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Zusammenfassung 
Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention 2009 verpflichtete sich Deutschland, 
Anforderungen an und Aufgaben in der Lehramtsausbildung in Hinblick auf die Gestaltung eines 
inklusiven Schulsystems hin zu überprüfen und zu adaptieren. Dies trifft in Deutschland auf ein 
dreigliedriges Schulsystem, welches auf dem Leistungsprinzip und einem engen, dichotomen 
Behinderungsverständnis fußt. Dementsprechend wird zwischen verschiedenen pädagogi-
schen Professionen, z. B. Regelschullehrer*innen und Sonderpädagog*innen, differenziert und 
nach unterschiedlichen Anforderungsprofilen ausgebildet. Einem weiten Inklusionsverständnis-
ses folgend konstituieren sich jedoch diverse Anforderungen an alle pädagogisch Handelnden, 
welches wiederum das Professionsverständnis, die Aufgaben und Anforderungen in der allge-
meinen Lehramtsausbildung bestimmt. Dem folgend befasst sich der Beitrag für die Vermittlung 
von multiprofessionellen Kompetenzen in der allgemeinen Lehramtsausbildung mit dem Ziel, 
Lehrpersonen vor dem Hintergrund eines weiten Inklusionsverständnisses auf die Schulpraxis 
vorzubereiten. Der Beitrag orientiert sich an folgenden Fragen: Welche Kompetenzbereiche 
konstituieren eine inklusionsorientierte Professionalisierung von Studierenden des allgemeinen 
Lehramts in Niedersachsen? Inwiefern werden die identifizierten multiprofessionellen Kompe-
tenzen während der Qualifizierung von Studierenden des allgemeinen Lehramts formal berück-
sichtigt? Zur Bearbeitung dieser Fragestellungen werden anhand einer Dokumentenanalyse 
relevante Hochschuldokumente aller Regellehramtsstudiengänge in Niedersachsen analysiert. 
Die Auswertung orientiert sich an der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2023). Als 
theoretische Grundlage dient das heuristische Mehrebenenmodell von Heimlich (2003), um 
darzustellen, dass der multiprofessionelle Kompetenzerwerb interdependent und reziprok über 
die einzelnen Ebenen verläuft. Der Beitrag zeigt auf, dass sich der multiprofessionelle Kompe-
tenzerwerb von Studierenden anhand der drei Schlüsselkompetenzen von (1) Diversitäts-
sensibilität, (2) pädagogischer Diagnostik und (3) Sprachförderung konstituiert, diese aber sehr 
unterschiedlich verankert und implementiert sind. 
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Abstract 
With the ratification of the UN Convention on the Rights of Persons with Disabilities in 2009, 
Germany committed itself to reviewing and adapting the requirements and tasks in teacher 
training with regard to the design of an inclusive school system. In Germany, this involves a 
three-track school system based on performance and a narrow understanding of disability. 
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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. 
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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 überprüfen und adaptieren. Im Hinblick darauf liegen drei zentrale Annahmen vor, die ... [1] 

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

2. die Anerkennung von Diversität und Heterogenität der Schüler*innenschaft (Bohl, Budde & 
Rieger-Ladich, 2017) und  

3. und die Förderung individueller Lernvoraussetzungen und -bedürfnisse (Fischer, 2014) 

berücksichtigen. Dies betrifft auch die formalen Veränderungen 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 vielfältigen Anforderungen im Unterricht mit heterogenen Lerngruppen reagieren und 
differenzierte pädagogische Angebote heterogenitätssensibel und adaptiv planen sowie 
durchführen können“ (Brodesser et al., 2020a, S. 7 nach KMK, 2008, i.d.F. von 2017). [3] 

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

Während z. B. in Österreich der Studiengang Sonderschullehramt bereits 2017 abgeschafft 
wurde und Inklusive Pädagogik als reguläres Zweitfach studiert werden kann (Biewer, Proyer & 
Kremsner, 2019⁠; Feyerer, 2011), wird in Deutschland nach wie vor an der Differenzierung in 
Regelschul- und Förderschullehramt festgehalten. Der aktuelle Forschungsstand zur Qualifizie-
rung von Studierenden im allgemeinen Lehramt für Inklusion zeigt dabei kein einheitliches Bild 
(Egger, Frohn, Moser & Pech, 2020⁠; Filipiak, 2020⁠; Schröter et al., 2022), was nicht zuletzt der 
föderalen Ausrichtung des deutschen Bildungssystems zuzuschreiben ist. Bisher gibt es nur 
wenig inklusionspädagogisch ausgerichtete Studienprogramme1, deren Abschlüsse dennoch 
auf eine sonderpädagogische Qualifizierung für inklusive Schulen abzielen. Da oftmals Bundes-
länder wie Bayern oder Bremen untersucht werden, mit dem Ziel, Extreme der Umsetzung von 
Inklusion aufzuzeigen, kann Niedersachsen anhand der Inklusions- und Förderquoten als 
bundesweiter Durchschnitt definiert werden.2 In Kombination mit den von Lehrpersonen 
geäußerten 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] 

Für 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 inklusionspädagogi-
scher Schulpraxis aus Sicht von Studierenden mit dem Schwerpunkt auf sonderpädagogisches 
und gymnasiales Lehramt. Eine weitere Fallstudie untersucht die Kooperation von Sonderpä-
dagogik- und Regelschullehramtsstudierenden zur Entwicklung von Lernmaterialien für den 
inklusiv-naturwissenschaftlichen Unterricht (Sun, Bettina, Lindmeier & Seremet, 2022). Arndt, 
Köhler, Petre und Werning (2023) untersuchen universitätsübergreifend die digitale Kooperation 
von Studierenden des allgemeinen und sonderpädagogischen Lehramtes zur fallbezogenen 
Arbeit im Rahmen inklusiven Unterrichts. Diese skizzierten Forschungsaktivitäten zeigen, dass 
dem Vergleich der Kompetenzen von Studierenden sowie der Rahmenbedingungen ein imma-
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nent enges Inklusionsverständnis und Professionalisierungsverständnis zugrunde liegt. Zusam-
menfassend kann Inklusion als holistische Aufgabe von Studierenden des allgemeinen Lehr-
amts immer nur als Teilaspekt berücksichtigt werden, da die strukturellen Rahmenbedingungen 
sich an einem engen Inklusionsverständnis orientieren. Daraus resultiert eine Forschungslücke 
in Bezug auf die formalen Kriterien zur Qualifizierung von Studierenden des allgemeinen Lehr-
amts für Inklusion und die damit verbundene Ausbildung multiprofessioneller Kompetenzen 
(Langner, Ritter, Steffens & Jugel, 2019). Um zur wissenschaftlichen Debatte inklusionsorien-
tierter Professionalisierungsforschung beizutragen, rahmen die folgenden Forschungsfragen 
den vorliegenden Beitrag: [6] 

§ Welche Kompetenzbereiche konstituieren eine inklusionsorientierte Professionalisierung 
von Studierenden des allgemeinen Regelschullehramts in Niedersachsen? [7] 

§ Inwiefern werden die identifizierten multiprofessionellen Kompetenzen während der 
Qualifizierung von Studierenden des allgemeinen Lehramts formal berücksichtigt? [8] 

Die Fragestellungen werden durch eine theoretische Verortung des aktuellen Diskurses rund 
um den Erwerb multiprofessioneller Kompetenzen für eine inklusionsorientierte Professionali-
sierung im allgemeinen Lehramtsstudium, basierend auf dem Mehrebenenmodell von Heimlich 
(2003), konzeptualisiert. Dies wird durch die Auswertung relevanter hochschulpolitischer Doku-
mente des Bundeslands Niedersachsen komplementiert und erfolgt methodisch mittels einer 
qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2023). Ziel des Beitrags ist es, die Rolle der drei identifi-
zierten Kompetenzbereiche (Diversitätssensibilität, Pädagogische Diagnostik und Sprachförde-
rung) für die inklusionsorientierte Professionalisierung dazulegen und die formale Berücksichti-
gung des multiprofessionellen Kompetenzerwerbes in der Qualifizierung von Studierenden des 
allgemeinen Lehramts für Inklusion in Niedersachsen zu analysieren. [9] 

2. Heimlichs Mehrebenenmodell für ein inklusionsorientiertes Professionsverständnis 
und den Erwerb multiprofessioneller Kompetenzen 

Der Beitrag widmet sich einem weiten inklusionsorientierten Professionsverständnis (Egger et 
al., 2020⁠; Filipiak, 2020) und verwendet das theoretische Mehrebenenmodell von Heimlich 
(2003)3 als Weiterentwicklung im Anschluss an Bronfenbrenner (1981) ökosystemischen Ansat-
zes zur Erschließung des multiprofessionellen Kompetenzerwerbs in der allgemeinen Lehramts-
ausbildung. Zunächst werden die konzeptionellen Unterschiede zwischen einem engen und 
weiten Inklusionsverständnis erläutert und deren Auswirkungen auf Professionalisierung, Ziel-
gruppen, pädagogisches Handeln und Ressourcenverteilung auf den verschiedenen System-
ebenen dargestellt (s. Tabelle 1). [10] 

Ebene Heimlich Enges Inklusions-
verständnis 

Weites Inklusions-
verständnis 

1 
Mikro 

Menschen mit 
besonderen  
Bedürfnissen 

Zielgruppe sind 
Schüler*innen mit 
individuellen  
Förderbedürfnisse 

Zielgruppe sind alle  
Schüler*innen  

2 
Meso 

Integrative Spiel-, 
Arbeits-, Lern- und 
Lebenssituationen 

Pädagogische Gestaltung  
eines integrativen Unterrichts 

Pädagogische Gestaltung  
eines inklusiven 
Unterrichts 

3 
Meso 

Pädagogisches 
Team 

Regelschullehrer*innen mit 
allgemeinen Kompetenzen 
und weitere pädagogisch 
Handelnde mit  
spezialisierten Kompetenzen 

Interdisziplinäre Team- 
kooperationen und 
multiprofessionelle 
Kompetenzen 
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4 
Meso 

Pädagogische 
Konzeption 

Pädagogische Ausrichtung 
nach spezialisierten 
Curricula, 
sonderpädagogische 
Maßnahmen 

Pädagogische Ausrichtung 
nach inklusivem Schul- 
konzept, -leben 

5 
Exo 

Externe  
Unterstützungs-
systeme 

Kooperation mit Regionalen 
Beratungs- und 
Unterstützungszentren 
Inklusive Schule (RZI) 

Kooperationen mit außer-
schulischen Akteur*innen, 
sense of community 

6 
Makro 

nicht explizit 
berücksichtigt 

Individuumszentriertes  
Bildungsverständnis 

Menschenrechtsbasiertes  
Bildungsverständnis 

Tabelle 1: Heimlichs (2003) Mehrebenenmodell vor dem Hintergrund eines engen und weiten 
Inklusionsverständnisses sowie Implikationen für das jeweilige Professionalisierungsverständnis  

Grundlegend fordert ein weites inklusionsorientiertes Professionalisierungsverständnis, dass 
die auf den Ebenen 2, 3 und 4 zu erwerbenden (multiprofessionellen) Kompetenzen in inklusi-
ven Schulkonzepten eingebettet sind. Da als Zielgruppe alle Schüler*innen (Ebene 1) definiert 
werden, benötigen Lehrpersonen (multiprofessionelle) Kompetenzen für die pädagogische Ge-
staltung eines inklusiven Unterrichts (Ebene 2). Diese Gestaltung ist wiederum in eine inklusi-
onsorientierte pädagogische Konzeption (Ebene 4) der gesamten Schule eingebunden. Der 
(multiprofessionellen) Kompetenzerwerb findet sowohl in der Schulpraxis auf den Ebenen 2, 3 
und 4 als auch in der Aus-, Fort- und Weiterbildung auf Ebene 5 statt. Dem zugrunde liegt ein 
menschenrechtsbasiertes Bildungsverständnis (Ebene 6). Da die verschiedenen Ebenen mitei-
nander verwoben sind und in einem reziproken und interdependenten Verhältnis zueinander-
stehen, muss der (multiprofessionelle) Kompetenzerwerb vor einem systemischen Zusammen-
spiel betrachtet werden.4 [11] 

Im Beitrag wird argumentiert, dass der Erwerb multiprofessioneller Kompetenzen für ein 
inklusionsorientiertes Professionsverständnis wichtig ist und die Interdisziplinarität verschie-
dener Kompetenzbereiche in der allgemeinen Lehramtsausbildung berücksichtigt werden muss. 
Es werden vor diesem aktuellen Hintergrund die adaptiven Kompetenzen von Brodesser et al. 
(2020b) als multiprofessionelle Kompetenzen aufgefasst, um den interdisziplinären Charakter 
des Kompetenzerwerbs zu berücksichtigen. In Anlehnung an Hinz (1993) und Prengel (1993) 
werden die drei Kompetenzen (1) Diversitätssensibilität, (2) pädagogische Diagnostik und (3) 
Sprachförderung als Teil dieser multiprofessionellen Kompetenzen betrachtet. Denn es „sollten 
alle angehenden Lehrer*innen [an den Universitäten] – quer über Studienordnungen und 
Module hinweg – ein umfassendes (fachdidaktisches) Grundlagenwissen zum Thema Inklusion 
erwerben“ (Brodesser et al., 2020a, S. 8). [12] 

2.1. Multiprofessionelle Kompetenzen für ein inklusionsorientierteres Professions-
verständnis im Studium des allgemeinen Lehramts  

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage erfolgte eine theoretische Auseinandersetzung 
mit den multiprofessionellen Kompetenzen zur inklusionsorientierten Professionalisierung 
(Egger et al., 2020⁠; Hinz, 1993⁠; Prengel, 1993). [13] 

2.1.1. Kompetenzbereich 1: Diversitätssensibilität  
Unter Berücksichtigung der Anti-Diskriminierungsstrategien (Walgenbach, 2017) und pädagogi-
schen Ansätze der Diversity Education und Managements (Prengel, 1993⁠, 2007) betont Diversi-
tätssensibilität die gesellschaftliche Vielfalt in all ihren Facetten (KMK & HSK, 2020). Dies 
erfordert theoretisches Wissen über Diversität, Selbstreflexion und eine ausgeprägte Sozial- 
und Handlungskompetenz, um das erworbene Wissen, ein diversitätssensible Mindset und die 
erlernte Selbstreflexion kompetent, konstruktiv und zielorientiert in der schulischen Praxis anzu-
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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 Schüler*innenschaft gemäß den Anforderungen der UN-BRK müssen 
Lehrpersonen jede*n Schüler*in als Individuum mit allen Zugehörigkeiten und Kompetenzen 
wahrnehmen (Ebene 1) und dies bei der Unterrichtskonzeption bzw. -gestaltung (Ebene 2) 
berücksichtigen (Meier & Lohwaßer, 2013). Dies zeigt sich in aktuellen Debatten innerhalb der 
Fachdidaktiken (Messerschmidt & Lücke, 2020), z. B. in der Darstellung von gesellschaftlicher 
Vielfalt in Bildungsmedien (Ebene 2) (Bätge, 2023). [15] 

Für angehende Lehrpersonen ist es daher wichtig, in der Gestaltung eines diversitätssensiblen, 
sprach- und partizipationsfördernden Unterrichts ausgebildet zu werden. Diversitätssensible 
Kompetenzen sind dabei wichtig, um die Schüler*innen in ihren individuellen Lernausgangs-
lagen und -prozessen zu unterstützen (s. Kap. 2.2.2) und einen sprachsensiblen Unterricht 
umzusetzen (s. Kap. 2.2.3). Lehrkräfte fühlen sich in diesen Bereichen oft unzureichend aus-
gebildet (Georgi, Lücke, Meyer-Hamme & Spielhaus, 2022⁠; Rhode & Schick, 2021), weil das 
Studium sie häufig nicht ausreichend auf heterogene Klassen vorbereitet. [16] 
 
Es ist daher notwendig eine Professionalität zu entwickeln, die die Vielfalt der Kompetenzen 
und das heterogene Wissen der Schüler*innen5 nutzt und gemeinsame Entwicklungsschritte 
fördert. Dies erfordert ein kritisches Hinterfragen von Wert- und Normvorstellungen, die Akzep-
tanz verschiedener Lernzugänge und -strategien, sowie die Anerkennung unterschiedlicher 
Sozialisationsformen (Lanfranchi, 2013). [17] 

2.1.2. Kompetenzbereich 2: Pädagogische Diagnostik  

„Für die inklusive Bildung, deren Ziel die angemessene Förderung aller Kinder ist, [...] haben 
diagnostische Kompetenzen der beteiligten pädagogischen Fachkräfte einen hohen Stellen-
wert.“ (Mähler, 2021, S. 108) [18] 

Das eingeführte Zitat zeigt, dass diagnostische Kompetenzen für die inklusive Beschulung und 
die angemessene Förderung aller Schüler*innen von großer Bedeutung sind. Daher sind nicht 
nur Sonderpädagog*innen und Diagnostiker*innen, sondern auch Regelschullehrpersonen 
dazu angehalten, diagnostisch tätig 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 für Lehr- 
und Lernprozesse abzuleiten (Ebene 2). Ein Beispiel ist das Konzept der Lernverlaufsdiagnostik 
(Breitenbach, 2020), bei der die individuellen Lernfortschritte einzelner Schüler*innen über 
einen bestimmten Zeitraum hinweg gemessen werden, um adäquate Lernbedingungen und 
didaktischen Adaptionen abzuleiten. Ein weiteres Beispiel stellt dir Prozessdiagnostik dar und 
kann eine Abkehr von kategorisierender Statusdiagnostik wie z.B. Lernbehinderung oder 
Spracherwerbsstörung (s. Kap. 2.2.3) hin zu einer inklusionsorientierten pädagogischen 
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 über die Leistungs-
fähigkeit zu treffen (Breitenbach, 2020). Diese Form der Diagnostik basiert auf einem engen 
Inklusionsverständnis, da Schüler*innen anhand eines normativen Vergleichs mit einem defi-
nierten Leistungshorizont und altersgemäßen Vorgaben klassifiziert werden. Erfüllen 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 sonderpädagogischen Förderbedarfs 
durch die zuständige Schulbehörde (Ebene 5). Mit Blick auf die Schulpraxis in Deutschland lässt 
sich feststellen, dass die diagnostischen Kompetenzen mit der Ressourcenbeschaffung in 
Zusammenhang stehen, wenn die Diagnostik zur Kompensation von personellen, materiellen 
und finanziellen Engpässen eingesetzt wird (Trautmann & Wischer, 2011).[21] 

Es besteht ein Spannungsverhältnis zwischen beiden Lesarten, der Nutzung von diagnosti-
schen Kompetenzen zur Gestaltung des eigenen Unterrichts und der Reduzierung struktureller 
Barrieren. Es ist daher wichtig, dass pädagogische Diagnostik eine interdisziplinäre Anschluss-
fähigkeit besitzt. Bislang basiert die dominierende Diagnostik jedoch primär „auf den theoreti-
schen Grundlagen der psychologischen Diagnostik“ (Breitenbach, 2020, S. 1) und vernachläs-
sigt pädagogische Merkmale. Im Zuge der UN-BRK wird auch von erziehungs- und bildungswis-
senschaftlicher Seite eine Reform sowohl der sonder- als auch der pädagogischen Diagnostik 
gefordert, die Etikettierungen und Stigmatisierungen ablehnt (Simon, 2015) und sich am inklu-
sionspädagogischen Paradigma orientiert (Gasterstädt, 2021). Schäfer und Rittmeyer (2021) 
argumentieren für eine inklusionsorientierte Diagnostik auf der Ebene 2, 3, 4, die von Lehr-
personen unabhängig(er) von anderen Akteur*innen wie der Schulbehörde (Ebene 5) durchführt 
wird, um im Kontext der zweiten Lesart inklusionspädagogisches Handeln zu stärken und die 
Fokussierung auf die Unterrichtsgestaltung zu ermöglichen. Es besteht jedoch noch Unklarheit 
über die Zusammenführung von pädagogischer 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 (Schäfer & Rittmeyer, 2021). [22] 

2.1.3. Kompetenzbereich 3: Sprachförderung 
Die Bedeutung von sprachlichen Kompetenzen für 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 frühkindlichen Entwicklung eine 
entscheidende Schüsselqualifikation dar (von Dapper-Saalfels, 2023). Schüler*innen, die über 
un-zureichende sprachliche Kompetenzen verfügen (z.B. Schüler*innen mit DaZ oder/ und mit 
zugeschriebenen Spracherwerbsstörungen), können den schulischen Anforderungen nicht 
gerecht werden, was eine Chancenungleichheit evoziert. Dies steht im Widerspruch zu den 
Inhalten gemäß Artikel 24 (Recht auf Bildung für alle Menschen) der UN-BRK. [23] 

Die Inklusionsforschung und länderübergreifende Empfehlungen haben in den letzten Jahren 
zunehmend die Bedeutung sprachlicher Bildung in den Fokus gerückt (König & Friederich, 
2014⁠; Rödel & Simon, 2019). Zu nennen sind hier bspw. das Konzeptpapier „Bildungssprach-
liche Kompetenzen in der deutschen Sprache stärken“ (KMK, 2019), aber auch andere Kon-
zepte, Maßnahmen (die sich mit additiver bzw. alltagsintegrierter Sprachförderung befassen), 
sowie Bund-Länder-Programme („Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS)“6). [24] 

Eine zentrale Herausforderung für angehende Lehrpersonen ist die sprachliche Diversität der 
heterogenen Schüler*innenschaft (s. Kap. 2.2.1) (Bohl et al., 2017). Lehrpersonen müssen den 
Unterricht so gestalten, dass er die Entwicklung der individuellen alltags- und bildungssprachli-
chen Kompetenzen aller Schüler*innen unterstützt (Ebene 1 & 2) (Montanari, Koch, Noack & 
Wittstruck, 2017). Ein Beispiel dafür ist das Konzept des sprachsensiblen Unterrichts, das auf 
der Verknüpfung 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 möglichen sprachlichen Herausforderungen auseinan-
dersetzt und diese bewusst im Unterricht thematisiert. Dieses Konzept soll dem Umstand entge-
genwirken, dass Schüler*innen die Anforderungen im Unterricht nicht erfüllen können, weil sie 
nicht über ausreichende bildungssprachliche Kompetenzen verfügen (Otten, Baumann, Behr, 
Junge & Münch-Manková, 2017). Sprachförderung im Unterricht wird zusammenfassend als 
Teil von einer durchgängigen Sprachbildung verstanden. Daneben stehen additive Sprachför-
dermaßnahmen, die nach § 54 a NSchG zeitlich begrenzte Interventionen darstellen und dazu 
dienen, Schüler*innen bei der Teilnahme am Regelunterricht zu unterstützen (Ebene 3 & 4). Um 
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eine angemessene Sprachfördermaßnahme bzw. durchgängige Sprachbildung im Unterricht 
anbieten zu können, benötigen angehende Lehrpersonen zunächst diagnostische Kompe-
tenzen (s. Kap. 2.2.2), um sprachliche Schwierigkeiten erkennen und einordnen zu können. [25] 

Studien zeigen jedoch große Wissensunterschiede bei Lehrpersonen im Bereich der Sprachför-
derung, die wiederum auf unzureichende Kompetenzen hinweisen (Müller, Geist & Schulz, 
2013⁠; Smits, 2020). Dies deutet darauf hin, dass die erforderlichen Kompetenzen für eine durch-
gängige Sprachbildung bzw. -förderung7 im Unterricht bislang nicht ausreichend in der Qualifi-
zierung von Studierenden des allgemeinen Lehramts verankert sind. Als Konsequenz daraus 
profitieren nur vereinzelte Gruppen von Sprachfördermaßnahmen (Montanari et al., 2017). [26] 

3. Methodisches Vorgehen 
Aufbauend auf den theoretischen Ausarbeitungen und zur Beantwortung der Forschungsfrage 
wurden 17 Modulbeschreibungen8 von neun Bachelorstudiengängen, zehn Masterstudien-
gängen und drei Zertifikatskursen aller Lehramtsstudiengänge (Grundschulen und weiterführ-
ende Schulen) an acht niedersächsischen Universitäten und Hochschulen9 hinsichtlich der 
formalen Berücksichtigung multiprofessioneller Kompetenzen für Inklusion analysiert. Sonder-
pädagogische Studiengänge wurden nicht berücksichtigt, da der Beitrag ein breites Inklu-
sionsverständnis sowie ein inklusionsorientiertes Professionalisierungsverständnis vertritt und 
sich somit auf die Qualifizierung von Studierenden des allgemeinen Lehramts fokussiert. [27] 

Für die Analyse wurde die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2023) gewählt, um sich 
zunächst einen Überblick über die relevanten Inhalte zu verschaffen. Mithilfe einer induktiven, 
zusammenfassenden Vorgehensweise wurden die Dokumente hinsichtlich des multiprofes-
sionellen Kompetenzerwerbs (Diversitätssensibilität, Pädagogische Diagnostik und Sprach-
förderung) mit den Suchbegriffen INKLUSI*; DIVERSIT*, HETEROGEN*, VIELF*; DIAGNOS*, 
SONDERPÄDAGOGI* sowie SPRACH*, INTERAKTION, FÖRDER* in einem ersten Schritt 
markiert. In einem zweiten Schritt wurden konkrete und spezifische Textbestandteile sowie 
inhaltliche Gegenstände in Oberbegriffe und Verallgemeinerungen transformiert, die in einem 
Codierhandbuch erfasst wurden. Die Codierungen sowie die Dokumentation erfolgten mit Hilfe 
des Programms MAXQDA (MAXQDA 12, VERBI Software). Dabei wurden die Begrifflichkeiten 
immer vor dem jeweiligen Kontext betrachtet. Einige Treffer, wie bspw. bei der Suche nach 
SPRACH* wurden englischsprachige Lehrveranstaltungen (Universität 2) aus zwei Gründen 
nicht weiter erfasst: Die ausgewählte wissenschaftliche Definition für Sprachförderung bezieht 
sich auf die Förderung von Deutschsprachkompetenzen und zielt somit inhaltlich nicht auf 
Sprachförderung ab, sondern ist lediglich ein Indikator für eine Lehrveranstaltung, die auf 
Englisch gehalten wird. [28] 

4. Ergebnisse 

4.1. Universitäre Autonomie in der formalen Organisation der allgemeinen 
Lehramtsstudiengänge  

Grundsätzlich lässt sich festhalten, dass die formale Organisation der allgemeinen Lehramts-
ausbildung an allen acht Universitäten in Niedersachsen stark variiert und nicht einheitlich 
geregelt ist. Während die Universitäten 2, 3 und 5 einen kumulierten Bachelorstudiengang 
unabhängig von den Schulformen Grundschule (GS), Haupt-Realschule (HRS) und Gymnasium 
(Gym) anbieten, differenzieren die Universitäten 1 und 7 bereits im Bachelorstudienprogramm 
nach den Schulformen Lehramt für GS/HRS und Gym. Die Universitäten 4 und 6 hingegen 
bilden im Bachelorstudiengang keine Studierenden für das gymnasiale Lehramt aus. Bei den 
Masterstudienprogrammen zeichnet sich ein einheitlicheres Bild ab, da alle untersuchten 
Universitäten nach Schulformen differenzieren. Trotz eines kumulierten Bachelorstudienganges 
bilden die Universitäten 5 und 8 keine Lehramtsstudierenden im Masterstudiengang Gymna-
sium aus. Die Universitäten 4, 5 und 6 bieten das gymnasiale Lehramt weder im Bachelor- noch 
im Masterstudienprogramm an. Nur zwei der acht Universitäten haben Zertifikatslehrgänge 
initiiert, die entweder zum Erwerb eines dritten Studienfachs oder zur Spezialisierung pädagogi-
scher Inhalte wie Inklusion, Mehrsprachigkeit etc. dienen (Universitäten 2 & 3). [29] 

Die universitäre bzw. institutionsbezogene Autonomie der formalen Ausgestaltung der allgemei-
nen Lehramtsstudiengänge bedeutet, dass es in Niedersachsen kein einheitliches Inklusi-
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onsverständnis in der Professionalisierung der Studierenden gibt. Insofern lässt sich festhalten, 
dass das zugrundeliegende Professionalisierungsverständnis und der damit einhergehende 
Erwerb multiprofessioneller Kompetenzen formal ein bildungs- bzw. hochschulpolitisches 
Thema ist. Aufgrund des Festhaltens an den bestehenden Strukturen wie dem dreigliedrigen 
Schulsystem und der starken Differenzierung nach Leistungskriterien kann der universitären 
Ausbildung lediglich die Vermittlung eines inklusionsorientierten Professionsverständnisses 
(Brodesser et al., 2020b) zugeschrieben werden. [30] 

4.2. Formale Berücksichtigung des Kompetenzerwerbs  
Allgemein zu erwerbende Kompetenzen lassen sich formal nicht an allen acht Universitäten 
explizit bestimmen. Lediglich an den Universitäten 2, 3, 4, 5, 6 und 8 wurde dezidiert und 
systematisch dargestellt, welche formalen Kompetenzen erworben werden. Ein Beispiel einer 
solchen Beschreibung wird aus dem Bachelorprogramm der Universität 6 zitiert: [31] 

„Fachkompetenz: Die Studierenden […] sind mit verschiedenen Instrumenten der 
Sprachstandsdiagnose […] vertraut, können diese auswerten und Schlussfolgerungen auf 
den Erwerbsstand ziehen. […] Methodenkompetenz: Die Studierenden […] nutzen das 
erworbene Wissen, um Sprachstände in erst- und zweitsprachlichen Kontexten zu 
diagnostizieren […]. Personale Kompetenz: Die Studierenden können sich theoretisch 
begründet positionieren. Sie verfügen über ein differenziertes systematisches linguistisches 
Wissen, das es ihnen erlaubt, sicher zwischen den sprachlichen Beschreibungsebenen zu 
unterscheiden, entsprechend zu argumentieren und die Konzepte für die 
Sprachstandsdiagnose zu nutzen. […]“ (Universität 5, Modulhandbuch Bachelor, S. 119) [32] 

Es zeigt sich, dass der Kompetenzerwerb nach verschiedenen Kriterien unterteilt wird, wie in 
Fach-, Methoden- und personale Kompetenz. Dieses Ergebnis bietet zunächst eine Ausgangs-
basis für ein inklusionsorientiertes Professionsverständnis, das sich nach Brodesser et al. 
(2020b) durch adaptive Kompetenzen in Bezug auf die Sachkompetenz, Klassenführung und 
die didaktische Aufbereitung von Materialien auszeichnet. [33] 

Demgegenüber konnte an den Universitäten 1 und 7 ein eher impliziter Kompetenzerwerb 
identifiziert werden, aus dem sich nicht zwangsläufig ein (aus)differenziertes Professionsver-
ständnis ableiten lässt. Als Beispiel werden die definierten Qualifikationsziele der Universität 1 
mit einem ausgewählten Beispiel zum Kompetenzerwerb genannt, die sprachlich nicht systema-
tisiert sind. „Qualifikationsziele: Die Studierenden sind in der Lage […] - Störungen des Erwerbs 
schriftsprachlicher Kompetenzen und diagnostische Verfahren anhand von linguistischen und 
psychologischen Kriterien zu schildern“ (Universität 1, Modulhandbuch, S. 6). Das Beispiel 
zeigt, dass zwar der Begriff Kompetenz verwendet wird, dennoch keine inhaltliche Differenz-
ierung des Kompetenzerwerbs erfolgt. [34] 

Die Ergebnisse zeigen, dass es keine einheitliche Verwendung des Begriffs Kompetenz gibt, 
geschweige denn die multiprofessionelle Dimension des Begriffs erfasst wird. Daraus resultiert, 
dass die Professionalisierung von Lehrpersonen je nach Universität unterschiedlich gestaltet 
wird. Dies ist auf die historisch gewachsenen Strukturen entlang von sozialen Differenzkatego-
rien und die damit zusammenhängende Entwicklung der Professionalisierung von Lehrperso-
nen zurückzuführen (Hinz, 1993⁠; Prengel, 1993). Dennoch lassen sich in den Dokumenten 
durchgängig drei Kompetenzbereiche Diversitätssensibilität, pädagogische Diagnostik und 
Sprachförderung identifizieren. [35] 

4.3. Multiprofessionelle Kompetenzen für eine inklusionsorientierte 
Professionalisierung von Studierenden des allgemeinen Lehramts  

Die Dokumentenanalyse der allgemeinen Lehramtsstudiengänge an niedersächsischen Univer-
sitäten zeigt eine uneinheitliche Berücksichtigung der multiprofessionellen Kompetenzen für 
eine inklusionsorientierte Professionalisierung. Die Universitäten 1, 2 und 5 bieten zwischen 14 
und 26 Module im Bachelor- und Masterstudiengang zur Vermittlung multi-professioneller Kom-
petenzen an. Demgegenüber bieten die Universitäten 3, 4, 6, 7 und 8 den Erwerb multiprofes-
sioneller Kompetenzen nur in einem bis vier Modulen an. Erwähnenswert ist hier, dass an den 
Universitäten 2, 4, 7 und 8 diversitätsbezogene Studiengänge angeboten werden, an den Uni-
versitäten 3 und 6 sonderpädagogisches Lehramt und an den Universitäten 1, 2, 4 und 6 DaF-
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/ DaZ-Lehrpersonen. Die Universitäten 5, 6, 7 und 8 bieten ein eigenes Modul zu den Themen 
Inklusion, Diagnostik, individueller und/oder sonder-pädagogischer Förderung an. Dies lässt die 
Interpretation zu, dass jene Universitäten, die ausschließlich allgemeines Lehramt ohne 
(sonder-)pädagogische Spezialisierung(en) anbieten, inklusionsorientierte Professionalisierung 
eher als Querschnittsthema in einzelnen Modulen aufgreifen. Lediglich an den Universitäten 2 
und 5 ist ein inklusionsorientiertes Professionalisierungsverständnis erkennbar, da jeweils ein 
eigenes Modul zum multiprofessionellen Kompetenzerwerb angeboten wird. Die Berücksichti-
gung des multiprofessionellen Kompetenzerwerbs für ein inklusionsorientiertes Professionali-
sierungsverständnis variiert auch abhängig von der universitätsbezogenen Autonomie und 
Organisation. [36] 

Die Analyse zeigt auch, dass die Kompetenzen in den Bereichen Diversitätssensibilität, päda-
gogische Diagnostik und Sprachförderung weitgehend verankert sind. Vorgegebene Themen, 
die sich auf den Kompetenzbereich Diversitätssensibilität beziehen, finden sich in Modultiteln 
bspw. Inklusion (Universität 4), Diversität (Universität 1) oder als Teilaspekte in einzelnen 
Kompetenzbereichen und Lehrinhalte (Universitäten 2, 7) wieder. Auffällig ist, dass nahezu alle 
im Sample analysierten Universitäten diesbezüglich Treffer im Bereich der Bildungswissen-
schaften o. Ä. vorweisen können, der multiprofessionellen Kompetenzerwerb teilweise auch in 
einzelnen Fächern verankert ausdefiniert wird (bspw. inklusiver Chemieunterricht sowie Hetero-
genität und Diversität im Physikunterricht an der Universität 1 oder aber im Modul Basislern-
bereich Sachunterricht an der Universität 4). Das Verständnis und der Kompetenzerwerb von 
Diversitätssensibilität orientiert sich dabei formal an einem weiten Inklusionsverständnis. [37] 

Für den Kompetenzbereich pädagogische Diagnostik ergibt sich ein ähnlich geteiltes Bild. 
Diagnostische Kompetenzen werden explizit zur Leistungsbeurteilung, Lernstandserhebung, 
Lernprozessbegleitung, etc. eingesetzt (Universitäten 4, 6). Dabei zielt der Erwerb pädagogi-
scher Diagnostik zwar auf den Erwerb multiprofessioneller Kompetenz ab, die pädagogische 
Relevanz bleibt jedoch vor dem Hintergrund der Interdisziplinarität von psychologisch orientier-
ter Diagnostik fraglich. Eine explizite Kompetenzvermittlung zur sonderpädagogischen Diagnos-
tik findet sich in keinem der untersuchten Dokumente, was darauf zurückzuführen ist, dass der 
Kompetenzerwerb zur sonderpädagogischen Diagnostik in Niedersachsen formal dem Förder-
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 Lehramtsstudiengänge in Niedersachsen relativ häufig vorkommt. Nur in 
Ausnahmefällen (Universitäten 4, 6) wird das Thema Sprachförderung explizit erwähnt. Aus der 
Dokumentenanalyse geht hervor, dass die Studierenden zwar einen Einblick in das Themenfeld 
Sprache bzw. Spracherwerb erhalten, die Sprachförderung allerdings in den Modulen eine 
untergeordnete Rolle spielt. Auch hier zeigt sich, dass die Sprachförderung einer professionsdif-
ferenzierten Aufteilung unterliegt und der Erwerb multiprofessioneller Kompetenzen nur bedingt, 
bis gar nicht gegeben ist. [39] 

Zusammenfassend zeigt sich, dass die Berücksichtigung von multiprofessionellen Kompeten-
zen sowie die Schwerpunktsetzungen auf inklusionsorientierte Professionalisierung zwischen 
den Universitäten stark variieren. Die Analyse verdeutlicht, dass es noch Unterschiede in der 
inhaltlichen Ausgestaltung gibt und dass Kompetenzbereiche wie pädagogische Diagnostik und 
Sprachförderung nicht durchgängig berücksichtigt werden. [40] 

5. Diskussion und Ausblick  
Die theoretischen Ausarbeitungen sowie die Ergebnisse der Dokumentenanalyse zeigen, dass 
es kein einheitliches Verständnis und keine klar definierten Pflichtmodule hinsichtlich des Er-
werbs multiprofessioneller Kompetenzen für ein inklusionsorientiertes Professionalisierungsver-
ständnis von Studierenden des allgemeinen Lehramts in Niedersachsen gibt. Der Ansatz multi-
professionelle Kompetenzen über die drei Kompetenzbereiche der (1) Diversitätssensibilität, (2) 
pädagogische Diagnostik und (3) Sprachförderung abzuleiten, gelingt nur bedingt. Dies wird 
von den Autor*innen insbesondere auf die Verwendung von einem unterschiedlichen Verständ-
nis von Inklusion zurückgeführt. So finden sich Hinweise auf die Verwendung eines breiten 
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Inklusionsverständnisses (Ebene 6) an den Universitäten 2, 3 und 5, da die Bachelorstudien-
gänge schulformenübergreifend angelegt sind. Im Einzelnen verfolgen die Universitäten 2 und 
5 ein inklusionsorientiertes Professionalisierungsverständnis und ermöglichen formal den Er-
werb multiprofessioneller Kompetenzen, während die Universitäten 1, 3, 4, 6, 7 und 8 ein eher 
(aus)-differenziertes Professionalisierungsverständnis und einem engen Inklusionsverständnis 
folgen. [41] 

In der Schulpraxis werden Studierende mit Selektionspraktiken konfrontiert (Ebene 5), die im 
Widerspruch zu den rechtlichen Verpflichtungen zur Umsetzung von Inklusion stehen. Es gibt 
keine schulformübergreifenden Masterstudiengänge, die die Vermittlung multiprofessioneller 
Kompetenzen für die Inklusion fortsetzen. Bis heute gibt es zwar gesetzliche Regelungen (z.B. 
1§ Nds. GVBl. Nr 21/2015), worin die zu vermittelnden Inhalte festgeschrieben werden, wobei 
weder der zeitliche Umfang, noch die expliziten Themen für das allgemeine Lehramt aufgegrif-
fen werden. Dies hat zur Folge, dass es zu einer Varianz der Modulinhalte kommt sowie deren 
Umfang universitätsautonom ausgehandelt und Auslegungssache bleibt. [42] 

Aus den Ergebnissen lassen sich zusammenfassend zwei Herausforderungen ableiten: Das un-
einheitliche Inklusionsverständnis führt zu einer nicht hinzureichenden Verankerung des multi-
professionellen Kompetenzerwerbs für eine inklusionsorientierte Professionalisierung. Es bleibt 
fraglich, ob es möglich ist, den Kompetenzerwerb zu systematisieren, wenn sich das gesamtge-
sellschaftliche System und die schulische Praxis primär auf der Basis eines engen Inklusi-
onsverständnis begründen. Zudem bleibt zu diskutieren, inwiefern sich neben einer systema-
tischen Einbindung multiprofessioneller Kompetenzen für ein inklusionsorientiertes Professions-
verständnis auch weitere Implikationen für die Qualifizierung der bereits tätigen Lehrpersonen 
ableiten lassen. Ein exemplarischer Überblick auf bestehende Qualifizierungsangebote zeigt, 
dass im Rahmen von Fort- und Weiterbildungen u. a. Workshops angeboten werden, die nicht 
nur theoretische Grundlagen zu Diversitätssensibilität einführen, sondern auch inklusionsorien-
tierte Unterrichtskonzepte vorstellen und diskutieren, um so multiprofessionelle Kompetenzen 
auszubilden (Spielhaus, Bätge & Rath, 2022). Ob eine stärkere Verzahnung solcher externen 
Formate bereits für Studierende des allgemeinen Lehramts zur Vorbereitung auf die spätere 
Lehrtätigkeit zugänglich gemacht werden sollte, bleibt ein offenes Forschungsdesiderat. [43] 

 
1Universität Bremen mit Lehramt für Inklusive Pädagogik/Sonderpädagogik (https://www.uni-

bremen.de/studium/orientieren-bewerben/studienangebot/lehramt/inklusive-paedagogik-
sonderpaedagogik) und Universität Potsdam mit Lehrerbildung mit dem Schwerpunkt Inklusions-
pädagogik (https://www.uni-potsdam.de/de/inklusion/index)  

2 Die Inklusionsquote in Niedersachsen im Schuljahr 2020/21 lag bei 5,0 % (Aktion Mensch, 2023) und 
befindet sich dadurch eher im oberen Drittel in der Inklusionsquote. Zusätzlich ist die Förderquote im 
Schuljahr 2020/21 um mehr als 2,0 Prozentpunkte gestiegen (Klemm, 2022). 

3 Obwohl Heimlichs Ansatz im Rahmen der frühen Bildungs- und Kindheitsforschung entwickelt wurde, 
übertrug Heimlich (2017) seinen Ansatz auch auf schulische Bildungsprozesse im Kontext von Inklusion 
und Schulentwicklung. Wocken (2021) diskutiert Heimlichs Überlegungen auf bildungstheoretische 
Grundlagen und leitet Implikationen für die Umsetzung von inklusiver Bildung ab. 

4 Auf die Mehrdimensionalität im (inklusiven) Bildungs- und Betreuungswesen und die damit verbundenen 
Kompetenzen und zu berücksichtigenden Aspekte gehen Bätge, Cloos, Gerstenberg und Riechers 
(2021) in Bezug auf Interdisziplinarität und Multiprofessionalität ein. 

5 Unterschiedliche Genderstile sind auf Originalzitate zurückzuführen. Der Beitrag folgt dem Gender-
Asteriks, um eine rein binäre Zuschreibung des biologischen Geschlechts nicht zu reproduzieren. 

6 Schneider et al., 2012. 
7 Sprachförderung bezieht sich auf die „Deutschförderung“ in der Schule (Mecheril, do Mar Castro Varela, 

Dirim, Kalpaka & Melter, 2010). 
8 Unter Modulbeschreibungen verstehen die Autor*innen alle Dokumente, die Auskunft über Lernziel, 

Zeitaufwand und Prüfungsformat geben. Dabei werden nicht einzelne Lehrveranstaltungen berücksich-
tigt, sondern der modulare Verbund von Lehrangeboten. Es ist darauf zu verweisen, dass die offizielle 
Bezeichnung der Dokumente je nach Universität variieren kann (Modulkatalog, Modulhandbuch, etc.). 
An Universität 4 sind Studienordnung und Modulübersicht in einem Dokument zusammengefasst. 

https://www.uni-bremen.de/studium/orientieren-bewerben/studienangebot/lehramt/inklusive-paedagogik-sonderpaedagogik
https://www.uni-bremen.de/studium/orientieren-bewerben/studienangebot/lehramt/inklusive-paedagogik-sonderpaedagogik
https://www.uni-bremen.de/studium/orientieren-bewerben/studienangebot/lehramt/inklusive-paedagogik-sonderpaedagogik
https://www.uni-potsdam.de/de/inklusion/index
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9 Die beiden Hochschulen (Hochschule für Bildende Künste Braunschweig und Hochschule für Musik, 

Theater und Medien Hannover) zählen trotz der Lehramtsausbildung nicht dazu, da für die relevanten 
Lehramtsstudiengänge die Studien- und Prüfungsordnungen zweier anderer Universitäten (Technische 
Universität Braunschweig und Leibniz Universität Hannover) gelten. 
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Anhang 

Code Universität Studiengang & Abschluss Dokumententypus Anzahl der Module mit inklusionsorientierten Kompetenzen 
 Inklusion Diversität Diagnostik Sprachförderung 

1 
Technische 
Universität 

Braunschweig 

Lehramt GS 
(2-Fächer-BA) Modulhandbuch 9 4 8 4 

Lehramt GS (MA) Modulhandbuch 4 7 4 8 
Lehramt HRS (MA) Modulhandbuch 7 0 5 8 
Lehramt Gym (MA)10 Modulhandbuch 6 0 7 10 

Summe 26 11 24 30 

2 Georg-August-
Universität Göttingen 

Lehramt (2-Fächer-BA) Modulübersicht 1 6 0 9 
Lehramt (MEd) Modulverzeichnis 13 0 14 36 

Summe 14 6 14 45 

3 
Gottfried Wilhelm-
Leibniz-Universität 

Hannover 

Fächerübergreifender 
Bachelor (BA/BSc) 

Modulkatalog 

2 3 0 3 

Lehramt Gym (MEd)11 0 0 0 5 
Lehramt an Gym, drittes 
Fach (Zertifikat) 0 0 0 2 

Summe 2 3 0 10 

4 Universität 
Hildesheim 

Lehramt GS, HRS  
(2-Fächer BA/BSc) 

Studienordnung & 
Modulübersicht 1 0 0 1 

Lehramt GS, HRS (MEd) Studienordnung & 
Modulübersicht 2 4 6 4 

 
 3 4 6 5 

5 Leuphana Universität 
Lüneburg 

Lehren & Lernen (BA) Modulhandbuch 19 2 8 14 
Lehramt GS & HRS (MEd) Modulhandbuch 0 0 2 0 

Summe 19 2 10 14 

6 Universität Oldenburg 

Lehramt GS & HRS (2-
Fächer-BA) Modulhandbuch 0 2 0 2 

Lehramt GS & HRS (MEd) Modulhandbuch 1 2 1 3 
Summe 1 4 1 5 

https://www.tu-braunschweig.de/fileadmin/Redaktionsgruppen/Fakultaeten/FK6/Ordnungen/Modulhandbuecher/Lehramt_GS_Modulhandbuch_2022-10-07_114036.pdf#_blank
https://www.tu-braunschweig.de/fileadmin/Redaktionsgruppen/Fakultaeten/FK6/Ordnungen/Modulhandbuecher/Lehramt_HR_Modulhandbuch_2022-10-07_114140.pdf#_blank
https://www.tu-braunschweig.de/fileadmin/Redaktionsgruppen/Fakultaeten/FK6/Ordnungen/Modulhandbuecher/Lehramt_GYM_Modulhandbuch_2022-10-07_114249.pdf#_blank
https://www.uni-goettingen.de/de/document/download/de071f571ab4bcc832d5aa8a2a612db8.pdf/MVZ_Prof.bereich_LehramtPlus_2FBA_AM5_2022.pdf#_blank
https://www.iew.uni-hannover.de/fileadmin/iew/Dateien_Studium/Modulhandbuecher/IEW_Modulkatalog_ab_WS_22-23_Stand_2022-07-12.pdf#_blank
https://www.iew.uni-hannover.de/fileadmin/iew/Dateien_Studium/Modulhandbuecher/IEW_Modulkatalog_ab_WS_22-23_Stand_2022-07-12.pdf#_blank
https://www.uni-hannover.de/fileadmin/luh/content/pruefungsamt/formulare/lehramt_gym_ma/po/f_lehrgym_mpo2202.pdf#_blank
https://www.uni-hannover.de/fileadmin/luh/content/pruefungsamt/formulare/lehramt_gym_3F/po/f_lehrgym_3fpo2202.pdf#_blank
https://www.uni-hannover.de/fileadmin/luh/content/pruefungsamt/formulare/lehramt_gym_3F/po/f_lehrgym_3fpo2202.pdf#_blank
https://www.uni-hildesheim.de/media/zsb/Uni_Hildesheim_Webseite/Studienangebot/Bachelorstudium/Polyvalenter-Zwei-Faecher-Bachelorstudiengang/P2FB_Ordnungen_Lesefassungen_Oktober_2022/2022-09-21_2-F-B_RStO_Erz_u_Sozwiss_Neufassung_Lesefassung_So.pdf#_blank
https://www.uni-hildesheim.de/media/zsb/Uni_Hildesheim_Webseite/Studienangebot/Bachelorstudium/Polyvalenter-Zwei-Faecher-Bachelorstudiengang/P2FB_Ordnungen_Lesefassungen_Oktober_2022/2022-09-21_2-F-B_RStO_Erz_u_Sozwiss_Neufassung_Lesefassung_So.pdf#_blank
https://www.uni-hildesheim.de/media/zsb/Uni_Hildesheim_Webseite/Studienangebot/Masterstudium/Master_Lehramt/MA_Ordungen_Lesefassung_Oktober_2022/2022-09-21_LGHR_RStO_Lesefassung-so_Ramenstudienordnung.pdf#_blank
https://mystudy.leuphana.de/modulhandbuch/externAuswahl#_blank
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7 Universität 
Osnabrück 

Bildung, Erziehung und 
Unterricht (BA) 

Modulbeschreibungen 5 5 9 11 
Lehramt Gym  
(2-Fächer-BA) 
Lehramt GS & HRS 
(MEd) 
Lehramt Gym (MEd) 

8 Universität Vechta 

Lehramt GS, HRS & Gym 
(2-Fächer-BA) Modulbeschreibungen 2 1 0 0 

Lehramt GS (MEd) Modulbeschreibungen 1 5 2 3 
Lehramt HRS (MEd) Modulbeschreibungen 1 0 2 3 

Summe 4 11 4 6 
Tabelle 2: Übersicht der acht Universitäten, deren Lehramtsangebote in Niedersachen und die Modulangebote zur inklusionsorientierten Professionalisierung  

 
10 Gemeinsame Prüfungsordnung an der Technischen Universität Braunschweig und Hochschule für Bildende Künste Braunschweig 
11 Gemeinsame Prüfungsordnung an der Gottfried Wilhelm-Leibniz-Universität Hannover und der Hochschule für Musik, Theater und Medien Hannover  

https://www.uni-osnabrueck.de/fileadmin/documents/public/ordnungen/Modulbeschreibungen_KCL_2022-11.pdf#_blank
https://www.uni-vechta.de/fileadmin/user_upload/Zentrale_Studiengangskoordination/Downloads_Profilierungsbereich/Modulbeschreibungen_Profilierungsbereich__sonstige_Module/BACS_Erziehungswissenschaften_Modulbeschreibungen_210330.pdf#_blank
https://www.uni-vechta.de/fileadmin/user_upload/Zentrale_Studiengangskoordination/Downloads_Profilierungsbereich/Modulbeschreibungen_Profilierungsbereich__sonstige_Module/BACS_Erziehungswissenschaften_Modulbeschreibungen_210330.pdf#_blank
https://www.uni-vechta.de/fileadmin/user_upload/Zentrale_Studienberatung_Career_Service/01_DC_Studienprogramme/MA_ed_G/MA_ed_G_allgemein/Studienbeginn_22_23/MEd_G_Bildungswissenschaften_Modulbeschreibungen_AB_2021_210330.pdf#_blank
https://www.uni-vechta.de/fileadmin/user_upload/Zentrale_Studienberatung_Career_Service/01_DC_Studienprogramme/MA_ed_HR/MA_ed_HR_allgemein/Studienbeginn_22_23/MEd_HR_Bildungswissenschaften_Modulbeschreibungen_210330.pdf#_blank

