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Bianka Troll & Anja Schwedler-Diesener

1. Profilierung im Lehramtsstudium

Inklusion, Digitale Bildung, sprachbewusster Unterricht oder Nachhaltigkeit — beispielhaft fiir globale facheriibergrei-
fende Querschnittsthemen fiir Lehrkrafte — bediirfen einer kompetenten und professionellen Expertise (Niederséachsi-
scher Verbund zur Lehrerbildung 2020). Um es zukiinftigen Lehrkraften zu ermdglichen, bereits friihzeitig selbstge-
wahlte Schwerpunkte fiir berufliche Aufgaben zu setzen, kinnen sich Lehramtsstudierende der Leuphana Universitat
Liineburg innerhalb ihres reguldren Studiums profilieren. Studierende setzen sich dabei gezielt mit einem der zentralen
Zukunftsthemen schulischer Bildung auf freiwilliger und selbstverantwortlicher Basis auseinander.

Auf Auswahlprozesse fiir die berufliche Praxis nach dem Studium hat die Profilierung zwar keinen direkten Einfluss,
Studierende konnen aber aufgrund ihrer Schwerpunktsetzung fiir bestimmte Schulen interessanter sein, da Schulen
ihre eigenen Leitbilder entwickeln und zunehmend die Méglichkeit erhalten, ihre Lehrkrafte selbst auszuwéhlen. Spezi-
elle berufsfeldbezogene Kompetenzen gewinnen daher neben den fachlichen, didaktischen und padagogischen Kompe-
tenzen an Bedeutung.

An der Leuphana Universitat Liineburg werden daher vier Profile angeboten und bescheinigt:
= Inklusion und Diversitat
= Digitales Lehren und Lernen
= Sprachliche Bildung
= Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

1.1 Wie ist das Profilstudium organisiert?
Die Entscheidung fiir ein Profil erfolgt freiwillig. Unabhangig von den Unterrichtsfachern und der Schulform kénnen alle
Lehramtsstudierenden des Bachelors ,,Lehren und Lernen®, des Masters ,,Grundschule“ und des Masters ,,Haupt- und
Realschule® und nach Maglichkeit der Lehramter fiir die berufliche Bildung an der Leuphana Universitét Liineburg eines
der Profile belegen. Sie haben natiirlich auch die Moglichkeit, das Lehramtsstudium ohne besondere inhaltliche Profi-
lierung abzuschlieBen.

1.1.1 Anmeldung fiir ein Profilstudium
Studierende kdnnen sich ab dem ersten Semester bis zum Ende des vierten Bachelor-Semesters fiir ein Profil anmelden.
Der Einstieg in das Profilstudium ist in diesem Zeitraum jederzeit moglich. Fiir die Anmeldung fiillen die interessierten
Studierenden das Anmeldeformular aus und senden es an die Koordinationsstelle fiir Profilstudiengénge (profilstu-
dium.lehramt@leuphana.de). Nach der Anmeldung fiir das Profilstudium erarbeiten die Studierenden eine Einstiegs-
reflexion (siehe Kapitel 1.1.2).

1.1.2 Komponenten im Profilstudium
Das Profilstudium erstreckt sich (in der Regel) iber das Bachelor- und Masterstudium und setzt sich aus fiinf wesent-
lichen Komponenten zusammen, welche in einem digitalen Reflexionsportfolio (ePortfolio) dokumentiert werden (siehe
Abb. 1: Lehramt fiir Grund-, Haupt- und Realschule; siehe Abb. 2: Lehramt fiir berufshildende Schulen). Informationen
und Hilfestellungen hierzu werden im Portfolioleitfaden bereitgestellt. Das Profil Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
enthalt eine weitere Komponente, ein Mentoring (siehe Kap. 1.3, S. 6).

(1) Die erste Komponente des Profilstudiums bildet eine schriftliche Einstiegsreflexion. Interessierte Studierende for-
mulieren hierin ihre Beweggriinde fiir das Profilstudium, den aktuellen Kenntnisstand zum gewahlten profilbezo-
genen Themenfeld und legen eigens entwickelte und interessengeleitete Leitfragen und Zielstellungen dar, welche
als roter Faden fiir das eigene Profilstudium dienen.



SCHRIFTLICHE EINSTIEGSREFLEXION

4 LEHRVERANSTALTUNGEN

PRAXISREFLEXION

ABSCHLUSSARBEIT

ABSCHLUSSREFLEXION UND -GESPRACH

Abb. 1: Bestandteile im ePortfolio (Lehramt fiir Grund, Haupt- und Realschule)

SCHRIFTLICHE EINSTIEGSREFLEXION

4 LEHRVERANSTALTUNGEN

PRAXISREFLEXION

ABSCHLUSSARBEIT

ABSCHLUSSREFLEXION UND -GESPRACH

Abb. 2: Bestandteile im ePortfolio (Lehramt fiir berufsbildende Schulen)

(2) Studierende besuchen innerhalb ihres reguldren Studiums mindestens vier Lehrveranstaltungen mit profilbezo-
gener Ausrichtung, wobei mindestens eine Lehrveranstaltung im Professionalisierungsbereich und jeweils eine
Veranstaltung in den beiden studierten Fachern besucht werden sollen. In mindestens zwei Lehrveranstaltungen
werden profilbezogene Priifungsleistungen absolviert (z. B. wissenschaftliche Hausarbeit, Prasentation, miindliche
Priifung etc.). Die entsprechenden Lehrveranstaltungen lassen sich in myStudy unter den Tags (Abb. 3) fiir die
Profile finden: "Profilstudium Inklusion und Diversitat", ,Profilstudium Digitales Lehren und Lernen®, ,,Profilstu-
dium Sprachliche Bildung”, ,Profilstudium Bildung fiir nachhaltige Entwicklung”.

Anmerkung: Die Anzahl der erworbenen Credits pro profilbezogener Lehrveranstaltung sind nicht von Bedeutung.
Beispiel: Im Rahmen des Masterstudiums besuchen Studierende ein Projektband, welches sich iiber drei Semester
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erstreckt und 15 Creditpoints beinhaltet. Es werden ebenso profilbezogene Projektbandveranstaltungen angeboten,
welche als Lehrveranstaltung fiir das Profil angerechnet werden kéinnen. Dabei gilt zu beachten, dass eine solche
Lehrveranstaltung trotz ihres Umfangs als eine von mindestens vier Lehrveranstaltungen fiir das Profil angerech-
net werden kann.

*** fiir Studierende, die das Profil ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung” ausgewahlt haben: Falls das Modul
10533000 Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung keinen verpflichtenden Teil lhres Studiums darstellt, besu-
chen und reflektieren Sie bitte die Vorlesung ,,Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung fiir Kinder und Jugendli-
che” (findet im SoSe statt).

Studiengang auswahlen E‘
Titel
Dozent/in
~ Erweiterte Suche
* Tags Profilstudium Inklusion und Diversitét E‘
Termine Alle Arten E‘ Alle Tage E‘ Alle Zeiten E‘
Sprache Alle Sprachen E‘

Formular Igschen  [ETEIEN

Abb. 3: Anmeldung zu getaggten Lehrveranstaltungen iber myStudy (Screenshot aus mystudy)

Bezugnehmend auf einschlagige Positionen der Lehrkrafteprofessionalisierungsforschung wird die Anwendung
wissenschaftlichen Wissens mit konkreten Erfahrungswerten in authentischen Handlungskontexten als wesentli-
che Bedingung fiir den Aufbau berufspraktischer Handlungskompetenzen gesehen (Korthagen 2016). Daher um-
fassen die Profilstudiengange neben wissenschaftlich ausgerichteten Lehrveranstaltungen ebenso eine Praxisre-
flexion, die an die obligatorischen Schulpraktika (SPS1, SPS2, GHR 300, Schulpraktische Praxisstudien) gebunden
ist. Den Studierenden werden dadurch konkrete Praxiseinblicke gewahrt, um Moglichkeiten und alternative Wege
zur Gestaltung von Unterricht erkennen und reflektieren sowie vorhandene Einstellungen (von sich selbst oder
anderen Personen im Schulalltag) hinterfragen und ggf. revidieren zu kénnen (Amrhein 2011; Veber 2013). Sollten
die schulischen Praxiserfahrungen keine relevanten Praxiseinblicke ermdglicht haben, bietet das Fallportal der
Leuphana Universitdt einen weiteren Zugang zu Praxissituationen, welche anhand von Reflexionsfragen bearbeitet
werden konnen.

Die vierte Komponente des Profilstudiums ist die profilbezogene thematische Ausrichtung einer der beiden zu ver-
fassenden Abschlussarbeiten (Bachelor- oder Masterarbeit). Studierende haben hier die Maglichkeit, ein eigenes
profilbezogenes Forschungsprojekt zu realisieren, um ihr Wissen anhand einer interessensgeleiteten und profilbe-
zogenen Fragestellung zu vertiefen.

Die fiinfte Komponente des Profilstudiums bilden (a) eine Abschlussreflexion und (b) ein Abschlussgesprach, mit
dem Ziel die eigene Kompetenzentwicklung zu reflektieren. Als Vorbereitung auf das Gesprach verfassen die Stu-
dierenden in ihrer Abschlussreflexion ein iibergreifendes Resiimee in Hinblick auf die Leitfragen und Zielstellungen
aus der Einstiegsreflexion und die beobachtete und im Portfolio reflektierte Kompetenzentwicklung. Das Abschluss-
gesprach findet gemeinsam mit einem/ einer Dozierenden statt und wird dokumentiert.

Um die Entwicklung der eigenen Lehrprofessionalitat [angerfristig und eigenverantwortlich zu reflektieren (vgl. hierzu
Michalak & Ulrich 2019, S. 5), erarbeiten die Profilstudierenden ein begleitendes ePortfolio, denn ,Reflexion iiber die
Handlung ist Voraussetzung, um implizites Wissen zu explizieren und Handlungsstrange fiir Verdnderungen zu 6ffnen”
(Rolff 2013, S. 123). Bei einem Portfolio handelt es sich um eine zweckgerichtete Sammlung von schriftlichen Arbeiten
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(Artefakten), die den Lernprozess dokumentieren und reflektieren. Das Portfolio zeigt den Leistungsstand, die individu-
ellen Bemiihungen und die Fortschritte des*der Lernenden auf einem Gebiet (Egloffstein, Baierlein & Frétschl 2010;
Karpa, Kempf & Bosse 2013). Weitere Hinweise zur Erarbeitung des ePortfolios sind im Portfolioleitfaden enthalten.

1.1.3 Abschluss des Profilstudiums
Nachdem die Komponenten (1) bis (4) abgeschlossen sind und eine Abschlussreflexion (5a) verfasst wurde, steht der
Abschluss des Profilsstudiums bevor. Dieser umfasst folgende Schritte:

a. Priifen ob das ePortfolio vollstandig ist; eine Checkliste findet sich im Portfolioleitfaden.?

b. Freigabe des gesamten ePortfolios iiber myPortfolio fiir Koordinationsstelle (Anja Schwedler-Diesener); diese
sendet eine Riickmeldung zur Vollstandigkeit bzw. ggf. iiber einen Nachbearbeitungsauftrag, sollte das ePort-
folio nicht vollstandig sein.

c. Anfragen an profilverantwortliche Person oder thematisch passende*n Lehrende*n fiir ein Abschlussgespréach
versenden; positive Riickmeldung abwarten; bei positiver Riickmeldung: Freigabe des Portfolios oder Teile
davon; die Koordinationsstelle kann hierbei unterstiitzen.

d. Abschlussreflexion mit dieser Person teilen und einen Gespréachstermin vereinbaren.

e. Abschlussgesprach fiihren (ca. 30 Minuten); im Anschluss daran gemeinsam die Dokumentation® ausfiillen
und diese an die Koordinationsstelle weiterleiten.

f.  Eine Bescheinigung iiber den erfolgreichen Abschluss des Profilstudiums wird in der Regel zum Ende des
Masterstudiums ausgestellt.

1.2 Koordinationsstelle fiir Profilstudiengange
Die Koordinationsstelle fiir Profilstudiengange steht bei allen Fragen rund um das Profilstudium per Mail (profilstu-
dium.lehramt@leuphana.de) und nach Terminvereinbarung personlich zur Verfiigung.

1.3 Mentoring im Profil Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Im Profil ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® wird als zusatzliche Komponente ein Mentoring angeboten. Dafiir wer-
den die Studierenden zu Beginn ihres Profilstudiums mit einer*m Mentor*in (Lehrende im B.A. Lehren und Lernen und
M.Ed. G oder HR mit BNE-Schwerpunkt) in Kontakt gebracht, der*die ihr Profilstudium begleitet. Sie haben die Még-
lichkeit, einmal pro Semester ein Reflexionsgesprach mit ihrer*m Mentor*in zu fiihren. Das erste Reflexionsgesprach
wird auf der Grundlage der schriftlichen Einstiegsreflexion (siehe Komponente 1 in Kap. 1.1.2) gefiihrt. Weitere Refle-
xionsgesprache kénnen sich auf die Praxisreflexion (siehe Komponente 3) oder einen gemeinsam gewahlten anderen
Schwerpunkt beziehen. In der Regel wird das Abschlussgesprach (siehe Komponente 5) mit dem*r Mentor*in gefiihrt.
In einer Mentoring-Vereinbarung halten der*die Mentor*in und der*die Profilstudierende gemeinsam fest, wie sie das
Mentoring ausgestalten wollen.

Das Mentoring ist ein freiwilliges Zusatzangebot fiir Studierende des Profils BNE.
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Bianka Troll, Poldi Kuhl & Jessica SiiBenbach

2. Profilstudium Inklusion und Diversitat

Die interessierten Profilstudierenden setzen gezielt den Schwerpunkt auf das Thema Inklusion und Diversitat und er-
werben spezifische Kenntnisse im Umgang mit Diversitat. Die relevanten Inhalte des Themenbereichs ,,Inklusion und
Diversitat" werden in drei Inhaltsebenen geclustert: (1) Individualebene (u. a. Einstellung und Haltung der Lehrkraft),
(1) Unterrichtsebene (u. a. Umgang mit Diversitdt im Unterricht) und (lll) Schulebene (u. a. Arbeiten in multiprofessio-
nellen Teams). Im folgenden Kapitel wird kurz in die Theorie eingefiihrt. Im Anschluss folgt eine Charakterisierung der
Inhaltsebenen mit daran anschlieBender Auflistung der entsprechenden Lernziele. Die Veranstaltungen, die die Profil-
studierenden besuchen, beziehen sich in ihrer Ausrichtung auf mind. eine der beschriebenen Inhaltsebenen. Die Stu-
dierenden werden dazu ermutigt, sich auf allen drei Ebenen mit der Thematik auseinanderzusetzen. Studierende kénnen
mit Hilfe der aufgelisteten Lernziele ihre eigene Kompetenzentwicklung selbstgesteuert gestalten. Diese Lernziele bieten
den Rahmen fiir das Profilstudium, eine Orientierung fiir Studierende und Dozierende der profilbezogenen Veranstal-
tungen (Ausgestaltung der Lehrveranstaltungen, Ausrichtung der Abschlussarbeiten) sowie eine gemeinsame inhaltli-
che Basis fiir das Abschlussgesprach.

2.1 Thematische Einfiihrung in das Profilstudium ,,Inklusion und Diversitat“

Lehrkrafte stehen vor der Herausforderung, einer immer gréBer werdenden Diversitat konstruktiv zu begegnen und allen
Schiiler*innen die Teilhabe am schulischen und damit auch am gesellschaftlichen Leben zu erméglichen. Die Zusam-
mensetzung der Lerngruppen in Schule und Unterricht hat sich verandert (Grasel, Decristan & Kénig 2017), was unter
anderem auf die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention 2009 und der damit einhergehenden Umsetzung
inklusiver Schulen, den gesellschaftlichen Entwicklungen (z. B. durch Migration) sowie den schulstrukturellen Veran-
derungen (z. B. Ausbau von Gesamt- und Gemeinschaftsschulen) riickzufiihren ist.

Das Profilstudium ,,Inklusion und Diversitat” der Leuphana Universitat Liineburg orientiert sich an einem weiten Inklu-
sionsbegriff, welcher grundlegende Fragen, die sich dem Umgang mit Diversitat im schulischen Kontext widmen, fo-
kussiert (Werning 2010). In Anlehnung an Ainscow, Booth und Dyson (2006) ist Inklusion ein Konstrukt, das iiber die
Schule hinausgeht und als gesellschaftliche Wertegrundlage verstanden wird — mit dem Ziel, die Diskriminierung auf-
grund sozial konstruierter Gruppenzugehdrigkeiten zu iiberwinden. Ainscow und Kolleg*innen sehen eine inklusive Per-
spektive in enger Verbindung mit iibergreifenden gesellschaftlichen Werten: ,[w]e articulate inclusive values as con-
cerned with equity, participation, community, compassion, respect for diversity, sustainability and entitlement”
(Ainscow et al. 2006, S. 23). In Bezug auf Bildungsprozesse leiten die Autor*innen daraus eine umfassende Perspektive
von inklusiven Schulen ab: “(...) inclusion is concerned with all children and young people in schools, it is focused on
presence, participation and achievement; inclusion and exclusion are linked together such that inclusion involves the
active combatting of exclusion; and inclusion is seen as a never-ending process.” (ebd., S. 23). An dieser Auffassung
wird deutlich, dass inklusive Bildung mehr als nur Fragen der Platzierung und Férderung von Schiiler*innen mit Fér-
derbedarf beinhaltet. Vertreter*innen eines engen Inklusionsverstandnisses verstehen unter Inklusion hingegen die
gemeinsame Beschulung von Schiiler*innen mit einem diagnostizierten Férderbedarf bzw. einer Behinderung in Regel-
schulen.

Eine positive Einstellung von Lehrkrdften in Bezug auf Inklusion und die Wertschatzung von Diversitat (Européische
Agentur fiir Entwicklungen in der sonderpadagogischen Férderung 2012) wird haufig als Gelingensbedingung inklusiver
Bildung betont (Allday, Neilsen-Gatti & Hudson 2013; Avramidis & Norwich 2002; Bosse & Spérer 2014; Gebhardt,
Schwab, Nusser & Hessels 2015; Schwab & Seifert 2015; Seifried & Heyl 2016). Eine anerkennende und fahigkeitsori-
entierte Haltung gegeniiber allen Schiiler*innen und die Akzeptanz von unterschiedlichen Lernvoraussetzungen spielen
demnach eine wichtige Rolle fiir die Realisierung von Inklusion (Faber, Fischer & Heinzel 2018).



Neben einer positiven Einstellung wird dem Wissen und Kénnen von Lehrkraften eine zentrale Funktion fiir eine gelin-
gende Umsetzung eines inklusiven Bildungssystems zugeschrieben (Amrhein & Badstieber 2013; Européische Agentur
fiir Entwicklungen in der sonderpadagogischen Férderung 2012; Heinrich, Urban & Werning 2013; Wolfswinkler, Fritz-
Stratmann & Scherer 2014). Lehrkrafte stehen vor der Herausforderung, einer steigenden Diversitat konstruktiv zu be-
gegnen. In der Forschungsliteratur wird hierbei immer wieder auf das Konzept der adaptiven Lehrkompetenz verwiesen.
Dabei wird die Fahigkeit verstanden, die Planung und Durchfiihrung des Unterrichts ,[...] auf die individuellen Vo-
raussetzungen und Moglichkeiten der Lernenden anzupassen, dass moglichst giinstige Bedingungen fiir individuell
verstehendes Lernen entstehen und beim Lernen aufrecht erhalten bleiben (Beck, Baer, Guldimann, Bischoff, Briihwiler
& Miller 2008, S. 47). Ein adaptiver, an die individuellen Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen angepasster Unter-
richt (Dumont 2018), stellt eine der zentralsten Anforderungen an das professionelle Handeln von Lehrkraften im Kon-
text inklusiver Bildung dar. Dabei sind die diagnostischen Kompetenzen von Lehrkraften (Artelt & Grasel 2009) als ein
Aspekt des Professionswissens (Kénig, Gerhard, Melzer, Riihl & Zenner 2017) von zentraler Bedeutung. Neben den di-
agnostischen Kompetenzen benétigen Lehrkrafte fiir eine erfolgreiche Umsetzung eines adaptiven Unterrichts ebenso
~Fachwissen und fachdidaktisches Wissen, um vielfaltige Vermittlungswege realisieren zu kdnnen, Klassenfiihrungs-
kompetenzen, um Unterricht effektiv umsetzen zu konnen und Beratungskompetenzen fiir individuelle FérdermaBnah-
men und Elternpartizipation“ (Heinrich, Urban & Werning 2013, S. 83).

Eine weitere Gelingensbedingung inklusiver Bildung ist die Bereitschaft und Kompetenz zur Kooperation mit unter-
schiedlichen an der Bildung beteiligten Akteuren (Trapp & Ehlscheid 2018). Durch die gemeinsame Beschulung von
Schiiler*innen mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarfen stehen Lehrkrafte vor der Herausforderung u.a. ge-
meinsam mit Sonderpadagog*innen einen Unterricht zu planen und durchzufiihren.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass diagnostische und adaptive Lehrkompetenzen (angehender) Lehr-
krafte fiir die Realisierung inklusiver Bildung, sowie eine positive Haltung und Wertschatzung von Verschiedenheit und
die Bereitschaft und Kompetenz zur Kooperation mit verschiedenen am Schulleben beteiligten Akteuren ausschlagge-
bend sind.

Empfohlene Grundlagenliteratur:

Bohl/Budde/Rieger-Ladich (Hrsg.) (2023): Umgang mit Heterogenitat in Schule und Unterricht. Bad Heilbrunn,
Klinkhardt

Boller/ Rosowski/ Stroot (Hrsg.), Heterogenitat in Schule und Unterricht. Handlungsansétze zum padagogischen
Umgang mit Vielfalt. Weinheim: Beltz.

Ferencik-Lehmkuhl et. al. (Hrsg.)(2023): Inklusion digital! Chancen und Herausforderungen inklusiver Bildung im
Kontext von Digitalisierung. Bad Heilbrunn, Klinkhardt

Gebhardt (2023). Inklusiv- und sonderpadagogische Padagogik im Schwerpunkt Lernen. Eine Einfiihrung (Version
0.5). Universitat Regensburg

Gebhardt/Scheer/Schurig (2022). Handbuch der sonderpadagogischen Diagnostik. Grundlagen und Konzepte der
Statusdiagnostik, Prozessdiagnostik und Forderplanung. Regensburg, Universitatsbibliothek

Grosche, M. (2015). Was ist Inklusion? Ein Diskussions- und Positionsartikel zur Definition von Inklusion aus Sicht
der empirischen Bildungsforschung. In P. Kuhl, P. Stanat, B. Liitje-Klose, C. Gresch, H. A. Pant, & M. Prenzel
(Hrsg.), Inklusion von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem Férderbedarf in Schulleistungser-
hebungen: Grundlagen und Befunde (S. 17-39). Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Heimlich/Kiel (Hrsg.)(2020): Studienbuch Inklusion. Bad Heilbrunn, Klinkhardt.

Kehrer (2023). Umgang mit Differenz in einer inklusiven Schule. Padagogische Hochschule Weingarten.

Kiel/WeiB (Hrsg.)(2024): Inklusive Didaktik fiir die Regelschule — Eine Einfiihrung in Studium und Praxis. Bad Heil-
brunn, Klinkhardt

Langner/ Ritter/ Steffens / Jugel. Inklusive Bildung forschend entdecken. Das Konzept der kooperativen Lehrer*in-
nenbildung. Wiesbaden: Springer VS



Litje-Klose/Riecke-Baulecke/Werning (2018): Basiswissen Lehrerbildung: Inklusion in Schule und Unterricht.
Grundlagen in der Sonderpadagogik. Seelze, Klett/Kallmeyer

Oleschko/Grannemann/ Szukala (Hrsg.) (2022): Diversitatssensible Lehrer:innenbildung. Theoretische und prakti-
sche Erkundungen. Miinster, Waxmann

Rank/Frey/Munser-Kiefer (Hrsg.)(2021): Professionalisierung fiir ein inklusives Schulsystem. Bad Heilbrunn, Klink-
hardt

Sturm, T. (2016). Rekonstruktiv-praxeologische Schul- und Unterrichtsforschung im Kontext von Inklusion. Zeit-
schrift fiir Inklusion, 4. https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/321.

Walgenbach (2017). Heterogenitat - Intersektionalitat - Diversity in der Erziehungswissenschaft (2. Aufl.). Verlag
Barbara Budrich.

2.2 Inhaltshereiche und Lernziele

Beziehend auf die eben aufgefiihrten Aspekte professioneller Kompetenz von Lehrkraften fiir Inklusion lassen sich die
Inhaltsbereiche des Profilstudiums ,Inklusion und Diversitat” auf drei Ebenen zusammenfiihren:

Individualebene: Die Inhalte, die sich auf die Individualebene beziehen, widmen sich der individuellen Lehrkraft und
ihren Einstellungen zu Inklusion, ihrem Wissen Gber Diversitdtsdimensionen, Intersektionalitat, Superdiversitat sowie
den sozialen Konstruktionsprozessen von Diversitat und Verschiedenheit. Dabei sollen die Studierenden besonders fiir
die sozialen Konstruktionsprozesse von Diversitat und Verschiedenheit sensibilisiert werden, um die Reproduktion von
Kategorien beruhend auf gesellschaftlichen Konventionen, Denkgewohnheiten, Stereotypen und Vorurteilen im eigenen
(padagogischen) Handeln zu vermeiden. Angehenden Lehrpersonen wird es im Rahmen dieser Inhaltsebene erméglicht,
ihr Inklusionsverstandnis zu erweitern.

Lernziele des Inhaltsbereichs Individualebene:

Die Studierenden

... kennen unterschiedliche Definitionen des Inklusionsbegriffs.

... kbnnen eigene Inklusionsdefinitionen in bestehende Inklusionskonzepte einordnen und diese hinterfragen.

... kennen und bewerten unterschiedliche Theorien zur Erkldrung der Entstehung, Wahrnehmung und Verscharfung von
Heterogenitat/ Diversitat/ Superdiversitat/ Intersektionalitat bzw. Ungleichheit und Benachteiligung (z.B. sozialkon-
struktivistisch, biologistisch, psychologisch, soziologisch, systemisch)

... kennen und bewerten gesellschaftliche Folgen psychologischer und sozialer Konstruktionsprozesse (z.B. Chancen-
gleichheit, Bildungsgerechtigkeit, Teilhabe).

... haben Basiskenntnisse zu den spezifischen Forderbereichen ,Lernen”, ,,Emotionale und Soziale Entwicklung” und
+Sprache”.

... reflektieren die professionellen Anforderungen des Umgangs mit Diversitat und Heterogenitat (vgl. KMK 2019, Kom-
petenz 10).

... wissen, wie wesentlich Anerkennung von Diversitat fiir das Gelingen von Lernprozessen ist (vgl. KMK 2019, Kompe-
tenz b).

... vermitteln Werte und Normen, eine Haltung der Wertschatzung und Anerkennung von Diversitat und unterstiitzen
selbstbestimmtes Urteilen und Handeln von Schiiler*innen (vgl. KMK 2019, Kompetenz 5).

Unterrichtsebene: Die zweite Ebene bezieht sich auf unterrichtliche Prozesse und das konkrete Handeln einer Lehrkraft
im inklusiven Fachunterricht. Ein adaptiver Umgang mit differenten Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen ist eine
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zentrale Anforderung an professionelles Handeln von Lehrkrdften (Heinrich, Urban & Werning 2013). Profilstudierende
setzen sich demnach vertieft mit allgemein- und fachdidaktischen Ansatzen zum Umgang mit Diversitat in Schule und
Unterricht sowie mit der Analyse, Planung und Reflexion von Lehr- und Lernsituationen in heterogenen Lerngruppen
auseinander. AuBerdem werden Fragestellungen der padagogisch-psychologischen und sonderpddagogischen Diag-
nostik und Forderung vertieft bearbeitet. Ein weiterer inhaltlicher Schwerpunkt dieser Ebene beriicksichtigt sonderpa-
dagogische Vertiefungsméglichkeiten in den Bereichen Lernbeeintrachtigungen, Verhaltens- und Sprachstérungen.

Lernziele des Inhaltsbereichs Unterrichtsebene:
Die Studierenden

... wissen, wie unterschiedliche Lernvoraussetzungen Lehren und Lernen beeinflussen und wie sie im Fachunterricht
in heterogenen Lerngruppen positiv nutzbar gemacht werden kénnen (vgl. KMK 2019, Kompetenz 7).

... verfiigen iber spezifisches fachwissenschaftliches und fachdidaktisches Wissen zu Inklusion und Diversitat im
Fachunterricht und kénnen dies zur Begriindung und Gestaltung eines inklusiven Fachunterrichts anwenden.

... kennen und analysieren Aspekte einer diversitatssensiblen (Fach-)Didaktik.
... bewerten (fach-)didaktische Modelle zur individuellen Forderung und kénnen diese anwenden.

... planen Fachunterricht unter Beriicksichtigung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen und Entwicklungsprozesse
fach- und sachgerecht und fiihren ihn sachlich und fachlich korrekt durch (vgl. KMK 2019, Kompetenz 1).

... wéhlen Inhalte, Medien und Methoden, Arbeits- und Kommunikationsformen anhand entsprechender Qualitatskri-
terien unter Bezug auf Curricula und ggf. individuelle Férderplane aus (vgl. KMK 2019, Kompetenz 1).

... kénnen Fachunterricht adressatenorientiert gestalten (GFD 2017).

... kennen unterschiedliche Zugange der formellen und informellen Diagnostik zur Feststellung von Lern- und Entwick-
lungsvoraussetzungen (z. B. Screeningverfahren, Beobachtungsverfahren, psychologische Tests) und kdnnen diese (im
Fachunterricht) anwenden.

... kdnnen Lernvoraussetzungen und Lernprozesse von den Schiller*innen diagnostizieren (vgl. KMK 2019, Kompetenz
7).

... kennen Verfahrensschritte zur Umsetzung der Dokumentation der individuellen Lernentwicklung und kénnen diese
anfertigen.

Schulebene: Die Schulebene als dritte Ebene wendet sich dem Bereich der Schulentwicklung zu, da ,Inklusion nicht
mit dem Unterricht endet” (Amrhein & Badstieber 2013, S. 22). Dabei spielt die Kooperation zwischen unterschiedlichen
Akteur*innen innerhalb einer Schule (auch auBerschulischen Akteuren) eine bedeutende Rolle. Studierende setzen sich
vertieft mit Kooperationskonzepten, Modellen der Teamentwicklung und der Teamarbeit (Heinrich, Urban & Werning
2013, S. 111) sowie mit Kommunikations- und Beratungsformen auseinander.

Lernziele des Inhaltsbereichs Schulebene:
Die Studierenden

... kennen Ziele, Methoden, Rahmenbedingungen und Prozessabldufe der Schulentwicklung und reflektieren die Her-
ausforderungen inklusiver Schulentwicklung (vgl. KMK 2019, Kompetenz 11).

... verstehen ihre eigene Rolle als wesentlicher Motor der Entwicklung von Schulkultur.
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... wissen um die Notwendigkeit der Kooperation in multiprofessionellen Teams und kénnen diese bewerten.
... begreifen die Lehrertatigkeit als (multiprofessionelle) Teamarbeit und entwickeln Teamfahigkeit.

... kennen die unterschiedlichen Kooperationspartner*innen und wissen um die differenten Perspektiven und fachlich-
methodischen Méglichkeiten bei der Kooperation mit anderen Professionen und Einrichtungen (vgl. KMK 2019, Kompe-
tenz 7).

... entwickeln die Bereitschaft, an kollegialen Hospitationen, kollegialer Beratung, kooperativem Feedback und Evalu-
ation teilzunehmen.

... kennen unterschiedliche Beratungsansatze (z. B. kooperative Beratung, l6sungsorientierte Beratung, systemische
Beratung, kollegiale Beratung).
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3. Profilstudium Digitales Lehren und Lernen

Die interessierten Profilstudierenden setzen gezielt den Schwerpunkt auf das Thema Digitalisierung und erwerben spe-
zifische Kenntnisse zum digitalen Lehren und Lernen. Die relevanten Inhalte dieses Themenbereichs werden in drei
Inhaltsebenen geclustert: (1) Individualebene (u. a. Einstellung und Haltung der Lehrkraft), (I} Unterrichtsebene (u. a.
Medienkompetenzférderung im Unterricht) und (Il) Schulebene (u. a. Schulentwicklung im Kontext der Digitalisierung).
Im folgenden Kapitel wird kurz in die Theorie eingefiihrt. Im Anschluss folgt eine Charakterisierung der Inhaltsebenen
mit daran anschlieBender Auflistung der entsprechenden Lernziele.

3.1 Bildung im Kontext der Digitalisierung

Die Lebenswelten in unserer Gesellschaft sind zunehmend von Medien gepragt. Unter dem theoretischen Dach der Me-
diatisierung (Krotz 2021) werden gesellschaftliche Transformationsprozesse gefasst, die einen Wandel unzéhliger Le-
bensbereiche im Zusammenhang mit Medien und Medienentwicklungen beschreiben. Die Digitalisierung pragt und
verdndert unsere privaten und beruflichen Lebensumstande unmittelbar, z. B. im Bereich der Kommunikation, der In-
formationsbeschaffung oder des Konsumverhaltens. Im Kontext von Bildung kommt der Digitalisierung eine zweifache
Bedeutung zu: (1) Der durch Digitalisierung bedingte Wandel und auch die Digitalisierung selbst stellen ein zentrales
Thema im Bildungskanon dar. (2) Dariiber hinaus ist der Bildungsbereich wie andere Lebensbereiche vom medienbe-
dingten Wandel gepréagt (bspw.im Hinblick auf das Lernen mit digitalen Medien).

Beide Lesarten finden sich in bildungspolitischen Papieren, in Schulcurricula und nicht zuletzt in der Gestaltung der
Lehrkraftebildung im Profilstudium ,Digitales Lehren und Lernen‘ an der Leuphana Universitat Liineburg wieder.

Die Forderung einer sachgerechten, selbstbestimmten, kritischen, sozial verantwortlichen und kreativen Mediennutzung
(vgl. Tulodziecki 2015) wird spatestens durch die Verdffentlichung der Strategie der Kultusministerkonferenz ,,Bildung
in der digitalen Welt“ (KMK 2017) und die daraus abgeleiteten Anderungen der Standards fiir die Lehrerbildung (KMK
2022, KMK 2024a, speziell zu KI: KMK 2024b) als zentrale Aufgabe von Schule benannt, der alle Lehrkrafte nachkommen
missen. Digitale Bildung bzw. digitale Kompetenz sind in diesem Zusammenhang Schlagworte, welche auf Grundlage
des Europaischen Rahmens fiir die digitale Kompetenz Lehrender (DigCompEdu, Redecker 2019) zum zentralen Bezugs-
punkt werden. Darin werden innerhalb von sechs Kompetenzbereichen (Berufliches Engagement, Digitale Ressourcen,
Lehren und Lernen, Evaluation, Lernerorientierung, Forderung der digitalen Kompetenzen der Lernenden) insgesamt 22
Kompetenzen angesprochen, welche ,die Lehrenden im Rahmen ihrer Tatigkeit benétigen” (ebd., S. 7) und die es ent-
sprechend in der Lehrkraftebildung zu fordern gilt. Die digitalen Kompetenzen von Lehrenden werden dabei als Voraus-
setzung aufgefasst, um gesellschaftliche Teilhabe sowohl beruflich als auch privat zu ermdglichen. Lehrende werden
im DigComEdu als ,Vorbild der nachsten Generation“ (ebd. S. 8) bezeichnet, welche sowohl eine kreative und kritische
Mediennutzung vermitteln als auch digitale Medien in ihrem Unterricht einsetzen sollen (vgl. ebd.). Dass Lehramtsstu-
dierende im Studium digitale Kompetenzen aufbauen, ist jedoch insbesondere in Bezug auf technologische Kompeten-
zen nicht gesichert (Johnson et al. 2023). Als lehrkrdftebildende Institution wird an der Leuphana Universitat Liineburg
im Teilmodul Medienbildung eine Basis fiir die Entwicklung der oben genannten Kompetenzen der Lehramtsstudieren-
den gelegt, welche im Profilstudium Digitales Lehren und Lernen erweitert und vertieft werden kénnen.

Eine zentrale Aufgabe des heutigen Bildungssystems ist die Férderung relevanter Kompetenzen im Kontext von Digita-
lisierung und eine damit verbundene fachiibergreifende und fachbezogene Reflexion. Dies bezieht sich auf das Lehren
und Lernen mit Medien, Fragen der Mediensozialisation sowie der Medienerziehung und Medienbildung und damit ver-
bunden auch Lern- und Bildungsprozessen iiber Medien in ihren unterschiedlichen Begriffsverstandnissen. Digitale
Medien sind ein alltaglicher, pragender Teil der Lebenswelt von Heranwachsenden, sie bieten Inhalte und
Orientierungen im Rahmen der Bildung und Identitatsarbeit und niedrigschwellige Moglichkeiten der Kommunikation
und der Prasentation der eigenen Person. Dies geht mit Chancen und Risiken fiir das Aufwachsen von Kindern und
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Jugendlichen einher, etwa mit Blick auf Thematiken wie Hatespeech/ Cyberbullying, problematischen Inhalten in Social
Media (z.B. demokratiefeindliche AuBerungen oder gesundheitsgefahrdende Schénheitsideale), dem kritischen und re-
flektierten Umgang mit sprachlichen und visuellen Informationen (insb. vor dem Hintergrund Kl-generierter Inhalte)
und Zusammenhénge von sozialer Ungleichheit und Mediennutzung. Ein ,Unterricht iiber digitalisierungsbezogene
Phanomene” (Mau et al. 2021), der Einsatz von Medien als Lehr-/Lernmittel, eine Reflexion iiber Technologien, berufli-
che Praktiken und entsprechende Kompetenzen sowie die Entwicklung von institutionellen Strukturen und Bedingungen
(vgl. Abb. 1) sollen im Studium thematisiert und fiir die spatere personliche Berufspraxis der angehenden Lehrkréfte
reflektiert und nutzbar gemacht werden, auch mit Blick auf den medialen Habitus von Lehrkréften (vgl. Kommer 2021).
Des Weiteren sind interdisziplinar zu bearbeitende Themenstellungen und Diskurse im Profilstudium aufzugreifen. Bei-
spielhaft zu nennen sind hierbei die Rolle von Algorithmen und Kiinstlicher Intelligenz. In diesem Zusammenhang kann
beispielsweise im Profilstudium auf die interdisziplinar erarbeiteten Materialien des Verbundprojekts ,Basiskompeten-
zen Digitalisierung® (vgl. Niedersdchsischer Verbund zur Lehrerbildung, o.).) zuriickgegriffen werden. Dariiber hinaus
werden Starken des fallbasierten Lernens (Bernsteiner et al. 2025) durch den Einsatz offener Bildungsmaterialien aus
dem Fallportal Lehrkraftebildung Leuphana angesprochen.

ENTWICKLUNG

Lebenslanges Lernen / Zusammenarbeit /
Institutionelle Bedingungen

G REFLEXION M
GEGENSTAND DES --.von Technologien, Praktiken LEHR-LERN-MITTEL:
UNTERRICHTS: und Kompetenzen

Unterrichtsvorbereitung,
Unterricht iiber -durchfiihrung und
digitalisierungsbe- -nachbereitung mit
zogene Phdnomene / digitalen Technologien

FUNDAMENT:

- Wissen 1 Medienwissenschaft
+ Kdnnen f der Lehrkrafte Medienpddagogik
* Haltung Informatik

Abb. 1: Basiskompetenzen Digitalisierung (Mau et al. 2021)

Ein zentraler Aspekt des Profilstudiums ist die Moglichkeit, sich mit fachspezifischen Themen und Anliegen im Kontext
der Digitalisierung zu befassen wie es u.a. auch im Papier ,Lehren und Lernen in der digitalen Welt“ durch die KMK
(2021) gefordert wird. Dariiber hinaus hat die Frage, ,wie Medien zur Lésung von Bildungsproblemen bzw. Bildungs-
anliegen beitragen kdnnen“ (Kerres & PreuBler 2015, S. 38) eine ebenso wichtige Bedeutung. In Bezug auf das fachliche
Lernen heiBt dies, sich mit Moglichkeiten und Chancen des digital gestiitzten Lehrens und Lernens (bspw. Hinsichtlich
des individualisierten Lernens) fiir einen professionellen und zeitgeméBen Fachunterricht auseinanderzusetzen und
gleichzeitig auch Hindernisse und notwendige Bedingungen fiir einen solchen zu erkennen. Dabei stellt der Aufbau von
konzeptionellen Fahigkeiten einer mediendidaktisch fundierten Gestaltung von Unterricht, welcher die Lernvorausset-
zungen der Schiiler*innen beriicksichtigt und auch die Teilhabe der Lernenden starken kann, eine grundlegende Her-
ausforderung dar. Die fachliche und fachdidaktische Auseinandersetzung mit mediendidaktischen Themen, wie z.B.
der Rolle von E-Learning, dem angemessenen Einsatz von Lernapps oder Potenzialen und Grenzen von Augmented Re-
ality, Big Data und Kl (vgl. Frederking & Romeike 2022), bietet eine Fiille an Reflexionsmomenten, die im Rahmen der
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Portfolioarbeit aufgegriffen werden kénnen. Die digitale Portfolioarbeit fordert dariiber hinaus die professionsbezogene
Personlichkeitsbildung im Profilstudium (Vélschow & Warrelmann 2024).

Des Weiteren nehmen digitale Medien iibergeordnete Funktionen fiir den Unterricht und weitere berufsrelevante Aufga-
ben ein und verandern dariiber diese (z.B. Organisation von Unterrichtsmaterial, digitale Tools zum kollaborativen Ar-
beiten, Schulhomepage etc.).

Als zentrale Komponente des Lernprozesses innerhalb des Profilstudiums ist die Reflexion der Studierenden hervorzu-
heben, da davon ausgegangen wird, dass gerade Werthaltungen und Einstellungen mit Blick auf Digitalitdt im Kontext
von Bildung, Lernen und Erziehung sowie das eigene Professionsverstandnis maBgeblich dazu beitragen, das eigene
pddagogische Handeln im Zusammenhang mit digitalen Medien weiterzuentwickeln (u.a. Mah et al. 2026). Zukiinftige
Lehrkrafte sollen die Mdglichkeit bekommen, ein Professionsverstandnis zu entwickeln, ,zu dem selbstverstandlich
dazugehért, sich auch und gerade beziiglich des Umgangs mit digitalen Medien lebenslang fortzubilden und digitale
Medien in der Schule nicht als Herausforderung, der man sich stellen muss, zu erleben, sondern als Teil der Lebenswelt
und damit als selbstverstandlichen Teil der Schule” (Schaumburg 2019, S. 16).

Empfohlene Grundlagenliteratur:

Bosse, 1., Schluchter, J.-R. & Zorn, I. (2018). Handbuch Inklusion und Medienbildung. Weinheim, Beltz Verlagsgruppe.

Bundesministerium fiir Bildung, F. (2026). Unabhangige Expertenkommission ,Kinder-und Jugendschutz in der digi-
talen Welt“: Bestandsaufnahme. https://www.bmbfsfj.bund.de/re-
source/blob/284628/c22a5e3075220368a8591bcal9ff288b/20260420-exertenkommission-kinder-und-jugend-
medienschutz-bestandsaufnahme-data.pdf

Eickelmann, B., Gerick, J., Hauck-Thum, U., & Maaz, K. (2024). Navigator Bildung Digitalisierung. Konzeptionierung
und Orientierung zum Stand der digitalen Transformation im schulischen Bildungsbereich in Deutschland. Fo-
rum Bildung Digitalisierung. https://www.forumbd.de/wp-content/uploads/2024/08/240828-FBD-Navigator-
Bildung-Digitalisierung.pdf

Frederking, V., & Romeike, R. (2022). Fachliche Bildung in der digitalen Welt: Digitalisierung, Big Data und Kl im For-
schungsfokus von 15 Fachdidaktiken. Allgemeine Fachdidaktik Band 3. Waxmann Verlag.

Kerres, Michael (2023) Bildung in der digitalen Welt: (Wie) Kann digitale Kompetenz vermittelt werden? In: Nele McEl-
vany, Ramona Lorenz, Michael Becker, Hanna Gaspard & Fani Lauermann (Hrsg.) Lernen in und fiir die Schule
im Zeitalter der Digitalitdt — Chancen und Herausforderungen fiir Lehrkrafte, Unterricht und Lernende, Reihe:
IFS-Bildungsdialoge, Bd. 6, Miinster: Waxmann Verlag

KMK. Kultusministerkonferenz (oJ): Bildung in der digitalen Welt. Online-Ressource: https://www.kmk.org/bildungsmi-
nisterkonferenz/bildungsthemen/bildung-in-der-digitalen-welt.html (10.09.2026).

MedienPadagogik. Zeitschrift fiir Theorie und Praxis in der Medienbildung. Verfiigbar unter: https://www.medien-
paed.com/ (23.09.2023)

Medienpadagogischer Forschungsverbund Siidwest (0)): Basisuntersuchungen zur Mediennutzung. Online-Ressource:
https://mpfs.de/ (10.09.2026)

merz. Medien + erziehung. Zeitschirft fiir Medienpadagogik. Verfiighar unter: https://www.merz-zeitschrift.de/
(10.09.2026)

Sander, U., von Gross, F. & Hugger, K.-U. (2021). Handbuch Medienpadagogik. Wiesbaden, Springer V3.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-25090-4_103-1

Tulodziecki, G, Herzig, B., Grafe, S. (2021). Medienbildung in Schule und Unterricht. 3. Auflage. Bad Heilbrunn: Verlag
Julius Klinkhardt.

On. Lernen in der digitalen Welt (Weiterfiihrung von Computer + Unterricht ab 2020). Verfiighar unter:
https://www.friedrich-verlag.de/shop/professionell-digital-1431006 (23.09.2023).

SWK. (2024). Large Language Models und ihre Potenziale im Bildungssystem. Impulspapier der Standigen Wissen-
schaftlichen Kommission der Kultusministerkonferenz. https://www.kmk.org/fileadmin/Da-
teien/pdf/KMK/SWK/2024/SWK-2024-Impulspapier_LargeLanguageModels.pdf
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3.2 Inhaltshereiche und Lernziele

Im Rahmen des Profilstudiums bekommen interessierte Lehramtsstudierende der Leuphana Universitat Liineburg die
Gelegenheit, ihre Kompetenzen beziiglich des digitalen Lehrens und Lernens gezielt und selbstgesteuert zu erweitern
und zu vertiefen.

Die eigene Medienkompetenz der Lehramtsstudierenden ist eine der essenziellen Grundlagen fiir die Anbahnung und
Entwicklung von Kompetenzen. Medienkompetenz umfasst sowohl die Dimensionen der Medienkunde (Wissen iiber Me-
diensysteme und ihre Bedienung) und der Medienkritik (reflexive, analytische und sozial verantwortliche Auseinander-
setzung mit Medien und Medienangeboten) als auch die Dimensionen der Mediennutzung (rezeptive und interaktive
Elemente fiir sich nutzen) und der Mediengestaltung (kreative und schépferische Aspekte der Medienproduktion ver-
stehen und nutzen) (vgl. Baacke 1997). Das Profilstudium ist als integratives Element zu verstehen, welches sich im
Kontext von Bildungswissenschaften, Fachwissenschaften und Fachdidaktiken mit digitaler Bildung und einem digita-
len Lehren und Lernen beschéftigt. Es werden fiir das Lehramtsstudium somit Ankniipfungspunkte zu curricularen
erziehungs-/ bildungswissenschaftlichen, fachlichen und fachdidaktischen Studienanteilen geschaffen (bzw. ausge-
kundschaftet), um Fragen digitaler Bildung und eines digitalen Lehrens und Lernens praxisnah und orientiert an all-
taglichen Anforderungen des Lehrberufs nachgehen zu kdnnen. Folgenden Ankniipfungspunkte werden fiir die Ausei-
nandersetzung mit Medien im Schulkontext subsummiert:

(1) Reflexiv-kritische Medienbildung: Inshesondere die Férderung der Reflexions- und Kritikfahigkeit von Schiler*in-
nen Gber digitale Medien, z.B. im Kontext der aktiven Medienarbeit, (iber die Bearbeitung ethischer Fragen im
Zusammenhang mit der digitalen |dentitat, eine Auseinandersetzung mit stereotypen Mediendarstellungen oder
technischen Moglichkeiten der Datenverarbeitung mit Blick auf das eigene Konsumverhalten sowie mit der Mani-
pulation von Inhalten (Fakes), stellen wichtige Kompetenzen einer reflexiv-kritischen Medienbildung, die es iiber-
fachlich und fachbezogen zu bearbeiten gilt.

() Fachliches Lernen mit digitalen Medien: , Aufgabe der Fachdidaktiken ist es, Moglichkeiten und Gelingensbedin-
gungen der fachlichen Nutzung digitaler Medien zu erforschen, fachspezifische Anwendungsoptionen aufzuzei-
gen, konzeptionell zu fundieren und im Rahmen der [...] Lehrerbildung zu vermitteln.” (GFD 2018, S. 1). Unter der
Voraussetzung, dass sich Unterrichtsthemen durch den Digitalisierungsprozess entwickeln bzw. dndern (z.B. Re-
zeption und Produktion von interaktiven und hypermedialen Texten im Deutschunterricht oder Auseinandersetzung
mit dem Phanomen der ,Prosumer*innen“* in kiinstlerischen Fachern), miissen diese Entwicklungen erfasst und
inhaltlich fiir die Lehrkraftebildung aufgearbeitet werden, sodass angehende Lehrkrafte einen reflexiven Zugang
dazu erhalten. Augenmerk liegt zudem auf der kriteriengeleiteten Auswahl als auch auf der rezeptiven und pro-
duktiven Nutzung von Medien als Werkzeuge fiir unterrichtliche Zwecke unter Beriicksichtigung fachlicher Spezi-
fika (z.B. Software zur Bewegungsanalyse im Sportunterricht; dynamische Geometriesoftware fiir den Mathema-
tikunterricht etc.).

(1) Berufliche Aufgaben im Medienzusammenhang: Digitale Medien werden im Berufsalltag von Lehrkraften ebenfalls
relevant, indem Digitalisierungsprozesse die Kommunikation und Organisation innerhalb des Schulbetriebs als
auch dariiber hinaus maBgeblich pragen. Die Ausfiihrungen des DigCompEdu zum Kompetenzbereich ,Berufliches
Engagement’ greifen unter anderem berufliche Kommunikations- und Kollaborationsfahigkeiten als wichtige
Kompetenzen auf, die wiederum in engem Zusammenhang mit der Vor- und Nachbereitung als auch der Durch-
fiihrung von Unterricht stehen (Redecker 2019, S. 6), jedoch auch iiber die jeweilige Fachkultur hinausgesehen
werden miissen.

Im Profilstudium Digitales Lehren und Lernen werden die oben genannten Themen auf drei Ebenen bearbeitet: Indivi-
dualebene, Unterrichtsebene und Schulebene. Die Studierenden werden dazu ermutigt, sich mit allen Inhaltsbereichen
vertieft auseinanderzusetzen. Die Belegung von Veranstaltungen zu mehreren Bereichen ist jedoch nicht verpflichtend.

4 Prosumer: Mischform aus Consumer und Producer.
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Studierende kénnen mit Hilfe der aufgelisteten Lernziele ihre eigene Kompetenzentwicklung selbstverantwortlich steu-
ern und gestalten. Diese Lernziele bieten den Rahmen fiir das Profilstudium und eine Orientierung fiir Studierende und
Dozierende der profilbezogenen Veranstaltungen (Ausgestaltung der Lehrveranstaltungen, Ausrichtung der Abschluss-
arbeiten).

Individualebene:

Lernziele des Inhaltsbereichs Individualebene

Die Studierenden...

...machen sich mit Teilhabemdglichkeiten durch digitale Medien vertraut.

...verstehen Grundbegriffe und Fragestellungen der Medienpddagogik und nutzen sie in reflexiver Weise (vgl.
DgfE Sektion Medienpadagogik 2017).

...reflektieren , die Bedeutung der Medien fiir Wertehaltungen, Meinungsbildung und Entscheidungspro-
zesse.” (KMK 2019b, S. 10)

...verstehen mediendidaktische Grundbegriffe und Konzepte und nutzen diese in reflexiver Weise.

...beobachten bzw. erfassen rahmende Strukturen padagogischen Handelns im Kontext von Digitalisierung
und reflektieren diese fiir berufliche Aufgaben (vgl. DgfE Sektion Medienpadagogik 2017).

...kénnen verschiedene Rollen digitaler Medien und Technologien (z.B. als Organisations- oder Kommunikati-
onsmittel) fiir berufsrelevante Aufgaben differenzieren.

...setzen sich mit ihrem Berufsbild im Zusammenhang mit technologischen und gesellschaftlichen Entwick-
lungen auseinander.

...reflektieren ihren eigenen medialen Habitus und setzen sich mit den Auswirkungen auf ihre pddagogische
Praxis auseinander.

...setzen sich mit Aufgaben, Potenzialen und Herausforderungen der Digitalisierung im Zusammenhang mit
bildungspolitisch relevanten Querschnittsthemen (z.B. Inklusion, Nachhaltigkeit, soziale Ungleichheit, De-
mokratiebildung) auseinander.

...ordnen Ergebnisse und Methoden padagogischer Forschung im Kontext von Digitalisierung kritisch ein und
wenden diese reflexiv an (vgl. DgfE Sektion Medienpadagogik 2017).

Unterrichtsebene:

Lernziele des Inhaltsbereichs Unterrichtsebene

Die Studierenden...

...Treflektieren Handlungsméglichkeiten eines Unterrichts zum Themenfeld digitale Medien.

...setzen sich mit der Férderung von Medienkompetenzen (z.B. KMK 2017) im Unterricht auseinander, ein-
schlieBlich der Fahigkeit der Medienkritik (Reflexion).

...kennen Ansatze und Methode der inklusiven Medienbildung und der Medienkompetenzforderung und sind
in der Lage, diese im Unterrichtskontext anzuwenden.

...nehmen soziale und (jugend)kulturelle Medienpraxen wahr und beachten diese im Unterrichtskontext.
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...wégen Chancen und Risiken der Digitalisierung in Bezug auf das Persénlichkeitsrecht und auf den Kinder-
und Jugendmedienschutz ab und reflektieren diesbeziigliche Themen in Bezug auf ihren Unterricht.

...erarbeiten didaktische und fachdidaktische Konzepte zum digitalen Lernen.

...setzen sich mit der Planung, Durchfiihrung und Nachbereitung von Fachunterricht in Bezug auf einen ad-
ressaten- und sachgerechten Einsatz digitaler Medien auseinander.

...machen sich mit der Auswahl, Erstellung und Anpassung digitaler Ressourcen fiir das fachliche Lernen
vertraut (vgl. Redecker 2019).

...reflektieren die Integration selbsterstellter bzw. angepasster digitaler Ressourcen unter fachdidaktischen
Gesichtspunkten.

...wagen Moglichkeiten und Grenzen eines anforderungs- und situationsgerechten Einsatzes digitaler Me-
dien im Unterricht ab (vgl. KMK 2019b).

...setzen sich mit der Férderung und Begleitung von Lernprozessen (u.a. kollaboratives und selbstgesteuer-
tes Lernen) in digitalen Lernumgebungen auseinander (vgl. Redeker 2019).

...analysieren die Rolle des Digitalisierungsprozesses in Bezug auf Inhalte und Methoden ihrer Ficher.

...reflektieren, ,wie und wo digitale Technologien [...] in ihren Fachern [...] den professionellen Alltag und
Erkenntnisprozesse beeinflussen.” (KMK 2019a, S. 3f)

...analysieren und bewerten padagogische Praxissituationen im Kontext der Digitalisierung vor dem Hinter-
grund von Theorie und Empirie (vgl. DgfE Sektion Medienpadagogik 2017).

Schulebene:

Lernziele des Inhaltsbereichs Schulebene

Die Studierenden...

...kennen Ansatze und Methode der inklusiven Medienbildung und der Medienkompetenzforderung und sind
in der Lage, diese im Schulkontext anzuwenden.

...nehmen soziale und (jugend)kulturelle Medienpraxen wahr und beachten diese im Schulkontext.

...bearbeiten Fragen nach der Bedeutung von Medienentwicklungen und dem Digitalisierungsprozess multi-
perspektivisch, kritisch und in reflexiver Weise (vgl. DgfE Sektion Medienpadagogik 2017).

...bearbeiten die Frage, ,wie Medien zur Lisung von Bildungsproblemen bzw. Bildungsanliegen beitragen
konnen“ (Kerres & PreuBler 2015, S. 38).

...setzen sich mit der Forderung und Begleitung von Lernprozessen (u.a. kollaboratives und selbstgesteuer-
tes Lernen) in digitalen Lernumgebungen auseinander (vgl. Redeker 2019).

...machen sich mit schulischen Entwicklungsprozessen in Bezug auf Medien vertraut.

...erkennen und nutzen das ,Potenzial der Medien(-bildung) fiir Inklusion in der [...] Schule“ (Bosse, Haage,
Kamin & Schluchter 2019, S. 5).
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4. Profilstudium Sprachliche Bildung — Inhalte und Kompetenzen

Alle Lernenden eignen sich fachliche Kompetenzen durch Sprache an: So diskutieren Schiiler*innen beispielsweise im
Sachunterricht, beschreiben Bewegungsablaufe im Fach Sport und stellen Vermutungen im Mathematikunterricht an.
Dabei sind die sprachlichen Kompetenzen der Schiiler*innen jedoch sehr unterschiedlich. Sprachliche Bildung ist daher
eine allgemeine Querschnittsaufgabe in Schule und Unterricht.

Uber diese zentrale Rolle, die Sprache fiir das fachliche Lernen einnimmt, besteht mittlerweile Konsens (z. B. Becker-
Mrotzek & Roth 2017; Kempert et al. 2016; Gogolin & Lange 2011; Ahrenholz 2019; Becker-Mrotzek et al. 2023). Die
sprachlichen Fahigkeiten von Schiiler*innen beeinflussen dementsprechend maBgeblich ihren Bildungserfolg sowie
ihre gesellschaftliche und (zukiinftige) berufliche Teilhabe (Becker-Mrotzek & Roth 2017). Eine zentrale Aufgabe schu-
lischer Bildung besteht darin, die Spracherfahrungen aller Schiller*innen zu beriicksichtigen und Lerngelegenheiten
fiir die Aneignung bildungssprachlicher Kompetenzen zu schaffen.

Dabei sind die Spracherfahrungen, mit denen Schiiler*innen das System schulischer Bildung in Deutschland durch-
laufen, komplex: Sie sind von einer Lebenswelt beeinflusst, in der sowohl eine innersprachliche als auch eine mehrere
Einzelsprachen umfassende Mehrsprachigkeit existiert. Hervorstechend diirften hier die unterschiedlichen Familien-
sprachen der Schiiler*innen sein, aber auch der Gebrauch von sprachlichen Varietaten wie Dialekten und Soziolekten.
Fiir den Kontext Schule wird dariiber hinaus ein weiterer Aspekt innerer Mehrsprachigkeit relevant: die bildungs- und
fachsprachlichen Anforderungen, die sich entlang der Unterrichtsfacher und Schulstufen ausdifferenzieren (vgl. Gogo-
lin et al. 2020).

Gleichzeitig legen die Ergebnisse groBer Bildungsvergleichsstudien nahe, dass die Institution Schule bisher nicht ada-
quat mit den Spracherfahrungen der Schiiler*innen umgeht: So wirkt sich insbesondere ein niedriger sozio-6konomi-
scher Status ungiinstig auf die schulischen Leistungen im Lesen, Zuhéren und Schreiben im Deutschen aus — in Kom-
bination mit einer weiteren Familiensprache neben Deutsch ergeben sich ebenfalls Nachteile in Bezug auf die
(fach)sprachlichen Anforderungen der Schule (vgl. Jambor-Fahlen 2018; Stanat et al. 2019; IGLU 2022). Die aktuelle
PISA-Studie zeigt in diesen Zusammenhang nochmals deutlich an, dass sich ein dringender Handlungsbedarf in allen
Fachern ergibt (vgl. Séldner et al. 2026; IQB-Bildungstrends 2025). Lehrkréfte bendtigen Kompetenzen, um die sprach-
liche Bildung aller Schiiler*innen zu unterstiitzen.

Hier setzt das Profilstudium ,,Sprachliche Bildung* an: Studierende erhalten die Moglichkeit, eigenverantwortlich einen
Studienschwerpunkt zu setzen, um sich mit dem Zusammenhang von sprachlichem und fachlichem Lernen zu befassen.

4.1 Anbindung des Profilstudiums an Lehr- und Forschungsaktivitaten an der
Leuphana

Wahrend in vielen Bundesldndern mittlerweile fiir alle Lehramtsstudiengénge verpflichtende Module eingefiihrt wurden,
die die Verbindung von sprachlichem und fachlichem Lernen zum Gegenstand haben, ist dies in Niedersachsen nicht
der Fall. Die Verordnung iiber Masterabschliisse fiir Lehramter in Niedersachsen (Nds. MasterVO-Lehr 2026) benennt
indes ,padagogische und didaktische Basiskompetenzen in den Bereichen Heterogenitat von Lerngruppen, [...]
Deutsch als Zweitsprache und als Bildungssprache” sowie , interkulturelle Bildung” als obligatorische Inhalte im Lehr-
amtsstudium. Innerhalb der Rahmenrichtlinien beruflicher Aushildungen — insbesondere in den sozialpadagogischen
Ausbildungsgangen — wird die Sprachbildung unter anderem als vorab definierte Querschnittsaufgabe manifestiert
(Niedersachsisches Kultusministerium 2016a; Niedersachsisches Kultusministerium 2016b). Als solche wird sie aller-
dings integrativ in einzelnen Veranstaltungen umgesetzt und ist deshalb weniger prasent. Auch die Kultusministerkon-
ferenz der Lander (KMK 2019) stellt in ihrem Beschluss ,,Bildungssprachliche Kompetenzen in der deutschen Sprache
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starken” die Bedeutung des Themenbereichs fiir die Lehrkraftebildung heraus und stellt in einer Dokumentation aktu-
elle MaBinahmen der Lander vor. In Niedersachsen wird neben einem DaZ-Integrationskonzept an jeder Schule auch die
durchgangige Sprachbildung im Ubergang Kita - Grundschule in den Blick genommen sowie die Sprachférderung im
berufshildenden Bereich (vgl. KMK 2025)

Die Leuphana Universitat Liineburg verfolgt an der Fakultat Bildung zentrale lehrbezogene Schwerpunktsetzungen und
Entwicklungslinien im Themenfeld ,,Sprachliche Bildung”. Aus den Projekten und Initiativen sind bereits erfolgreiche
Angebote, Materialien und MaBnahmen fiir die Lehre hervorgegangen, wie die Einrichtung der Fachbibliothek ,Spra-
che”, die als Denk- und Arbeitsraum fiir sprachliche Bildung fungiert sowie die Materialentwicklung in Lehrveranstal-
tungen, Studierendenberatung und die Zusammenarbeit mit Praxispartner*innen (vgl. zusammenfassend Neumann &
Dobutowitsch 2020: Neumann & Buhrfeind 2026).

Im Forschungszentrum ERLE — Empirical Research on Language and Education untersuchen Fachdidaktiker*innen und
Bildungswissenschaftler*innen die bildungs- und fachsprachlichen Herausforderungen des Fachunterrichts.

Mit dem Profilstudium ,Sprachliche Bildung® Giberfiihrt die Leuphana Universitat Liineburg diese Aktivitaten in ein
Studienangebot, welches das Themenfeld als starker sichtbaren Bestandteil der Lehrer*innenbildung begreift. Lehr-
amtsstudierende erhalten die Moglichkeit, Basisqualifikationen im Sinne einer weiterfiihrenden Auseinandersetzung zu
vertiefen und damit ihren Professionalisierungsprozess in Richtung von reflexiven, innovativen und situationsbezoge-
nen Kompetenzen zu entwickeln. Innerhalb der Universitat werden Kooperationen zwischen Wissenschaftler*innen der
Bildungswissenschaft, der Fachdidaktiken und der Fachwissenschaften und so die gesamte Lehrkréaftebildung ge-
starkt.

4.2 Grundlegendes Verstandnis von ,,sprachlicher Bildung“ im Rahmen des Profilstu-
diums

Bildungswissenschaftliche, sprach- und fachdidaktische Forschung weist darauf hin, dass die Sprache, die fiir das
erfolgreiche schulische Lernen vorausgesetzt wird, speziell ist. Fiir den deutschen Sprachraum hat sich dafiir der Begriff
der ,Bildungssprache” etabliert (Gogolin & Lange 2011). Dieser beschreibt ,ein Sprachregister, dessen Zweck es ist,
hoch verdichtete, kognitiv anspruchsvolle Informationen in kontextarmen formellen Konstellationen zu iibermitteln”
(Brandt & Gogolin 2016, S. 8). Im schulischen Kontext kommt der Bildungssprache dabei eine doppelte Bedeutung zu,
denn Inhalte werden immer ,,anhand von Sprache [vermittelt] und mittels Sprache erworben® (Decker, Kaplan & Siebert-
0tt 2019, S. 303; vgl. Heppt 2024).

Ebenso zeigt bisherige Forschung, dass individuelle Mehrsprachigkeit Vorteile fiir die Entwicklung von kognitiven Fa-
higkeiten, von Sprachbewusstheit und fiir das Fremdsprachenlernen birgt (Lengyel 2017).

Im Konzept der durchgéngigen Sprachbildung (Gogolin & Lange 2011) wird dies aufgegriffen und in drei Dimensionen
gefasst: Das Zusammenspiel von sprachlichem und fachlichem Lernen wird in diesem Sinne bedeutsam

a. (ber alle Bildungsetappen hinweg, denn der im Unterricht erwartete Gebrauch von Bildungssprache differen-
ziert sich iiber die Bildungsetappen weiter aus, sodass die Aneignung von bildungssprachlichen Fahigkeiten
eine Aufgabe fiir Schiiler*innen aller Schulstufen ist (und sich in Ausbildung und Studium weiter fortsetzt);

b. in jedem Fachunterricht (und nicht etwa ,nur” im Deutschunterricht und in meist additiv organisierten For-
derangeboten);

c. hinsichtlich aller Spracherfahrungen der Schiiler*innen, also sowohl der Majoritatssprache Deutsch und ihrer
Varietaten als auch der familidren und gesellschaftlichen Mehrsprachigkeit.

In dem Konzept der durchgangigen Sprachbildung wird also ein mehrdimensionales Verstandnis von Mehrsprachigkeit
vertreten, das sowohl innere als auch auBere Mehrsprachigkeit einbezieht. Die Schaffung von Gelegenheiten fiir die
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Aneignung der Bildungssprache Deutsch und die Einbindung von Mehrsprachigkeitserfahrungen in die sprachliche
Bildung der Schule greifen ineinander (und sind nicht etwa als sich ausschlieBender Gegensatz konzipiert).

Dabei kommt den sogenannten ,,Sprachfachern” (z. B. Englisch, Deutsch) eine besondere Rolle zu, denn hier ist Sprache
auch der Lerngegenstand. Das explizite Betrachten sprachlicher Phanomene und die Vermittlung von Strategien und
Fahigkeiten fiir den Sprachgebrauch kénnen dabei neben dem weiteren sprachlichen und literarischen Lernen auch fiir
andere Unterrichtsfacher fruchtbar werden. Gleichzeitig stehen alle Unterrichtsfacher vor der Herausforderung, den
fachlichen Inhalt mit der Vermittlung der dafiir erforderlichen Diskursfahigkeiten z. B. auf Ebene der Fach- und Bil-
dungssprache zu verbinden (vgl. Budde & Michalak 2017; Michalak & Feigenspan 2022).

Das Schaffen von Lerngelegenheiten fiir die Aneignung von bildungssprachlichen Kompetenzen und den ,,kundigen und
souverdnen Umgang” (Gogolin & Kriiger-Potratz 2012, S. 7) mit sprachlicher Vielfalt ist daher eine Querschnittsaufgabe
fiir alle Schulstufen und Facher. (Zukiinftige) Lehrkréfte stehen vor der Herausforderung ihre eigene Haltung zu den
vielfdltigen Formen von sprachlicher Praxis zu reflektieren, fachliches und sprachliches Lernen zu verbinden und auf
diese Weise zu mehr Bildungsgerechtigkeit beizutragen (z. B. Quehl & Trapp 2013, S. 14; Hoch & Wildemann 2019, S.
384: Kaplan 2022; Heithorst 2025).

Vor diesem Hintergrund wird der Begriff , sprachliche Bildung" im Rahmen des Profilstudiums wie folgt aufgefasst —
die Begriffsfassung hierfir ist aus der Konzeption der Bund-Lander-Initiative ,Bildung durch Sprache und Schrift”
(BiSS) iibernommen (Schneider et al. 2012, S. 23):

Sprachliche Bildung ist Aufgabe der Bildungsinstitutionen fiir alle Kinder und Jugendliche. Sie erfolgt alltagsintegriert,
aber nicht beildufig, sondern gezielt. Sprachliche Bildung bezeichnet alle durch das Bildungssystem systematisch an-
geregten Sprachentwicklungsprozesse und ist allgemeine Aufgabe im Elementarbereich und des Unterrichts in allen
Fachern. Die Erzieherin oder Lehrperson greift geeignete Situationen auf, plant und gestaltet sprachlich bildende Kon-
texte und integriert sprachliche Forderstrategien in das Sprachangebot fiir alle Kinder und Jugendlichen.

Dieses Begriffsverstandnis von ,sprachlicher Bildung” grenzt diese dezidiert von der ,Sprachférderung” und von
~oprachtherapie” ab, die sich beide gezielt an Schiiler*innen richten, die einen (diagnostizierten) Sprachforderbedarf
haben. Dabei handelt es sich um bestimmte Adressat*innengruppen, beispielsweise um Kinder, die sich das Deutsche
als Zweitsprache aneignen oder Kinder mit Sprachentwicklungsverzégerungen, die beide von Fachleuten betreut werden
miissen (z. B. DaZ-Expert*innen oder Logopdd*innen) (Schneider et al. 2012).

4.3 Inhalte des Profilstudiums ,,Sprachliche Bildung“

Das Profilstudium ,Sprachliche Bildung” setzt an den grundlegenden Themen, die in der MasterVo-Lehr fiir alle Stu-
dierenden benannt sind, an und erméglicht interessierten Studierenden, in diesem Themenfeld einen Studienschwer-
punkt zu setzen. Das Profilstudium ist dabei als integratives Element zu verstehen: Es werden fiir das Lehramtsstudium
Ankniipfungspunkte an das Curriculum padagogischer, fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Studienanteile
geschaffen, um der Verbindung von fachlichem und sprachlichem Lernen adaptiv nachgehen zu kénnen.>

5 Fiir alle Lehramtsstudierenden bietet die Leuphana Universitat Liineburg zudem das Zertifikatsstudium ,Deutsch als Zweitsprache" an. Dieses
ist eine Zusatzqualifikation, welche in besonderer Weise auf die Situation von (neu zugewanderten) Schiilerinnen und Schiilern mit wenigen
Deutschkenntnissen und den produktiven Umgang mit Mehrsprachigkeit vorbereitet. Es wird additiv erworben und vermittelt spezialisierte Kennt-
nisse fiir zukiinftige DaZ-Expert*innen. Das Profilstudium ,,Sprachliche Bildung” fokussiert dagegen die sprachliche Bildung im Unterricht fiir alle
Schiler*innen und als Querschnittsaufgabe aller Fachdidaktiken. Grundsatzlich wird die Umsetzung der MaVo-Lehr als Basiskompetenz fiir alle
Studierenden integrativ gewahrleistet.
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Leitend fiir die Beschreibung der Inhalte des Profilstudiums sind die Kernkompetenzen fiir den Umgang mit sprachlicher
Heterogenitat, so wie sie im Niedersachsischen Projekt ,,Umbriiche gestalten” fiir die Umsetzung der MaVo-Lehr formu-
liert sind (Neumann & Bogner 2017; Neumann & Tessmer 2020).° Einen thematischen Schwerpunkt bildet hier die
Ebene des Unterrichts, auf der die Ausbildung bildungssprachlicher Handlungsfahigkeiten und facherspezifischer Dis-
kursfahigkeiten in den Blick genommen wird sowie die Ebene der Haltungen von Studierenden zu sprachlicher Vielfalt.
In das Kompetenzprofil, das Studierende im Profilstudium erwerben, wird ferner die Ebene der Schulorganisation auf-
genommen, um die Bedeutung von sprachlicher Bildung als Entwicklungsaufgabe fiir die ganze Schule aufzugreifen
(z. B. Dobutowitsch et al. 2013). Relevant wird hier auch die Reflexion migrationsgesellschaftlicher Sprachverhaltnisse
in einer systemischen Perspektive, um sprachliche Bildung als Teil der ,,gemeinsamen Philosophie* (EUCIM-TE Con-
sortium 2011, S. 33) einer Schule zu begreifen. Die Kompetenzbeschreibung fiir diesen Bereich ist eng an das Furopean
Core Curriculum for Inclusive Academic Language Teaching angelehnt (ebd.).

Insofern werden im Profilstudium ,,Sprachliche Bildung* die niedersichsischen Kernkompetenzen fiir den Umgang mit
sprachlicher Heterogenitat aufgegriffen: (1) ,Gesellschaftliche Diversitat” und (2) ,,Unterricht” und um die Ebene der
(3), Schulorganisation“ erweitert.

Die Kompetenzen bieten den Rahmen fiir das Profilstudium und eine Orientierung fiir Studierende und Lehrende (Aus-
gestaltung von Lehrveranstaltungen, Ausrichtung von Abschlussarbeiten). Die Veranstaltungen, welche die Profilstu-
dierenden besuchen, beziehen sich auf mindestens einen der hier beschriebenen Inhaltsbereiche. Die Studierenden
werden dazu ermutigt, sich mit mehreren der Bereiche auseinanderzusetzen, dies ist jedoch nicht verpflichtend. Stu-
dierende kdnnen mit Hilfe der aufgelisteten Kompetenzen ihre eigene Kompetenzentwicklung selbstverantwortlich steu-
ern und gestalten.

(1) Sprachliche Bildung und gesellschaftliche Diversitat

In diesem Inhaltsbereich befassen die Studierenden sich mit dem Zusammenhang zwischen den Spracherfahrungen
der Schiiler*innen und institutionellen Bedingungen fiir sprachliche Bildung. Sie setzen sich auBerdem mit ihrer eige-
nen Haltung zu gesellschaftlicher und sprachlicher Diversitat auseinander.

(1a) Studierende kdnnen sprachenpolitische Rahmenbedingungen von Bildungsprozessen beschreiben und ihr eigenes
Lehrhandeln als sprachenpolitisches verstehen.

(1b) Studierende sind mit aktuellen Studien zur Bildungssituation und Lebenssituation von Schiiler*innen vertraut und
in der Lage, inshesondere den Zusammenhang zwischen Migration, Auf- und Ausbau von Sprache(n) und Bildungs-
chancen zu reflektieren.

(1c) Studierende wissen, wie sie mehrsprachige Erwerbssituationen analysieren und reflektierend in ihr didaktisches
Handeln einbeziehen kénnen.

(2) Sprachliche Bildung und Unterricht

Die Verbindung von fachlichem und sprachlichem Lehren und Lernen steht im Mittelpunkt dieses Kompetenzbereichs.
Zentrales Ziel ist, Unterricht so zu gestalten, dass eine Teilnahme an fach- und schulrelevanter Kommunikation fiir alle
Schiiler*innen moglich wird. Dafiir nehmen die Studierenden besonders den fachlichen Diskurs und die Fachsprache
des jeweiligen Unterrichtsfaches in den Blick.

6 Erganzend zu den hier aufgefiihrten Kompetenzen sind auf der Website des Projekts ,Umbriiche gestalten” Inhalte und Beispiele dazu aufge-
fiihrt. Es findet sich hier auBerdem ein Materialportal. URL: https://www.sprachen-bilden-niedersachsen.de/projektergebnisse/kernkompeten-
zen-und-kerninhalte [letzter Zugriff: 2026-09-21].
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(2a) Studierende verfiigen iber Wissen zu Modellierung, Vermittlung und Erwerb bildungssprachlicher Handlungsfa-
higkeiten als Konkretisierung sprachlicher Basisqualifikationen.”

(2b) Studierende verfiigen tiber Wissen zu facherspezifischen Diskursfahigkeiten®.
(2¢) Studierende verfiigen iiber Wissen zur Férderung und Vermittlung facherspezifischer Diskursfahigkeiten.

(2d) Studierende erkennen mehrsprachige Repertoires als Potenziale fiir die Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen.
Studierende kdnnen Mehrsprachigkeit als Ressource und Bildungsziel beschreiben, didaktische Modellierungen zu
Mehrsprachigkeit konzipieren und hinterfragen.

(2e) Studierende kennen ausgewahlte diagnostische Verfahren zur Einschatzung des Sprachstands und des fachlichen
Unterrichtsdiskurses und kénnen diese anwenden.

(3) Sprachliche Bildung und Schulorganisation

In diesem Kompetenzbereich geht es um die Rahmenbedingungen, die in der jeweiligen Schule gegeben sein miissen,
um eine durchgangig konzipierte sprachliche Bildung umzusetzen. Die Entscheidungen fiir die Umsetzung einer durch-
gangigen Sprachbildung wird nicht von einzelnen Lehrkréften getroffen, sondern ,,sind Ergebnisse gemeinsamer kom-
munikativer Prozesse in Schulen und miissen auf der organisatorischen Ebene initiiert und verankert werden” (EUCIM-
TE Consortium 2011, S. 33). Hierfiir spielt die Kooperation zwischen relevanten Akteur*innen inner- und auBerhalb einer
Schule sowie ein Blick fiir institutionelle Teilhabemdglichkeiten eine bedeutende Rolle.

(3a) Studierende verstehen ihre Rolle als Lehrkrafte in der Perspektive reflektierender Praktiker*innen — reflective
practitioner' (Schon 1983) —, d. h. einer Lehrperson, die sich nicht auf den jeweiligen Fachunterricht beschréankt, son-
dern ihre Arbeit in den Gesamtkontext der Schule wie der umgebenden Gemeinde bzw. des Quartiers eingebettet sieht
und aktiv einbettet, theoretisch durchdringt und sich regelmaBig fortbildet (EUCIM-TE Consortium 2011, S.33).

(3b) Studierende verfiigen tiber ein fundiertes Wissen iiber erfolgversprechende Bedingungen, Methoden und Strategien
der Zusammenarbeit zwischen den unterschiedlichen Akteur*innen sprachlicher Bildung und beachten dabei unter
einem systemischen Blick Verhaltnisse von Sprache und Macht (vgl. Maahs et al. 2026). Sie tragen auf diese Weise
dazu bei, die unterschiedlichen sprachlichen Ausdrucksformen von Schiilerinnen und Schiilern anzuerkennen und
gleichzeitig Zugénge zur Bildungssprache zu erweitern (vgl. Fiirstenau 2012).

(3c) Studierende verfiigen tber Fihigkeiten, die die Erstellung von schulischen Sprachenkonzepten in der spateren
Praxis anbahnen: Hierfiir kdnnen sie die unterschiedlichen Sprachenangebote (Fremdsprachenangebote, Herkunfts-
sprachlicher Unterricht, Unterricht in der Mehrheitssprache) und ggf. vorhandene Konzepte in ihren Schulpraktika ana-
lysieren und reflektierend bewerten (EUCIM-TE Consortium 2011, S. 34).
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9. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Das Profilstudium Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) richtet sich an alle Studierenden, die sich fragen: Was
ist meine Rolle als Lehrkraft im Kontext gegenwértiger Herausforderungen? Wie kann ich meine Schiiler*innen unter-
stiitzen, Eigeninitiative fiir die Gestaltung einer nachhaltigeren Zukunft zu entwickeln?“

Im BNE-Profil setzen sich die Studierenden mit Konzepten einer nachhaltigen Entwicklung auseinander. Dabei erweitern
sie ihre professionellen Kompetenzen und ihr Wissen, sodass sie als zukiinftige Lehrkrafte ihre eigene Rolle, ihren Un-
terricht und ihr Wirken in der Schule an einem reflektierten, zeitgemaBen Bildungsverstandnis ausrichten kénnen, das
individuelle und gesellschaftliche Fahigkeiten zur Reflexion und zur Mitgestaltung von lokalen und globalen Transfor-
mationsherausforderungen starkt. Das erfolgt auf drei verschiedenen Ebenen:

o Auf der individuellen Ebene stehen die Auseinandersetzung mit Kernkonzepten sowie die Entwicklung und
Reflexion einer eigenen Nachhaltigkeitsperspektive im Zentrum.

o Auf der Unterrichtsebene steht im Vordergrund, wie die Studierenden ihre (zukiinftige) Unterrichtsplanung
und -praxis sowie Lernumgebungen so gestalten konnen (Lehrkrafte-Kompetenzen), dass Schiiler*innen darin
unterstiitzt werden, Kompetenzen fiir die Mitgestaltung von Transformationsprozessen in Richtung einer nach-
haltigen Entwicklung zu erwerben (Schiiler*innen-Kompetenzen).

o Auf der Schulebene geht es darum, wie die eigene (zukiinftige) Schule als Teil ihres lokalen Sozialraums und
der Welt ein Ort fiir Transformation werden kann (Whole-School-Approach).

Diese Unterscheidung dient als Orientierungshilfe. Alle Inhalte und Kompetenzen sind jedoch holistisch relevant.
Lernerfahrungen auf allen drei Ebenen kénnen auf einer iibergeordneten Ebene reflektiert werden: Wie habe ich mich
personlich weiterentwickelt? Wie kann das, was ich gelernt habe fiir meinen (zukiinftigen) Unterricht relevant sein?
Und wie ist es fiir meine Rolle und meine Mitwirkung an einer (spéteren) Schule und ihrem lokalen Umfeld relevant?

5.1 Thematische Einfiihrung in das Profilstudium BNE

Wie sieht eine nachhaltige Zukunft aus? Beispiele fiir Nicht-Nachhaltigkeit wie 6konomische Unsicherheit, klimabe-
dingte Naturkatastrophen, Krieg, Desinformation und Propaganda pragen den Alltag und die Lebenswelt vieler junger
Menschen heute. Um diesen problemzentrierten, oft mit erheblichen Angsten verbundenen Zukunftsszenarien entge-
genzutreten, wurden auf verschiedenen Ebenen Weichen gestellt, um Bildung als Méglichkeitsraum fiir eine positive,
hoffnungsvolle Zukunftsgestaltung zu entwickeln und zu starken. Die Vereinten Nationen (UN) haben 17 Ziele fiir nach-
haltige Entwicklung (Sustainable Development-Goals, SDGs) verdffentlicht, darunter das Ziel 4: Hochwertige Bildung
(United Nations, 2015). Darin wird ausdriicklich gefordert, dass BNE weltweit auf allen Bildungsebenen umgesetzt
werden soll, um das Lernen fiir Frieden, Global Citizenship, Menschenrechte und den Weg zu einer nachhaltigeren Zu-
kunft zu férdern (ebd.). Um dies zu erreichen, sollen Bildungsfachkrafte dabei unterstiitzt werden, sich mit dem Wissen,
den Fahigkeiten und den Einstellungen auseinanderzusetzen, die fiir nachhaltiges Lernen — sowohl fiir sie selbst als
auch fiir ihre Arbeit im Bildungsbereich — notwendig sind.

In Deutschland verankern und konkretisieren der nationale Aktionsplan fiir BNE (Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung, 2017), die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz (KMK) und des Bundesministeriums fiir wirtschaftli-
che Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ), das Forderungspapier der Bundesschiiler*innenkonferenz (Bundesschii-
lerkonferenz, 2023) und der BNE-Erlass in Niedersachsen (Niedersachsisches Kultusministerium, 2021) die Ziele und
Forderungen der SDGs auf unterschiedlichen Ebenen des féderalen Bildungssystems (Baumgértner et al., 2025; Schrei-
ber & Siege, 2016). Dabei wird die Bedeutung der Lehrkraftebildung fiir die Implementation von BNE hervorgehoben.
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Trotz der bildungspolitischen Relevanz von BNE berichten die meisten Lehrkrdfte, dass BNE in ihrem Studium nicht
(66%) oder nur selten (22%) vorkam (Grund & Brock, 2022). Nur in Einzelfallen wird von einer querschnittlichen Ver-
ankerung berichtet. Zudem geben 62% der deutschen Schulleitungen an, dass der aktuelle Stand der BNE-Integration
an ihren Schulen unzureichend ist, bzw. dass das gesamte Schulleben keinen Bezug zu BNE hat (Holst et al., 2025).

Doch was ist nachhaltige Entwicklung? Da das Verstdndnis von nachhaltiger Entwicklung eng mit Wertvorstellungen
verbunden ist, gibt es keine eindeutige, allgemeingiiltige Definition. Die am weitesten verbreitete Definition stammt
von der sogenannten Brundtland-Kommission (1987):

Dauerhafte Entwicklung ist Entwicklung, die die Bediirfnisse der Gegenwart befriedigt, ohne zu riskieren, daf3
kiinftige Generationen ihre eigenen Bediirfnisse nicht befriedigen konnen. (Hauff, 1987, S. 46).

Um zu definieren, worin diese Bediirfnisse und Bestrebungen im jeweiligen Kontext bestehen kénnten, ist die Bereit-
schaft zur Reflexion sowie zur standigen Neubewertung der aktuellen Situation und zum Abgleich mit den erwiinschten
Zielen erforderlich. Verschiedene Modelle kinnen bei diesem Prozess helfen, wie beispielsweise das Modell der plane-
taren Grenzen® (Rockstrom et al., 2023) und die 17 Nachhaltigkeitsziele im Hochzeitstortenmodell'® (Rockstrom &
Sukhdev, 2016).

Als umfassendes Bildungskonzept schlieBt BNE hieran an. Sie basiert auf einem kompetenzorientierten Ansatz, der
nicht die reine ,Vermittlung® von als ,nachhaltig” definiertem Wissen, Einstellungen oder Verhaltensweisen ins Zent-
rum stellt, sondern die Verstandigung iiber die Idee der Nachhaltigkeit und die Beteiligung an einer kollektiven Suche
und Entwicklung von Losungen fiir Transformationsherausforderungen. Im Anschluss an die zuvor benannte Definition
der Brundtland-Kommission (1987) 1asst sich als Ziel von BNE formulieren, sowohl Kinder als auch Erwachsene zu
befahigen, so zu handeln, dass eine global und generational gerechte Bediirfnisbefriedigung moglich und die Zukunft
lebensfahig und lebenswert ist. Bezogen auf Schiller*innen definiert das Niedersachsische Kultusministerium Folgen-
des:

Ziel von BNE ist es, Schiilerinnen und Schiiler zu einem selbstbestimmten, mitgestaltenden, verantwortungsbe-
wussten und solidarischen Leben in der globalisierten Gesellschaft zu befdhigen. Im Vordergrund steht die For-
derung von zukunftsfahigem und transformativem Denken und Handeln. Das Lernen fiir die Zukunft vermittelt
iiber Faktenwissen hinaus Fahigkeiten und Werte, die es Schiilerinnen und Schiilern ermdglichen, die Auswir-
kungen des eigenen Handelns auf die Welt zu verstehen, kritisch zu hinterfragen und verantwortungsvolle Ent-
scheidungen zu treffen. Dabei werden dkologische, Gkonomische, soziale, politische, kulturelle sowie ethische
und religidse Dimensionen berticksichtigt. (Niedersachsisches Kultusministerium, 2021, S. 2)

Innerhalb der BNE ist eine analytische Unterscheidung zwischen einem instrumentellen Ansatz (BNE 1) und einem
emanzipatorischen Ansatz (BNE 2) verbreitet (Vare & Scott, 2007). Wahrend BNE 1 auf die Vermittlung von Wissen in
Bezug auf individuelles Verhalten abzielt, riickt BNE 2 die Befahigung zum kritischen Denken ins Zentrum. Um zu
betonen, dass beide Ansatze nicht isoliert voneinander zu betrachten sind, wird aktuell ergdnzend der transformative
Ansatz BNE 3 diskutiert, die BNE 1 und 2 kombiniert (Pettig & Singer-Brodowski, 2024).

Es gibt eine Vielzahl von Kompetenzmodellen, die Vorschldge unterbreiten, welche Kompetenzen im Kontext von BNE
relevant sind. Allen Kompetenzmodellen ist gemeinsam, dass sie iiber reinen Wissenserwerb (BNE 1) hinausgehen und
auf kritisches Denken, Losungsorientierung, Reflexionsfahigkeit und lebenslanges Lernen abzielen (BNE 2). BNE-Kom-
petenzen gelten daher als erlernbar, aber nicht lehrbar (Barth et al., 2007). Sie kénnen nicht direkt durch einzelne

9 Dieses Modell stellt die Ressourcen die Erde dar im Vergleich zum menschlichen Konsum, um eine Schatzung von nachhaltigem Verbrauch zu
prasentieren. Diese soll ermdglichen, eine gerechtere und nachhaltigere Gesellschaft zu bauen (Rockstrom et al. (2023))
https://doi.org/10.1038/541586-023-06083-8

10 Hier sind die 17 Nachhaltigkeitsziele organsiert wie eine Hochzeitstorte. Die tkologischen Ziele sind die Basis, in der Mitte sind Ziele der Ge-
sellschaftsebene, und oben sind die 8konomischen Ziele. So wird bildlich prasentiert, wie alle Ziele miteinander verbunden und wechselseitig
voneinander abhéngig sind (Rockstrém und Sukhdev (2016). https://www.stockholmresilience.org/research/research-news/2016-06-14-how-
food-connects-all-the-sdgs.html
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Lernaktivitdten erworben werden, sondern entstehen in einem komplexen, nicht-linearen Zusammenspiel unterschied-
licher Lernerfahrungen.

Im schulischen Kontext ist BNE nicht als bloBes ,Thema“ zu verstehen, denn sie geht iiber einzelne Unterrichtsthemen
und -einheiten hinaus. Sie bezieht sich weder ausschlieBlich auf den Unterricht noch auf vereinzelte Projekte. Sie
schlieBt die gesamte Schulgemeinschaft ein und ist in alle Aspekte des Schulalltags integriert — vom Curriculum und
der Schulkultur iiber das Schulgebiude und den Schulweg bis hin zu Netzwerken und Kooperationen sowie der Jahres-
planung, der Tagesstruktur und spontanen Aktivitaten. Darauf verweist das Konzept des , Whole School Approach® (Til-
bury & Galvin, 2022).
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Abb. 1: Whole School Approach (CC BY-ND 4.0 Schule im Aufbruch)

(Angehende) Lehrkréfte betrifft BNE sowohl als (zukiinftige) Mitglieder einer Schulgemeinschaft und Lernbegleiter*in-
nen ihrer Schiller*innen als auch als Lernende im eigenen Studium. Das BNE-Profilstudium regt Studierende an, sich
mit verschiedenen Konzepten nachhaltiger Entwicklung und BNE-Ansétzen auseinanderzusetzen und eigene, begriin-
dete Positionen zu entwickeln. Darauf autbauend konnen sie reflektieren, was BNE fiir ihr Rollenverstandnis als Lehr-
kraft, ihre Unterrichtspraxis und ihr Engagement in der Schulentwicklung bedeuten kann.
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5.2 Inhalte und Lernziele

Im Folgenden werden Inhalte und Lernziele des BNE-Profilstudiums benannt, die den Studierenden als Orientierung
dienen und je nach eigenen Bediirfnissen und Studienschwerpunkten unterschiedlich mit Inhalt gefiillt werden kdn-
nen'?. Die Offenheit der Inhalte und Ziele bietet einen Rahmen, an dem jede*r Einzelne eigene Erfahrungen und Lern-
wege ausrichten kann (Korthagen, 2016).

Sie sind in drei Ebenen unterteilt: die Individualebene, die Unterrichtsebene und die Schulebene. Auf diese Weise be-
kommen die Studierenden die Gelegenheit, in einem transformativen Lernprozess sich selbst, ihre (zukiinftige) Unter-
richtspraxis und ihre (zukiinftige) Schule (einschlieBlich ihres Umfelds) weiterzuentwickeln. Jede Ebene ist in Kompe-
tenzen fiir Wissen, Fahigkeiten, und Haltung untergliedert (UNESCO, 2005).

Individualebene:

Der Prozess einer nachhaltigen Transformation fangt auf der individuellen Ebene an. Um die Schiiler*innen beim Erwerb
von Kompetenzen fiir nachhaltige Entwicklung begleiten zu kénnen, miissen zunéchst die eigenen Kompetenzen aus-
gebaut und die eigene Haltung reflektiert werden. Die Studierenden werden darin unterstiitzt, das besondere Potential
der universitaren Lehrkraftebildung zu erkennen und zu nutzen.

Auf der Individualebene erhalten die Studierenden des BNE-Profils die Mdglichkeit, sich mit verschiedenen Konzepten
einer BNE auseinanderzusetzen, ein eigenes differenziertes Nachhaltigkeitsverstandnis zu entwickeln, fachspezifische
und facheriibergreifende Herangehensweisen fiir berufspraktische Herausforderungen im Kontext von BNE zu finden
und sich dabei ihrer eigenen Werte und Haltungen bewusst zu werden.

o Wissen
Die Studierenden kennen verschiedene Nachhaltigkeitsmodelle und BNE-Konzepte und kdnnen deren Bedeutung fiir das
eigene (zukiinftige) Lehrer*innenhandeln reflektieren. Sie betrachten ihre eigenen Studien- bzw. Unterrichtsfacher aus
einer Nachhaltigkeitsperspektive und sind in der Lage, Beitrage ihrer Facher zur Bearbeitung von Fragestellungen im
Kontext einer nachhaltigen Entwicklung zu identifizieren. Dabei beriicksichtigen sie auch Perspektiven anderer Facher
und erkennen interdisziplinare Verbindungen sowie lokale, regionale und globale Beziige.

o Féhigkeiten
Die Studierenden kinnen im Kontext von (Nicht-)Nachhaltigkeit systemische Zusammenhénge identifizieren und vor
dem Hintergrund einer generational und global gerechten Bediirfnisbefriedigung bewerten. Sie entwickeln eigene Visi-
onen einer nachhaltigeren Zukunft und kénnen — auch gemeinsam mit Studierenden anderer Facher — Projekte planen,
umsetzen, evaluieren und reflektieren, die diese Visionen bearbeitbar machen. Dabei stellen sie themenspezifisch Ver-
bindungen zwischen globalen, regionalen und lokalen Aspekten her.

e Haltung
Die Studierenden setzen sich mit gesellschaftspolitischen Ursachen der Nicht-Nachhaltigkeit und anderen kritischen
Fragen der Nachhaltigkeit auseinander. Dabei sind sie sich ihrer eigenen Bediirfnisse, Werte und Uberzeugungen be-
wusst. Sie reflektieren die Bedeutung ihrer (zukiinftigen) Rolle als Lehrkraft fiir Veranderungsprozesse und entwickeln
professionelle Selbstwirksamkeit in Bezug auf ihre eigene Handlungsfahigkeit.

11 Die Kompetenzen wurden zusammengestellt aus: Baumgartner et al. (2025); de Haan (2008); Schreiber und Siege (2016); The RSP Part-
nership (2019); UNESCO (2017); United Nations Economic Commission for Europe "Environment for Europe” and Sustainable Development Sec-
tion European Division (2012)

12 Anregungen zur fachspezifischen Ausgestaltung erhalten die Studierenden im KMK-Orientierungsrahmen fir den Lernbereich Globale Ent-
wicklung, Abschnitt 4: https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2015/2015_06_00-Orientierungsrahmen-Globale-
Entwicklung.pdf
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Unterrichtsebene:

Die zweite Ebene bezieht sich auf BNE in der (zukiinftigen) Unterrichtsplanung und -praxis. Ziel des BNE-Profilstudiums
auf der Unterrichtsebene ist die Anwendung von Konzepten und Kempetenzmodellen einer BNE auf (den eigenen zu-
kiinftigen) Unterricht und (die eigenen zukiinftigen) Schiiler*innen. Einerseits lernen die Studierenden des BNE-Profils
zu beurteilen, inwiefern Unterrichtskonzepte und -methoden, die sie wahrend des Studiums kennenlernen, zur Férderung
der BNE-Kompetenzen ihrer Schiller*innen beitragen. Andererseits lernen sie, selbst Unterrichtseinheiten unter BNE-
Gesichtspunkten zu planen, umzusetzen und auszuwerten.

o Wissen
Die Studierenden kennen Lernziele und Kompetenzen einer BNE, insbesondere unter Bezugnahme auf das Konzept der
Gestaltungskompetenz (de Haan 2008), den UNESCO-Kompetenzrahmen (UNESCO, 2017) und den KMK-Orientierungs-
rahmen (Schreiber & Siege, 2016). Sie ordnen diese im Kontext der Lernziele, Kompetenzen und Curricula ihrer Studien-
und Unterrichtsfacher ein. Dariiber hinaus sind sie vertraut mit pddagogischen Rahmenbedingungen und didaktischen
Konzepten zur Forderung dieser Kompetenzen bei (ihren) Schiler*innen.

o Féhigkeiten

Die Studierenden kénnen bestehende Unterrichtskonzepte und -methoden beurteilen sowie eigene Unterrichtseinheiten
entwickeln, durchfiihren, auswerten und sie mit Zielsetzungen einer BNE begriinden. Dabei betrachten sie (potenzielle)
Unterrichtsgegenstande in ihrer (angemessenen) Komplexitat und ihrem globalen Kontext. Sie planen Unterrichtsein-
heiten und Studienprojekte partizipativ, realitditsnah und handlungsorientiert. Dabei beriicksichtigen sie die heteroge-
nen Bediirfnisse innerhalb der Lerngruppe. Zur Umsetzung nutzen sie beispielsweise Ansatze des forschenden und
Schiiler*innenzentrierten Lernens und greifen auf Lernorte innerhalb und auBerhalb der Schule (bzw. Universitat) sowie
auf interdisziplindre Zusammenarbeit zuriick.

e Haltung
Die Studierenden sind sich ihres (padagogischen) Handelns, seiner Folgen und ihrer Vorbildfunktion als (zukiinftige)
Lehrkraft bewusst und {ibernehmen Verantwortung fiir ihren (zukiinftigen) Unterricht und ihre Projekte. Sie entwickeln
eine offene, respektvolle und zuversichtliche Haltung gegeniiber ihrem Schiiler*innen und Kolleg*innen bzw. ihren Kom-
militone*innen und Lehrenden (und dariiber hinaus).

Schulebene:

BNE endet nicht im Klassenzimmer. Sie schlieBt sowohl gezielte (unterrichtliche) Lernprozesse ein als auch solche, die
~ganz nebenbei” (Barth, 2015, S. 93) stattfinden wie die gemeinsamen Pausen, Wege zwischen Klassenzimmern und
Gebauden, und alles, was zu einem Schultag gehért. Dadurch hat die Schule das Potenzial, als Dreh- und Angelpunkt
fiir Verdnderungen zu fungieren, die sich auf den lokalen Sozialraum und dariiber hinaus auswirken. Ziel des BNE-
Profilstudiums auf der Schulebene ist es, die Studierenden in die Lage zu versetzen, Kriterien der (Nicht-)Nachhaltigkeit
in ihrer Institution — sowohl ihrer Universitat als auch ihrer (zukiinftigen) Schule — anzuwenden sowie Ressourcen und
Interventionsmoglichkeiten zu identifizieren, die eine nachhaltige Entwicklung unterstiitzen. Um an der Entwicklung
ihrer (zukiinftigen) Institution partizipieren zu kénnen, bendtigen die Studierenden Kompetenzen zur inter- und trans-
disziplindren Zusammenarbeit, verbunden mit der Bereitschaft, selbst Verantwortung zu Gibernehmen und dem Be-
wusstsein fiir die Grenzen des eigenen Einflussbereichs.

o Wissen
Die Studierenden sind mit dem Whole-School- bzw. Whole-Institution-Approach vertraut und kénnen die Schule als
System beschreiben. Dazu zahlen neben dem Curriculum u.a. die Schulkultur, das Schulgebédude, die Personalentwick-
lung sowie die Netzwerke und Kooperationspartner*innen der Schule. Dariiber hinaus kennen die Studierenden Kriterien,
anhand derer sich (Nicht-)Nachhaltigkeit im System erkennen I4sst und kénnen ihren eigenen Einflussbereich als (zu-
kiinftige) Lehrkraft realistisch einschatzen.
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o Féhigkeiten
Die Studierenden sind in der Lage, Entwicklungs- und Interventionsméglichkeiten im Feld (ihrer zukiinftigen) Schule zu
identifizieren. Sie verfiigen iiber Fahigkeiten zur Zusammenarbeit in multiprofessionellen, transdisziplindren Teams.
Dabei kénnen sie die unterschiedlichen Bediirfnisse und Ziele der Beteiligten identifizieren, die fiir eine gerechte Ent-
wicklung zur Nachhaltigkeit innerhalb und auBerhalb der Schule relevant sind.

o Haltung
Die Studierenden lassen sich auf unbekannte und komplexe Zukunftsszenarien ein und begegnen diesen mit Kreativitat,
Flexibilitat und Zuversicht. Vor dem Hintergrund der Vision einer nachhaltigeren Zukunft zeigen sie die Bereitschaft,
selbst Verantwortung zu ibernehmen oder andere zu dabei zu unterstiitzen.
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