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Abstract

Verinderungsprozesse miissen von der Vision getragen werden, dass es in der Verantwor-
tungdes reguliren Schulsystems liegt, alle Kinder erfolgreich zu unterrichten (UNESCO,
2009). Die Pidagog*innenbildung in Osterreich trigt durch die gesetzlichen Bestimmun-
gen (HG und HG-QSG) und die Zielperspektive des Entwicklungsrates (2013), sowohl
im Bachelor- als auch im Masterstudium den Kompetenzerwerb fiir Inklusion und Diver-
sitit fir alle Lehrpersonen sicherzustellen, diesen Anforderungen Rechnung und leistet
damit einen wichtigen Beitrag, inklusive Bildung im Schulsystem umzusetzen.

Ein Blick tiber die Grenzen zeigt unterschiedliche Herangehensweisen der strukturel-
len und inhaltlichen Konzeption der Lehrer*innenbildung fur Inklusive Bildung. Dieser
Beitrag setzt sich zum Ziel, Einblicke in Lehrer*innenbildungsprogramme fiir Inklusion
in vier exemplarisch ausgewihlten Nachbarlindern Osterreichs zu geben, indem deren
grundliegende Modellansitze und zugrundliegende Kompetenzmodelle vor dem Hinter-
grund von Inklusionsquoten beschrieben werden.

- o 2 Besic, Holzinger, Kopp-Sixt & Krammer (Hrsg.) (2023). Inklusive Bildung —regionale, nationale und inter-
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Einleitung

Seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention tiber die Rechte von Men-
schen mit Behinderung hat sich die Inklusionsdebatte in unterschiedlichen gesellschaft-
lichen Kontexten etabliert (Amrhein, 2011). Im Jahr 2017 unterstiitzten der Europiische
Rat, das Europiische Parlament und die Europiische Kommission die Annahme der eu-
ropiischen Siule sozialer Rechte, in der das Recht auf allgemeine und berufliche Bildung
und lebenslanges Lernen von hoher Qualitit und in inklusiver Form (Europiische Kom-
mission, 2017) formuliert wird. Inklusion ist in Europa also eine anerkannte und ratifi-
zierte Leitorientierung. In der aktuellen Debatte geht es daher nicht mehr darum, warum
Inklusion erforderlich ist, sondern wie sie umgesetzt werden kann — wie Lehrer*innen
an Unterschiede im Klassenzimmer am besten herangehen kénnen. Mit einem Blick auf
inklusive Konzepte der Lehrer*innenbildung ist aber festzustellen, dass einschligige Mo-
delle cher ,diskret” im Rahmen bestehender Strukturen umgesetzt werden und sie zu
wenig auf dem durch die UNESCO und die UN vertretenen Inklusionsverstindnis be-
ruhen (Merz-Atalik, 2017).

Kompetenzen fiir Inklusive Bildung

Wie in Ziel 4 der Sustainable Development Goals (United Nations, 2015) festgeschrie-
ben, zielt Inklusive Bildung darauf ab, dass allen Menschen qualitativ hochwertige Bil-
dung offensteht. Auch die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention iiber die
Rechte von Menschen mit Behinderung, die seit 2008 in Osterreich gilt, verbrieft dieses
Recht auf eine chancengerechte Bildung fiir alle Menschen und damit ein ,,Bekenntnis
zur Implementierung eines inklusiven Schulsystems mit Riickgriff auf ein weites Inklusi-
onsverstindnis“ (Holzinger et al., 2018, S. 65). Nach wie vor herrscht jedoch in alltagsthe-
oretischen Vorstellungen (wie auch in Medien) und in der Politik ein Bild von Inklusion
im Bildungsbereich vor, das Inklusion mit der Integration von Kindern und Jugendlichen
mit Beeintrichtigungen im Regelschulsystem gleichsetzt und die Zwei-Gruppen-Theorie
(Hinz, 2009) weiter unterstiitzt. Dies gilt vor allem fiir das in den deutschsprachigen
Lindern ,fast cinzigartige Strukturprinzip der Homogenitit im Bildungssystem” (Merz-
Atalik, 2017, S. 49). Verinderungsprozesse miissen daher von der Vision getragen werden,
dass es in der Verantwortung des reguliren (Schul-)Systems liegt, alle Kinder zu unter-
richten (UNESCO, 2009, S. 9) und ,,mangelndes Wissen iiber das Wesen und die Vortei-
le inklusiver und qualitativ hochwertiger Bildung und Vielfalt“ zu iiberwinden (Vereinte
Nationen, 2016, S. 2).

Die fiir ein inklusives Schulsystem erforderlichen Kompetenzen miissen daher von allen
zukiinftigen Lehrpersonen vorausgesetzt werden. Kompetenzen fiir inklusive Padagogik
konnen aber nicht isoliert von grundlegenden Kompetenzen in den professionellen Ti-
tigkeitsfeldern von Lehrpersonen (z. B. Kultusministerkonferenz, 2004; Department for
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Education, UK, 2019) gedacht und erworben werden. In Bezug auf die innere Struktur
basiert (kompetente) Titigkeit laut Girmes (2006, S. 22) vereinfacht gesagt auf den vier
Dimensionen: Handlungsfeld, Bedingungen im Handlungsfeld, Qualititsvorstellung
und Titigkeitsrepertoire. Kompetenz liegt zum Beispiel dann vor, wenn es gelingt, eine
Stimmigkeit zwischen den vier Dimensionen herzustellen: Die Ausiibung der Titigkeit
(auf Basis der zur Verfiigung stehenden Repertoires) passt zu den Qualititsvorstellun-
gen und wird im Handlungsfeld passend angewendet. Das Repertoire von Pidagog*in-
nen zur Initiierung von Lehr-Lern-Prozessen kann aber ,.eine eher lehrseitige Perspektive
(individuelles Fordern, strukturierter adaptiver Unterricht) aufweisen® oder ,eine eher
lernseitige Perspektive (individuelles Lernen, offener Unterricht) einnchmen. (Fischer,
2017, S. 83). Sic kénnen cher an leistungsschwicheren (z.B. Forderunterricht) oder an
leistungsstirkeren (z.B. Forderung) Schiiler*innen ausgerichtet sein (vgl. ebd.). Grund-
sitzlich sollten Absolvent*innen von Lehramtsstudien bzw. Berufsanfinger*innen tiber
Kompetenzen in den unterschiedlichen Konzepten verfiigen. Die geforderte Passung ist
im Besonderen in der inklusiven Padagogik einzulosen, indem gegenwirtig und zukiinf-
tig von allen Pidagog*innen die Kompetenz gefordert ist, Lerngelegenheiten zu schaffen,
die fiir alle Schiiler*innen einen Lernzuwachs erméglichen (Hattie, 2009; Booth & Ain-
scow, 2019). Es hat sich gezeigt, dass in den vergangenen Jahrzehnten vorgelegte inklusive
Konzepte bzw. erprobter diversititsgerechter Unterricht anschlussfahig an die Prinzipien
der OECD fiir wirksame Lernumgebungen fiir alle Schiiler*innen (Dumont et al., 2010)
und die von Hattic und Zierer (2018, S. 26f.) formulierten zehn Haltungen von Exper-
tenlehrpersonen fiir gelingende Bildungsprozesse sind (vgl. Gegeniiberstellung in Braun-
steiner etal., 2019, S. 31). Die genannten Ansitze nchmen die Perspektive des Lernens ein
und kénnen einen geeigneten Rahmen darstellen, in dem diversititsgerechter Unterricht

stattfinden kann (ebd.).

Inklusive Pidagogik kann jedoch nicht ohne die erforderliche inklusive, wertebasierte
Haltung von professionell handelnden Lehrpersonen und ohne die konstruktivistische
Uberzeugung zum Wissenserwerb (Vock & Gronostaj, 2017, S. 83) verwirklicht werden
(Tomlinson & Imbeau, 2010). Ihre inklusive Kompetenz wird davon abhingen, wie weit
sie in der Lage sind, eine Balance zwischen den verschiedenen piadagogischen Konzepten
herzustellen, um die Teilhabe und das Lernen aller zu unterstiitzen (Booth & Ainscow,
2019; Dumont et al.,, 2010) und individuelle Herausforderungen und Leistungserwar-
tungen (Seitz et al., 2016) zu meistern.

Der wachsende internationale Konsens iiber die Bedeutung der Politik-Initiativen zur
Verbesserung der Unterrichtsqualitit (OECD, 2005) und zur besseren Vorbereitung der
Lehrkrifte, um auf die zunehmende Vielfalt in Gemeinschaften und Klassenzimmern zu
reagieren, fithrte zum Projekt , Teacher Education for Inclusion Across Europe® (Euro-
pean Agency, 2011). Die European Agency for Development in Special Needs Education
prisentierte eine Synthese der Politik und Praxis von 25 Mitgliedsstaaten der Agency.
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Entwickelt zwischen 2009 und 2012 wird das Ergebnis in einem Profil fiir inklusive Leh-
rer*innen verdichtet.

Im Rahmen des Projekts wurden die wesentlichen Fihigkeiten, Kenntnisse, Einstellun-
gen und Werte identifiziert, die jede*r benétigt, die*der in den Lehrerberuf einsteigt, un-
abhingig von Fach, Spezialisierung oder Altersgruppe, die sie*er unterrichten wird, oder
die Art der Schule, in der sie*er arbeiten wird (Engelbrecht, 2013, S. 115). Die Verfasser*in-
nen betonen, dass die Werte und Kompetenzbereiche ,,das Fundament fiir grundlegende
Einstellungen, Kenntnisse und Fahigkeiten, auf die in der beruflichen Einfithrungsphase
und bei Mafinahmen der Lehrerfortbildung aufgebaut werden muss” bilden (European
Agency, 2012, S. 22). Gleichzeitig wird empfohlen, dass diese fiir die Konzeption von
Lehrererstausbildungsprogrammen als Ausgangspunkt gewihlt werden.

Auf Basis der vier zentralen Werte fur Unterricht und Lernen wurden die dazugehérigen
Kompetenzen fur Lehrpersonen vorgestellt. Die Kompetenzbereiche werden jeweils in
die drei Elemente Einstellungen, Wissen und Fihigkeiten differenziert.

1. Wertschitzung der Diversitit der Lernenden — Unterschiede werden als Ressource
und Bereicherung fiir die Bildung wahrgenommen. Kompetenzbereiche innerhalb des
Grundwertes betreffen die Auffassungen zur inklusiven Bildung und Sichtweise der
Lehrkrifte zu Diversitit

2. Unterstiitzung aller Lernenden — Lehrkrifte haben hohe Erwartungen an die Leis-
tungen aller Lernenden. Kompetenzbereiche innerhalb des Grundwertes sind die
Forderung des akademischen, sozialen und emotionalen Lernens aller Lernenden und
effektive Ansitze des Lehrens in heterogenen Klassen.

3. Mit anderen zusammenarbeiten — Zusammenarbeit und Teamarbeit sind wesentli-
che Ansitze fur alle Lehrkrifte. Kompetenzbereiche innerhalb des Grundwertes um-
fassen die Zusammenarbeit mit Eltern und Familien und die Zusammenarbeit mit
anderen Fachkriften.

4. Kontinuierliche persénliche berufliche Weiterentwicklung — Unterrichten ist eine
Lerntitigkeit und Lehrkrifte ibernechmen Verantwortung fiir ihr lebenslanges Ler-
nen. Dieser Grundwert sieht Lehrkrifte als reflektierende Praktiker*innen und die
Lehrererstausbildung als Grundlage fiir die kontinuierliche berufliche Weiterent-
wicklung.

Aufbauend auf dem Profil von 2012 publiziert die European Agency for Special Needs
and Inclusive Education 2022 das Profile for Inclusive Teacher Professional Learning,
das darauf abzielt, alle Fachkrifte (Lehramtsanwirter*innen, Lehrpersonen im Dienst,
Mentoring- und Stiitzlehrer*innen, Schulleiter*innen, Lehrerausbildner*innen etc.) im



Lebrer*innenbildung fiir Inklusion — ein Blick jiber die Grenze 131

Bildungsbereich dabei zu unterstiitzen, sich im Sinne einer inklusiven professionellen
Lerngemeinschaft in der Verwirklichung einer inklusiven Bildung als gleichberechtigte
Mitglieder einzubringen. Damit soll ein Kompetenzrahmen entstehen bzw. kontinuier-
lich weiterentwickelt werden, der die Kompetenzen aller an schulischen Bildungsprozes-
sen beteiligten Fachkrifte in einer holistisch dynamischen Weise biindelt und sie den
Anforderungen des Kontextes gerecht werden lisst (European Agency, 2022a, S. 20;
European Agency, 2022b, S. 4).

Qualifikationen

Zur Umsetzung von inklusiver Bildung ist die Bedeutung hochqualifizierter Lehrperso-
nen, aber auch von Schulleiter*innen und anderen Entscheidungstriger*innen sowie ins-
besondere von Lehrerbildungsinstitutionen daher unbestritten (Holzinger et al., 2018).
Mehr noch: ,Inclusive education requires a rethink of the way we educate and support
teachers“ (UNESCO, 2013, S. 5).

In den Curricula der Hochschulen, die sich der Lehrer*innenbildung verpflichtet haben,
findet sich — in Wechselwirkung mit der schulischen Praxis und deren Erwartungshal-
tungen — nicht nur das weite (menschenrechtsbasierte) Inklusionsverstindnis (Loser &
Werning, 2015; Holzinger et al., 2018), sondern auch eine Ausrichtung der Strukturen
und Curricula am engen (auf den Differenzbereich Behinderung ausgerichteten) Inklusi-
onsverstindnis, sowohl in den bildungswissenschaftlichen als auch den fachdidaktischen
Anteilen der Curricula (Radhoff & Ruberg, 2017). Entsprochen wird damit den profes-
sionsspezifischen Herausforderungen im Kontext der bildungspolitisch erforderlichen
Handlungskompetenzen — wie die Kategorisierung verschiedener Forderbedarfe und
daraus erwachsenden konkreten Handlungsempfehlungen zu entwickeln (vgl. Radhoft,
2016; Werning, 2014). Lehrer*innenbildung an Padagogischen Hochschulen und Uni-
versititen unterstiitzt damit das derzeitige Schulsystem und Konstrukte der Integration
(Greiten et al., 2017, S. 18), das zumindest in den meisten deutschsprachigen Gebieten
(aufler Sudtirol) nicht inklusiv ist. Davon ausgenommen seien explizit jene sehr guten
Schulen, die sich auf dem Weg befinden (siche Preistragerschulen des Jakob-Muth-Prei-
ses, des Deutschen Schulpreises u. a.).

Lerngelegenheiten in der Schulpraxis ergeben sich dabei oft nur in Abhingigkeit von der
Heterogenitit der jeweiligen Praxisklassen (Holzinger & Wohlhart, 2019, S. 375). Die
Art und Verfugbarkeit von Schulpraxis sowie die Abstimmung zwischen Schulerfahrun-
gen und den vermittelten Inhalten in Bezug auf inklusiven Unterricht in der Erstausbil-
dung von Lehrpersonen bleibt in vielen Fillen eine Einschrinkung fiir den Kompetenz-
erwerb. Es gibt eindeutige Hinweise dafiir, dass diese Abgleichung verstirkt werden muss

(Hicks et al., 2018, S. 6).
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Die Moglichkeiten fiir eine adiquate Schulpraxis erhohen sich mit den forderlichen
strukturellen Gegebenheiten — Zusammensetzung der Schiiler*innen nach dem demo-
graphischen Umfeld (Vermeidung von Ghettoschulen), Ermoglichung und Férderung
von professionellen Lerngemeinschaften (Teamarbeit, Co-teaching), Ganztag als Vorbe-
dingung fiir gelingende Inklusion (Reich, 2014).

Modelle der Padagog*innenbildung in Europa werden grundsitzlich nach dem simulta-
nen Modell (concurrent model), in dem die pidagogische und die fachwissenschaftliche
Ausbildung kombiniert werden, oder nach dem konsekutiven Modell (consecutive mo-
del), in dem das fachwissenschaftliche Studium vor der pidagogischen Ausbildung absol-
viert wird, angeboten. Sowohl Linge als auch Zielsetzung zeigen sich dabei unterschied-
lich (European Commission, 2013). Lehrerbildungsprogramme fiir Inklusion (Stayton &
McCollum, 2002) unterscheiden sich jeweils durch den Grad der Einbezichung sonder-/
inklusionspddagogischer Inhalte in die allgemeine Lehrerausbildung. Dabei wird zwi-
schen dem Infusion Model, dem Collaborative Training Model und dem Unification
Model unterschieden. Im Infusion Model besuchen die Studierenden ausgewihlte Ver-
anstaltungen zu inklusiven Inhalten im Rahmen ihres gewihlten Studiums. Im Collabo-
rative Training Model sind gemeinsam zu besuchende Veranstaltungen curricular veran-
kert, und es konnen auch gemeinsam zu absolvierende Praxisphasen vorgesehen sein. Im
Unification Model basiert das Lehramt auf einem gemeinsamen Curriculum mit Fokus
auf individuelle Lernentwicklung und Forderung, und es wird nicht zwischen einem all-
gemeinen und einem sonderpidagogischen Lehramt differenziert.

Obwohl im deutschsprachigen Raum Verinderungen in den Curricula mit Blick auf In-
klusion in den letzten beiden Jahrzehnten deutlich erkennbar sind, ist die Heterogenitit
der Umsetzung in den verschiedenen Ansitzen in Bezug auf Strukturen und Inhalte er-
heblich. Institutionelle und curriculare Konsequenzen einer inklusionsorientierten Leh-
rer*innenbildung betreffen den Grad der Verschrinkung zwischen Regelpidagogik und
Sonderpiadagogik bzw. Inklusionspidagogik, die Verantwortungsiibernahme der Fach-
disziplinen sowie das Rollenverstindnis und die Lehramtsbefihigung der auszubilden-
den Lehramtsanwirter*innen (Lindmeier, 2015). Auch gile fiir den deutschsprachigen
Raum - wie erwihnt - die ,sonderpidagogische Ausrichtung® noch nicht als iberwun-
den (Holzinger et al., 2018, S. 63). Damit wird deutlich, dass es bei der Neuorientierung
in der Lehrer*innenbildung nicht nur um curriculare Verinderungen geht, sondern in-
folge der strukturellen Herausforderungen ein ergebnisorientierter Diskurs an den hoch-
schulischen Einrichtungen stattfinden muss.



Lebrer*innenbildung fiir Inklusion — ein Blick jiber die Grenze 133

Qualifizierungswege in Osterreich

Mit dem Bundesrahmengesetz zur Einfithrung einer neuen Ausbildung fir Pidagogin-
nen und Pidagogen 2013 wurde die Pidagog*innenbildung in Osterreich grundlegend
reformiert. Ein zentrales Element ist die Orientierung an den Altersstufen der Schiiler*in-
nen. An einem Lehramt interessierte Studierende konnen sich fiir ein Lehramtsstudium
Primarstufe oder fiir ein Lehramtsstudium Sekundarstufe Allgemeinbildung oder fiir ein
Lehramtsstudium Sekundarstufe Berufsbildung entscheiden. Die Professionalisierung
fur Inklusive Padagogik erfolgt entweder als Schwerpunkt innerhalb des Primarstufen-
lehramtes oder als Spezialisierung innerhalb des Sekundarstufenlehramtes Allgemeinbil-
dung. Im Bereich der Berufsbildung, Fachbereich Duale Ausbildung, ist eine Vertiefung
im Bereich des Masterstudiums Inklusive Pidagogik — Integrative Berufsausbildung —
moglich. Entsprechend der Zielsetzung von Art. 24 der UN-Behindertenrechtskonven-
tion (Vereinte Nationen, 2006) sind Inhalte zur Inklusiven Bildung in den Curricula der
Bachelor- und Masterstudien aller Lehramtsstudien in einem angemessenen Ausmaf zu
beriicksichtigen und der Erwerb von Basiskompetenzen fir Diversitit und Inklusion fiir
alle Studierenden sicherzustellen.

Der der Pidagog*innenbildung zugrundeliegende Inklusionsbegrift ist gekennzeichnet
durch eine Orientierung an allen Diversitdtsbereichen und hat den gemeinsamen Unter-
richt aller Schiiler*innen zum Ziel. Das bedeutet gemaf$ § 42 Abs. 10 des dsterreichischen
Hochschulgesetzes i.d.g.F., dass inklusionsbezogene Inhalte in Lehrveranstaltungen der
Bildungswissenschaft, der Fachwissenschaften und Fachdidaktiken und der Padagogisch-
Praktischen Studien als Querschnittthemen zu verankern sind. Der Umgang mit Diversi-
tat und der Vielfalt der Lernenden ist fiir alle Studierenden ein zentraler Ausgangspunkt
fir den Kompetenzerwerb im Bereich des Wissens, des Handelns und der Haltung,

Die zurzeit giltigen osterreichischen Studienprogramme sind vor dem Hintergrund des
Modells von Stayton & McCollum (2002) an der Schnittstelle Collaborative Training
Model und Unification Model anzusiedeln. Alle Studierenden besuchen in einem ge-
meinsamen Studium Lehrveranstaltungen zu Diversitit und Inklusion und haben gleich-
zeitig die Option, einen Schwerpunkt bzw. eine Spezialisierung in Inklusiver Pidagogik
zu wihlen (Holzinger et al., 2018).

Demnach werden mit der neuen Pidagog*innenbildung alle Lehrpersonen auf die schu-
lische Inklusion vorbereitet. In Osterreich werden 60 % der Schiiler*innen mit Sonder-
padagogischem Forderbedarf in inklusiven Settings unterrichtet. Der prozentuelle Anteil
variiert allerdings stark nach Bundeslindern. Wihrend es in Vorarlberg nur 42 % sind,
sind es in Kirnten 82 % (BMBWF, 2021).
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Qualifizierungswege in Osterreichs Nachbarstaaten vor dem
Hintergrund der Inklusionsquoten der Schiiler*innen

Italien

Italien hat mit 99,12% die hochste Inklusionsquote in Europa, gefolgt von Malta mit
94,95 %, Norwegen mit 91,89 % und Island mit 91,81 % (European Association of Ser-
vice providers for Persons with Disabilities, 2021). Im Jahr 1977 wurden durch das Staats-
gesetz Nr. 517 alle sonderpidagogischen Strukturen abgeschafft.

Unabhingig von den Bildungsstufen absolvieren alle Lehrpersonen ihr Grundstudium
an Universititen und beenden dieses mit einem Masterabschluss. Das Gesetz 107/2015,
auch als La Buona Scuola bekannt, leitete eine Reform der Lehrerbildung ein. Die Erst-
ausbildung soll zu einer verbesserten Inklusiven Praxis fithren und 20 % des jeweiligen
Curriculums Inklusiven Inhalten widmen (European Agency for Special Needs and In-
clusive Education, 2016).

Im Anschluss an das Masterstudium kann man sich fiir eine Zusatzqualifikation fiir In-
klusive Bildung entscheiden, die eine Dauer von einem Studienjahr im Umfang von 60
ECTS-AP umfasst und spezifische Praktika in der jeweiligen Bildungsstufe im Ausmafl
von mind. 12 ECTS-AP vorsicht (Brugger, 2015).

Da alle Lehrpersonen im Unterricht fiir Schiiler*innen mit Behinderungen verantwort-
lich sind, gibt es auch im Fortbildungsbereich entsprechende Angebote fir Lehrpersonen
und Schulleitungen. Die Fortbildungsmaffnahmen konzentrieren sich auf Themen wie
frithzeitige Risikoerkennung, didaktische Mafinahmen, die sowohl mit den jeweiligen
Schiiler*innen als auch mit der Klassengruppe zu ergreifen sind, Bewertungsverfahren
und Beratung (European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2016).

Entsprechend dem Modell von Stayton & McCollum (2002) ist in Italien die Grund-
ausbildung dem Unification Model zuzuordnen. Alle Lehrpersonen setzen sich mit in-
dividueller Entwicklung und Forderung in Kontext mit Inklusion auseinander und ha-
ben die Verantwortung fiir die Lernbegleitung von allen Kindern, auch fur die mit einer
Behinderung. Vertiefender Kompetenzerwerb kann auf Basis einer Zusatzqualifikation
erfolgen.

Ungarn

Das Studium fiir Sonderpidagogik ist in Ungarn ein eigenes Bachelorstudium mit 240
ECTS-Anrechnungspunkten. Es sieht folgende Spezialisierungen vor, von denen neben
den verpflichtenden Grundlagen der Heil- und Sonderpidagogik eine zu wihlen ist:
Geistigbehindertenpidagogik, Horgeschidigtenpadagogik, Sehbehindertenpidagogik,
Logopidie und Sprachtherapie, Psychopidagogik, Korperbehindertenpidagogik, Lern-

behindertenpidagogik, Autismus-Spektrum-Storung. Im daran anschliefSenden dreise-
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mestrigen Masterstudium mit einer Workload von 90 ECTS-AP werden die Kompeten-
zen in der gewihlten Spezialisierung vertieft und es besteht die Moglichkeit, sich auch
zum Therapeuten ausbilden zu lassen (Papp, 2010).

Ein Kompetenzerwerb in Hinblick auf Inklusive Pidagogik ist weder im Lehramt fiir
Grundschulen noch im Lehramt fiir Sonderpadagogik explizit ausgewiesen. Das Qua-
lifikationsprofil des Lehramtsstudiums fir Sonderpadagogik lautet wie folgt: Ziel der
Ausbildung ist es, Sonderpiddagoginnen und Sonderpadagogen auszubilden, die mit ak-
tuellen theoretischen und methodischen Kenntnissen der Sonderpadagogik und der Be-
zugswissenschaften, mit den fur die sonderpidagogische Arbeit erforderlichen Kompe-
tenzen sowie mit fachlichen und praktischen Kenntnissen des Fachgebietes Kinder und
Jugendliche mit Behinderungen unterstiitzen, um deren Fihigkeiten zu entwickeln, ihre
funktionellen Beeintrichtigungen (kognitiv, sozial, somatisch, wahrnehmungsbezogen)
zu korrigieren oder zu kompensieren, ihre Lebensschwierigkeiten zu bewiltigen, sie zu re-
habilitieren und ihre Umgebung und soziale Integration zu organisieren (EMMI, 2016).

Im Modell von Stayton und McCullom (2002) ist die ungarische Qualifikation am
chesten dem Infusion Model zuzuordnen. Die Ausbildungen fiir die Grundschule (1.-
8. Schulstufe) und fiir Sonderpadagogik erfolgen getrennt voneinander, der Erwerb von
inklusions- und sonderpidagogischen Kompetenzen im Lehramt fir die Grundschule
ist von der Akkreditierungskommission (EMMI, 2016) nicht explizit vorgeschrieben.
Die Anforderungen der Praxis — die Inklusionsquote liegt in Ungarn bei 66,84 % (Euro-
pean Association of Service providers for Persons with Disabilities, 2021) — lassen aber
vermuten, dass die einzelnen Universititen diese Inhalte in ihren Curricula sehr wohl
beriicksichtigen und einen entsprechenden Kompetenzerwerb intendieren. Dieser kann
auch im Rahmen der in den ersten sieben Dienstjahren verpflichtend vorgeschriebenen
120 ECTS-umfassenden Zusatzqualifikationen erfolgen. So bietet beispielsweise die Ko-
dolanyi Hochschule fur alle Absolvent*innen von Lehramtsstudien einen Lehrgang zur
Inklusiven Padagogik an, der mit 60 ECTS-Anrechnungspunkten als Fernstudium kon-
zipiert ist (Kodolanyi, 2022)

Deutschland

Die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz (KMK) zur Inklusiven Bildung von
Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen in Schulen sehen vor, dass alle Bundes-
linder gewihrleisten, ,dass sich Lehrkrifte aller Schulformen in Aus-, Fort- und Wei-
terbildungen auf einen inklusiven Unterricht vorbereiten® (KMK, 2011, S. 20). In den
Standards Lebrerbildung: Bildungswissenschaften werden pidagogische und didaktische
Basisqualifikationen fiir den Umgang mit Heterogenitit sowie Grundlagen der Forder-
diagnostik und der inklusiven Schulentwicklung festgelegt (KMK, 2004, i.d. F.v. 2002).

Da Linder und Hochschulen die Strukturen der Lehrer*innenbildung aber weitgehend
selbst bestimmen kénnen, erfolgt die Umsetzung von bundesweiten/landesweiten Vor-
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gaben und Empfehlungen sehr individuell. Dies zeigt auch eine Erhebung der Monitor
Lehrerbildung, an der 2014 und 2020 56 von 61 Universititen und Hochschulen teil-
genommen haben. In zehn von 16 Bundeslindern sind einzelne Lehrveranstaltungen in
allen Lehramtsstudien verpflichtend vorgesehen. Inklusion als Querschnittsthema ist in
56 Hochschulen verankert, am hiufigsten in den Bildungswissenschaften, gefolgt von
Fachdidaktiken und nur vereinzelt in den Fachwissenschaften als Thema oder Vorberei-
tung auf eine multiprofessionelle Kooperationskultur (Monitor Lehrerbildung, 2022).

Die sonderpadagogische Ausbildung erfolgt mit wenigen Ausnahmen getrennt von den
allgemeinen Lehrimtern. An sechs Hochschulen kénnen Studierende in Studien mit in-
tegrierter Sonderpadagogik — vorrangig das Grundschullehramt betreffend — sowohl die
Qualifikation fur den Unterricht an Regelschulen als fiir den Unterricht fir Schiiler*in-
nen mit sonderpidagogischem Férderbedarf erwerben (Monitor Lehrerbildung, 2022).

Ein Beispiel fiir ein integratives Studium stellt das Bielefelder Modell dar, das einen dop-
pelten Studienabschluss fir das Lehramt fir sonderpidagogische Forderung und fiir das
Lehramt an Grundschule oder Sekundarstufe 1 vorsieht. Aufbauend auf einem Bachelor-
studium, in dem die Gemeinsamkeiten und Differenzen der fachlichen Perspektiven von
Allgemeiner Pidagogik, Inklusiver Padagogik und Sonderpidagogik herausgearbeitet,
verglichen und analysiert werden, konnen die Studierenden im Masterstudium in zwei
weiteren Semestern sich fur die Férderschwerpunkten ,Lernen® und ,Emotionale und
soziale Entwicklung® qualifizieren (Liitje-Klose et al., 2014).

Reflektiert man die Lehrer*innenbildung in Hinblick auf das Modell von Stayton &
McCullum (2002) zeigt sich, dass die Mchrheit der Studienprogramme dem Infusion-
Modell zuzuordnen ist. Dadurch ist weitgehend sichergestellt, dass alle Lehrpersonen —
unabhingig von ihrem Lehramt, auf den Unterricht in inklusiven Settings vorbereitet
sind. In Deutschland wurden im Schuljahr 2018/19 auf der Basis von Daten der KMK
43,1 % der Schiiler*innen mit Sonderpadagogischen Forderbedarf inklusiv unterrichtet
(Klemm, 2022)

Schweiz

In der Schweiz werden im Schuljahr 2018/19 die Hilfte der Schiiler*innen mit sonderpi-
dagogischem Bildungsbedarf inklusiv in Regelklassen unterrichtet, 41 % in Sonderschu-
len und 9% in Sonderklassen (Bundesamt fiir Statistik, 2020).

Auf Basis der Empfehlungen der Kammer der Pidagogischen Hochschulen von swiss-
universities (2016), die im Auftrag der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Er-
zichungsdirektoren (EDK) zu den sonderpidagogischen Aspekten in der Ausbildung
der Regelklassen-Lehrpersonen erarbeitet wurden, haben sich alle Institutionen der Leh-
rer*innenbildungauf Kompetenzen verstindigt, tiber die alle Lehrer*innen verfiigen miis-
sen, um auf inklusive Beschulung vorzubereiten. Die empfohlenen Kompetenzen gliedern
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sich nach drei Themen: Heterogenitit und Sonderpadagogik, Unterricht und Methodik,
Zusammenarbeit. Zusitzlich zum empfohlenen Kompetenzerwerb der Studierenden gibt
es Umsetzungsempfehlungen, die die Verantwortlichen der Ausbildungsinstitutionen fiir
angehende Lehrpersonen dazu auffordern sicherzustellen, dass in der Ausbildung eine in-
klusionsorientierte Haltung gelebt und vermittelt wird, dass sich die Lehrenden mit dem
wissenschaftlich gefihrten Diskurs der Inklusion auseinandersetzen, dass die Praktika
der Studierenden ein moglichst grofles Spektrum an Diversitit erfahrbar machen, dass
unter inklusionspidagogischer Perspektive in die Hochschuldidaktik und Personalent-
wicklung investiert wird und dass interdisziplinire Forschungsprojekte von Personen mit
sonderpidagogischen und regelpidagogischen Schwerpunkeen gefordert werden (Kam-
mer der Pidagogischen Hochschulen von swissuniversities, 2016)

Die Sonderpidagogische Ausbildung mit Vertiefung in schulischer Heilpidagogik er-
folgt in Form eines Masterstudiums im Umfang von 90-120 ECTS-Anrechnungspunk-
ten. Voraussetzung fir die Zulassung zum Masterstudium ist entsprechend den Mindest-
anforderungen der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren
(EDK) ein Lehramtsstudium fiir den Regelunterricht oder ein Bachelorstudium in Logo-
padie oder Psychomotorik. Fiir Quereinsteiger*innen ist ein Bachelor-Abschluss in einem
verwandten Studienbereich, beispielsweise Erzichungswissenschaften, Sozialpidagogik,
Psychologie oder Ergotherapie, Voraussetzung (EDK, n.d.).

Durch die Integration von inklusions- und sonderpidagogischen Inhalten und dem da-
mit verbundenen intendierten Kompetenzerwerb in allen Regelstudien ist die schweize-
rische Pidagog*innenbildung im Modell von Stayton & McCollum (2002) dem Collabo-

rative Training Model zuzuordnen.

Zusammenfassung und Ausblick

Die exemplarische Auseinandersetzung mit den Studienprogrammen der Lehrer*innen-
bildung und den Inklusionsquoten in Osterreichs Nachbarstaaten lassen ohne vertiefen-
de Analysen keine eindeutigen Zusammenhinge zwischen diesen beiden Parametern er-
kennen. Es bedarf umfangreicher nationaler und internationaler empirischer Forschung,
um die Frage zu beantworten, inwieweit Modelle inklusiver Lehrer*innenbildung mittel-
und langfristig einen Einfluss auf Inklusionsquoten nehmen. Weiters bedarf es bei den
Daten zu den Inklusionsquoten der Klirung, wie und auf welcher Basis diese berechnet
werden, inwieweit diese Quoten sich ausschliefflich auf Schiiler*innen mit Behinderun-
gen beziehen und ob sie international tiberhaupt miteinander vergleichbar sind.

In der aktuellen Debatte der Lehrer*innenbildung besteht aber Konsens, dass allein die
additive Verbindung von regelpidagogischen und sonderpidagogischen Inhalten zu kurz
greifen wiirde. Ziel ist die weitestgehende Kohirenz der Studieninhalte, der Kompeten-
zen und der kooperierenden Lehrenden und die Professionalisierung fir Inklusion auf
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allen Ebenen der Lehrer*innenbildung (Merz-Atalik, 2017). Dafiir braucht es systema-
tische Personalentwicklungsmafinahmen zur Etablierung eines gemeinsamen Grund-
verstindnisses von Inklusion an Hochschulen und Universititen. Durch die Schaffung
hochschulinterner Strukturen, beispielsweise in Form von Kompetenzzentren fiir Inklu-
sive Bildung, kénnen Hochschullehrende und Studierende bei inklusionsbezogenen Fra-
gen unterstiitzt und Impulse fiir die Hochschuldidaktik gesetzt werden (Monitor Leh-
rerbildung, 2022). Als Orientierungsrahmen fiir die Entwicklung von Curricula kann
das Profil fur inklusive Lehrer*innen der European Agency for Development in Special
Needs Education (2012) herangezogen werden.
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