommen lassen“) beschrieben. 

Zur Evaluation des Lernangebots „Problemlösen nach Plan“ zeigt Abbildung 3, dass 
die Grundschullehramtsstudierenden das Lernangebot „Problemlösen nach Plan“ im 
Nachhinein hinsichtlich ihres selbst eingeschätzten Lernnutzens und der wahrgenomme-
nen Effekte auf die Selbstwirksamkeit oberhalb der theoretischen Skalenmitte 
(M > 2.50) einschätzen (Fragestellung 3). Die Bewertung des Lernnutzens (M = 3.53, 
SD = .44, MIN = 2.00, MAX = 4.00) und die wahrgenommenen Effekte auf die Selbst-
wirksamkeit (M = 3.47, SD = .51, MIN = 2.00, MAX = 4.00) fallen positiv aus.   
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Abbildung 4: Eingeschätzter Lernnutzen und Selbstwirksamkeit für das Problemlösen 
nach Plan (N = 108, eigene Berechnung) 

8 Diskussion 

Das Lernangebot „Problemlösen nach Plan“ stellt eine fallbasierte und praxisorientierte 
Möglichkeit im Lehramtsstudium für Studierende dar, Fördermöglichkeiten für Kinder 
mit (sonder-)pädagogischem Förderbedarf zu planen. Der Fokus wurde in der vorliegen-
den Studie auf Herausforderungen und Fördermöglichkeiten der sozialen Teilhabe  
gelegt. Die Studierenden beschreiben, ähnlich zu den Befunden von Martschinke et al. 
(2020), in ihren Lernprodukten des Lernangebots „Problemlösen nach Plan“ Herausfor-
derungen im Umgang mit Schüler*innen mit (sonder-)pädagogischem Förderbedarf mit 
den Differenzlinien problematischer Familienhintergrund, Verhaltensauffälligkeiten, 
Schwierigkeiten im sozial-emotionalen Bereich und deren Risiko für soziale Ausgren-
zung. Herausforderungen zu der Gestaltung und Planung von Unterricht werden hinge-
gen kaum genannt.  

Bei der Planung der Fördermöglichkeiten in Schritt 3 des Lernangebots „Problem-
lösen nach Plan“ werden vor allem kooperative Lernformen beschrieben, die die soziale 
Teilhabe der Schüler*innen mit (sonder-)pädagogischem Förderbedarf fördern sollen. 
Flankierend sprechen die Studierenden durch eine adaptive Unterrichtsgestaltung und 
die Förderung von sozialen und sprachlichen Kompetenzen weitere soziale Teilhabe-
möglichkeiten an. Der Lehrkraft-Schüler*in-Beziehung (Huber & Wilbert, 2012) kommt 
hingegen wenig Bedeutung zu. Auch Feedbackprozesse (Huber et al., 2018) werden von 
den Studierenden nicht thematisiert und die Einstellung der Lehrkräfte zu Heterogenität 
(Böttinger, 2021) wird nur vereinzelt benannt. Daraus lassen sich Hinweise für einen 
Professionalisierungsbedarf der Studierenden hinsichtlich der Sensibilisierung für die 
Bedeutung einer positiven Lehrkraft-Schüler*in-Beziehung und des Einsatzes von Feed-
backprozessen ableiten. 

Die vorliegende Studie weist jedoch auch Limitationen auf, die die Aussagekraft der 
Ergebnisse einschränken und weiteren Forschungsbedarf signalisieren. Es handelt sich 
bei den teilnehmenden Studierenden des Lernangebots „Problemlösen nach Plan“ nur 
um eine kleine und selektive Stichprobe, da nur Studierende befragt wurden, die sich 
freiwillig für die Lehrveranstaltung im Wahlpflichtbereich im Rahmen des Grundschul-
lehramtsstudium angemeldet haben. In weiterführenden Untersuchungen wären neben 
einer größeren Stichprobe außerdem ein Vergleich der Ergebnisse des Lernangebots 
„Problemlösen nach Plan“ mit den Lernprodukten von Lehramtsanwärter*innen und 
Lehrkräften sinnvoll, um Aussagen über alle Phasen der Lehrkräftebildung treffen zu 
können. In zukünftigen Studien könnte zudem auch die praktische Anwendung der  
Fördermöglichkeiten des Lernangebots „Problemlösen nach Plan“ im Unterricht mitein-
bezogen werden. Zudem weist der verwendete Begriff Schüler*innen mit (sonder-)- 
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pädagogischem Förderbedarf in einem weiten Verständnis Limitationen auf, da nur be-
dingt Aussagen zu Fördermöglichkeiten für spezifische Differenzlinien getroffen wer-
den können und vorrangig Fördermöglichkeiten für Kinder mit besonderem und gege-
benenfalls sonderpädagogischem Förderbedarf betrachtet werden. Auch der Einsatz von 
Fallbeispielen setzt voraus, dass sich die Studierenden durch einen Perspektivwechsel in 
die Rolle als Lehrkraft hineinversetzen können, was vor allem Lehramtsstudierende mit  
wenig praktischer schulischer Erfahrung vor Schwierigkeiten stellen kann. Für weiter-
führende Untersuchungen ist es daher empfehlenswert, die Fallbeispiele durch weitere 
Informationen anzureichern, um den Grad an Authentizität zu steigern und weitere Dif-
ferenzlinien mit einzubeziehen sowie das Lernangebot „Problemlösen nach Plan“ durch 
weitere spezifische Reflexionsfragen zu erweitern. Zudem bleibt offen, welche Aspekte 
die Studierenden im Lernangebot „Problemlösen nach Plan“ als besonders hilfreich für 
ihren selbst eingeschätzten Lernnutzen und die wahrgenommenen Effekte auf ihre 
Selbstwirksamkeit bewerten. 

Die Ergebnisse geben trotz dieser Einschränkungen erste Hinweise für mögliche 
Chancen des Einsatzes des Lernangebots „Problemlösen nach Plan“ in der Lehrkräf-
teausbildung, welches die Studierenden dafür sensibilisieren soll, möglichen Herausfor-
derungen im Schulalltag im Umgang mit Kindern mit (sonder-)pädagogischem Förder-
bedarf zu begegnen und entsprechende Fördermöglichkeiten für deren soziale Teilhabe 
im Unterricht systematisch nach einer Schritt-für-Schritt-Anleitung zu planen. 
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English Information 
Title: “Problem Solving by Design” – A Learning Program for Primary School 

Student Teachers to Promote the Social Participation of Children with (Special) 
Educational Needs 

Abstract: The article includes the evaluation of the case-based and practice-ori-
ented learning program “Problem Solving by Design” as part of a seminar course 
in the primary school teaching qualification program. The learning program “Prob-
lem Solving by Design” is an innovative didactic opportunity for student teachers 
to become more alert to the social participation of pupils with (special) educational 
needs and to plan appropriate learning opportunities for the pupils. According to 
Elting et al. (2019), in a broad understanding of inclusion, this refers to all pupils 
who require educational and, if necessary, special educational support from the 
teacher. These children are particularly affected by social exclusion in primary 
school (Böttinger, 2021). Taking into account the levels of teacher and lesson, the 
question of which support options student teachers have in mind or plan for chil-
dren with (special) educational needs in “Problem Solving by Design” is investi-
gated. To this end, the learning products of the students (N = 108) were analyzed 
using qualitative content analysis according to Mayring (2022). Through coopera-
tive learning and adaptive lesson design, the students primarily address the lesson 
level. The teacher-pupils relationship, feedback processes and the attitude towards 
diversity at the teacher level were however hardly mentioned by the students. The 
results are discussed against the background of teacher training. 

Keywords: problem solving; special education needs; support; participation; 
challenge 
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