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Zusammenfassung

Die deutschen Hochschulen stehen bei der inklusionspadagogischen Qualifizierung von Lehr-
kraften vor grolen Herausforderungen. Bisher liegen fir diesen Bereich im deutschsprachigen
Raum nur vereinzelte Kompetenzmodelle und Standards vor, an denen sich Hochschulen bei
der Entwicklung von Studiengangen orientieren kénnen. Vor diesem Hintergrund wird im vor-
liegenden Beitrag untersucht, welches Kompetenzprofil einer Lehrkraft im inklusiven Setting
sich abzeichnet, wenn man Modulhandbiicher (MHB) von inklusionspadagogisch ausgerich-
teten Lehramtsstudiengangen analysiert. Untersucht werden die MHB von acht Studiengangen
mit einer weitgehenden Verschrankung regel- und sonderschulpadagogischer Anteile an vier
deutschen Universitatsstandorten. Als Vergleichsmalstab wird hierbei das Kompetenzprofil der
European Agency for Development in Special Needs Education (2012) zugrunde gelegt, weil es
einen vergleichsweise hohen Differenzierungsgrad aufweist. Die Ergebnisse zeigen, dass sich
die in den MHB beschriebenen Kompetenzen vorrangig auf zwei der vier vorhandenen Werte
im Kompetenzprofil der European Agency beziehen. Kompetenzbereiche innerhalb des Wertes
Zusammenarbeit mit anderen und innerhalb des Wertes der persénlichen beruflichen Weiter-
entwicklung finden sich im Vergleich zu den Werten Wertschétzung der Vielfalt der Lernenden
und Unterstiitzung aller Lernenden vergleichsweise selten. Mit Blick auf die Kompetenzdimen-
sionen der European Agency (Wissen, Einstellungen, Fahigkeiten & Fertigkeiten) werden in den
MHB insbesondere wissensbezogene Kompetenzdimensionen adressiert und seltener Fertig-
keiten sowie Einstellungen. Diese und weitere Befunde werden vor dem Hintergrund der
spezifischen Bedingungen der Lehrerbildung in Deutschland und dem Forschungsstand zu
inklusionspadagogischen Lehrerkompetenzen innerhalb der Grundschullehrerlnnenbildung
diskutiert. Darlber hinaus werden Empfehlungen fir eine inklusionspadagogisch ausgerichtete
Curriculumentwicklung formuliert.
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Abstract

German universities are faced with great challenges in qualifying teachers for inclusive edu-

cation at schools. So far, there are only very few competency models and standards in the

German-speaking regions that can serve as a theoretical basis for the development of appro-

priate study programs. In the present paper, study module descriptions of eight inclusive teacher

training programs at four universities in Germany were analyzed to draw conclusions about the
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underlying competency profiles of teachers in inclusive education. The chosen teacher training
programs are characterized by a special combination of regular school education and special
needs education. Because of its high degree of differentiation, the profile of inclusive teachers
of the European Agency for Development in Special Needs Education (2012) is applied as a
benchmark in the analyses. The results show that the competencies described in the module
descriptions mainly refer to two of the four core values of the competence profiles defined by
the European Agency. Areas of competences within the core values of working with others and
personal professional development are seldom part of the programs. This is especially true in
comparison to the core values valuing learner diversity and supporting all learners. The module
descriptions address mainly knowledge-based skills and hardly include skills related to
educational practice, attitudes, or beliefs. The results are discussed with regard to the specifics
of teacher training in Germany and the current state of research concerning inclusive education
and teacher training for primary schools. In addition, suggestions for the formulation of a curri-
culum that is focused on inclusive education are given.
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1. Einleitung

1.1. Strukturelle Herausforderungen inklusionspadagogischer Lehrerinnenbildung

Zwolf Jahre nach dem Inkrafttreten der UN-Behindertenrechtskonvention wird in der Inklusions-
forschung intensiv Uber die effektive Umsetzung einer universitaren inklusionspadagogischen
Lehrerinnenbildung debattiert (Greiten, Geber, Gruhn & Kdninger, 2017). Mehrere Autorinnen
beklagen, dass die ausgebildeten Lehrerlnnen nicht oder nur zum Teil angemessen auf die
Arbeit an inklusiven Schulen vorbereitet werden und dass inklusionspadagogisches Grund-
lagenwissen, aber auch praktische Kompetenzen fiir das inklusive Setting nicht im aus-
reichenden Male vermittelt werden (Avramidis & Norwich, 2002; Demmer-Dieckmann, 2014;
Fischer, 2017; Forlin, Earle, Loreman & Sharma, 2011; Harvey, Yssel, Bauserman & Merbler,
2010; Heinrich, Urban & Werning, 2013; Hillenbrand, Melzer & Sung, 2014; Jung, 2007;
MacFarlane & Woolfson, 2013; Reynolds, 2001). Zum Beispiel zeigt eine im Jahre 2011
durchgefihrte Befragung von Lehramtsstudierenden in NRW, dass sich lediglich 9,5 % der 358
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befragten Studierenden ,gut‘ oder ,sehr gut® auf dem Gebiet der Inklusion auskennen. Auch
hatten in derselben Befragung 39,7 % der Studierenden im Rahmen ihres Studiums ,noch nie“
und 47,8 % nur ,selten” etwas auf dem Gebiet der Sonderpadagogik gelernt (Fromme & Veber,
2013). Trautmann (2017) weist darauf hin, dass es auf der Makroebene des Bundes bzw. der
Bundeslander zwar bildungspolitische Entscheidungen in Richtung einer folgerichtigen inklu-
sionspadagogischen Qualifizierung gegeben hat, diese Entscheidungen jedoch auf der Meso-
(Universitaten, Fakultaten) und Mikroebene (Modulhandblicher, Lehrveranstaltungen) noch
ausgestaltet und empirisch untersucht werden mussen. [1]

Fir Merz-Atalik (2014) steht die inklusionspadagogische Lehrerlnnenbildung in Deutschland
insbesondere deshalb vor groRen Herausforderungen, weil sie sich nach wie vor stark an den
verschiedenen Schulformen orientiert. [2]

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, welche Losungsansatze bislang flr diese struk-
turellen Herausforderungen vorliegen. Merz-Atalik (2017, S. 55-58) nimmt bei der Einordnung
von Studiengangen Bezug auf zwei Modelle aus den USA. Das Modell von Stayton und
McCollum (2002) verortet inklusionspadagogisch orientierte Studiengange auf drei Stufen: Auf
Stufe 1 (infusion model) finden sich Studiengange, die ein bis zwei Pflicht- oder Wahlpflicht-
veranstaltungen mit inklusionspadagogischem Schwerpunkt anbieten. Auf Stufe 2 (collaborative
training model) werden Studiengange berticksichtigt, die mehrere inklusionspadagogisch orien-
tierte Kurse in Kooperation zwischen Sonder- und Regelpadagogik anbieten. Auf Stufe 3
(unification model) werden gemeinsame Studiengénge flr alle Lehrkrafte (Sonder- und Regel-
padagogik) mit einem inklusionspadagogischen Fokus berticksichtigt. Das Modell von Pugach
und Blanton (2009) ahnelt dem Modell von Stayton und McCollum (2002). Auch hier werden
drei Ebenen vorgeschlagen: Die Stufe 1 beschreibt ein discrete model, bei dem keine Koopera-
tion zwischen Regel- und Sonderpadagogik vorhanden ist. Auf Stufe 2, dem integrated model,
werden erste Abstimmungen eines gemeinsamen Curriculums sichtbar. Auf Stufe 3, dem
merged model, wird ein intensiver Austausch von Sonder- und Regelpadagogik im Curriculum
sichtbar, sodass von einer wirklichen inklusiven Lehrerinnenbildung, die die Koharenz und
Integration der Studieninhalte im Sinn hat, gesprochen werden kann. Merz-Atalik (2017) ordnet
die inklusionspadagogische Qualifizierung in der universitaren Lehrerinnenbildung in Deutsch-
land derzeit der Stufe 1 beider Modelle zu. Die inklusive Lehrerlnnenbildung wird fast aus-
schlieRlich im Rahmen schon bestehender Studienstrukturen umgesetzt und orientiert sich zu
wenig an vorhandenen internationalen Konzeptionen. [3]

Nach Ansicht mehrerer Autorlinnen ist eine angemessene Vorbereitung einer Lehrkraft auf die
Arbeit an einer inklusiven Schule nur auf Stufe 3, also dem unification bzw. merged model, zu
realisieren (Feuser, 2013, S. 59; Pugach & Blanton, 2009, S. 582). Eine solche Verschrankung
der sonderschulpadagogischen und regelschulpadagogischen Lehrerlnnenausbildung findet im
deutschen, stark stufen- und schulformbezogenen Ausbildungssystem bisher kaum statt (Merz-
Atalik, 2017, S. 48-63); die Ausnahmen (vier von 56 Studiengangen), welche Gegenstand
dieser Untersuchung sind, lassen sich an einer Hand abzahlen. [4]

1.2. Inklusionspadagogische Kompetenzentwicklung in der universitaren
Lehrerinnenbildung

Bezogen auf die Inhalte dieser Studiengénge, also die Frage, welche Kompetenzen Lehrkrafte
fur die Arbeit an inklusiven Schulen bendtigen, gibt es viele verschiedene Empfehlungen (z.B.
Fischer, 2017; KMK, 2011, 2015, 2016). Bisher liegen jedoch kaum empirisch fundierte
Kompetenzmodelle vor. [5]

Die Arbeitsgruppe um Vera Moser hat auf der Grundlage einer induktiv ausgerichteten Doku-
mentenanalyse sonderpadagogischer Fachliteratur (1990-2007) ein Kompetenzcluster ent-
wickelt, das sieben Kompetenzbereiche umfasst: Férderung des sozialen Lernens, Lernstands-
und Entwicklungsdiagnostik, Beratungs- und Organisationskompetenz, Binnendifferenzierte
Unterrichtung, Lern- und Entwicklungsférderung, Behinderungsspezifische Kommunikation und
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interdisziplinare Kommunikation (Moser & Kropp, 2015; Moser, Schafer & Jakob, 2010). Diese
Kompetenzbereiche werden jedoch nicht weiter spezifiziert oder inhaltlich beschrieben. [6]

Gebhardt, Kuhl, Wittich und Wember (2018) nehmen das allgemeine Lehrerkompetenzmodell
von Baumert und Kunter (2006) als Ausgangspunkt und buchstabieren es fir den Bereich
Inklusion aus. Fir jede der vier Dimensionen (Professionswissen, Einstellungen, Motivationale
Orientierung, Selbstregulation) werden sehr konkrete inklusionsbezogene Kompetenzen be-
schrieben. Eine empirische Uberpriifung dieses Modells steht noch aus. [7]

Im Rahmen des Projekts ,Teacher Education for Inclusion” wurde von 2009 bis 2012 das ,Profil
fur inklusive Lehrerinnen und Lehrer” entwickelt (EADSNE, 2012). An diesem Projekt waren 55
Expertinnen aus 25 Mitgliedslandern beteiligt. Die Expertlnnengruppe setzte sich aus politi-
schen Entscheidungstragerinnen, Lehrerinnen, Sonderpadagoglnnen, Vertreterinnen der Euro-
paischen Kommission und Wissenschaftlerinnen zusammen. Als Grundlage fiir die Entwicklung
des Kompetenzprofils dienten Forschungsarbeiten, Landerinformationen und die Auswertungen
von Expertengruppendiskussionen, die wahrend der 14 Landerbesuche durchgefihrt worden
sind. Darlber hinaus haben sich mehr als 400 Interessentragerinnen, u. a. Lehramtsstu-
dierende, Lehrkrafte, Schulleitungen und lokale Behérdenvertreterinnen, Lernende und Eltern
an den Projektaktivitdten beteiligt. Das Kompetenzprofil der European Agency weist im
Vergleich zu anderen Modellen einen hdheren Differenzierungsgrad auf (Hillenbrand, Melzer &
Hagen, 2013, S. 58; Merz-Atalik & Franzkowiak, 2011). Es werden insgesamt vier Werte mit
jeweils zwei Kompetenzbereichen vorgestellt und anhand von Beispielen naher erldutert. Die
vier Werte auf Ebene 1 sind: 1. ,die Wertschatzung der Vielfalt der Lernenden®, 2. ,die Unter-
stitzung aller Lernenden®, 3. ,die Zusammenarbeit mit anderen® und 4. ,die personliche beruf-
liche Weiterentwicklung®. [8]

Fir Deutschland liegt ein solches konsensuales Kompetenzprofil fir die inklusive Lehreraus-
bildung bisher nicht vor. Zwar wurde das Kompetenzprofil der EADSNE in einer deutsch-
sprachigen Fassung veroffentlicht, jedoch wird es, anders als in anderen europaischen Landern,
z.B. in Schottland (Florian & Rouse, 2009), nicht fir die Entwicklung von konkreten Standards
in der Lehrerbildung genutzt. Es bleibt, auch aus Grinden der foderalen Organisation des
deutschen Bildungssystems, den spezifischen Gegebenheiten in den einzelnen Bundeslandern
und an den jeweiligen Hochschulstandorten tberlassen, welche inhaltlichen Schwerpunkte ge-
setzt werden und welches Kompetenzprofil handlungsleitend bei der Entwicklung der Curricula
ist. [9]

Um sich ein Bild vom aktuellen Stand dieser Implementierungsprozesse zu machen, lohnt der
Blick auf die Lehrveranstaltungsbeschreibungen und Modulhandbilicher der betreffenden
Studiengange. Sawalies, Veber, Rott und Fischer (2013) haben mittels einer quantitativen
Inhaltsanalyse Vorlesungsverzeichnisse von Regelschullehramtsstudiengangen an 25 Universi-
taten in Hamburg, Bayern, Thiringen und Nordrhein-Westfalen nach inklusionspadagogischen
Inhalten durchsucht und die jeweiligen Dozentlnnen befragt. Insgesamt konnten 244 Lehrveran-
staltungen mit Inklusionsbezug identifiziert werden. Von 186 angeschriebenen Dozentlnnen
haben 94 den Online-Fragebogen ausgefillt. Auf die Frage nach den inhaltlichen Schwer-
punkten der Lehrveranstaltungen wurden am haufigsten genannt: ,Sensibilisierung fiir Hetero-
genitat, ,Diagnostik®; ,Theoretische Grundlagen der Inklusion®; ,Forschendes Lernen“ und
~.Gemeinsamer Unterricht®. Eine Differenzierung der untersuchten Studiengange anhand ihrer
strukturellen Verschrankung von regel- und sonderschulpddagogischen Inhalten (vgl. Ab-
schnitt 1) erfolgte in dieser Studie nicht. [10]

Fir eine Bestandsaufnahme der inklusiven Lehrerbildung und des zugrundeliegenden Kompe-
tenzprofils einer inklusiven Lehrkraft sind jedoch insbesondere die Studiengange von Interesse,
die eine weitestgehende Verschrankung von Sonderschul- und Regelschullehramt umgesetzt
haben (unification/merged model). In Deutschland existieren solche Studiengange bislang aus-
schlief3lich im Primarbereich. Ziel dieses Beitrages ist es, die in diesen Studiengadngen geplan-
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ten Lehrinhalte erstmals systematisch zu untersuchen und hierbei das interdisziplinar, interpro-
fessionell und international ausgerichtete Kompetenzprofil der European Agency for Develop-
ment in Special Needs Education (2012) als Vergleichsmal3stab zugrunde zu legen. Die
Forschungsfrage lautet demzufolge: Welches Kompetenzprofil einer fiir das inklusive Setting
ausgebildeten Lehrkraft wird in Modulhandbiichern von inklusionspddagogisch ausgerichteten
Studiengéngen in Deutschland gezeichnet, die dem unification bzw. dem merged model zuge-
ordnet werden kénnen? [11]

2. Methode

2.1. Eingrenzung des Textkorpus

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden Modulhandbicher von Studiengangen in
Deutschland analysiert, die dem unification bzw. dem merged model (Stayton & McCollum,
2002; Pugach & Blanton, 2009) zugeordnet werden kénnen. Aus Sicht der Autoren trifft dies
aktuell (Stand Mitte 2020) auf die folgenden acht Studiengange an deutschen Hochschul-
standorten zu: [12]

e Der Studiengang ,Inklusionspadagogik® an der Universitdt Potsdam (Bachelor- und
Masterstudiengang)

e Der Studiengang ,Lehramt an Grundschulen mit integrierter Férderpadagogik® an der
Universitat Siegen (Bachelor- und Masterstudiengang)

e Der Studiengang ,Bildungswissenschaften - Integrierte Sonderpadagogik - Lehramt an
Grundschulen® an der Universitat Bielefeld (Bachelor- und Masterstudiengang)

e Der Studiengang ,Inklusive Padagogik an Grundschulen® an der Universitat Bremen
(Bachelor- und Masterstudiengang) [13]

In diese Untersuchung sind alle 67 Module der acht Modulhandblicher eingegangen. In einem
ersten Schritt wurden Module mit inklusionspadagogischem Bezug identifiziert. Hierbei haben
wir uns an dem Vorgehen von Sawalies et al. (2013) orientiert. Hierzu wurden die fiir die Inklu-
sionspadagogik (engeres Begriffsverstandnis von Inklusion) einschlagigen Begriffe darunter
Inklusion, Integration, Heterogenitét, (individuelle) Férderung bzw. individueller Unterricht, Be-
hinderung, Hochbegabung/ Begabung, Lern-/ Leistungsstérung bzw. -auffélligkeit, Verhaltens-
auffélligkeit bzw. -stérung, gemeinsames Lernen bzw. gemeinsamer Unterricht, (Férder-)
Bediirftigkeit berlicksichtigt. Wenn diese oder verwandte Begriffe (z.B. Vielfalt, Diversitat oder
Begriffe mit Bezug zu einzelnen Férderschwerpunkten) bzw. deren Abwandlungen, im Titel oder
in den Kompetenz- bzw. Lernzielbeschreibungen und Lehrinhalten vorkamen, wurden diese
Module als flir die Untersuchung relevant beriicksichtigt. Anhand dieser ersten Analyse wurden
25 Modulbeschreibungen ohne inklusionspddagogischen Bezug von den weiteren Analysen
ausgeschlossen. Diese ausgeschlossenen Module wurden in einem zweiten Schritt einer
Tiefenprifung unterzogen (weites Begriffsverstandnis von Inklusion) und sorgfaltig vom Erst-
autor daraufhin geprift, ob evtl. weitere inklusionspadagogische Beziige festzustellen sind.
Diese Tiefenprifung bestatigte das Ergebnis der ersten Analyse, so dass 42 Modulbeschrei-
bungen mit Inklusionsbezug inhaltsanalytisch ausgewertet wurden. Die ausgeschlossenen
Modulbeschreibungen befassten sich z.B. mit Lerninhalten aus den Bereichen ,wissenschaft-
liches Schreiben® oder ,empirische Forschungsmethoden®. [14]

2.2. Methodisches Vorgehen bei der Analyse der Modulbeschreibungen

Das methodische Vorgehen bei der Analyse der verbleibenden 42 Modulbeschreibungen orien-
tiert sich an einer deduktiv ausgerichteten, kategorienbasierten, qualitativen Inhaltsanalyse
(Kuckartz, 2016). Da sich die Inhaltsanalyse auf Dokumente (Modulhandbiicher) bezieht, kann
die Untersuchung auch als eine qualitative Dokumentenanalyse (Mayring, 2002) bezeichnet
werden. Die Untersuchung orientiert sich aber an den Strukturierungsdimensionen von Kuckartz
(2016). [15]
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Das bei der weiteren Analyse zugrunde gelegte Kategoriensystem beruht auf dem Kompetenz-
modell der European Agency for Development in Special Needs Education (EADSNE, 2012)
sowie einer zusatzlichen Kategorie ,Andere Kompetenzen* fir Kompetenzen, die sich nicht dem
Modell der EADSNE zuordnen lassen. Das Kompetenzprofil der EADSNE unterscheidet auf der
ersten Ebene vier Werte (z. B. ,Wertschatzung der Vielfalt der Lernenden®) und auf der zweiten
Ebene je zwei Kompetenzbereiche (z. B. ,Auffassung von inklusiver Bildung“): [16]

Kategoriensystem

Ebene 1 Ebene 2 Ebene 3
(Werte) (Kompetenzbereiche) (Kompetenzdimensionen)

1.1 Auffassungen von

1. Wertschatzung inklusiver Bildung

der Vielfalt der
Lernenden

1.2 Die Einstellung der
Lehrkrafte zur
Unterschiedlichkeit der
Lernenden

2.1 Férderung des akade-
mischen, praktischen,
sozialen und emotionalen
2. Unterstiitzung Lernens aller Lernenden
aller Lernenden

Die Unterkategorien
,Einstellungen und Uber-
zeugungen®, ,Wissen und
Verstandnis® sowie
.Fahigkeiten und Fertig-
keiten“ wurden zusatzlich
fur alle Kategorien auf
Ebene 2 berlcksichtigt.

2.2 Effektive Ansatze des
Lehrens in heterogenen
Klassen

3.1 Zusammenarbeit mit
Eltern und Familien

3. Zusammenarbeit
mit anderen 3.2 Zusammenarbeit mit
anderen Fachkraften aus
dem Bildungsbereich

A Kompetenzprofil der EADSNE

4.1 Lehrkrafte als reflek-
tierende Praktiker

4. Personliche 4.2 Lehrererstausbildung
berufliche Weiter- als Fundament fur konti-
entwicklung nuierlich fortgesetztes

berufliches Lernen und
Weiterentwicklung der
Lehrkrafte

Themen, die nicht im Profil der EADSNE enthalten sind

B Andere
Kompetenzen

Tabelle 1: Gesamtubersicht des Kategoriensystems

Das obige Kategoriensystem zeigt die drei Ebenen des EADSNE Profils. Die Ebene 2 (1.1 bis
4.2) istin dem Profil und auch in der vorliegenden Untersuchung noch einmal in die drei Kompe-
tenzdimensionen Einstellung und Uberzeugungen (1), Wissen und Versténdnis (2) sowie Féhig-
keiten und Fertigkeiten (3) untergliedert (Ebene 3). Die Ebene der Kompetenzdimensionen liegt
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quasi noch einmal quer zu den Kompetenzbereichen der Ebene 2. Im Rahmen des Kodier-
Verfahrens wurden ausgehend von dieser Ebene 3 Kodierungen fur alle drei Ebenen vergeben.
[17]

Die Kategorie B (Andere Kompetenzen) wurde dann vergeben, wenn die Textstellen zwar einen
inklusionspadagogischen Bezug aufwiesen, dieser aber nicht in die Werte und Kompetenz-
bereiche auf erster und zweiter Ebene des Kompetenzprofils der EADSNE einzuordnen waren.
Die dieser Kategorie zugeordneten Kodierungen wurden in einer Feinanalyse zu Uberge-
ordneten Themen zusammengefasst. Somit konnte eine systematische Analyse der Themen,
die nicht in dem Kompetenzprofil der EADSNE enthalten sind, vorgenommen werden. [18]

Das genaue Vorgehen bei der Kodierung wurde in einem Kodierregelwerk niedergelegt. Neben
allgemeinen Regeln enthalt es die Kategorie-Definitionen und dazugehdrige Beispiele fur jede
Kategorie. Beim Kodieren wurden lediglich die Teile der Modulbeschreibungen berlcksichtigt,
die Aussagen zu Kompetenzen und Lerninhalten enthielten (N = 14.391 Wérter), also z. B. nicht
das Literaturverzeichnis. Mittels eines deduktiven Kodier-Verfahrens wurden diese Bereiche
des Modulhandbuches kodiert und hierbei den entsprechenden Kategorien der drei Ebenen
(Kompetenzdimensionen des EADSNE-Profils) zugeordnet. Die Kodierung wurde unter Zuhilfe-
nahme eines Programmes zur computergestitzten qualitativen Datenanalyse (MAXQDA)
durchgefihrt. [19]

Die erste Kodierung erfolgte zunachst durch den Erstautor. Nach diesem Arbeitsschritt wurde
eine zweite Person mit einer Schulung in das Kodierregelwerk eingewiesen. Anschliellend
wurde die Zweitkodierung durchgefiihrt. Die Interrateriibereinstimmung zwischen beiden Ko-
dierungen liegt mit einem Cohens Kappa von k = .62 in einem nach Landis und Koch (1977)
beachtlichen (substantiellen) Bereich'. Der durchschnittliche Textumfang der analysierten Be-
reiche eines Modulhandbuches betragt ca. 2.800 Woérter. Hierbei gab es groRe Unterschiede
zwischen den acht analysierten Modulhandbiichern (Min.: 2.087 Woérter, Max.: 10.722 Worter).
Um die hohere Treffer-Wahrscheinlichkeit fir zu kodierende Textstellen bei umfangreicheren
Modulhandbiichern auszugleichen, wurde die Zahl der Kodierungen im Ergebnisbericht am
Gesamtumfang des Modulhandbuchs relativiert, wenn Studiengange miteinander verglichen
wurden. [20]

3. Ergebnisse

Uber alle Modulhandbiicher hinweg wurden 815 Kodierungen vergeben. Tabelle 2 informiert
Uber die am Gesamtumfang der jeweiligen Modulhandbiicher relativierten Kodierungen je
Studiengang und Wert, Kompetenzbereich bzw. -dimension. [21]

' Die Berechnung orientiert sich an den Vorschlagen von Brennan und Prediger (1981).
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Univ./Studieng./| —,; Uni . o Uni Uni Uni Uni

Hrsg.-Jahr MHB Potsdam Potsdam U;kszlzggn Uﬂf;ﬂzn Bielefeld Bielefeld | Bremen BA| Bremen sD:r:ﬁ::;
Kategoriensystem BA 2013 MA 2013 BA 2017 MA 2017 2017 MA 2017
Gesamtumfang des Modulhandbuches 62,9 28,2 87,9 53,9 34,5 21,5 94,3 90,1 56,6
A Kompetenzprofil der EADSNE 62,9 25,6 84,2 53,8 34,5 20,7 87,8 86,6 54,6
1::’:;:?:9“:””"9 SRS C 21,3 1,4 31,3 27,6 18,1 11,6 36,8 17,6 19,6
1B'i1| dﬁ‘;:assunge“ LU 6,8 0 22,1 21,0 11,7 1,7 23,2 9,2 11,1
1.1.1 Einstellungen und Uberzeugungen 0,9 0 4,9 6,6 3,2 0 2,6 2,1 2,3
1.1.2 Wissen und Verstandnis 5,9 0 15,6 9,2 7,6 1,7 18,7 4,9 7,7
1.1.3 Fahigkeiten und Fertigkeiten 0 0 1,6 53 1,0 0 1,9 2,1 1,1
1.2 Die Einstellung der Lehrkrafte zur
Unterschiedlichkfit der Lernenden (e g o7 gL L e (e . e
1.2.1 Einstellungen und Uberzeugungen 0,5 0 1,1 1,3 2,2 1,7 0,7 0,7 1,0
1.2.2 Wissen und Verstandnis 13,6 0,9 8,1 3,9 3,5 7,5 12,3 7,0 6,9
1.2.3 Fahigkeiten und Fertigkeiten 0,5 0,5 0 1,3 0,6 0,8 0,7 0,7 0,6
2 Unterstitzung aller Lernenden 27,6 211 39,9 18,4 11 5,0 30,3 66,2 26,3
2.1 Forderung des akademischen,
praktischen, sozialen und emotionalen 11,3 12,1 10,3 5,3 1,0 0 11,6 9,9 7,6
Lernens aller Lernenden
2.1.1 Einstellungen und Uberzeugungen 0 2,7 2,7 1,3 0,3 0 0 2.1 1,1
2.1.2 Wissen und Verstandnis 10,4 6,3 7,0 2,6 0,6 0 11,0 5,6 5,5
2.1.3 Fahigkeiten und Fertigkeiten 0,9 3,1 0,5 1,3 0 0 0,7 21 1,0
ﬁ;jﬁ:’;‘:“g ‘:‘('I‘:sa;‘; des Lehrens in 16,3 9,0 20,7 13,1 10,1 5,0 18,7 56,3 18,6
2.2.1 Einstellungen und Uberzeugungen 0,5 1,3 7,6 2,6 29 0 2,6 13,4 3,6
2.2.2 Wissen und Verstandnis 14,9 49 18,3 7.9 7,0 5,0 12,9 31,0 12,2
2.2.3 Fahigkeiten und Fertigkeiten 0,9 2,7 3,8 2,6 0,3 0 3,2 12,0 2,8
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3 Mit anderen zusammenarbeiten 12,7 0,9 9,2 0 5,4 4.1 18,1 0,7 6,8
:;;nﬁll.::?‘mmenarbelten mit Eltern und 5,9 0.5 3,2 0 1,3 0,8 3.9 0,7 2,2
3.1.1 Einstellungen und Uberzeugungen 0,5 0 0 0 0,3 0 0 0 0,1
3.1.2 Wissen und Verstandnis 4.1 0,5 3,2 0 0,6 0,8 3,9 0,7 1,8
3.1.3 Fahigkeiten und Fertigkeiten 1,4 0 0 0 0,3 0 0 0 0,3
3.2 Zusammenarbeiten mit anderen

Fachkraften aus dem Bildungsbereich 2t 2 2 2 4.1 g2 14,2 2 f3
3.2.1 Einstellungen und Uberzeugungen 0,5 0 0,5 0 1,6 0 0,7 0 0,6
3.2.2 Wissen und Verstandnis 5,0 0,5 5,4 0 2,2 3,3 12,9 0 3,7
3.2.3 Fahigkeiten und Fertigkeiten 1,4 0 0 0 0,3 0 0,7 0 0,4
4 Personliche berufliche

Weiterentwicklung S 2,3 38 7.9 0 0 2,6 21 2,0
4.1 Lehrer als refl. Praktiker 0,9 0 2,7 3,9 0 0 2,6 2,1 1,2
4.1.1 Einstellungen und Uberzeugungen 0 0 1,1 1,3 0 0 0,7 0,7 0,4
4.1.2 Wissen und Verstandnis 0,9 0 1.1 1,3 0 0 1,3 0,7 0,6
4.1.3 Fahigkeiten und Fertigkeiten 0 0 0,5 1,3 0 0 0,7 0,7 0,3
4.2 Lehrererstausbildung als

Fundament fiir kontinuierlich

fortgesetztes berufliches Lernen und e o il e v L L v e
Weiterentwicklung der Lehrkrifte

4.2.1 Einstellungen und Uberzeugungen 0 0,9 0,5 1,3 0 0 0 0 0,3
4.2.2 Wissen und Verstandnis 0,5 0,9 0,5 1,3 0 0 0 0 0,4
4.2.3 Fahigkeiten und Fertigkeiten 0 0,5 0 1,3 0 0 0 0 0,1
B Andere Kompetenzen 0 2,7 3,8 0 0 0,8 6,5 3,5 2,0

Tabelle 2: Gesamtibersicht der Kodierungen getrennt nach Kategorie und Modulhandbuch (Kodierungen pro 1.000 Worter)
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In den folgenden Abbildungen werden Disparitaten der gefundenen Textstellen hinsichtlich der
verschiedenen Werte, der Kompetenzbereiche und -dimensionen, der Studienphasen und der
Studiengange dargestellt. [22]

Im ersten Schritt wurde analysiert, wie sich die gefundenen Kodierungen auf die acht Kompe-
tenzbereiche (Ebene 2) bzw. vier Werte (Ebene 1) des EADSNE-Profils verteilen. Abbildung 1
informiert Uber die am Gesamtumfang der Modulhandbiicher relativierte Anzahl der Ko-
dierungen pro Kompetenzbereich getrennt fiir BA- und MA-Studiengange. [23]

Uber alle Modulhandbiicher der acht Studiengénge hinweg finden sich im Durchschnitt die
meisten Kodierungen fir die Werte ,Wertschatzung der Vielfalt der Lernenden“ und ,Unter-
stltzung aller Lernenden®. Die Werte ,Mit anderen zusammenarbeiten“ und ,personliche beruf-
liche Weiterentwicklung® sind im Vergleich deutlich seltener vertreten. Der am haufigsten
genannte Kompetenzbereich ist ,Effektive Ansatze des Lehrens in heterogenen Klassen“ mitim
Schnitt 18,6 Kodierungen pro 1.000 Wortern. Dieser Kompetenzbereich ist sowohl bei den BA-
Studiengangen (18,7 Kodierungen pro 1.000 Wérter) als auch bei den Masterstudiengangen
(20,9 Kodierungen pro 1.000 Wérter) der am haufigsten beschriebene. Dartiber hinaus ergeben
sich fir BA- und MA-Studiengadnge dahingehend Unterschiede, dass der erste und dritte Wert
(,Wertschatzung der Vielfalt der Lernenden® und ,Mit anderen zusammenarbeiten®) bei BA-
Studiengangen deutlich starker reprasentiert ist als bei den Masterstudiengangen. Bei den
beiden anderen Werten ergeben sich kaum Differenzen zwischen den Studienphasen; einzig
der Kompetenzbereich 4.2. ,Lehrererstausbildung als Fundament fir kontinuierlich fortge-
setztes berufliches Lernen und Weiterentwicklung der Lehrkrafte® spielt in den analysierten
Beschreibungen der Masterstudiengange eine gréfRere Rolle als bei den Beschreibungen der
Bachelorstudiengange. [24]

1.1 Auffassung von inklusiver Bildung T En 16,0
1.2 Einstellung d. Lehrkréfte zur Unterschiedlichkeit d. 10,9
Lernenden B 6
2.1 Forderung des akadem., prakt., soz. u. emot. 8,5
Lernens I 5.8
2.2 Effektive Ansdtze des Lehrens in heterogenen 18.7
Klassen I 20,9
3.1 Zusammenarbeiten mit Eltern und Familien o5 3,6
3.2 Zusammenarbeiten mit anderen Fachkréften aus 7.8
dem Bildungsbereich B 0,9
4.1 Lehrkrifte als reflektierende Praktiker o }’g
4.2 Lehrererstausbild. als Fundament f. kont. berufl. 0,4
Weiterentwicklung M 5
0,0 5,0 10,0 15,0 20,0 25,0

Bachelor ® Master

Abbildung 1: Kompetenzbereiche getrennt nach Studienphase (Kodierungen pro 1.000 Worter)

In Abbildung 2 wird die am Gesamtumfang relativierte Anzahl der Kodierungen fiir die vier Werte
(Ebene 1) getrennt nach Hochschulstandort prasentiert. Somit kdnnen Unterschiede im avi-
sierten Kompetenzprofil der vier Standorte verdeutlicht werden. Die grof3ten Unterschiede
zwischen den Hochschulstandorten sind beim Wert ,Unterstitzung aller Lernenden® zu beo-
bachten. Lernziele und Studieninhalte, die sich diesem Wert zuordnen lassen, finden sich am
haufigsten an der Universitat Bremen mit 48,2 Kodierungen pro 1.000 Woérter, wahrend es an
der Universitat Bielefeld nur acht Kodierungen pro 1.000 Wérter. Auch bei der ,Wertschatzung
der Vielfalt der Lernenden” gibt es deutliche Unterschiede. Entsprechende Lernziele finden sich
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in den Modulhandbtichern aus Siegen und Bremen deutlich haufiger als in jenen aus Potsdam
und Bielefeld. Wie bereits in Abbildung 1 deutlich wurde, spielen die Werte (Ebene 1) ,Mit
anderen arbeiten” und ,Personliche berufliche Entwicklung® in allen analysierten Modulhand-
bichern nur eine untergeordnete Rolle. An der Universitat Bielefeld konnte fiir den letztge-
nannten Wert keine einzige Textstelle gefunden werden. [25]

60
50 48,2
40
29,4 29,2
30 27,2
243
20
14,8
11,3
! 30 9,4
10 : 6,8
46 48 2,8
I 18 23
. " m — -
1 Wertschatzung der 2 Untserstatzung aller 3 Mit anderen Personliche berufl.
Vielfalt der Lernenden Lernenden zusammenarbeiten Entwicklung

OUni Potsdam (BA & MA)  UniSiegen (BA & MA) m Uni Bielfeld (BA & MA) m UniBremen (BA & MA)

Abbildung 2: Werte des Kompetenzprofils im universitaren Vergleich (Kodierungen pro 1.000 Wérter)

Im dritten Schritt wurde analysiert, wie sich die drei Kompetenzdimensionen ,Einstellungen und
Uberzeugungen®, ,Wissen und Verstéandnis* und ,Fahigkeiten und Fertigkeiten® (iber alle vier
Werte des Kompetenzprofils hinweg und im Vergleich zwischen den beiden Studienphasen
(Bachelor und Master) verteilen. [26]

In Abbildung 3 wird ersichtlich, dass die Kompetenzdimension ,Wissen und Verstandnis® sowohl
bei den Bachelorstudiengangen (52,3 Kodierungen pro 1.000 Wérter) als auch bei den Master-
studiengangen (27,1 Kodierungen pro 1.000 Worter) am haufigsten vertreten ist. Einstellungen
und Uberzeugungen sind in beiden Studienphasen im gleichen Umfang vertreten, wahrend
Fahigkeiten und Fertigkeiten (auf niedrigem Niveau) in den Masterstudiengangen eine gréRere
Rolle spielen als in den Bachelorstudiengangen. [27]

60,0 52,3
50,0
40,0
30,0 27,1
20,0
9,7 10,0 9,6
10,0 54
w 1R —
Einstellungen & Uberzeugungen Wissen & Verstindnis Fahigkeiten & Fertigkeiten

H Bachelor Master

Abbildung 3: Kompetenzdimensionen getrennt nach Studienphase (Kodierungen pro 1.000 Woérter)
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In Abbildung 4 werden die Haufigkeiten der gefundenen Textstellen zu den drei Kompetenz-
dimensionen ,Einstellungen und Uberzeugungen®, ,Wissen und Verstandnis“ und ,Fahigkeiten
und Fertigkeiten® dem universitaren Vergleich unterzogen. Bei den Studiengangen der Universi-
taten Bremen und Siegen verteilen sich die vergebenen Kodierungen im Vergleich zu den
Universitaten Potsdam und Bielefeld starker tber alle Kompetenzdimensionen hinweg, wobei
die in Abbildung 3 bereits bestehende Ubergewichtung von ,Wissen und Verstandnis“ bestehen
bleibt. [28]

70,0

61,5
60,0
50,0 42.8
40,0 34,6
30,0
19,9
20,0 16.4 13,1 12,7
10,0 3.8 6,1 |—| I 5,9 ’ x
Y — I [ ] e
Einstellungen & Uberzeugungen Wissen & Versténdnis Fahigkeiten & Fertigkeiten

OUni Potsdam Uni Siegen ®Uni Bielefeld ®Uni Bremen

Abbildung 4: Kompetenzdimensionen im universitaren Vergleich (Kodierungen pro 1.000 Wérter)

AbschlieRend wurde untersucht, wie sich die Kompetenzdimensionen ,Einstellungen und
Uberzeugungen®, ,Wissen und Verstandnis“ sowie ,Fahigkeiten und Fertigkeiten“ auf die vier
Werte des Kompetenzprofils verteilen. Abbildung 5 zeigt, dass die Kompetenzdimension
»Wissen und Verstandnis® (mit durchschnittlich 67 % aller Kodierungen) bei allen vier Werten
deutlich Gberwiegt. Lediglich beim Wert ,Persénliche berufliche Weiterbildung“ sind die Kompe-
tenzdimensionen ,Einstellungen und Uberzeugungen“ (32 %) und ,Fahigkeiten und Fertig-
keiten“ (21 %) im Vergleich zu den drei anderen Werten in einem héheren Ausmall vertreten.
Uber alle vier Werte des Kompetenzprofils hinweg wurden Kodierungen, die sich auf ,Fahig-
keiten und Fertigkeiten” beziehen, am seltensten gefunden. [29]

100%
9% 9%

80%
70%
60% 46%
50% thid 67% 80% ’
40%
30%
20%
10%
Wertschitzung der Unterstiitzung aller Mit anderen Personl. berufl.
Vielfalt der Lernenden Lernenden zusammenarbeiten Weiterentwicklung
® Einstellungen & Uberzeugungen Wissen & Verstidndnis m Fihigkeiten & Fertigkeiten

Abbildung 5: Prozentualer Anteil der Kompetenzdimensionen innerhalb der Werte des Kompetenz-
profils

Die Kategorie ,Andere Kompetenzen (nicht im Profil der EADSNE enthalten)” wurde lediglich
38-mal (2,0 Kodierungen pro 1.000 Wérter) vergeben. Diese identifizierten Textstellen wurden
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dann in Form einer systematischen Feinanalyse in Themenbereiche eingeordnet. In Tabelle 3
ist ersichtlich, welche Themen (die Kompetenzdimensionen wurden dabei nicht bertcksichtigt)
wie haufig vergeben wurden. [30]

Themen Absolute Haufigkeit

Grundlagen der Psychologie & Neurologie 1
Phonetik / Phoniatrie / Logopadie
Grundlagen der Gesundheitswissenschaften
Frihférderung und Elementarpadagogik
Rechtliche Grundlagen bei Schulabstinenz
Mehrsprachigkeit

Gewalt und Mobbing in der Schule

N N N B M OO ®

Medienpadagogik

Gesamt 38

Tabelle 3: Kodierungen der Kategorie ,Andere Kompetenzen® (Absolute Haufigkeit)

Die drei Themenbereiche Psychologie und Neurologie (N = 13), Phonetik, Phoniatrie und Logo-
padie (N = 6) sowie Grundlagen der Gesundheitswissenschaften (N = 5) wurden dabei am
haufigsten vergeben. Die Kategorie ,Andere Kompetenzen* verteilt sich hierbei nicht gleich auf
die vier Hochschulstandorte. Die Universitat Bremen (BA & MA) wurde in dieser Kategorie mit
insgesamt 15 Kodierungen, besonders in den Bereichen Psychologie, Neurologie sowie
Phonetik, Phoniatrie und Logopadie, am haufigsten beriicksichtigt. [31]

4. Diskussion

Wenn man die Beschreibungen in Modulhandbiichern (MHB) als Hinweise auf das avisierte
Kompetenzprofil einer im inklusiven Setting arbeitenden Grundschullehrkraft ansieht, wird in
dieser Studie deutlich, dass in Studiengangen mit einer weitgehenden Verschrankung regel-
und sonderschulpadagogischer Anteile das Kompetenzprofil der EADSNE (2012) nicht in seiner
Gesamtheit Berlcksichtigung findet. Das in den MHB gezeichnete Kompetenzprofil setzt die
Schwerpunkte vor allen in den Werten ,Wertschatzung der Vielfalt der Lernenden® und
.Unterstitzung aller Lernenden®. Innerhalb dieser Werte werden insbesondere die Kompetenz-
bereiche ,Auffassung von inklusiver Bildung“ und ,Effektive Lehransatze in heterogenen
Klassen adressiert. [32]

Im Vergleich mit den vier Werten des Kompetenzprofils der EADSNE ergeben sich Liicken bei
den Werten ,Mit anderen zusammenarbeiten* und ,persénliche berufliche Weiterentwicklung®.
Die Kompetenzbereiche ,Zusammenarbeiten mit Eltern und Familien®, ,Lehrkrafte als reflek-
tierende Praktiker® und ,Lehrererstausbildung als Fundament fir kontinuierlich fortgesetztes
berufliches Lernen und Weiterentwicklung der Lehrkrafte” wurden in den analysierten Modulen
kaum gefunden. [33]

Eine mogliche Erklarung hierfir liegt darin, dass in Deutschland der Integrationsprozess der
inklusionsrelevanten (Teil-)Disziplinen (Schul-, Sonder-, Sozialpddagogik, Erziehungs-, Ge-
sundheitswissenschaften, Fachdidaktiken und Psychologie) noch nicht abgeschlossen ist. Eine
intensivere Kooperation und Vernetzung der (Teil-)Disziplinen kénnte flr die Weiterentwicklung
inklusionspadagogischer Studiengange fiir (Grundschul-)Lehrkréfte wichtige Impulse setzen.
[34]
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Mehrere Autorinnen (u.a. Demmer-Dieckmann, 2014; Fischer, 2017; Forlin et al., 2011; Harvey
et al., 2010; Heinrich et al., 2013; MacFarlane & Woolfson, 2013) beklagen, dass Lehrerlnnen
bislang neben inklusionspadagogischen Grundlagen in zu geringem Umfang praktische Fertig-
keiten fiir das inklusive Setting vermittelt werden und sie somit nicht ausreichend auf den Alltag
an inklusiven Schulen vorbereitet sind. Diese Studie kann diese Aussagen insofern bestatigen,
als dass in den untersuchten Modulhandbtiichern Fahigkeiten und Fertigkeiten im Vergleich zu
wissensbasierten Lernzielen eine untergeordnete Rolle spielen. Vermutlich werden diese
Anteile — trotz des Ausbaus von Praxisphasen im Lehramtsstudium in den letzten Jahren —
haufig in die Verantwortung der zweiten Phase der Lehrerinnenbildung (Referendariat) Uber-
tragen, je nach dem welches Modell der Lehrerinnenbildung zugrunde liegt (Baumert & Kunter,
2006; Helsper, 2004). [35]

Die Forschung zeigt, dass bei der Umsetzung der Inklusion an Schulen die Kooperation mit
Eltern und anderen Fachkraften eine wichtige Rolle spielt (u.a. Trumpa, Janz, Heyl & Seifried,
2014; Ricking, 2013). Diesbezligliche Kompetenzbereiche sind in den hier analysierten MHB
unterreprasentiert. Deshalb sollten Kompetenzen im Bereich Kooperation bei der (Weiter-)
Entwicklung von Curricula im besonderen Male Beriicksichtigung finden. [36]

Ahnliches gilt fir den Bereich inklusionsbezogener Einstellungen. Vor dem Hintergrund der
umfangreichen Studienlage zur Relevanz der Einstellungen von Lehrerlnnen fir das Gelingen
von Inklusion an Schulen (u.a. Demmer-Dieckmann, 2008; 2010; Lutje-Klose, Neumann,
Gorges & Wild, 2018; Schwab & Seifert, 2015) ist es erstaunlich, dass die Kompetenzdimension
,Einstellungen/Uberzeugungen® insbesondere im Vergleich mit der Kompetenzdimension
~Wissen/Verstandnis® unterreprasentiert ist. [37]

Die gefundenen Unterschiede zwischen den Hochschulstandorten lassen sich nur bedingt auf
die Entstehungszeit der MHB zurtickfihren. Sowohl die MHB der Universitat Siegen (hdchste
Anzahl gefundener Kodierungen) als auch der Universitat Bielefeld (geringste Anzahl gefun-
dener Kodierungen) sind neueren Datums und stammen von 2017. Die MHB der Universitat
Potsdam stammen bereits aus dem Jahr 2013. [38]

Anhand der kaum vergebenen Kategorie Andere Kompetenzen wird ersichtlich, dass sich das
Kompetenzmodell der EADSNE (2012) fiir die Untersuchung eines inklusionspadagogischen
Kompetenzprofils sehr gut eignet, auch wenn weitere Faktoren (z.B. die Entscheidung flr ein
deduktives Kodier-Verfahren) diesen Effekt beeinflusst haben kénnten. Von 815 vergebenen
Kategorien konnten lediglich 38 Kategorien nicht in die Werte und Kompetenzbereiche der
EADSNE eingeordnet werden. Dies kann als Hinweis darauf angesehen werden, dass dieses
europaische Konsensprofil auch fiir die Analyse und Weiterentwicklung inklusionspadago-
gischer Lehramtsstudiengange in Deutschland angemessen ist. Ungeachtet dessen steht die
empirische Validierung dieses Kompetenzprofils noch am Anfang. [39]

Aus den Ergebnissen dieser Studie lassen sich drei zentrale Empfehlungen fir eine zukiinftige
inklusionspadagogisch ausgerichtete Curriculum-Entwicklung in Lehramtsstudiengangen
ableiten: [40]

e Beider Ausbildung von Lehrkraften fir inklusive Schulen spielt die Reflexion und Veran-
derung eigener Einstellungen gegeniber Schilerinnen mit unterschiedlichen Lern- und
Entwicklungsvoraussetzungen eine wichtige Rolle. Die eigene Haltung der Lehrerlnnen
zu verschiedenen Modellen und Ansatzen der Inklusion tragt entscheidend zu deren
erfolgreicher Umsetzung bei (Fischer, Kopmann, Rott, Veber & Zeinz, 2014; Gebhardt,
Schwab, Nusser & Hessels, 2015). In den hier analysierten MHB spielen Einstellungen
und Uberzeugungen eine vergleichsweise geringe Rolle. Daraus kann nicht direkt
abgeleitet werden, dass die Reflexion und Veranderung von Einstellungen in den
zugehorigen Lehrveranstaltungen keine Rolle spielen. Eine starkere Verankerung von
einstellungsbezogenen Lernzielen in den MHB bei der Weiterentwicklung der Studien-
gange kann jedoch eine wichtige Signalwirkung haben und dazu beitragen, dass



Goldfriedrich et al., Inklusionspddagogische Kompetenzen in der universitédren Ausbildung von...

entsprechende Themen in den Lehrveranstaltungen im starkeren Male bertcksichtigt
werden.

o Die zweistufige Ausbildung von Lehrkraften in Deutschland tendiert, trotz positiver
Entwicklungen bei der Erweiterung der schulpraktischen Anteile (Caruso, 2019) dazu,
vorzuglich theoretische Anteile der ersten universitaren Phase und praktische Anteile
hauptsachlich der zweiten Phase zuzuordnen. Die starke Gewichtung wissensbezo-
gener Studieninhalte in der ersten Phase ist auch in den vorliegenden Daten deutlich
geworden. Ein starkerer Fokus auf die Vermittlung inklusionsbezogener Fahigkeiten und
Fertigkeiten bereits in der ersten Phase wirde nicht nur den Bedirfnissen der Studieren-
den entgegenkommen, sondern ihnen auch dabei helfen, die schulpraktischen Studien-
anteile an allen vier Standorten erfolgreich zu bewaltigen und fir die eigene professio-
nelle Entwicklung zu nutzen.

e Der Fahigkeit zur Kooperation mit den Eltern, den Lehrerkolleginnen sowie anderen
Professionen kommt in der Inklusionspadagogik eine herausgehobene Stellung zu.
Auch das EADSNE-Profil beschreibt Kooperation als eines der vier zentralen Werte. Vor
diesem Hintergrund zeigen die vorliegenden Ergebnisse fir diesen Bereich, dass an
allen vier Hochschulstandorten noch Entwicklungsbedarf besteht. [41]

Insgesamt zeigt sich auch an dem Umstand, dass nur vier Lehramtsstudiengdnge mit einer
Verschrankung regelschul- und sonderschulpadagogischer Anteile identifiziert werden konnten,
dass die Lehrerlnnenausbildung fir inklusive Schulen in Deutschland, nicht nur aber vorziglich
auf der Ebene der Curriculumentwicklung, noch einen langen Weg vor sich hat. [42]

5. Limitation

Da in dieser Studie ausschlieRlich Modulhandbicher analysiert wurden, sind keine Aussagen
Uber die tatsachlich vermittelten inklusionspadagogischen Kompetenzen moglich. Jedoch bietet
dieser methodische Zugang eine gute Mdéglichkeit, erste Einblicke in die avisierten Kompetenz-
profile einer im inklusiven Setting arbeitenden Lehrkraft zu gewinnen. Folgestudien sollten
zusatzlich Befragungen von Lehrenden, Studierenden und Lehrkraften aber auch Unterrichts-
beobachtungen integrieren. Auch ware es folgerichtig, die Untersuchung inklusiver Kompetenz-
profile auf die zweite Phase der Lehrerbildung (Referendariat) auszuweiten. [43]

Dariliber hinaus sind die Aussagen dieser Studie begrenzt auf Lehramtsstudiengénge, die sich
in ihren Curricula bereits intensiv mit der Integration von inklusionspadagogischen Kompe-
tenzen auseinandergesetzt haben und reprasentieren somit nur eine sehr selektive Auswahl
deutscher Lehramtsstudiengange. Gerade aufgrund dieses Vorreiter-Charakters sind die in den
Curricula dieser Studiengange deutlich werdenden Kompetenzprofile aus Sicht der Autorinnen
jedoch von besonderem Interesse. [44]

Wie eingangs beschrieben, liegt bisher kein empirisch fundiertes Kompetenzprofil fir Lehrkrafte
vor, die im inklusiven Setting arbeiten. Als Referenzmodell dieser Studie diente das Kompetenz-
profil der EADSNE (2012). Dieses Profil fult auf einem sehr breiten Inklusionsbegriff und raumt
Einstellungen und Uberzeugungen einen groRen Stellenwert ein. Inwieweit dieses Modell fiir
die Arbeit von Lehrerinnen an inklusiven Schulen in Deutschland angemessen ist, bleibt eine
offene Frage und sollte Gegenstand zukiinftiger Forschung sein. [45]
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