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Abstract
Die Studie untersucht, wie Grundschulkinder inklusive Unterrichtsmerkmale, darun-

ter innere Differenzierung und Individualisierung, wahrnehmen und bewerten. Auf 

Basis von inhaltsanalytisch ausgewerteten, qualitativen Interviews mit 86 Kindern 

wird deutlich, dass sie unterschiedliche Erfahrungen mit differenzierten Aufgaben 

machen und Überlegungen zu Gleichheit, Individualität und Gerechtigkeit anstellen. 

Aus den Befunden lassen sich didaktisch-pädagogische Konsequenzen ableiten, die 

das Potenzial haben, gegenseitiges Verständnis zu fördern und zu inklusivem Unter-

richt beizutragen.

1.	 Einleitung
Inklusion beeinflusst organisationale und individuelle Prozesse auf allen 
Ebenen des Bildungsbereichs. Dieser Beitrag richtet den Fokus auf den Unter-
richt, der vor der anspruchsvollen Aufgabe steht, sowohl Individualität als 
auch Kooperation einzulösen und in ein ausgewogenes Verhältnis zu brin-
gen (Prengel, 2017, S. 30 f.). Da entsprechende Debatten meist von Erwachse-
nen geführt werden, ermöglichen Interviews mit Grundschüler*innen Ein-
blicke in die Perspektive von Kindern.
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2.	 Theoretischer Hintergrund
Die Grundschule muss sich als erste allgemeinbildende und gemeinsame 
Schule für alle Kinder in besonderem Maße mit der Heterogenität der Ler-
nenden auseinandersetzen (Kluczniok et al., 2024, S. 216). Eine inklusive 
Schule versteht Vielfalt als Normalität und orientiert sich in ihrer Zielsetzung 
der diskriminierungsfreien Teilhabe an den Bedürfnissen aller Schüler*in-
nen (Textor, 2018, S. 27). Einen Kontrast dazu bilden soziale, migrations- und 
geschlechtsbezogene Bildungsungleichheiten im deutschen Bildungssystem 
(Schwippert et al., 2024, S. 20). Lehrkräfte stehen dabei mit der individuellen 
Förderung der Lern- und Bildungsprozesse aller Kinder auf der einen und 
der Standardisierung zum Zwecke gesellschaftlicher Funktionen der Schu-
le auf der anderen Seite vor widersprüchlichen Handlungsanforderungen 
(Trautmann & Wischer, 2011, S. 68).

Das Recht auf Bildung umfasst neben dem Zugang die Annehmbarkeit 
von Bildung in Bezug auf Gegenstände, Zielsetzungen und die Qualität von 
Unterricht in Orientierung an den Lernenden und fordert somit auch didak-
tische Ansprüche an Bildung ein (Tomaševski, 2001, S. 13). Inklusiver Unter-
richt setzt daher auf innere Differenzierung, Individualisierung und Öffnung 
des Unterrichts, damit alle Kinder auf ihrem Niveau und interessenbezogen 
lernen können (Hess & Lipowsky, 2017, S. 24). Zugleich sind kooperative Ele-
mente erforderlich, um Gemeinschaft herzustellen (Feyerer, 2021, S. 294). Da-
mit bewegt sich inklusiver Unterricht im Spannungsfeld von Individualität 
und Gleichheit (Prengel, 2017, S. 30 f.).

3.	 Forschungsstand
Forschung zu schulischer Inklusion fokussiert überwiegend Rahmenbedin-
gungen, weniger die konkrete Unterrichtsgestaltung (Lindner & Schwab, 
2020, S. 17). Dennoch deutet sich an, dass innere Differenzierung und Indi-
vidualisierung offenbar noch nicht flächendeckend im Unterricht verankert 
sind (Bürger, 2019, S. 147). Befunde zu Effekten innerer Differenzierung auf 
Schulleistungen fallen unterschiedlich aus (Hattie, 2009, S. 198; Lenkeit et al., 
2025, S. 340) und scheinen vielmehr von der Qualität abzuhängen (Gehrer 
& Nusser, 2020, S. 183; Helmke, 2022, S. 231). Eine quantitative Studie mit 
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Schüler*innen zeigt einen positiven Zusammenhang zu sozialer Partizipa-
tion (Balt et al., 2026, S. 319). Lernende empfinden individuelle Lernprakti-
ken und differenzierte Materialien als förderlich, eine wenig unterstützende 
Schulkultur hingegen als hinderlich (Istuany & Wood, 2020, S. 213; Poikola 
et al., 2024, S. 16 ff.; Subban et al., 2022, S. 1038). Beruhend auf einer Studie 
mit Grundschulkindern und Lehrkräften zeigt sich jedoch, dass als Diffe-
renzierung und Individualisierung intendierte Unterrichtsmaßnahmen teil-
weise exkludierende Wirkungen entfalten und damit ihren eigentlichen Zie-
len zuwiderlaufen. Dies unterstreicht die Bedeutsamkeit, Perspektiven von 
Lernenden in die Unterrichtsgestaltung einzubringen (Lindner, 2021, S. 287 
f.). Wahrnehmungen von Kindern – insbesondere bei sonderpädagogischem 
Förderbedarf (SPF) – werden seltener erhoben; Studien richten ihren Blick 
meist auf Lehrkräfte, obwohl sich deren Einschätzungen z. T. unterscheiden 
(Lindner & Schwab, 2020, S. 15 f.). Gleichwohl scheinen Grundschulkinder in-
nere Differenzierung teils reliabel einschätzen zu können (Henke et al., 2018, 
S. 143 ff.).

4.	 Fragestellungen und Forschungsdesign
Kinder sind als soziale Akteur*innen am Unterricht beteiligt und zugleich Ex-
pert*innen ihrer eigenen Perspektive (Alanen, 1997, S. 162; Lindner & Schwab, 
2020, S. 16). Da inklusive Ansätze auf die Verwirklichung ihrer Grundrechte 
abzielen (Poikola et al., 2024, S. 21), müssen auch ihre Sichtweisen berück-
sichtigt werden. Die vorliegende Studie untersucht daher, wie Grundschul-
kinder innere Differenzierung und Individualisierung als Merkmale inklu-
siven Unterrichts wahrnehmen und bewerten. Datengrundlage der von der 
VolkswagenStiftung geförderten qualitativen Längsschnittstudie sind prob-
lemzentrierte Interviews (Witzel, 2000) mit 86 Kindern mit und ohne SPF aus 
acht niedersächsischen Grundschulen (1.–4. Jahrgangsstufe bei der ersten 
Erhebung). Das teilstandardisiertes Vorgehen berücksichtigt die Generatio-
nendifferenz und erlaubt individuelle und kontextuelle Anpassungen an die 
Fähigkeiten der Befragten. Eine wertschätzende und urteilsfreie Gesprächs-
führung fördert Offenheit und reduziert mögliche Verzerrungen, z. B. durch 
soziale Erwünschtheit. Die Auswertung erfolgte mittels qualitativer, inhalt-
lich strukturierender und evaluativer Inhaltsanalyse beruhend auf einer de-
duktiv-induktiven Kategorienbildung (Kuckartz & Rädiker, 2024).
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5.	 Ergebnisse
Die folgenden Ergebnisse beschreiben die Wahrnehmung als auch Bewer-
tung des Umgangs mit individuellen Lernvoraussetzungen z. B. durch inne-
re Differenzierung und Individualisierung. Die befragten Kinder haben in 
unterschiedlichem Ausmaß Erfahrungen mit inklusiven Unterrichtsmerk-
malen. Obwohl 29 Kinder gleiche Aufgaben beschreiben, wird in 72 Fällen 
auf zumindest teilweise binnendifferenzierten Unterricht in quantitativer 
oder qualitativer Hinsicht verwiesen. Als Gründe für innere Differenzie-
rung nennen sie die Vermeidung von Langeweile, das Aufholen versäumten 
Unterrichts, die Verhinderung gegenseitigen Abschreibens und vor allem 
unterschiedliche Lernvoraussetzungen, z. B.: „Also die integrierten Kinder 
in unserer Klasse haben verschiedene Aufgaben. Die sind ja/ haben ja auch 
eine Lernschwäche“ (Nicolas, 4. Klasse, Z. 77; die Namen der Kinder wurden 
durch Pseudonyme ersetzt). Innere Differenzierung wird jedoch nicht nur auf 
Kinder mit SPF, sondern auch auf leistungsstärkere Schüler*innen bezogen. 
Teilweise wird innere Differenzierung als Homogenisierungsstrategie wahr-
genommen. So sei es Ziel differenzierter Aufgaben, dass „alle gleich schnell 
eigentlich lernen sollen“ (Malin, 4. Klasse, Z. 89), indem sich Schüler*innen 
mit Lernschwierigkeiten kontinuierlich steigern „und die anderen bleiben 
erstmal auf einer Stufe, damit die anderen sie einholen wieder können“ (Ma-
lin, 4. Klasse, Z. 89). Erzählt wird von der Aufforderung einer Lehrerin, nicht 
weiterzuarbeiten, denn „sonst müssen die anderen so viel aufholen“ (Laila, 
3. Klasse, Z. 154).

Die Befragten äußern ihre Überlegungen zu einer an eine Karikatur von 
Hans Traxler (1975) angelehnten Abbildung, auf der ein Elefant, ein Affe, 
eine Maus und ein Känguru im Rahmen ihres Sportunterrichts aufgefordert 
sind, über eine Hochsprungstange auf eine Matte zu springen (Ohnesorge, 
2025, S. 242). Zu sehen ist das springende Känguru, während die übrigen 
Tiere wartend in einer Reihe stehen. Die Kinder formulieren Annahmen zur 
Aufgabenbewältigung der einzelnen Tiere, thematisieren deren körperliche 
Voraussetzungen und diskutieren Alternativen im Umgang mit diesen Un-
terschieden. Es ergeben sich Überlegungen zu Hilfsmitteln (elf Fälle), Hilfe-
stellungen (neun Fälle) und einer Reduzierung (30 Fälle) bzw. individuellen 
Anpassung der Hindernishöhe (25 Fälle). Einige Kinder schlagen vor, je nach 
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Fähigkeit auf anderen Wegen auf die Matte zu gelangen (27 Fälle). Vereinzelt 
werden gänzlich andere Sportarten vorgeschlagen (neun Fälle), die z. T. an 
die Fähigkeiten der Tiere anknüpfen.

Einige der Kinder bewerten innere Differenzierung kritisch (acht Fälle) 
oder bevorzugen gleiche Aufgaben (zehn Fälle). Als Nachteile der Diffe-
renzierung ergeben sich Unsicherheiten der Aufgabenzuordnung, längere 
Wartezeiten bei Hilfebedarf oder erschwerte Abschreib-, Austausch- und 
Vergleichsmöglichkeiten. Die Begründung, „weil das muss so sein“ (Carlo, 
1. Klasse, Z. 78), für gleiche Aufgaben lässt darauf schließen, dass sich an ver-
meintlichen Normalitätsvorstellungen orientiert wird. Argumente beruhen 
z. T. auf Fairness unter den Schüler*innen: Ein unterschiedlicher Hausauf-
gabenumfang sei „ein bisschen gemein“ (Josh, 4. Klasse, Z. 117). Zwei Kinder 
betonen, wie wichtig ihnen ein gleicher Lernstand ist, z. B.:

Weil wenn man eben anders, also wenn andere wo auf einem anderen Stand sind, 

dann finde ich das eben wirklich ganz schön blöd, weil wir sollen eben miteinan-

der zusammenarbeiten, [...] das find ich eben ganz wichtig. (Jella, 4. Klasse, Z. 48)

28 Kinder nehmen hingegen neutrale bis positive Bewertungen innerer Diffe-
renzierung vor. Sie betonen Vorteile wie die Verhinderung des Vorsagens von 
Lösungen, kein Warten auf Mitschüler*innen, Vermeidung von Langeweile 
und daraus resultierender Unruhe sowie die Berücksichtigung unterschied-
licher Lerntempi, Kompetenzniveaus und SPF der einzelnen Lernenden. Die 
Befragten zeigen dafür Verständnis und argumentieren teils explizit mit Ge-
rechtigkeit, z. B.: „ich finde das fair, weil man macht nur das, was man kann 
und das andere lässt man“ (Niklas, 3. Klasse, Z. 46). Allerdings stößt die-
ses Verständnis an Grenzen, wenn Unterschiede zwischen den Aufgaben zu 
groß sind; bspw. wenn Schüler*innen herausfordernde Rechnungen lösen, 
während andere Kinder Mandalas malen.

Die von den Befragten selbst aufgeworfenen Alternativen zu der Ab-
bildung bewerten die befragten Kinder unterschiedlich. Aus einer je nach 
Voraussetzungen variierenden Stangenhöhe ergeben sich unterschiedliche 
Schwierigkeitsgrade, wie zwei Kinder argumentieren. Anpassungen an die 
jeweiligen Tiere werden jedoch durchaus als gerecht eingeschätzt, erfordern 
bei Gefühlen von Ungerechtigkeit jedoch Erklärungen. Die Befragten werfen 
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in ihren Überlegungen auch Fragen der Bewertung auf. Einige Kinder schei-
nen zwischen verschiedenen Bezugsnormen zu schwanken. Eine Drittkläss-
lerin tendiert zu einer individuellen Bezugsnorm: 

Also ich würde das halt so bewerten, wie die halt [...] sozusagen da rüber springen, 

nicht wie gut die anderen im Gegensatz zu derjenigen darüber springen können, 

weil das wäre ja unfair, wenn man das Känguru mit der Maus vergleichen würde. 

(Kora, 5. Klasse, Z. 84)

Ein anderes Kind beschreibt den Konflikt zwischen kriterienbezogener und 
individueller Bezugsnorm: 

Das wäre nicht unfair, aber irgendwie auch ein bisschen, also das finde ich zu-

mindest, weil dass das Känguru, das kann ja besser springen als die Maus. (Tilda, 

4. Klasse, Z. 84)

6.	 Diskussion und Fazit
Die befragten Kinder haben unterschiedliche Erfahrungen mit inklusivem 
Unterricht. Viele beschreiben innere Differenzierung, die jedoch z. T. auf ein 
gleichschrittiges Lernen abzielt, was individuelle Voraussetzungen unzurei-
chend berücksichtigt und somit pädagogisch-didaktischen Ansprüchen wi-
derspricht (Trautmann & Wischer, 2011, S. 9). Wird Schüler*innen das Weiter-
arbeiten untersagt, um einen vermeintlichen Gleichstand herzustellen, führt 
dies zu verpassten Lerngelegenheiten und birgt das Risiko von Unterforde-
rung und Demotivierung. Teilweise stützen die Kinder ihre Aussagen auf 
Rückmeldungen von Lehrkräften – hier wäre zu klären, welche didaktischen 
Überlegungen deren Entscheidungen leiten und welche Vorstellungen von 
Normalität dabei wirksam werden (Bürger, 2019, S. 147).

Wenn aus einer individuellen Stangenhöhe unterschiedliche Schwierig-
keitsgrade abgeleitet werden, dann scheinen die individuellen Voraussetzun-
gen unberücksichtigt zu bleiben. Dementsprechend unterschiedlich fallen 
auch die Überlegungen zur Leistungsbewertung und Ungleichbehandlung 
durch innere Differenzierung und Individualisierung aus: Einerseits wird 
Verständnis geäußert, andererseits auch Ungerechtigkeit empfunden. Die 
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Befragten führen Fairness nicht nur als Begründung für, sondern auch gegen 
Individualisierung an. Besonders große Differenzierungsunterschiede sto-
ßen auf geringeres Verständnis. Transparenz scheint Verständnis zu begüns-
tigen. Andererseits sind die Thematisierung und De-Thematisierung indivi-
dueller Lernvoraussetzungen immer wieder neu abzuwägen, um einerseits 
Verständnis für Mitschüler*innen zu unterstützen und andererseits Klassi-
fizierungen oder gar Stigmatisierungen zu vermeiden (Ohnesorge, 2025, 
S. 526). 

Die Kinder benennen sowohl Vor- als auch Nachteile inklusiver Unter-
richtsmerkmale für sich und andere, was darauf schließen lässt, dass es ih-
nen z. T. durchaus gelingt, die Perspektiven Anderer wahrzunehmen. Dies 
schafft zum einen eine Grundlage für einen empathischen und rücksichts-
vollen Umgang innerhalb der Lerngruppe und unterstreicht zum anderen, 
dass Grundschulkinder bei sie betreffenden Themen befragt werden können.

Die Ergebnisse zeigen, dass bereits Grundschulkinder komplexe Fragen 
zu Gleichheit, Individualität und Gerechtigkeit reflektieren (Ohnesorge, 2025, 
S. 526). Für inklusiven Unterricht scheint ein Gleichgewicht aus Individuali-
sierung und Kooperation sowie eine transparente Kommunikation der An-
forderungen im Verhältnis zu den individuellen Lernvoraussetzungen hilf-
reich. Dies dient dem Verständnis innerhalb der Lerngruppe und eröffnet 
somit Chancen für inklusiven Unterricht und die Teilhabe aller Kinder.
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