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„Ein Fall für die Förderschule?!“ – zum Umgang mit
sprach(bildungs)bezogenen Herausforderungen

Kasuistische Lehrkräftebildung im Handlungsfeld Inklusion im Fach Deutsch
als Zweitsprache

Kevin Niehaus

Zusammenfassung

Sprach(bildungs)bezogene Herausforderungen bilden sich in Schule und Unterricht unterschiedlich
ab. Lehrkräfte müssen im Handlungsfeld von Sprachbildung, Mehrsprachigkeit und Inklusion unter
anderem Einschätzungen und Beurteilungen darüber abgeben, ob es sich bei sprachlichen Auffällig-
keiten im mehrsprachigen Erwerb um reguläre Erwerbsphänomene handelt, die allgemeiner Beglei-
tung und Förderung im Spracherwerb bedürfen, oder aber um Anzeichen einer Sprachentwicklungs-
störung. Dies gilt umso mehr, wenn Lernende vom schulisch erwarteten Leistungsniveau abweichen.
Das sprachbildungsbezogene Selbstkonzept angehender Lehrkräfte sowie die Perspektive auf multiprofes-
sionelle Zusammenarbeit zeichnen sich in diesem Zusammenhang als wichtige Kompetenzaspekte
inklusiven Lehrkräftehandelns im Fach Deutsch als Zweitsprache ab (Rupprecht 2021). Wie die Pro-
fessionalisierung in den beiden Kompetenzbereichen durch hochschuldidaktische Lehr-Lern-For-
mate angeregt werden kann, steht im Mittelpunkt des vorliegenden Beitrags. Neben der entlang des
Seminarkonzepts darzustellenden Verbindung von Kasuistik und Meta-Reflexivität wird das Poten-
zial kasuistischer Lehrkräftebildung im Handlungs- und Themenfeld von Sprachbildung, Mehrspra-
chigkeit und Inklusion anhand der empirischen Auswertung studentischer Reflexionen dargelegt.

Schlüsselwörter: Lehrkräfteprofessionalisierung; Kasuistik; Mehrsprachigkeit; Sonderpädagogik;
Deutsch als Zweitsprache

“In Need of Special Education Support?!” – Addressing Challenges in
Language Education

Case-based Teacher Training in the Field of Inclusion in the Subject of German as a Second
Language

Abstract

Challenges related to language education vary in their manifestation in schools and instructional
settings. Teachers working in language education, addressing multilingualism and inclusion, must
assess whether linguistic deviations in multilingual acquisition are regular phenomena requiring
general support or indicative of a language development disorder, especially when learners deviate
from expected performance levels. The self-concept related to language education and the perspective
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on multiprofessional collaboration emerge as crucial aspects in inclusive teaching practices for pre-
service teachers in German as a second language (Rupprecht 2021). The following article focuses on
how teacher-training formats at the university can be designed to promote professionalization and
competence. By emphasizing the connection between case-based learning and meta-reflexivity, the
potential of casuistic teacher education in language education focusing on multilingualism and in-
clusion is demonstrated through the empirical analysis of student reflections.

Keywords: Teacher education; case-based learning; multilingualism; special needs education;
German as a Second Language

1 Sonderpädagogische Statusdiagnostik im Kontext von Mehrsprachigkeit
und Inklusion

Die im Titel des Beitrags überspitzte, wenngleich realistische und an der schulischen Handlungspra-
xis ansetzende Frage verdeutlicht vor dem Hintergrund des Anstiegs sonderpädagogischer Unterstüt-
zungsbedarfe einerseits (vgl. Hollenbach-Biele & Klemm, 2020; Rackles, 2021) und der uneinheit-
lichen Regelungen zur sonderpädagogischen Statusdiagnostik andererseits (Gasterstädt et  al., 2021)
die anhaltenden Herausforderungen, die sich in der intersektionalen Verwobenheit von Mehrspra-
chigkeit und Migration für die Bereiche des schulischen Lernens und der Sprachbildung vor dem
Anspruch eines inklusiven Bildungssystems ergeben (vgl. Rödel & Simon, 2019). Auch im Rahmen
eines weiten Inklusionsverständnisses (Lindmeier & Lütje-Klose, 2015), in welchem Mehrsprachig-
keit als eine von vielen weiteren Heterogenitätsdimensionen verstanden werden kann, stellen sonder-
pädagogische Statusdiagnostiken (angehende) Lehrkräfte vor besondere Herausforderungen. Die da-
hinterliegenden sprach(bildungs)bezogenen Fragestellungen der Interpretation sprachbezogener
Auffälligkeiten sind speziell für (angehende) Regelschullehrkräfte von Bedeutung, da diese zum
größten Teil den Antrag auf Überprüfung eines sonderpädagogischen Unterstützungsbedarfs initiie-
ren. Insbesondere Grundschullehrkräfte sind aufgrund der Begleitung der kindlichen Sprachent-
wicklung im Allgemeinen und hinsichtlich der Relevanz des sonderpädagogischen Förderschwerpunk-
tes Sprache im Elementar- und Primarbereich im Speziellen gefordert, sich grundlegendes lingu-
istisches Fachwissen über den zwei- und mehrsprachigen Spracherwerb anzueignen (Cantone & Di
Venanzio, 2015). So kann frühzeitig möglichen Fehlzuschreibungen (Unter- sowie Überdiagnosen,
vgl. Genesee et al., 2014, S. 193–195) sprachbezogener Förderbedarfe reflexiv begegnet werden. Die
linguistische Mehrsprachigkeitsforschung (u. a. Müller et  al., 2023) sowie die Spracherwerbsfor-
schung zum Deutschen als Zweitsprache (DaZ) (u. a. Schulz et  al., 2017) konnte dazu beitragen, dass
das von Kracht (2003) beschriebene allgemeine Desiderat zum Umgang mit Mehrsprachigkeit im
Kontext sprachlicher Auffälligkeiten sowohl aus der Fachperspektive DaZ als auch aus Fachperspek-
tive der sonderpädagogischen Teildisziplin Sprache als überwunden bezeichnet werden darf (u. a.
Grimm & Schulz, 2017). Aufbauend auf der linguistischen Grundlagenforschung in diesem Bereich
gibt es inzwischen einige Diagnoseverfahren, die explizit zwei- und mehrsprachige Erwerbsverläufe
berücksichtigen (u. a. Motsch, 2011; Schulz & Tracy, 2011), sowie Hinweise und allgemeine Vor-
schläge zur diagnostischen Vorgehensweise bei Auffälligkeiten im Spracherwerb mehrsprachiger
Lernender (u. a. Scherger, 2023). Darüber hinaus lassen sich auch Ratgeber für Professionelle in die-
sem disziplinübergreifenden Handlungs- und Aufgabenbereich finden (Lüdtke & Stitzinger, 2015).
Dennoch zeigt sich die differenzialdiagnostische Abklärung, ob es sich im Einzelfall um typische
zweitspracherwerbsbezogene Charakteristika oder Marker einer (spezifischen) Sprachentwicklungs-
störung handelt, weiterhin komplex (Licandro, 2021). Somit sind Fehlzuschreibungen auch aufgrund
fehlender Diagnoseinstrumente in vielen Herkunftssprachen nicht auszuschließen (vgl. Jeuk, 2015).
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2 Professionalisierung für Sprachbildung und den Umgang mit
Mehrsprachigkeit

Die Professionalisierung von (angehenden) Lehrkräften für den Bereich Sprachbildung und den Um-
gang mit (migrationsbedingter) Mehrsprachigkeit wird in vielen Bundesländern durch zusätzliche,
lehramtsübergreifende Ausbildungsanteile realisiert (vgl. Schroedler & Lengyel, 2018). Diese sind
unterschiedlich akzentuiert und ergänzen die sprachbildungsbezogene Auseinandersetzung mit
Mehrsprachigkeit auch im zuvor umrissenen Handlungsfeld der Diagnostik in unterschiedlicher
Weise (Niehaus, Cantone & Pfaff, angenommen). Nordrhein-Westfalen führte mit dem Lehrkräf-
teausbildungsgesetz vom Mai 2009 (§ 11, Absatz  8 LABG) für alle Lehrämter eine verpflichtende Qua-
lifizierung im Bereich Deutsch als Zweitsprache und Mehrsprachigkeit mit dem sogenannten Modul
Deutsch für Schülerinnen und Schüler mit Zuwanderungsgeschichte (DSSZ-Modul) ein. Geprägt von in-
nerfachlichen Diskursen und der Weiterentwicklung des Faches DaZ rückt seit jüngerer Zeit auch
die Verhältnisbestimmung zum Themenbereich Inklusion zunehmend in den Mittelpunkt (vgl. u. a.
Döll & Michalak, 2023; Rödel & Simon, 2019). Das interdisziplinäre In-Beziehung-Setzen der Fach-
perspektive DaZ (im Bereich Mehrsprachigkeit) mit der Inklusions- und Heterogenitätsforschung im
gemeinsamen Querschnittsbereich einer inklusiven Sprach(en)bildung wird am Standort Duisburg-
Essen seit 2020 intensiv verfolgt (vgl. Di Venanzio & Niehaus, 2023; Niehaus 2022; 2023). Insbeson-
dere die Verschränkung fachbezogener und sonderpädagogischer Perspektiven steht bei der gemein-
samen, disziplinübergreifenden Betrachtung des (mehr)sprachigen Erwerbs im Rahmen der Lehr-
kräfteausbildung und -professionalisierung im Mittelpunkt (Niehaus, 2024). Damit einher geht auch
die Frage nach einer erweiterten Professionalisierung angehender Lehrkräfte im Feld sonderpädago-
gischer Gutachtenverfahren. Neben der damit hervortretenden Bedeutung der Ausbildung eines er-
weiterten professionellen bzw. sprachbildungsbezogenen Selbstkonzepts1 bei angehenden und prakti-
zierenden Lehrkräften kommt vor dem Hintergrund der Annahme unterschiedlicher Professionali-
sierungsgrade der multiprofessionellen Zusammenarbeit2 eine entscheidende Bedeutung zu (vgl.
Niehaus & Cantone, 2024).

Die damit verbundenen Prozesse der multiprofessionellen Zusammenarbeit wurden neben dem
Kompetenzaspekt des professionellen sprachbildungsbezogenen Selbstkonzepts im Studienanteil DaZ am
Standort Duisburg-Essen jedoch – wie die Studie von Rupprecht (2021) zu inklusionsbezogenen
Kompetenzbereichen im Grundschullehramt aufdeckte – bislang zu wenig curricular und seminaris-
tisch berücksichtigt. Auch die Ergebnisse der daraufhin angelegten empirischen Pilotstudie mit Mas-
terstudierenden des Grundschullehramts von Niehaus & Cantone (2024) konnte hinsichtlich der bei-
den hervorgehobenen Kompetenzaspekte bestätigen,

„dass sich a) angehende Grundschullehrkräfte für die professionsübergreifenden Aufgabenbereiche von
Sprachbildung in Zusammenhang mit Inklusion weniger verantwortlich sehen […] und b) eine Sensibi-
lisierung für die Bedeutung multiprofessioneller Zusammenarbeit […] fehlt […]“ (ebd., S. 106).

So lässt sich entlang der Fragebogenauswertungen nachzeichnen, dass insbesondere der angenom-
mene höhere „Spezialisierungsgrad“ der sonderpädagogischen Lehrkräfte ein Grund ist, wieso Ver-
antwortung im „Umgang mit Abweichungen“ in sprachbildungsbezogenen Handlungsfeldern der
inklusiven Schule abgegeben wird (Niehaus & Cantone, 2024). Als Reaktion auf diese Ergebnisse
wurde in der universitären Lehre im DSSZ-Mastermodul mit dem Ziel der erweiterten Professionali-

1 Im Rahmen des vorliegenden Beitrags wird das Selbstkonzept als sprachbildungsbezogenes Selbstverständnis verstanden, welches auf die
Erfassung subjektiver Sichtweisen des Einzelnen fokussiert und „als Teil des gesamten Selbstverständnisses“ partiell ist (von Bargens,
2014, S. 98). Die Erfassung subjektiver Sichtweisen, operationalisiert als beliefs, erfolgt im Rahmen des Beitrags entlang des kompetenz-
theoretischen Professionalisierungsansatzes (vgl. Baumert & Kunter, 2006).

2 Unter multiprofessioneller Zusammenarbeit verstehen Speck et  al. (2011, S. 185–186) das „unausweichliche Zusammentreffen von mehr als
zwei […] Berufsgruppen“, die jeweils einen bestimmten „Spezialisierungsgrad“ aufzeigen und in ihren „Handlungsvollzügen für die
konkreten Arbeitsaufgaben bzw. einen konkreten Fall“ in einem gewissen Zeitrahmen fachlich kooperieren. Dabei sei nicht ausgeschlos-
sen, dass „hierarchische Beziehungen zwischen den Angehörigen der unterschiedlichen Berufsgruppen [bestehen]“ (ebd.).
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sierung im Querschnittsbereich von Sprachbildung und Inklusion ein kasuistisch angelegtes Semi-
narkonzept entworfen (Abschnitt  3), welches die disziplinübergreifende Auseinandersetzung mit
Sprachbildung, Mehrsprachigkeit und Inklusion bei den Studierenden anregen und somit die bei-
den bislang weniger berücksichtigten Kompetenzaspekte spezifisch in den Mittelpunkt rücken
sollte.

Hierzu stellt sich die Frage, inwieweit kasuistische Lehr-Lern-Konzepte in der seminaristischen
Hochschullehre einerseits kritische Reflexionsprozesse bei den angehenden Lehrkräften anregen
und zu einer Veränderung der von Niehaus & Cantone (2024) festgestellten Ausklammerung spezifi-
scher Sprachbildungsbedürfnisse bei Lernenden beitragen können. Dazu werden in Abschnitt  4 Er-
gebnisse dargelegt, die aus der kombinierten qualitativ-quantitativen Inhaltsanalyse individuell an-
gefertigter Reflexionen der teilnehmenden Studierenden nach dem Besuch des Seminars gewonnen
werden konnten. Diese sind der Abbildung von etwaigen Veränderungen hinsichtlich des sprachbil-
dungsbezogenen Selbstkonzepts und des Zugangs zur multiprofessionellen Zusammenarbeit in Kontexten
Inklusiver Sprach(en)bildung zuträglich und können als Hinweis dienen, das Potenzial kasuisti-
scher Lehr-Lernformate für die erweiterte Professionalisierung im Bereich DaZ und zum Umgang
mit lebensweltlicher Mehrsprachigkeit zu erfassen (Abschnitt  5).

3 Zwischen Kasuistik und Reflexivität: Das Master-Seminar „Inklusion in
der Grundschule“

Gegenstand der Kasuistik ist nach Kupetz et al. (2021, S. 153) eine Situation der pädagogischen Praxis,
die den zentralen Gegenstand des entsprechenden Professionalisierungsformats darstellt. Das durch
Niehaus & Cantone (2024) entwickelte disziplinübergreifende und kasuistisch angelegte Seminar im
DSSZ-Master-Modul der Universität Duisburg-Essen hatte die Auseinandersetzung mit Sprachbil-
dung im Kontext von Inklusion im Allgemeinen und hinsichtlich des Umgangs mit Mehrsprachigkeit
im Rahmen sonderpädagogischer Gutachtenverfahren im Speziellen zum Schwerpunkt. Der Fokus
lag dabei auf der diagnostischen Praxis in Schule und Unterricht, wobei die multiperspektivischen
Abwägungen zur Beantragung eines sonderpädagogischen Unterstützungsbedarfs bei einer mehr-
sprachigen Schülerin mit beobachtbarem Leistungsabfall in bestimmten Schulfächern im Mittel-
punkt des Seminars standen (Abb. 1).

Das Seminarkonzept wurde in zwei Durchgängen (SoSe 2021 und WiSe 2021/2022) erprobt und
seitdem in der Lehre als Wahlpflichtangebot implementiert und weitergeführt. In Anschluss an Mol-
denhauer et  al. (2020) besteht das Ziel des Seminars darin, die angehenden Grundschullehrkräfte
dazu anzuleiten, „über das Einnehmen und Einüben wissenschaftlicher Perspektiven und Praktiken
einen auf das Erschließen pädagogischer Praxis gerichteten Blick zu kultivieren“ (ebd., S. 12). An-
gehende Lehrkräfte sind nicht nur innerhalb ihrer hochschulischen Ausbildung mit verschiedenen
und teils widersprüchlich wirkenden Theorien, Methoden, empirischen Ergebnissen oder fachbezo-
genen Zugängen zu einem disziplinübergreifenden Themen- und Handlungsfeld konfrontiert (vgl.
Cramer, Brown & Aldridge, 2023, S. 467). Auch schulpraktische Erfahrungen können zu einem Wi-
derstreiten von Theorie und Praxis beitragen (u. a. Cramer, 2014). Insbesondere hier scheint der As-
pekt der Reflexivität eine entscheidende Bedeutung für professionalisiertes Lehrkräftehandeln einzu-
nehmen, um die fach(richtungs)übergreifenden Spannungsverhältnisse einordnen zu können.
Dieser gilt vor dem Hintergrund unterschiedlicher professionalisierungstheoretischer Ansätze letzt-
lich für alle Zugänge zu professionellem Lehrkräftehandeln (Cramer et  al., 2023, S. 467–468) und wird
insbesondere für den Umgang mit antinomischen Struktur- und Funktionslogiken der inklusiven
Schulen relevant (vgl. Helsper, 2017; Huxel, 2018; Reiss-Semmler, 2019). Das Ausbilden einer damit
verbundenen „reflektierten Fachlichkeit“ (Meister & Hericks, 2020) scheint für die beiden in den
Mittelpunkt gerückten Kompetenzbereiche und die damit verbundenen fachkulturellen Zugänge
zum Themenfeld Mehrsprachigkeit von Bedeutung (Niehaus, Cantone & Pfaff, angenommen).

322 „Ein Fall für die Förderschule?!“ – zum Umgang mit sprach(bildungs)bezogenen Herausforderungen

wbv.de/die-hochschullehre



Abbildung 1: Fallbeispiel „Der Fall Melisa“ (abgeändertes Beispiel der Arbeitsstelle Migration der Bezirksregierung Köln,
2015)

Es besteht also der Anspruch, angehende Lehrkräfte für die Wirkungsweisen sonderpädagogischer
Statusdiagnostik im Kontext von (migrationsbedingter) Mehrsprachigkeit einerseits zu sensibilisie-
ren und für ein damit verbundenes sprachbildungsbezogenes Selbstkonzept sowie den Zugang zu
multiprofessioneller Zusammenarbeit andererseits zu professionalisieren3. Hierzu scheint neben
dem Ansatz kasuistischer Lehrkräfteprofessionalisierung das Modell nach Cramer et  al. (2023) hilf-
reich, um konkrete hochschuldidaktische Lehr-Lern-Settings hinsichtlich des Potenzials der Refle-
xion zu analysieren. Die Autor:innen differenzieren mit ihrem Modell (Abb. 2) der Meta-Reflexivität
einzelne Ebenen des Reflektierens als Prozess und der Reflexivität als professionelle Eigenschaft,
indem sie zwischen perspektivengebundener Reflexion, multiperspektivischer Reflexion und Meta-Reflexi-
vität unterscheiden:

„[R]eflection focusses on a conscious rethinking of a single issue from one specific perspective. A certain
object is observed, and the observations are made explicit and thus available for interpretation. Reflection in
the sense of multiperspectivity utilizes different perspectives to look at one issue. Those perspectives are
adopted under consideration of terminological differences that enable reflection on the limitations of obser-
vations that are made from solely one specific perspective. Metareflexivity then asks how reflections on multi-
ple issues from multiple perspectives are made in specific contexts. It therefore includes reflection on the
foundations and limitations of cross-conceptual perspectives, recognition of differential axiomatics, and the
nature of knowledge.” (ebd., S. 468, Herv. i. Orig.)

3 Dem vorliegen Artikel liegt ein komplexes Kompetenzverständnis zugrunde, in welchem sich funktionale und verstehende Betrachtungs-
weisen von Kompetenz überlappen (vgl. Kaufhold, 2006, S. 95–99). Damit verbunden ist, dass von einer grundlegenden Verschränkung
einzelner Kompetenzfacetten ausgegangen wird (u. a. Fachwissen, Einstellungen/beliefs, Haltungen, Orientierungen).
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Abbildung 2: Meta-Reflexivity Including Multiperspectivity and Reflection (Cramer et  al., 2023, S. 468)

Aufbauend auf der Auseinandersetzung mit dem Fallbeispiel Melisa (Abb. 1) orientiert sich der für
zwei Blocktermine angelegte Arbeitsauftrag an dem Ansatz des simulationsbasierten Lernens (SBL).
Dieser beruht nach Meier et  al. (2023)

„auf der Gestaltung von Lernumgebungen (Simulationen), in denen unterschiedliche Kompetenzberei-
che professionellen Handelns (z. B. Diagnostizieren, Kommunizieren, Problemlösen) in authentischen
Anforderungssituationen (z. B. Gesprächssituationen) gefördert werden sollen“. (ebd., S. 87)

Nach Schaper (2012, S. 60) eignet sich das SBL besonders für kompetenzorientiertes Lernen mit kom-
plexer(er) Problemstellung. Handelt es sich wie im vorliegenden Beispiel zudem um „Anforderungs-
felder, in denen Kommunikation und Interaktionen zwischen Menschen den Kern professioneller
Handlung bestimmen, bestehen Simulationen […] häufig aus rollenspielbasierten Situationen“
(Meier et  al., 2023, S. 87). In Übertrag auf die Seminarkonzeption und der darin verfolgten Simulation
einer Beratungskonferenz ermöglicht das Rollenspiel den angehenden Lehrkräften, „in einem simu-
lierten Kontext [zu handeln] ,als ob‘ sie eine andere Person in einer gegebenen Situation wären und ,als
ob‘ sie sich in einem real existierenden Setting bewegen würden“ (Schultz et  al., 2007, S. 10). Die Ver-
bindung aus kasuistischer Fallarbeit in Form von rollenspielbasierten Simulationen als Übungsfor-
mat im Lehramtsstudium stellt sich im nachfolgenden Arbeitsauftrag wie folgt dar (vgl. Tab. 1).

Die Studierenden haben den Auftrag, sich in einer größeren Gruppe (neun bis zehn Studie-
rende) auf die Simulation der Beratungskonferenz vorzubereiten (Teilaufgaben 1 bis 3). Da die Stu-
dierenden innerhalb ihrer Großgruppe zu den jeweils ausgesuchten Rollenkarten4 wiederum Unter-
gruppen bilden, in denen sie eine der ausgewählten Rollen in Teamarbeit erarbeiten, lässt sich die
Phase der Auseinandersetzung der Ebene REFLECTION des Modells von Cramer et  al. (2023) zuord-
nen (Abb. 2). Auch wenn sich innerhalb der Großgruppe mit unterschiedlichen Rollen befasst wird,
erfolgt die Auseinandersetzung mit der spezifischen Rolle in kleinem Rahmen innerhalb der Unter-
gruppe, sodass die Auseinandersetzung mit dem Fallbeispiel zunächst singulär bzw. perspektivenge-
bunden erfolgt. Erst am zweiten Blocktermin wird beim Durchlaufen der aufgabenbezogenen Teil-
schritte 4 und 5 (vgl. Tab. 1) die Ebene der MULTI-PERSPECTIVITY erreicht. Hierzu werden sowohl
innerhalb der einzelnen Untergruppen als auch in der Großgruppe andere Arbeitsergebnisse mit-
einander verbunden und aus jeweils anderer Perspektive ergänzt. Hinzu kommt auch die indivi-
duelle Perspektive der einzelnen Studierenden außerhalb der jeweiligen Rolle als „Privatperson“ mit
individuellem Erfahrungsraum, sodass hier auch von einer „doppelten“ multiperspektivischen Refle-
xion gesprochen werden kann.

4 Die Rollenkarten umfassen neben zusätzlichen Informationen, die zur Ausfüllung der Rolle hilfreich sein können, auch fachspezifisches
Wissen und weiterführende Hinweise, da die angehenden Grundschullehrkräfte nicht im Bereich der Sozialpädagogik oder Sonderpäda-
gogik ausgebildet werden. Folgende Rollen stehen den Studierenden zur Auswahl: a) Klassenleitung der Schülerin Melisa, b) Fachlehr-
kraft für Sport und Musik, c) Sonderpädagogische Lehrkraft, d) Lehrkraft für die spezifische Sprachförderung (DaZ), e) Herkunftsspra-
chenlehrkraft, f) Schulsozialarbeiter:in, g) Schulleitung, h) Lehramtsanwärter:in sowie i) Elternteil bzw. erziehungsberechtigte Person. 
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Tabelle 1: Arbeitsauftrag zur Rollenerarbeitung und Vorbereitung der Beratungskonferenz

Aufgabe: Erarbeiten Sie in Ihrer Gruppe entlang der von Ihnen ausgewählten Rollenkarten Ihre „Figuren“ für die
simulierte Beratungskonferenz, indem Sie…

1. … sich in der ersten Blocksitzung im Sinne der Rolleninformations-
karten einen ersten Eindruck über die dargestellten Personen
verschaffen und diese im Team diskutieren.

Einarbeitung in die Rollen:

Wer sind wir?

Konstruieren Sie gerne eine holistische
Charakterisierung, d. h. in welchem Gemüt
agiert die Person, welche Mimik/Gestik/

Körpersprache wird benutzt, welche Wort-
wahl etc.?

2. … sich als Team für vier Rollen entscheiden, sich in die Rollen in
Untergruppen hineinversetzen und überlegen, aus welcher Perspek-
tive die jeweilige Person agiert. Leitfragen könnten sein:

a) Welches Ziel verfolgt die Person in der Diskussion? Wieso?

b) Auf welche Erfahrungen greift die Person ggf. zurück?

3. … anschließend beginnen, sich entlang der angegebenen Impulslite-
ratur in mögliche Zusammenhänge und wissenschaftliche Kontexte
einzuarbeiten.

Hinweis: Die Strukturierung des Arbeitsprozesses bzw. der Aufgabenver-
teilung obliegt Ihnen individuell als Team.

Einarbeitung in die

Situation:

Worum geht es eigentlich?

… weitere Literaturrecherche betreiben mit dem Ziel der Ausdifferenzie-
rung möglicher inhaltlicher Verbindungen und Zusammenhänge; d. h.
Einlesen, um andere Kommiliton:innen der Untergruppe mit keyfacts
zu versorgen.

4. … in der zweiten Blocksitzung die Zeit in der Gruppe nutzen, um das
Planspiel vorzubereiten

Fokus: Erarbeitung möglicher Argumentationsketten, Antizipieren
möglicher Gegenargumente, Erarbeitung von Reaktionsmuster auf
Gegenargumente etc.

Ausarbeitung einer Strategie:

Was will die einzelne Rolle und wie
bekommen wir das argumentativ hin?

5. … sich darüber austauschen, wer an dem Planspiel aus Ihrer Gruppe
in welcher Rolle teilnehmen wird (Hinweis: Wir spielen mehrere
Runden!). Alle anderen nicht aktiv spielenden Kommiliton:innen
werden mittels Beobachtungleitfaden andere Planspieler:innen
anderer Gruppen in der jeweiligen Rollenausführung beobachten.

Die Beobachtungen anderer, gruppenexterner Kommiliton:innen
werden in einer anschließenden Reflexionsphase im Plenum diskutiert.

Formulierung eines kurzen
 

Eingangsstatements (max. 30 Sek.):

Wie sagen wir das, was wir wollen, damit es
überzeugend und gut verständlich ist und
die jeweilige Position direkt deutlich wird?

META-REFLEXIVITY wird in den anschließenden Simulationen der Beratungskonferenz angeregt.
Hierzu wird durch die Seminarleitung die fiktive Beratungskonferenz möglichst authentisch ange-
legt, indem pro „Spielrunde“ aus jeder Großgruppe nur eine Rolle eingeladen wird. Die Studieren-
den wissen in ihrer Vorbereitungsphase also nicht, welche weiteren Rollen konkret in der Beratungs-
konferenz „auf sie warten“. Zeitgleich verhindert dies das Einstudieren eines „Schauspiels“ inner-
halb einer Großgruppe und trägt zu einem dynamisch-authentischen Rollenspiel bei. Nach jeder
„Spielrunde“, die erfahrungsgemäß zwischen 10 und 20 Minuten dauert, reflektieren die agierenden
Studierenden sowohl ihre Empfindungen und Erfahrungen in der ausgefüllten Rolle als auch – nach
dem Ablegen bzw. Verlassen der Rolle – ihre Eindrücke und Empfindungen als Individuum. Ergän-
zend kommen Beobachtungen aus dem Plenum von Kommiliton:innen hinzu, die das Agieren einer
nicht selbst vorbereiteten Rolle beobachten. Die letztliche Reflexionsphase kann auch als Kristallisati-
onskern von Meta-Reflexivität verstanden werden, da hier sowohl perspektivengebundene als auch
multiperspektivische Reflexion angeregt wird und die daraus hervortretenden Fragen mit den Studie-
renden gemeinsam auf Meta-Ebene diskutiert und reflektiert werden. Hierbei steht insbesondere der
Blick „von oben“ bzw. „von außen“ im Zentrum. Studierende erhalten die Möglichkeit der gemeinsa-
men Diskussion, wie mit unterschiedlichen Zugängen und potenziellen Anliegen innerhalb der Ent-
scheidungssituation umgegangen werden soll. Das Wissen über unterschiedliche Anliegen, Ziele,
Chancen, Befürchtungen oder auch Ängste, mit der sich einzelne Akteur:innen der Fallsituierung
und Beratungskonferenz nähern könn(t)en, stellt das Moment dar, in welchem Kasuistik und Refle-
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xivität letztlich zusammenfallen und dazu beitragen können, dass „reflections on multiple issues
from multiple perspectives are made in specific contexts“ (Cramer et  al., 2023, S. 468).

Die damit verbundene Frage, inwieweit das kasuistische Seminarkonzept dazu beitragen kann,
Veränderungsprozesse in den Kompetenzaspekten des sprachbildungsbezogenen Selbstkonzepts und
der multiprofessionellen Zusammenarbeit anzuregen und wie sich diese potenziellen Veränderungspro-
zesse letztlich abbilden, wird im Weiteren entlang der inhaltsanalytischen Auswertung individueller
studentischer Reflexionen dargelegt.

4 Veränderungsprozesse im sprachbildungsbezogenen Selbstkonzept und
in multiprofessioneller Zusammenarbeit

4.1 Forschungsfragen und Methoden
Aufbauend auf den Ergebnissen der Fragebogenstudie von Niehaus & Cantone (2024) bestand empiri-
sches Interesse daran, ob und wenn ja, wie sich Veränderungsprozesse im sprachbildungsbezogenen
Selbstkonzept sowie hinsichtlich des Aspekts der multiprofessionellen Zusammenarbeit durch das kasuis-
tisch angelegte Seminarkonzept mit rollenspielbasierter Simulation initiieren lassen. Um mögliche
Veränderungen in den beiden von Rupprecht (2021, S. 61) identifizierten Kompetenzbereichen empi-
risch erfassen zu können, ist das Seminar seither so angelegt, dass die Studierenden nach Abschluss
des Seminars eine individuelle Abschlussreflexion (ca. 300 bis 350 Wörter) hinsichtlich ihres weiteren
Professionalisierungsprozesses entlang folgendem Impuls schreiben und einreichen5:

„Mit Blick auf die im Seminar in den Fokus gerückten Themen: Was nehmen Sie für Ihren weiteren Profes-
sionalisierungsprozess mit?“

Die offen formulierte Frage lässt eine Nennung der übergeordneten Themen im Sinne von Schlag-
wörtern bewusst aus, um bei den Studierenden den Aspekt der sozialen Erwünschtheit bei der Bear-
beitung der Aufgabe bestmöglich zu reduzieren und eine individuelle Schwerpunktsetzung zu be-
fördern. So sind Reflexionsprozesse unterschiedlicher Art denkbar und erwünscht, was sich für das
Erkenntnisinteresse als zielführend erweist. Es wurden studentische Reflexionen berücksichtigt und
ausgewertet, die seit dem Sommersemester 2021 in nunmehr fünf Durchgängen des Seminars ent-
standen sind. Das Korpus an studentischen Reflexionen (n  =  142) wurde mithilfe einer qualitativ-
quantitativen Inhaltsanalyse (Jenker, 2007; Mayring, 2015) ausgewertet. Dazu wurde eine Kombina-
tion aus deduktivem und induktivem Vorgehen gewählt. So kann einerseits sichergestellt werden,
dass die beiden in den Mittelpunkt gerückten Kompetenzaspekte des sprachbildungsbezogenen Selbst-
konzeptes und der multiprofessionellen Zusammenarbeit ausreichend beachtet werden. Andererseits
ermöglicht ein induktives Kodieren weitere Ausdifferenzierungen und individuellen Relevanzset-
zungen seitens der Studierenden mitzuberücksichtigen. Deduktive Bestandteile der Kategorienbil-
dung beziehen sich demnach auf die Benennung der Oberkategorien. Als Kontexteinheit (größter zu
kategorisierender Textbestandteil) wurde ein Satz festgesetzt. Bei fehlender inhaltlicher Kohärenz
wurden Sätze teilweise um selbige ergänzt, um Kontextverständlichkeit zu sichern. Als kleinster aus-
wertbarer Materialbestandteil (Kodierung) wurden (erweiterte) Phrasen einer Kodiereinheit zuge-
ordnet. Codes wurden unabhängig von negativen oder positiven Bezugnahmen zu den jeweiligen
Inhalten vergeben. Im Sinne einer Häufigkeitsverteilung, die entlang der Anzahl der Nennungen
Rückschlüsse auf die Ausrichtung des beruflichen bzw. sprachbildungsbezogenen Selbstverständ-
nisses ermöglicht, erfolgt die Auswertung deskriptiv. Dazu wird die Häufigkeit hinsichtlich der Ge-
samtzahl der Kodiereinheiten in Prozent angegeben. Das Material wurde in zwei Durchgängen von
unterschiedlichen Personen doppelt kodiert, ohne Bestimmung von Intercoder-Reliabilität.

5 Die Studierenden wurden im Vorfeld darüber informiert, dass die Abschlussreflexionen in anonymisierter Form im Rahmen einer empiri-
schen Studie benutzt werden würden.
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4.2 Darstellung der Ergebnisse
Das induktive Kodieren der studentischen Reflexionen brachte fünf zentrale Kategorien hervor
(Tab. 2).6 Anhand der prozentualen Verteilung der Kodiereinheiten lässt sich erkennen, dass die zu-
vor deduktiv angenommenen Kategorien des sprachbildungsbezogenen Selbstkonzeptes und der multi-
professionellen Zusammenarbeit bei den Studierenden eine erwartbare Rolle spielen. Aus der Häufig-
keitsverteilung der Nennungen kann allgemein abgeleitet werden, dass die kasuistische Anlage des
Seminars in Form von Fallarbeit in rollenbasierten Simulationen (Abschnitt  3) die in den Mittelpunkt
gerückten Kompetenzaspekte anspricht. Inwieweit sich in diesen Bereichen Veränderungsprozesse
zu den Ergebnissen der Pilotstudie von Niehaus & Cantone (2024) zeigen, wird entlang der näheren
Betrachtung der Mehrebenenstruktur des Kategoriensystems deutlich. Auch wenn die weiteren Ober-
kategorien (vgl. Tab. 2) bei der folgenden deskriptiven Analyse somit nicht unmittelbar im Fokus
stehen, sollte jedoch nicht unerwähnt bleiben, dass durch das Seminarkonzept neben der Erweite-
rung des didaktisch-methodischen Repertoires (11 % der Kodierungen) auch Reflexionsprozesse in
Bezug auf die allgemeine, außerschulische und unterrichtliche Sprachpraxis (4 % der Kodierungen)
sowie systemisch-administrative Kontextfaktoren von Schule und Unterricht (2 % der Kodierungen)
angeregt wurden. Diese können mitunter als Querschnittsbereiche verstanden werden, die sowohl
auf das sprachbildungsbezogene Selbstkonzept als auch den Zugang zu multiprofessioneller Zusammen-
arbeit einwirken.

Tabelle 2: Kategoriensystem der qualitativen Inhaltsanalyse (N = 142)

Kategoriensystem der qualitativen Inhaltsanalyse

Reflexionsaufgabe nach dem Seminar

Mit Blick auf die im Seminar in den Fokus gerückten Themen: Was nehmen Sie für Ihren weiteren
 
Professionalisierungsprozess mit?

Oberkategorie Kategorie Unterkategorie Nennungen Summe

Selbstkonzept Selbstvertrauen im Umgang mit der Heterogenitäts-
dimension Sprache in inklusiven Lehr-Lernsettings

38 384 (47 %)

Empathievermögen 19

Reflexivität Umgang mit sprach-
licher Normierung

16

Umgang mit sprach-
lichen Vorannahmen

30

Sprachliche Hetero-
genität einschätzen
können

46

Unterrichtlicher Umgang
mit sprachlicher Vielfalt

64

Umgang mit Mehrspra-
chigkeit

Normativ-bildungspoli-
tisch erwartet

44

abwägend-verhandelnd 32

aktiv-nutzend 11

Wording/Zuschrei-
bungen/Attestierungen

Sensibilisierung 42

kritisch-reflexiver
Umgang

42

6 Aus Platzgründen können an dieser Stelle weder das Kodierparadigma noch verschiedene Ankerbeispiele angeführt werden. Die Informa-
tionen können jedoch beim Autor angefragt werden.
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(Fortsetzung Tabelle 2)

Kategoriensystem der qualitativen Inhaltsanalyse

Multiprofessio-
nalität und Zusam-
menarbeit

Multiperspektivität allgemein 83 302 (36 %)

Erziehungsberechtigte/
Eltern

47

kollegiale Annahmen
und Sichtweisen

Zusammenarbeit als
Erfolgsfaktor

103

kritischer Umgang
(Diskurs)

69

Sprachpraxis außerschulisch (allgemein) 6 32 (4 %)

schulisch-unterrichtlich 26

Systemisch-
administrative
Kontextfaktoren

Umgang mit Ressourcen (finanziell, personell,
sachlich)

11 19 (2 %)

Stellenbesetzung 8

Erweiterung des didaktisch-methodischen Repertoires 92 (11 %)

Gesamt 829 (100 %)

Hinsichtlich der Feststellung von Niehaus & Cantone (2024), dass sich angehende Grundschullehr-
kräfte anscheinend weniger für den professionsübergreifenden Aufgabenbereich von Sprachbildung
in inklusiven Lehr-Lern-Settings verantwortlich sehen, zeigt sich an der Kategorienbildung allein
quantitativ, dass Reflexionsprozesse auf Ebene des Selbstkonzeptes durch spezifische Seminarkon-
zepte angeregt werden können. Mit 47 % aller Kodierungen (bzw. 384 Kodiereinheiten) ist die Ober-
kategorie „Selbstkonzept“ die prominenteste der Inhaltsanalyse (vgl. Tab. 2). Betrachtet man die wei-
tere Ausdifferenzierung in (Unter-)Kategorien, zeigt sich weiter, dass das Seminarkonzept geeignet
scheint, Reflexionsprozesse im studentischen Selbstkonzept hinsichtlich des „unterrichtlichen Um-
gangs mit sprachlicher Vielfalt“ (64 Kodiereinheiten bzw. 17 %) anzuleiten.

„Obwohl ich schon 1 ½ Jahre Praxiserfahrung in Grundschulen sammeln konnte, zeigte der Austausch,
dass es im Umgang mit Schüler*innen und Mehrsprachigkeit noch viel mehr zu beachten gibt.“ (Zitat
einer Reflexion aus dem SoSe_2021)

Darüber hinaus wird entlang der ebenfalls prominenten Unterkategorie „Sprachliche Heterogenität
einschätzen können“ (46 Kodiereinheiten bzw. 12 %) deutlich, dass Fragen der differenzialdiagnosti-
schen Abklärung im Bereich Mehrsprachigkeit neben der Sensibilisierung und dem kritischen Um-
gang mit sprachbezogenen Zuschreibungen und Attestierungen (insgesamt 84 Kodiereinheiten bzw.
22 %) zentraler Referenzpunkt der Studierenden bei der individuellen Reflexion des Seminars sind.

„Außerdem nehme ich mit, wie zentral es ist, über Spracherwerbsverläufe Bescheid zu wissen und einen
sprachsensiblen Fachunterricht zu gestalten, denn besonders mehrsprachig aufwachsende Kinder werden
vorschnell Defizite zugeschrieben oder aber unterdiagnostiziert.“ (Zitat einer Reflexion aus dem
WiSe_21/22)

„Zudem wurde uns bewusst gemacht, dass Informationen über Mehrsprachigkeit nicht über den Namen
oder über die Staatsangehörigkeit von Schülerinnen und Schüler abhängig gemacht werden können.“
(Zitat einer Reflexion aus dem SoSe_2021)

Insgesamt lässt sich somit resümieren, dass die Vorbereitung und Durchführung der simulierten
Beratungskonferenz sowie die damit verbundene Anleitung zur Meta-Reflexion (vgl. Abschnitt  3)
einen Beitrag leisten kann, Selbstvertrauen im Umgang mit der Heterogenitätsdimension Sprache in

328 „Ein Fall für die Förderschule?!“ – zum Umgang mit sprach(bildungs)bezogenen Herausforderungen

wbv.de/die-hochschullehre



inklusiven Lehr-Lernsettings anzuregen (38 Kodiereinheiten bzw. 10 %) und Veränderungsprozesse
im sprachbildungsbezogenen Selbstkonzept zu befördern.

„In diesem Zusammenhang war eine Aussage, die im Seminar getroffen wurde, besonders eindrücklich
für mich. Im Gespräch über mögliche Förderschulempfehlungen für Schüler*innen wurde betont, dass
man dabei auch genau die eigenen Intentionen hinterfragen müsse. Man solle sich also stets die Frage
stellen, ob man sich durch die Förderschulempfehlung für einen Schüler/eine Schülerin lediglich selbst
eines Problems im Unterrichtsalltag entledigen will, ohne dabei auf die individuellen Bedürfnisse des
Schülers/der Schülerin zu achten und auch die damit verbundene Stigmatisierung zu ignorieren.“ (Zitat
einer Reflexion aus dem WiSe_22/23)

Auch wenn Veränderungsprozesse gegenüber Mehrsprachigkeit, verstanden als Teilaspekt sprach-
licher Vielfalt, somit positiv ausfallen, sollte nicht ausgeklammert werden, dass normativ-bildungs-
politische Erwartungshaltungen zeitgleich auf das Selbstkonzept der angehenden Grundschullehr-
kräfte einwirken (44 Kodereinheiten bzw. 11 %). Dies hat zur Folge, dass der produktive Umgang mit
Mehrsprachigkeit trotz allem auch abwägend verhandelt wird (32 Kodiereinheiten bzw. 8 %).

„Ob in meiner Tätigkeit als Vertretungslehrkraft, im anstehenden Praxissemester, im Vorbereitungs-
dienst oder in der zukünftigen Tätigkeit als ausgebildete Lehrkraft muss stets entschieden werden, ob
Mehrsprachigkeit im Klassenzimmer lediglich zugelassen wird oder aktiv genutzt wird.“ (Zitat einer
Reflexion aus dem WiSe_2021)

Die damit verbundene Doppellogik des sprachbildungsbezogenen Auftrags, einerseits die lebens-
weltliche Mehrsprachigkeit der Schüler:innen stärker in gesteuerten Sprachbildungsprozessen zu
berücksichtigen bei gleichzeitiger Situierung des Unterrichts entlang monolingual geprägter Nor-
men, zeigt die antinomischen Spannungsverhältnisse des Lehrkräftehandelns (Helsper, 2017), die
im Bereich von Sprachbildung, Mehrsprachigkeit und Inklusion inzwischen gut belegt und nachge-
zeichnet sind (u. a. Di Venanzio & Niehaus, 2023; Plöger, 2023).

Um sprachbildungsbezogene Prozesse der (Differenzial-)Diagnostik, Förderung und Begleitung
schulpraktisch bearbeiten zu können, erfährt die multiprofessionelle Zusammenarbeit, wie in Ab-
schnitt  2 eingangs thematisiert, zunehmend an Bedeutung. Der damit implizierte Anspruch, un-
terschiedlich gelagertes Expert:innenwissen einerseits zu potenzieren und damit verbundene ggf.
differierende Zugänge zum gemeinsamen Gegenstand in multiprofessionellen Teams andererseits
bewusst zu machen und zu harmonisieren, findet sich auch in den studentischen Reflexionen wieder.

„In den Rollenspielen wurde deutlich, wie unterschiedlich die Sichtweisen und bevorzugte Vorgehens-
weisen von Klassenlehrkraft, der Schulleitung, den FachlehrerInnen, SonderpädagogInnen, Sozialarbei-
terInnen, Eltern (!) etc. sein können.“ (Zitat einer Reflexion aus dem SoSe_2023)

„Mir waren im Vorfeld viele Argumente, Bedenken und Sorgen der beteiligten Personen in diesem Um-
fang nicht bewusst, ebenso wie der genaue Ablauf eines Diagnose-/AO-SF-Verfahrens.“ (Zitat einer Refle-
xion aus dem SoSe_2023)

Der Bereich der „Multiprofessionalität und Zusammenarbeit“ ist mit 302 aller Kodierungen (36 %
aller Kodiereinheiten) die nächst größere Oberkategorie des Kategoriensystems (vgl. Tab. 2). Multiper-
spektivität zeigt sich in den schriftlichen studentischen Reflexionen in der Art, dass sich durch die in
der Rollenerarbeitung angestoßene Perspektivenübernahme Verständnis für andere Zugänge zum
Feld zeigt; insbesondere die Perspektive der Eltern bzw. Erziehungsberechtigten tritt im Kontrast zu
den Ergebnissen von Niehaus & Cantone (2024) deutlich hervor (47 Kodiereinheiten bzw. 16 %).

„Das Planspiel hat insbesondere verdeutlicht, mit welchen Sorgen Erziehungsberechtigte konfrontiert
sind und wie schwierig es sein kann, auf diese einzugehen.“ (Zitat einer Reflexion aus dem SoSe_2023)
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Darüber hinaus betonen viele Studierende in der Retrospektive, dass sie die Zusammenarbeit aller
schulischen Akteur:innen von zentraler Bedeutung („Erfolgsfaktor“) für die erfolgreiche Bewältigung
komplexer Handlungs- und Entscheidungssituationen im übergreifenden Bereich von Sprachbil-
dung, Mehrsprachigkeit und Inklusion sehen (103 Kodiereinheiten bzw. 34 %).

„Die wichtigste Take-Home-Message des Planspiels für mich und mein berufliches Selbstverständnis ist,
dass ich in der Schule nicht auf mich allein gestellt bin und wenn ich nicht mehr weiterweiß, kann ich mich
an andere Fachleute wenden.“ (Zitat einer Reflexion aus dem SoSe_2022)

Dass dazu jedoch auch ein kritischer Umgang mit divergierenden Zielen, Sichtweisen und Annah-
men anderer (schulischer) Professioneller gehört, nehmen ebenfalls viele Studierende als Erfahrung
aus dem simulierten Rollenspiel der Beratungskonferenz zur Entscheidung über die Eröffnung der
Überprüfung eines sonderpädagogischen Unterstützungsbedarfs mit (69 Kodiereinheiten bzw.
23 %).

„Den größten Einfluss innerhalb meines eigenen Professionalisierungsprozesses nimmt jedoch das durch-
geführte Rollenspiel beziehungsweise Planspiel ein. Innerhalb der Planung und der durchgeführten Grup-
penarbeit wurde bereits deutlich, dass viele verschiedene Aspekte in die eigene Vorbereitung miteinbezo-
gen werden müssen und das in ein derartiges Gespräch verschiedenste Perspektiven einfließen“ (Zitat
einer Reflexion aus dem WiSe_22/23)

Insgesamt kann auch für den zweiten in den Mittelpunkt gerückten Kompetenzaspekt der multipro-
fessionellen Zusammenarbeit zusammengefasst werden, dass die kasuistische Anlage des Seminars
die Präkonzepte der Studierenden insoweit beeinflussen konnte, als dass die angehenden Lehrkräfte
durch das Seminarkonzept am Ende des Studiums nochmals für die Bedeutung multiprofessionel-
ler Arbeit sensibilisiert werden:

„Insgesamt nehme ich ein erhöhtes Problembewusstsein für die Folgen sowie Vor- und Nachteile der Ver-
gabe von Förderschwerpunkten und der Beschulung auf Regel- oder Förderschulen mit, ein umfassende-
res Verständnis von Inklusion in Bezug auf den weiten Inklusionsbegriff wie auch praktische Konzepte
und Modelle zur Umsetzung inklusiver Beschulung.“ (Zitat aus dem SoSe_2023)

5 Fazit: Zum Potenzial Kasuistischer Lehrkräftebildung im Fach Deutsch
als Zweitsprache

Ausgehend von der Frage, inwieweit kasuistische Lehr-Lern-Konzepte in der seminaristischen Hoch-
schullehre zur Professionalisierung angehender Lehrkräfte in den Kompetenzbereichen des sprach-
bildungsbezogenen Selbstkonzepts und der multiprofessionellen Zusammenarbeit (Niehaus & Cantone,
2024) beitragen können (Abschnitt  2), konnte die inhaltsanalytische Auswertung studentischer Refle-
xionen zeigen, dass simulationsbasiertes Lernen (SBL) auch innerhalb der Fachdisziplin DaZ das
Potenzial birgt, Studierende für das multifaktorielle Handlungsfeld von Sprachbildung, Mehrspra-
chigkeit und Inklusion zu sensibilisieren. Als hervorzuhebender Mehrwert sind insbesondere die
multiperspektivischen Auseinandersetzungen mit unterschiedlichen Rollen schulisch-unterrichtlich
agierender Professioneller zu nennen, die zum Aufbau von „reflektierter Fachlichkeit“ (Meister &
Hericks, 2020) beizutragen scheinen. Um bei den Studierenden zu einer erweiterten Professionalisie-
rung im Umgang mit sprach(bildungs)bezogenen Herausforderungen im Kontext lebensweltlicher
Mehrsprachigkeit beitragen zu können, ist neben der didaktischen Planung geeigneter Lehr-Lern-
Settings und der methodischen Gestaltung rollenspielbasierter Simulationen jedoch auch die semi-
naristische Anleitung zur Meta-Reflexion (Cramer et al., 2023) entscheidend. Eine Herausforderung
speziell für die Professionalisierung in disziplinübergreifenden Handlungsfeldern (wie der sonder-
pädagogischen Statusdiagnostik) zeigt sich jedoch hinsichtlich der Kompetenzen aufseiten der Hoch-
schullehrenden. Diese müssen nicht nur Wissen über überfachliche Zugänge zum gemeinsamen,
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disziplinübergreifenden Themenfeld besitzen, sondern auch theoretische Zugänge zum Themenfeld
mit handlungspraktischen Realitäten von Schule und Unterricht in Einklang bringen. Eine vielver-
sprechende Möglichkeit, diesem erweiterten Anspruch hochschuldidaktisch gerecht zu werden, be-
steht in der kooperierenden Arbeit von Hochschullehrenden unterschiedlicher Fachdisziplinen (ggf.
um eingeladene Lehrkräfte aus dem Schuldienst ergänzt) in interprofessionellen Dozierendentan-
dems (vgl. Unverferth et  al., 2022).
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