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Accordingly, a distinction is made between pedagogical professions, e.g. regular schoolteachers
and special needs teachers, and they are trained according to different requirement profiles.
Following a broad understanding of inclusion, however, various requirements are placed on all
educational practitioners, which in turn determines the understanding of the profession, the
tasks and requirements in general teacher training. In line with this, the article deals with for the
teaching of multi-professional competences in general teacher training with the aim of preparing
teachers for inclusive school practice against the background of a broad understanding of
inclusion. The article addresses the following questions: Which areas of competence constitute
an inclusion-oriented professionalization of general teacher training students in Lower Saxony?
To what extent are the identified multi-professional competences formally taken into account
during the qualification of general teacher training students? To address these questions,
relevant university documents from all standard teaching degree courses in Lower Saxony are
analyzed based on a document analysis. The evaluation is based on the qualitative content
analysis according to Mayring (2023). Heimlich’s (2003) heuristic multi-level model serves as a
theoretical basis to show that the multi-professional acquisition of skills is interdependent and
reciprocal across the individual levels. The article shows that the multi-professional acquisition
of skills by students is based on the three key skills of (1) diversity sensitivity, (2) special
educational diagnostics and (3) language support, which are, however, anchored and imple-
mented very differently.

Keywords
Competences, diagnostics, diversity sensitivity, inclusive education, language support, teacher

education
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1. Einleitung

Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention 2009 verpflichtete sich Deutschland,
Anforderungen und Aufgaben in Hinblick auf die Gestaltung eines inklusiven Schulsystems hin
zu Uberpriifen und adaptieren. Im Hinblick darauf liegen drei zentrale Annahmen vor, die ... [1]

1. das systemische Zusammenspiel unterschiedlicher Ebenen (Heimlich, 2003),

2. die Anerkennung von Diversitat und Heterogenitét der Schiiler*innenschaft (Bohl, Budde &
Rieger-Ladich, 2017) und

3. und die Férderung individueller Lernvoraussetzungen und -bediirfnisse (Fischer, 2014)

berilicksichtigen. Dies betrifft auch die formalen Veranderungen in der Professionalisierung von
Studierenden des allgemeinen Lehramts. Es gilt die Maxime, dass [2]

~guter inklusiver Unterricht [...] gut ausgebildete Lehrer*innen [braucht], die kompetent auf
die vielfaltigen Anforderungen im Unterricht mit heterogenen Lerngruppen reagieren und
differenzierte padagogische Angebote heterogenitatssensibel und adaptiv planen sowie
durchfiihren kdnnen® (Brodesser et al., 2020a, S. 7 nach KMK, 2008, i.d.F. von 2017). [3]

Daraus leitet sich ab, dass alle padagogisch Handelnden — unabhangig von Schultypus oder
Anforderungsprofil — mit heterogenen Lerngruppen und Inklusion konfrontiert sind bzw. werden.
Das skizzierte weite Inklusionsverstandnis zielt auf strukturelle Transformationsbestrebungen
ab (Goransson & Nilholm, 2014), welches in Deutschland auf ein nach dem Leistungsprinzip
und einem engen Behinderungsverstandnis ausgerichteten Schulsystem trifft (Ahrbeck, 2016;
Biewer & Schitz, 2022). Die Professionalisierung von angehenden Lehrpersonen orientiert sich
dabei nicht nur am Schultypus, sondern auch an sozialen Differenzkategorien wie Behinderung
(Sonderpadagog®innen) oder Sprache (Lehrpersonen im Bereich Deutsch als Zweit-/
Fremdsprache) (Moser et al., 2013; Prengel, 2007). [4]

Wihrend z. B. in Osterreich der Studiengang Sonderschullehramt bereits 2017 abgeschafft
wurde und Inklusive Padagogik als reguldres Zweitfach studiert werden kann (Biewer, Proyer &
Kremsner, 2019; Feyerer, 2011), wird in Deutschland nach wie vor an der Differenzierung in
Regelschul- und Férderschullehramt festgehalten. Der aktuelle Forschungsstand zur Qualifizie-
rung von Studierenden im allgemeinen Lehramt fiir Inklusion zeigt dabei kein einheitliches Bild
(Egger, Frohn, Moser & Pech, 2020; Filipiak, 2020; Schroter et al., 2022), was nicht zuletzt der
foderalen Ausrichtung des deutschen Bildungssystems zuzuschreiben ist. Bisher gibt es nur
wenig inklusionspadagogisch ausgerichtete Studienprogramme!, deren Abschliisse dennoch
auf eine sonderpadagogische Qualifizierung fir inklusive Schulen abzielen. Da oftmals Bundes-
lAnder wie Bayern oder Bremen untersucht werden, mit dem Ziel, Extreme der Umsetzung von
Inklusion aufzuzeigen, kann Niedersachsen anhand der Inklusions- und Férderquoten als
bundesweiter Durchschnitt definiert werden.? In Kombination mit den von Lehrpersonen
geaulerten Bedarfen hinsichtlich fehlender inklusionsbezogener Inhalte in der Lehramtsaus-
bildung (Georgi, Kahle, Freund & Wiezorek, 2022) widmet sich der Beitrag dem formalen Erwerb
von inklusionsorientierten Kompetenzen im Regelschullehramt in Niedersachsen. [5]

Fir Niedersachsen gibt es vorwiegend qualitative Studien zur inklusionsorientierten Professio-
nalisierungsforschung von Studierenden des allgemeinen Lehramts. Eine rekonstruktive Studie
von Viermann (2022) befasst sich mit den antizipierten Herausforderungen inklusionspadagogi-
scher Schulpraxis aus Sicht von Studierenden mit dem Schwerpunkt auf sonderpadagogisches
und gymnasiales Lehramt. Eine weitere Fallstudie untersucht die Kooperation von Sonderpa-
dagogik- und Regelschullehramtsstudierenden zur Entwicklung von Lernmaterialien fir den
inklusiv-naturwissenschaftlichen Unterricht (Sun, Bettina, Lindmeier & Seremet, 2022). Arndt,
Kéhler, Petre und Werning (2023) untersuchen universitatsiibergreifend die digitale Kooperation
von Studierenden des allgemeinen und sonderpadagogischen Lehramtes zur fallbezogenen
Arbeit im Rahmen inklusiven Unterrichts. Diese skizzierten Forschungsaktivitdten zeigen, dass
dem Vergleich der Kompetenzen von Studierenden sowie der Rahmenbedingungen ein imma-
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wenden. Verhaltensbezogene Komponenten wie Haltung, Emotionen, Werte und Motivation
werden dabei ebenso einbezogen (Ebene 1), wie der Abbau von Stereotypen und Diskriminie-
rungen (Pietzonka, 2016). [14]

In einer heterogenen Schiller*innenschaft gemafl® den Anforderungen der UN-BRK missen
Lehrpersonen jede*n Schiler®in als Individuum mit allen Zugehdrigkeiten und Kompetenzen
wahrnehmen (Ebene 1) und dies bei der Unterrichtskonzeption bzw. -gestaltung (Ebene 2)
berlicksichtigen (Meier & Lohwaler, 2013). Dies zeigt sich in aktuellen Debatten innerhalb der
Fachdidaktiken (Messerschmidt & Liicke, 2020), z. B. in der Darstellung von gesellschaftlicher
Vielfalt in Bildungsmedien (Ebene 2) (Batge, 2023). [15]

Fir angehende Lehrpersonen ist es daher wichtig, in der Gestaltung eines diversitatssensiblen,
sprach- und partizipationsférdernden Unterrichts ausgebildet zu werden. Diversitatssensible
Kompetenzen sind dabei wichtig, um die Schiler*innen in ihren individuellen Lernausgangs-
lagen und -prozessen zu unterstiitzen (s. Kap. 2.2.2) und einen sprachsensiblen Unterricht
umzusetzen (s. Kap. 2.2.3). Lehrkrafte fiihlen sich in diesen Bereichen oft unzureichend aus-
gebildet (Georgi, Liicke, Meyer-Hamme & Spielhaus, 2022; Rhode & Schick, 2021), weil das
Studium sie haufig nicht ausreichend auf heterogene Klassen vorbereitet. [16]

Es ist daher notwendig eine Professionalitdt zu entwickeln, die die Vielfalt der Kompetenzen
und das heterogene Wissen der Schiiler*innen® nutzt und gemeinsame Entwicklungsschritte
fordert. Dies erfordert ein kritisches Hinterfragen von Wert- und Normvorstellungen, die Akzep-
tanz verschiedener Lernzugange und -strategien, sowie die Anerkennung unterschiedlicher
Sozialisationsformen (Lanfranchi, 2013). [17]

2.1.2. Kompetenzbereich 2: Pddagogische Diagnostik

.Fur die inklusive Bildung, deren Ziel die angemessene Fdrderung aller Kinder ist, [...] haben
diagnostische Kompetenzen der beteiligten padagogischen Fachkrafte einen hohen Stellen-
wert.” (Mahler, 2021, S. 108) [18]

Das eingeflhrte Zitat zeigt, dass diagnostische Kompetenzen fiir die inklusive Beschulung und
die angemessene Foérderung aller Schilerinnen von grof3er Bedeutung sind. Daher sind nicht
nur Sonderpadagog*innen und Diagnostiker*innen, sondern auch Regelschullehrpersonen
dazu angehalten, diagnostisch tatig zu werden (Kuhl, Dietze & Wolf, 2023; Langner et al., 2019).
Im bildungswissenschaftlichen Diskurs zeichnen sich zwei verschiedene Lesarten ab, wie
diagnostische Kompetenzen genutzt werden (Ingenkamp & Lissmann, 2008). [19]

Die erste Lesart bezieht sich auf die Verwendung und Nutzung von diagnostischen Kompeten-
zen zur Gestaltung des eigenen Unterrichts, um aus den Ergebnissen Implikationen fur Lehr-
und Lernprozesse abzuleiten (Ebene 2). Ein Beispiel ist das Konzept der Lernverlaufsdiagnostik
(Breitenbach, 2020), bei der die individuellen Lernfortschritte einzelner Schiiler*innen lber
einen bestimmten Zeitraum hinweg gemessen werden, um adaquate Lernbedingungen und
didaktischen Adaptionen abzuleiten. Ein weiteres Beispiel stellt dir Prozessdiagnostik dar und
kann eine Abkehr von kategorisierender Statusdiagnostik wie z.B. Lernbehinderung oder
Spracherwerbsstdérung (s. Kap. 2.2.3) hin zu einer inklusionsorientierten padagogischen
Diagnostik bedeuten. [20]

Die zweite Lesart betrifft den Einsatz von diagnostischen Kompetenzen zur Feststellung von
Leistungsdefiziten. Hier kommen hoch differenzierte Diagnoseinstrumente wie Schuleingangs,
Lese- und Rechenscreenings zum Einsatz, um evidenzbasierte Aussagen Uber die Leistungs-
fahigkeit zu treffen (Breitenbach, 2020). Diese Form der Diagnostik basiert auf einem engen
Inklusionsverstandnis, da Schiiler*innen anhand eines normativen Vergleichs mit einem defi-
nierten Leistungshorizont und altersgemafen Vorgaben klassifiziert werden. Erfiillen diese die
an sie herangetragenen Erwartungen nicht, wird die[s] [...] mit einem Diagnoseprozess bzw.
der Feststellung eines [...] SPF sanktioniert” (Biewer et al., 2019). Die Lehrpersonen initiieren
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in Absprache mit der Schulleitung die Feststellung des sonderpddagogischen Férderbedarfs
durch die zustandige Schulbehdrde (Ebene 5). Mit Blick auf die Schulpraxis in Deutschland 1asst
sich feststellen, dass die diagnostischen Kompetenzen mit der Ressourcenbeschaffung in
Zusammenhang stehen, wenn die Diagnostik zur Kompensation von personellen, materiellen
und finanziellen Engpassen eingesetzt wird (Trautmann & Wischer, 2011).[21]

Es besteht ein Spannungsverhaltnis zwischen beiden Lesarten, der Nutzung von diagnosti-
schen Kompetenzen zur Gestaltung des eigenen Unterrichts und der Reduzierung struktureller
Barrieren. Es ist daher wichtig, dass padagogische Diagnostik eine interdisziplinare Anschluss-
fahigkeit besitzt. Bislang basiert die dominierende Diagnostik jedoch primar ,auf den theoreti-
schen Grundlagen der psychologischen Diagnostik® (Breitenbach, 2020, S. 1) und vernachlas-
sigt padagogische Merkmale. Im Zuge der UN-BRK wird auch von erziehungs- und bildungswis-
senschaftlicher Seite eine Reform sowohl der sonder- als auch der padagogischen Diagnostik
gefordert, die Etikettierungen und Stigmatisierungen ablehnt (Simon, 2015) und sich am inklu-
sionspadagogischen Paradigma orientiert (Gasterstadt, 2021). Schafer und Rittmeyer (2021)
argumentieren fiir eine inklusionsorientierte Diagnostik auf der Ebene 2, 3, 4, die von Lehr-
personen unabhangig(er) von anderen Akteur*innen wie der Schulbehérde (Ebene 5) durchflihrt
wird, um im Kontext der zweiten Lesart inklusionspadagogisches Handeln zu starken und die
Fokussierung auf die Unterrichtsgestaltung zu erméglichen. Es besteht jedoch noch Unklarheit
Uiber die Zusammenfiihrung von padagogischer Diagnostik und Inklusion sowohl in der Theorie
als auch in der Schulpraxis und somit auch in der Professionalisierung von Lehrpersonen und
Studierenden des allgemeinen Lehramts (Schafer & Rittmeyer, 2021). [22]

2.1.3. Kompetenzbereich 3: Sprachférderung

Die Bedeutung von sprachlichen Kompetenzen fiir den Bildungserfolg und die gesellschaftliche
Teilhabe wird durch internationale Schulleistungsstudien belegt, wie die IGLU-Studie und die
PISA-Studie. Sprachliche Kompetenzen stellen bereits in der frilhkindlichen Entwicklung eine
entscheidende Schiisselqualifikation dar (von Dapper-Saalfels, 2023). Schiiler*innen, die iiber
un-zureichende sprachliche Kompetenzen verfigen (z.B. Schiiler*innen mit DaZ oder/ und mit
zugeschriebenen Spracherwerbsstérungen), kdnnen den schulischen Anforderungen nicht
gerecht werden, was eine Chancenungleichheit evoziert. Dies steht im Widerspruch zu den
Inhalten geman Artikel 24 (Recht auf Bildung fur alle Menschen) der UN-BRK. [23]

Die Inklusionsforschung und landeriibergreifende Empfehlungen haben in den letzten Jahren
zunehmend die Bedeutung sprachlicher Bildung in den Fokus geriickt (Kénig & Friederich,
2014; Rodel & Simon, 2019). Zu nennen sind hier bspw. das Konzeptpapier ,Bildungssprach-
liche Kompetenzen in der deutschen Sprache starken® (KMK, 2019), aber auch andere Kon-
zepte, Mallnahmen (die sich mit additiver bzw. alltagsintegrierter Sprachforderung befassen),
sowie Bund-Lander-Programme (,Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS)*). [24]

Eine zentrale Herausforderung fiir angehende Lehrpersonen ist die sprachliche Diversitat der
heterogenen Schiiler*innenschaft (s. Kap. 2.2.1) (Bohl et al., 2017). Lehrpersonen missen den
Unterricht so gestalten, dass er die Entwicklung der individuellen alltags- und bildungssprachli-
chen Kompetenzen aller Schiiler*innen unterstitzt (Ebene 1 & 2) (Montanari, Koch, Noack &
Wittstruck, 2017). Ein Beispiel dafiir ist das Konzept des sprachsensiblen Unterrichts, das auf
der Verkniipfung von fachlichem und sprachlichem Lernen basiert. Dabei achtet die Lehrperson
insbesondere darauf, dass die sprachlichen Anforderungen des Unterrichtsfaches transparent
sind, indem sie sich u.a. im Vorfeld mit méglichen sprachlichen Herausforderungen auseinan-
dersetzt und diese bewusst im Unterricht thematisiert. Dieses Konzept soll dem Umstand entge-
genwirken, dass Schiiler‘innen die Anforderungen im Unterricht nicht erfillen kbnnen, weil sie
nicht tiber ausreichende bildungssprachliche Kompetenzen verfiigen (Otten, Baumann, Behr,
Junge & Minch-Mankova, 2017). Sprachférderung im Unterricht wird zusammenfassend als
Teil von einer durchgangigen Sprachbildung verstanden. Daneben stehen additive Sprachfor-
dermalinahmen, die nach § 54 a NSchG zeitlich begrenzte Interventionen darstellen und dazu
dienen, Schiiler*innen bei der Teilnahme am Regelunterricht zu unterstiitzen (Ebene 3 & 4). Um
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/ DaZ-Lehrpersonen. Die Universitaten 5, 6, 7 und 8 bieten ein eigenes Modul zu den Themen
Inklusion, Diagnostik, individueller und/oder sonder-padagogischer Férderung an. Dies lasst die
Interpretation zu, dass jene Universitaten, die ausschliefllich allgemeines Lehramt ohne
(sonder-)pa@dagogische Spezialisierung(en) anbieten, inklusionsorientierte Professionalisierung
eher als Querschnittsthema in einzelnen Modulen aufgreifen. Lediglich an den Universitaten 2
und 5 ist ein inklusionsorientiertes Professionalisierungsverstédndnis erkennbar, da jeweils ein
eigenes Modul zum multiprofessionellen Kompetenzerwerb angeboten wird. Die Beriicksichti-
gung des multiprofessionellen Kompetenzerwerbs fiir ein inklusionsorientiertes Professionali-
sierungsverstandnis variiert auch abhangig von der universitdtsbezogenen Autonomie und
Organisation. [36]

Die Analyse zeigt auch, dass die Kompetenzen in den Bereichen Diversitatssensibilitat, pada-
gogische Diagnostik und Sprachférderung weitgehend verankert sind. Vorgegebene Themen,
die sich auf den Kompetenzbereich Diversitatssensibilitat beziehen, finden sich in Modultiteln
bspw. Inklusion (Universitdt 4), Diversitat (Universitdt 1) oder als Teilaspekte in einzelnen
Kompetenzbereichen und Lehrinhalte (Universitaten 2, 7) wieder. Auffallig ist, dass nahezu alle
im Sample analysierten Universitdten diesbeziglich Treffer im Bereich der Bildungswissen-
schaften o. A. vorweisen kénnen, der multiprofessionellen Kompetenzerwerb teilweise auch in
einzelnen Fachern verankert ausdefiniert wird (bspw. inklusiver Chemieunterricht sowie Hetero-
genitat und Diversitat im Physikunterricht an der Universitat 1 oder aber im Modul Basislern-
bereich Sachunterricht an der Universitat 4). Das Verstandnis und der Kompetenzerwerb von
Diversitatssensibilitat orientiert sich dabei formal an einem weiten Inklusionsverstandnis. [37]

Fir den Kompetenzbereich padagogische Diagnostik ergibt sich ein ahnlich geteiltes Bild.
Diagnostische Kompetenzen werden explizit zur Leistungsbeurteilung, Lernstandserhebung,
Lernprozessbegleitung, etc. eingesetzt (Universitdten 4, 6). Dabei zielt der Erwerb padagogi-
scher Diagnostik zwar auf den Erwerb multiprofessioneller Kompetenz ab, die padagogische
Relevanz bleibt jedoch vor dem Hintergrund der Interdisziplinaritdt von psychologisch orientier-
ter Diagnostik fraglich. Eine explizite Kompetenzvermittlung zur sonderpadagogischen Diagnos-
tik findet sich in keinem der untersuchten Dokumente, was darauf zuriickzufihren ist, dass der
Kompetenzerwerb zur sonderpadagogischen Diagnostik in Niedersachsen formal dem Foérder-
schullehramt zugeordnet ist. Es wird hier an der professionsdifferenzierenden Einteilung festge-
halten, wodurch auch der formale Erwerb multiprofessioneller Kompetenzen nur bedingt, bis
gar nicht gegeben ist. [38]

Mit Hilfe der Dokumentenanalyse und Tabelle 1 wird deutlich, dass das Thema Sprache in den
Dokumenten aller Lehramtsstudiengénge in Niedersachsen relativ haufig vorkommt. Nur in
Ausnahmeféllen (Universitaten 4, 6) wird das Thema Sprachférderung explizit erwahnt. Aus der
Dokumentenanalyse geht hervor, dass die Studierenden zwar einen Einblick in das Themenfeld
Sprache bzw. Spracherwerb erhalten, die Sprachférderung allerdings in den Modulen eine
untergeordnete Rolle spielt. Auch hier zeigt sich, dass die Sprachférderung einer professionsdif-
ferenzierten Aufteilung unterliegt und der Erwerb multiprofessioneller Kompetenzen nur bedingt,
bis gar nicht gegeben ist. [39]

Zusammenfassend zeigt sich, dass die Bertcksichtigung von multiprofessionellen Kompeten-
zen sowie die Schwerpunktsetzungen auf inklusionsorientierte Professionalisierung zwischen
den Universitaten stark variieren. Die Analyse verdeutlicht, dass es noch Unterschiede in der
inhaltlichen Ausgestaltung gibt und dass Kompetenzbereiche wie padagogische Diagnostik und
Sprachférderung nicht durchgéngig bertcksichtigt werden. [40]

5. Diskussion und Ausblick

Die theoretischen Ausarbeitungen sowie die Ergebnisse der Dokumentenanalyse zeigen, dass
es kein einheitliches Verstandnis und keine klar definierten Pflichtmodule hinsichtlich des Er-
werbs multiprofessioneller Kompetenzen fiir ein inklusionsorientiertes Professionalisierungsver-
stédndnis von Studierenden des allgemeinen Lehramts in Niedersachsen gibt. Der Ansatz multi-
professionelle Kompetenzen iber die drei Kompetenzbereiche der (1) Diversitatssensibilitat, (2)
padagogische Diagnostik und (3) Sprachférderung abzuleiten, gelingt nur bedingt. Dies wird
von den Autor*innen insbesondere auf die Verwendung von einem unterschiedlichen Verstand-
nis von Inklusion zuriickgefiihrt. So finden sich Hinweise auf die Verwendung eines breiten
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