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Ziele dieses Erasmus+-Projekts: Padago-
gische Ansatze fur eine verbesserte sozi-
ale Inklusion im Klassenzimmer — PAESIC

Die Migrationskrise in Europa hat sowohl Schwie-
rigkeiten als auch Chancen fiir die Biirger Europas
generiert. Einwanderer und Fluchtlinge die einen
»Sicheren Hafen“ in Europa suchen verandern die
Schiilerstruktur an Bildungseinrichtungen und in
Lerngemeinschaften. Unser Projekt entspringt dem
Wunsch, Lehrer, die mit jugendlichen Fliichtlingen
und Migranten arbeiten, anzusprechen und zu un-
terstiitzen. Wir verfolgen dabei das Ziel, die soziale
Eingliederung, das gegenseitige Verstandnis und
den Respekt unter jungen Menschen zu fordern so-
wie die verantwortlichen Padagogen pragmatisch
und lebensnah zu unterstlitzen. Dies erfordert ge-
meinsame Anstrengungen, um zum Aufbau einer
kohasiveren europaischen Gesellschaft mit einem
verbesserten sozial integrativen Klima beizutragen.

Die europdischen Lander werden immer vielfalti-
ger, was sich durch eine Zunahme der Zuwande-
rung aus Drittlandern sowie durch die innereuro-
paische Mobilitat erklaren lasst. Rund 10 Prozent
der Bevolkerung.i EU waren im Jahr 2015 Mi-
granten, un davon waren unter 15
Jahre alt ( 6i). Vor diesem Hinter-
eit eine Zunahme von
tergrund in den europa-
onnte argumentie-

rrgliclende Erkl
ndl zWischen Schiil

rgfur@ finden.
3 bd denen di
schatzung der einheimischen Kultur d
Daraus resultieren haufig negative Verze
Prifungen und Leistungsbeurteilunge

ten von jungen Fliichtlingen und Migranten (Janta
& Harte, 2016).

Eine weitere zentrale Herausforderung im Hinblick
auf Schiilerinnen und Schiiler mit Migrations-
hintergrund ist das haufig fehlende Zugehorig-
keitsgefiihl zur Schulgemeinschaft. Es besteht ein
enger Zusammenhang zwischen Gemeinschaftlich-
keit und dem individuellen psychischen Wohlbefin-
den, dem positiven Selbstkonzept und der Selbst-
wirksamkeit (Engsig, 2015).

Dieses Projekt, mit dem Ziel vor allem Grundschul-
lehrer/innen bei der Forderung der sozialen Inklu-
sion im Klassenzimmer zu unter-stiitzen, mochte
dazu beitragen, die Themen Vielfalt sowie Eigen-
verantwortung fiir gemeinsame Werte und Nicht-
diskriminierung durch Aktivitaten im Bereich der
allgemeinen und beruflichen Bildung anzugehen.
Interkulturelle Kompetenzen der Lehrer werden
gefordert, um gegen Diskriminierung, Segregation
und Rassismus vorzugehen. Durch die Forderung
der sozialen Eingliederung im Klassenzimmer soll
der Zugang, die Teilnahme und die Lernleistung
benachteiligter Lernender, insbesondere von Ler-
nenden mit Migrations- und Fliichtlingshinter-
grund, verbessert werden, um so die Unterschiede
bei den Lernergebnissen zu verringern.

Der Zugang zu neuen Ansatzen wird unterstltzt,
insbesondere zu innovativen padagogischen Me-
thoden, die auf die Erfahrungen und Bedirfnisse
der Lehrkrafte zur Forderung der sozialen Einglie-
derung abgestimmt sind. Diese Methoden und un-
sere Ergebnisse werden in einer offenen Bildungs-
ressource in Form eines Online-Kurses und von On-
line-Materialien aufgearbeitet, so dass Lehrerlnnen
im Umgang mit Vielfalt im Klassenzimmer unter-
stitzt werden. Die Zusammenarbeit zwischen den
Akteuren innerhalb der Schulen und den externen
Akteuren wird verstarkt, da die Schulleitung und
Schulpolitik einbezogen werden. Wir werden



die Forderung eines qualitativ hochwertigen und
innovativen Unterrichts sowie die berufliche Ent-
wicklung und das Profil der Padagogen unterstiit-
zen. Die Starkung der sozialen Eingliederung wird
weitere groRRe Fortschritte zur Vermeidung von vor-
zeitigen Schulabbriichen erreichen, insbesondere
bei benachteiligten Lernenden mit Migrations- und
Fluchtlingshintergrund, da sie sich besser gesehen,
gehort und in den Unterricht einbezogen fiihlen.

Die folgenden Ziele wurden entwickelt, um die-
sen Bediirfnissen gerecht zu werden:

* Den Padagogen soll ein Lernraum zur Ver-
fligung gestellt werden, in dem sie sich
Uber bessere Praktiken austauschen sowie
kreative und innovative Fahigkeiten zur
Forderung einer sozial integrativen Bildung
erwerben konnen.

* Bereitstellung einer Plattform fiir Pada-
gogen, um sich an der Losungsbildung bei
der Behandlung von Fragen der Integration
besonders benachteiligter Jugendlicher
mit Migrations- und Fliichtlingshintergrund
zu beteiligen und Strategien fiir den Unter-
richt zu entwerfen.

* DieSchulleiterin einen Dialog uiber die For-
derung der sozialen Eingliederung einzu-
binden.

* Die zustandigen Bildungsbehdrden in den
Landern Danemark, Griechenland, ltalien
und Deutschland bei der Priorisierung der
sozial integrativen Bildung zu unterstiitzen.

* Vorhandene Forschung zu identifizieren
und mit der realen Praxis zu verbinden so-
wie mit ihr zu experimentieren, um den re-
alen Bediirfnissen im Klassenzimmer ge-
recht zu werden.

* Die Erzieher zu ermutigen und zu inspirie-
ren, eine entscheidende Rolle zu spielen, in
der sie sich voll und ganz kompetent fiih-
len, um den sozialen Zusammenhalt durch
Bildung in ihren Lerngemeinschaften zu ge-
wahrleisten.

* Schaffung eines Raums des Dialogs und
der Solidaritat zwischen den lernenden Ge-
meinschaften in Bezug auf Einglie-
derungsstrategien in der Jugendbildung.

* Das Bewusstsein fiir die positiven Auswir-
kungen der Einwanderung in Europa zu
scharfen und einen niitzlichen Beitrag zur
Gewahrleistung des sozialen Zusam-
menhalts in den europaischen Lernge-
meinschaften und Gesellschaften zu leis-
ten.

Ein besserer zielgruppenorientierter Erfahrungs-
austausch auf schulischer Ebene sowie liber die
Lehrmethoden hinweg kann Schulen und Padago-
gen in ganz Europa in die Lage versetzen, rechtzei-
tig moderne Ansdtze zum Thema Integration zu
entwickeln. Die Frage der Eingliederung stellt eine
enorme gemeinsame Herausforderung in der ge-
samten EU dar. Gleichzeitig schafft sie die Moglich-
keit, einen inklusiveren Lehransatz herbeizufiihren.
Gemeinsame Herausforderungen erfordern ge-
meinsame Anstrengungen. Der Wissensaustausch
und der offene Zugang zu Kursen, in denen die Fa-
higkeiten und Kompetenzen der Lehrer ausgebil-
det werden, wird eine Grundlage fiir eine bessere
Praxis in den europdischen Landern und eine ge-
meinsame Basis fur die Weiterentwicklung von
schulischen Integrationskonzepten fiir Jugendliche
mit Migrationshintergrund schaffen.

Dieser Bericht ist das Ergebnis des ersten intellek-
tuellen Outputs (101) des PAESIC-Projekts und sein
Zweck ist es, die Ergebnisse auf europaischer Ebe-
ne zu skizzieren und dabei Ahnlichkeiten und Un-
terschiede zwischen den Landern und Kulturen so-
wie die Notwendigkeit einer besseren Eingliede-
rung hervorzuheben. Dieser Bericht und die Ergeb-
nisse bilden eine wichtige Grundlage fiir die Ent-
wicklung des Projekts.



Der Gesamttext wird auf der Grundlage der Beitra-
ge der einzelnen Partnerlander erstellt. Diese sind
Deutschland, Griechenland, Italien und Danemark.
Nach Durchfiihrung von Fokus-gruppen-Interviews
sowie Tiefeninterviews mit Lehrern und Schullei-
tern (Anhang 1 und 2) werden Schwerpunkte, die
sich aus den Befragungen ergeben haben analy-
siert und ausgewertet. Darliber wird die Interview-
auswertung darauf abzielen, eine ,Momentaufnah-
me*“ der lokalen, regionalen und nationalen The-
men zu erzeugen, die im Zusammenhang mit der
Frage, wie die soziale Eingliederung geférdert wer-
den kann, von Bedeutung sind. Eine Gliederung fir
die Interviewanalyse findet sich in Anhang 3 dieses
Berichts.

Basierend auf den Prinzipien der Methode des
standigen Vergleichs und einer Literaturlibersicht,
wie sie im ersten landerlibergreifenden Bericht
(Anhang 4) beschrieben ist, wurden die unten auf-
gefiihrten Elemente vereinbart und bildeten die
Grundlage fiir die Tiefeninterviews, die Teil der je-
weiligen nationalen Berichte der vier Partnerlander
sind und in diesen zusammengefasst werden.

1) Zeit und Ressourcen

2) Begriff der Integration

3) Wissensbedarf

4) Inklusive Ansatze

5) Sprache und Kommunikation

6) Anerkennung

7) Kultur

8) Lehrerausbildung

9) Differenzierung

10) Professionelle Zusammenarbeit in Europa
11) Daten

12) Beteiligung von Schiilern und Eltern

Die nationalen Berichte der Partnerlander basieren
auf den Ergebnissen, die durch eine Reihe von In-
terviews mit Lehrern und Schulleitern gewonnen
wurden. Zunachst wurden Fokusgruppen einge-
richtet. Auf Grundlage dieser Ergebnisse fand eine
Verfeinerung der Kategorien durch Anwendung ei-
nes analytischen Ansatzes statt, der auf der kon-
stanten Vergleichsmethode basiert. Die Kategorien
wurden dann in den Tiefeninterviews mit den je-
weiligen Teilnehmern aus jedem Partnerland ver-
wendet. Die Ergebnisse sind die beigefligten natio-
nalen Berichte, die in diesem Abschnitt zu finden
sind.



Soziale Inklusion in deutschen Klassen-
zimmern

Einleitung: Bundes- und
Regionalpolitik

Aufgrund der foderalen Struktur Deutschlands wird
die Verantwortung fiir die Bildungspolitik von den
Bundeslandern getragen. Das Bundesbildungs-
ministerium (BMBF) befasst sich mit ibergreifen-
den Fragen des Bildungswesens, wie z.B. der Ent-
wicklung eines Ganztagsschulwesens. Laut Bil-
dungsbericht 2016 ist die Frage des gemeinsamen
Unterrichtens von Schiilern mit unterschiedlichen
Fahigkeiten und der Streuung der Schiiler nach
ihren schulischen Leistungen ein standiger Diskus-
sionspunkt in Deutschland. Die Zahl der Schulen,
die langer gemeinsam gemischte Gruppen unter-
richten und unterschiedliche Schulabschliisse an-
bieten, nimmt zu.

Ganztagsschulen bieten die richtige Infrastruktur,
um gemischte Gruppen innerhalb und aufierhalb
des Klassenzimmers gemeinsam zu unterrichten.
Das zusatzliche Sport-, Kultur- und sonstige Ange-
bot steht allen Kindern und Jugendlichen offen.
Bund und Lander haben insgesamt vier Milliarden
Euro fir das Investitionsprogramm ,Zukunft
Bildung und Betreuung® (I1ZBB) ausgegeben, insbe-
sondere fiir die Entwicklung eines Ganztags-
ale Behorden und andere Schul-

ndestens 10 % des inves-

chlands sind

Deutschland verfiigt Gber viele Instrumente zur
Forderung von Bildung fiir alle, insbesondere fiir
(junge) Menschen aus einkommensschwachen Fa-
milien. Relevant sind hier die Zuschiisse nach dem
Bundesausbildungsforderungsgesetz (BAf6G). Die

Schiilerinnen und Schiiler erhalten den BAf6G-Zu-
schuss als Zuschuss und nicht als riickzahlbares
Darlehen.

Mit dem Bildungspaket der Bundesregierung wer-
den Kinder und Jugendliche bis zu ihrem 18. oder
25. Geburtstag gefordert, deren Familien Arbeitslo-
sengeld Il oder Sozialgeld, Asylbewerbergeld, Kin-
dergeldzuschlag oder Wohngeld erhalten. Das Bil-
dungspaket beinhaltet finanzielle Unterstiitzung
fir:

* Lernforderung (Nachhilfeunterricht, in der
Regel auf 35 Stunden pro Schuljahr be-
grenzt);

* Schulmaterial (Geldbetrag, der fiir Material
wie Stifte, Kompasse, Turnzeug, Atlas usw.
ausgegeben wird);

¢ Teilnahme an sozialen und kulturellen Akti-
vitaten.

Die Kultusministerkonferenz (KMK) weist auf die
Notwendigkeit hin, die erzieherische Rolle der
Schule im Hinblick auf die Minimierung und den
Abbau diskriminierender Geschlechterstereotypen
scharfer zu definieren. Dies betrifft Unterrichtspla-
ne, Prifungsfragen, Lehr- und Lernmaterialien,
Lehrerausbildung und -entwicklung, Strukturen
(Entscheidungsprozesse, Berufs- und Bildungspro-
fil der Schulen, Qualitatssicherung, Statistik),
Personalentwicklung und Schulausstattung. Auch
die Resolution der KMK zur interkulturellen Erzie-
hung in der Schule (Interkulturelle Bildung und
Erziehung in der Schule) formuliert Grundsatze
und Ziele fiir die Vielfalt in der Schule. Die Schulen
sollten frei von offener und versteckter Diskrimi-
nierung sein und bewusst auf soziale, kulturelle
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und sprachliche Vielfalt der Schiilerschaft hinarbei-
ten.

Angesichts der verstarkten Zuwanderung nach
Deutschland haben sich insbesondere die Kultus-
und Bildungsministerien der Bundeslander dafiir
eingesetzt, jungen Fliichtlingen moglichst schnell
die Einschulung zu ermoglichen. Die Lehrplane
und Unterrichtsplane wurden angepasst und der
Sprachunterricht wurde in die Praxis umgesetzt.
Darliber hinaus wurden die Anforderungen an die
Aus- und Weiterbildung von Lehrern, insbesondere
im Bereich des Sprachunterrichts (insbesondere
Deutsch als Zweitsprache), deutlich erhoht.

Mittlerweile ist der Erwerb interkultureller Kompe-
tenzen innerhalb und auflerhalb des Klassenzim-
mers in den meisten Lehrplanen verankert. Einige
Bundeslander bieten Schulen, die ihr interkulturel-
les Profil entwickeln wollen, Unterstiitzung an. Der
strukturierte Aufbau von Bildungspartnerschaften
ist noch nicht landesweit tiblich. In vielen Bundes-
landern gibt es Programme, die Schulen bei der
Zusammenarbeit mit aulerschulischen Partnern
im Bereich der Integration unterstiitzen. Diese An-
strengungen miissen in Zukunft verstarkt werden
und die bestehenden MaRnahmen miissen besser
integriert werden.

Neu zugewanderte Schiiler ohne deutsche Sprach-
kenntnisse in Berlin besuchen in den ersten beiden
Jahren, meist im Rahmen des normalen Unter-
richts und bei Bedarf ab Klasse 3, BegriiRungsklas-
sen oder den regularen Unterricht.

Die Willkommensklassen werden parallel zu den
Ublichen Klassen durchgefiihrt. Sie konnen an
Grundschulen, integrierten weiterflihrenden Schu-
len, Gymnasien und Oberstufenzentren eingerich-
tet werden.

Die BegriiBungsklassen werden in enger Abstim-
mung zwischen Schulleitung und Schulaufsicht fiir
jeweils ein Schuljahr eingerichtet. Sie werden se-

parat mit Lehrern ausgestattet und nicht aus den
Strukturfonds fiir das Sprachenlernen finanziert.

Eine Schule mit einer oder mehreren Willkom-
mensklassen entwickelt ein schulisches Sprach-
unterrichtskonzept, dass auch Schiiler ohne
Deutschkenntnisse einbezieht. Sie werden ent-
sprechend ihren Vorkenntnissen in der deutschen
Sprache und moglichst umfassend im Standards-
toff unterrichtet. Die Schule setzt dafiir geeignete
MaRnahmen. Das Ziel ist immer die erfolgreiche
Gewidhrleistung des Ubergangs in eine ,normale“
Klasse.

Der Unterrichtsumfang der Willkommensklassen
betragt an den Grundschulen 28 Stunden pro Wo-
che.

Fur Willkommensklassen werden viele Lehrer ein-
gestellt, die in vielen Fallen nicht padagogisch stu-
diert haben. Die Kandidaten bendtigen Erfahrun-
gen oder Abschliisse im Unterrichten von Deutsch
oder Deutsch als Fremdsprache. Viele Kandidaten
arbeiteten zuvor in der Erwachsenenbildung in In-
tegrationskursen, die fir Fliichtlinge obligatorisch
sind.

Der muttersprachliche Unterricht beginnt als Ange-
bot fiir die Schiiler der Klassen 1 bis 3 und setzt
sich in der Regel in den Klassen 4 bis 6 fort. Der Un-
terricht wird von Lehrern des Landes Berlin durch-
gefiihrt, erganzt den regularen Unterricht, ist kos-
tenlos und beinhaltet 2 Unterrichtsstunden pro
Woche und wird ausschliefilich in der Mutterspra-
che der Teilnehmer durchgefiihrt.

Die Teilnahme ist freiwillig. Nach der Anmeldung
ist die regelmalige Teilnahme fiir die Studenten je-
doch obligatorisch. Fiir die Griindung einer Gruppe
werden 12 Antrage bendtigt, aber bei einer nicht
ausreichenden Anzahl von interessierten Kindern
konnen die Eltern schullibergreifende Gruppen bil-
den.

In Berlin wird Unterricht in Tirkisch und Arabisch
angeboten, wahrend andere Migrantengruppen
auf den Unterricht und das Angebot dritter Partner



(z.B. Kirchen, NGOs, Firmen oder Konsulate) ange-
wiesen sind.

Der muttersprachliche Unterricht wird in der Regel
von reguldren Lehrkraften durchgefiihrt, die einen
Migrationshintergrund oder Sprachkenntnisse in
der angebotenen Sprache haben. Es gibt allgemei-
ne Kurse fiir Lehrer Uber soziale Integration, die je-
doch nicht obligatorisch sind.

Die in Deutschland durchgefiihrten Fokusgruppen
hatten sich auf Grundschulen mit 400 bis 1000
Schiilern in Berlin konzentriert. Zwei Schulen sind
straditionelle“ Halbtagsschulen, eine Ganztags-
schule und eine spezielle Grundschule zur Sprach-
forderung. Alle sind offentlich und befinden sich in
verschiedenen Teilen der Stadt. Wir haben sechs
Lehrer interviewt, drei Frauen und drei Manner.
vier sind Lehrer, zwei sind Padagogen, die beson-
ders in den ,,Ganztagsschulen® eine wichtige Rolle
spielen, da sie auch in der Freizeit und teilweise in
den Ferien in der Klasse bleiben.

Die Interviews wurden in einem lockeren Rahmen
aufderhalb der Schule durchgefiihrt. Die Methode
waren Kaffeegesprache. In einer zweiten Runde
wurde die Lehrerin mit Zitaten aus den anderen In-
terviews konfrontiert, um Raum fiir zusatzliche Re-
flexionen und Inputs zu schaffen. Die Interviews
dauerten zwischen 45 und 60 Minuten.

Inklusion wird allgemein als die Einbeziehung von
behinderten Schilern in den Unterrichtsalltag ver-
standen. Der Begriff wurde von der Politik stark for-
ciert und ist daher ausschlieRlich mit dem Konzept
der Einbeziehung behinderter Schiiler in gewdhnli-
che Schulen verbunden.

Die soziale Eingliederung reagiert darauf, dass
arme und reiche Studenten gleiche Chancen erhal-
ten. Die interkulturelle Ebene wird unter dem Be-
griff Integration (wenn ein Migrations hintergrund
vorliegt) bzw. ,Willlkommenskinder” oder ,Will-
kommensklasse“ abgelegt, wenn es sich um
Fluchtlinge ohne Deutschkenntnisse handelt. Die

Gruppe war in diesem Verstandnis recht konse-
quent, da diese Einteilung nicht nur Teil der tagli-
chen Nomenklatur an den Schulen und in der Ver-
waltung ist, sondern sich auch auf die in der Leh-
rerausbildung verwendeten Formulierungen be-
zieht. Die Verantwortung wird zwischen dem
Schulleiter, dem Lehrer, der Politik und zu einem
geringeren, aber wichtigen Teil zwischen Eltern
und Schiilern geteilt. Es wurde betont, dass der Er-
folg der Eingliederung zum einen von der Leitung
der Schule und ihrer Bereitschaft zur Umsetzung
und zum anderen von der politisch/administrati-
ven Ebene zur Unterstiitzung der Schule abhangt.

Die Herausforderungen fiir die Eingliederung sind
mit der Frage verbunden: Wer wird welche Mal3-
nahmen umsetzen? Aufgrund der hohen Autono-
mie der Schulen stellt sich die Frage, welche zu-
satzlichen Ressourcen, Programme oder Initiativen
sie unterstitzen.

Dies hangt ein wenig von der Generation des
Schulleiters ab, denn die &lteren Generationen
glauben, und haben dies an der Universitat ge-
lernt, dass die gesamte Kommunikation im Klas-
senzimmer auf Deutsch erfolgen muss und alle
MalRnahmen darauf ausgerichtet sein sollten, den
Kindern das Erlernen der deutschen Sprache liber-
haupt erst zu ermoglichen. In den letzten Jahren
haben die Universitaten die Zweisprachigkeit als
Vorteil anerkannt und somit sind die jungen Schul-
leiter/Lehrer offener, mehr Raum fiir andere Spra-
chen und Kulturen zu geben.

Der Befragte fiihlte sich methodisch gut vorberei-
tet. Sie sagten jedoch, dass sie mehr Unterstiitzung
und mehr Personal benétigen, um eine erfolgrei-
che Integration zu schaffen. Eine interessante Be-
hauptung wurde beziiglich der Zusammenarbeit
zwischen Lehrer und Padagogen aufgestellt. Wah-
rend in Ganztagsschulen die beiden eine Einheit
bilden und den ganzen Schultag mit der Klasse zu-
sammenarbeiten, den Konflikt verstehen und ge-
meinsam Plane entwickeln kdnnen, decken in den
straditionellen® Halbtagsschulen der Lehrer den
Vormittag und die Padagogen den Nachmittag ab,
teilweise in anderen Gruppensettings, was den Er-
folg und die Zusammenarbeit zwischen den beiden
Gruppen einschrankt.



Eine gewisse Herausforderung ist auch die Spra-
che, insbesondere die Kommunikation mit den El-
tern. Die Schulen verfiigen iiber Ubersetzer, die sie
einladen oder, wenn moglich, die Kinder liberset-
zen lassen konnen, aber eine klare Kommunikation
zwischen Lehrer und Eltern ist kompliziert, insbe-
sondere gibt es nicht gentigend Lehrer/Padagogen
aus Migrantengemeinschaften, die Uber entspre-
chende Sprachkenntnisse verfligen.

Der Lehrer benotigt mehr interkulturelles Wissen
und Verhandlungskapazitaten. Sie werden in der
Regel in der Praxis ausgebildet, aber mit der zu-
nehmenden Vielfalt an den Schulen fehlt dies hin-
terher.

Es gibt noch nicht viele Angebote fiir zwei-sprachi-
ge Klassen oder Sitzungen. Der Umgang mit mehr
als einer Sprache im Klassenzimmer wird zwar be-
handelt, ist aber noch kein Thema, um die ganze
Klasse darliber zu unterrichten. Vielfalt ist eher
darauf ausgerichtet, den Kindern Uber verschiede-
ne religiose Feiertage, Essen und vielleicht Ge-
schichten oder Blicher zu erklaren, nicht aber tiber
andere Sprachen.

Die Lehrerfortbildung ist mehr auf die Entwicklung
ihrer Facher ausgerichtet, die inter-kulturelle oder
zweisprachige Ausbildung ist freiwillig und hangt
stark vom personlichen Interesse des Lehrers ab.

Der Lehrer wiirde es schatzen, ihre Erfahrungen
und Praktiken zu teilen, aber zweifle an der Zeit,
die er sich leisten kann. Insgesamt fiihlen sie sich
von der methodischen und praktischen Seite ihrer
Arbeit gut vorbereitet.

Die Frage, welche padagogischen Ansatze beson-
ders effektiv sind, um die soziale Integration von
Schiilern mit Migrations- und Fliichtlingshinter-
grund zu stdrken, lieR die meisten Befragten
schweigen. Es scheint, dass die Lehrerinnen und
Lehrer sich sehr auf die alltagliche Arbeit konzen-
trieren, bei der soziale Integration eher ein Randt-
hema ist, dass sie diesen Aspekt noch nicht reflek-
tiert haben. Sie beanspruchten hier vor allem die
positive Unterstiitzung durch die Schulleiter und

verwiesen auf mehr Personal, das mit den Kindern
arbeitet.

In diesem Zusammenhang scheint die Arbeit mit
Sonderpadagogen, die mit ,Willkommenskindern®
und anderen Schiilern, die in kleinen Gruppen
Sprachprobleme haben, wahrend die Schiiler im
Allgemeinen in der normalen Klasse bleiben, be-
vorzugt zu werden.

Sie betonen, dass es am meisten hilft, wenn die
Kinder mit geringen Sprachkenntnissen mit allen
anderen Kindern zusammen sind, da dies den
Schiilern, aber auch den Eltern die Motivation gibt,
die Sprache zu lernen, wahrend die Kinder in Fa-
chern wie Mathematik, Musik, Sport oder Kunst, in
denen sie die Sprache nicht so sehr brauchen,
Lernerfolge in der ganzen Gruppe haben - und sich
nicht getrennt fiihlen.

Die wichtigsten und entscheidendsten Fahigkeiten,
die bei der sozialen Eingliederung helfen, sind die
personlichen Fahigkeiten. Das Lehr-personal sollte
Uber Interkulturelle Kompetenzen und Wissen tiber
andere Kulturen oder selbst uiber einen interkultu-
rellen Hintergrund verfligen. Die Moglichkeit des
Austausches dieses Wissens mit Lehrern, die in ver-
schiedenen Kulturen aufgewachsen sind, ist sehr
hilfreich. In Deutschland gibt es immer mehr Leh-
rer mit anderen kulturellen Hintergrinden. Auch
die Akzeptanz der Kultur im Gastland durch die Mi-
granten ist wichtig - der Befragte hat das Gefiihl,
dass nicht jeder Ankommling bereit ist, die deut-
sche Kultur zu akzeptieren.

Es gibt wahrscheinlich einige spezielle Kurse der
Berliner Regierung, die bei der Eingliederung hel-
fen konnten, aber es gibt im Allgemeinen nicht vie-
le genaue Informationen und der Befragte kannte
kein genaues Beispiel fiir solche Schulungen. Es
ware also grofartig, mehr Aus-tausch zwischen er-
fahrenen Lehrern oder Schulen zu haben, aber das
ist aus Zeit- und Arbeitsmangel nicht einfach. Es
besteht die Moglichkeit des Wissensaustausches
zwischen den Kollegen der befragten Schule, aber
dieser ist in der Regel privat und eher von individu-
ellen Bediirfnissen/Interessen getrieben. Die Leh-
rer arbeiten an den normalen Klassen, und dieser



Stoff ist im Unterricht enthalten, aber mehr am
Rande. Zitat:

Eine besondere Herausforderung sind Kinder, die
ohne Deutschkenntnisse in den normalen Unter-
richt gehen. Manchmal werden zwei-sprachige Kin-
der in dieser Situation am Anfang gebeten, beim
Ubersetzen zu helfen. Schiiler in den ersten Jahren
der Grundschule lernen eine neue Sprache sehr
schnell. Von Gleichaltrigen zu lernen ist sehr wich-
tig. Am Tag der Ankunft eines solchen Kindes wur-
de der Klasse erklart, dass die neue Person kein
Deutsch spricht und/oder versteht. Sie werden ge-
beten, Deutsch zu sprechen, zu spielen, zu zeigen
und den Neuankommlingen alles zu erklaren. Je
mehr die Kinder in der Schule auf Deutsch spre-
chen, desto schneller konnen sie die Sprache ler-
nen oder verbessern. Der Lehrer sollte also ein gu-
tes Vorbild sein, wenn es darum geht, in gutem und
klarem Deutsch zu sprechen.

Dem Befragten sind keine besonderen MaRnah-
men bekannt, die zur Eingliederung beitragen. Das
generelle Problem vieler Schulprogramme ist, dass
auf dem Papier vieles versprochen wird (z.B. zwei-
ter Lehrer im gemischten Unterricht), aber bei der
Umsetzung in die Praxis nichts von dem, was ge-
schrieben wurde, der Schule zur Verfligung gestellt
wird oder implementierte Losungen nur teilweise
finanziert werden, sondern nur verbleibende Ideen
aus dem urspriinglichen Programm. Am Ende wer-
den aufgrund von Kiirzungen versprochene Perso-
nal- oder Ressourcenzusagen nicht eingehalten,
was insbesondere fiir die Mitarbeiter eine groRe
Herausforderung darstellt.

Konflikte in den Grundschulklassen sind meist nor-
male Konflikte ohne kulturelle Aspekte. Kleine Kin-
der akzeptieren sich so, wie sie sind, ohne kulturel-
le Unterschiede. Auch das Aufwachsen in einer

recht abwechslungsreichen und gemischten Nach-
barschaft gibt den Schiilern von Anfang an das Ge-
fuhl, dass es Normalitat ist. Aber wenn es zu sol-
chen Konflikten kommt, gibt es Diskussionen (iber
menschliche Werte und Erklarungen fiir die Klasse
und die beteiligten Schiiler.

Die Eingliederung/Integration funktioniert in der
Grundschule meist sehr gut. In Fallen, in denen es
nicht funktioniert, sind andere Faktoren, wie
z. B. eine Entwicklungsverzogerung des Kindes vor-
handen. Dennoch ist es eine wichtige Aufgabe, da:

Der Gedanke des Zusammenlebens mit vielen Kul-
turen wird immer wichtiger werden.

Die Ergebnisse basieren auf einem ausfiihrlichen
Interview mit Feedback-Elementen mit einer
Schulleiterin einer Ganztags-Grundschule in Ber-
lin-Wedding, als kultureller Mischraum. Die Schule
hat einen Anteil von 73 % der Schiiler mit internati-
onalem Hintergrund, was einer der niedrigsten in
der Nachbarschaft ist.

Die Padagogen in der Schule sind Lehrer (die eine
Halfte) und Erzieher (die andere Halfte). Sie arbei-
ten aufgrund des Schulkonzepts eng zusammen.

Der deutsche Bericht enthalt keine Fokusgruppe
mit Schulleitern, da es nicht moglich war, eine aus-
reichend groRe Gruppe zusammenzubringen,
meist aufgrund von Zeitkonflikten.

Um gut in die Schule integriert zu werden, sollten
sich die Kinder als gleichberechtigte Mitglieder der
Schulgemeinschaft fiihlen. Sie missen von den
Lehrern gut behandelt und ernst genommen wer-
den, sie sollten die Schiler ermutigen und respek-
tieren und dirfen nicht zwischen ihnen unterschei-
den. Lehrer und Erzieher sollten offen, authen-
tisch, leicht zuganglich und kreativ sein und die Ta-
lente der Kinder fordern.

Im Zusammenhang mit der sozialen Integration
mussen Padagogen Unterschiede respektieren und
sollten in der Lage sein, Probleme der Schiiler rich-
tig zu diagnostizieren. Es ist wichtig, die Unterstit-



zung und Hilfe fur ein Kind mit Schwierigkeiten
vom frilhestmoglichen Zeitpunkt an zu planen.

Um die Integration zu verbessern, sollte die Anzahl
der Kinder in einer Klasse kleiner sein (es gibt mo-
mentan zu viele Kinder), um dem Lehrer mehr Zeit
pro Schiler wahrend jeder Unterrichtsstunde zu
geben. Bereits angestelltes Personal braucht mehr
Training und Ausbildungsprogramme. Die Grund-
schule braucht mehr Helfer, Integrationspadago-
gen, Freiwillige. Obwohl die Stadt Berlin viele Ma-
terialien, Lernbiicher, zur Verfligung stellt, brau-
chen die Schulen mehr davon mit neuen kreativen
Methoden, die die Integration in den Unterricht un-
terstiitzen konnten.

Die groRRte Herausforderung ist die Sprache, nicht
nur die der Schiiler, sondern auch die der Eltern.
Sie missen verstehen, wie die Schule funktioniert,
deshalb gibt es Ubersetzer, die ihnen helfen - wie
z. B. Nachbarschaftsmiitter (Kiezmitter) oder
Deutschunterricht fiir Erwachsene. Eine weitere
Herausforderung ist die Integration der Eltern in
das Schulleben, die eng mit den Padagogen zu-
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sammenarbeiten sollten. Einige von ihnen haben
Angst vor der Schule als Behorde (6ffentliche Ein-
richtung) und kooperieren aus Angst vor Sanktio-
nen nicht mit der Schule.

Es ist wichtig, frilhe Schwierigkeiten in der Ent-
wicklung der Kinder zu finden, um zu verstehen,
welche Art von Hilfe benétigt wird. Nutzliche Werk-
zeuge dafiir sind verschiedene Praktiken wie stan-
dardisierte Diagnose, standardisierte Unterstiit-
zung flr Migrationssprachen (Bdrenstark, Laube,
Hamburger Schreibprobe, standardisierte Mit-
Sprachférderung). Aber das Entscheidende ist die
alltagliche Beobachtung des Lehrers bei den Kin-
dern und seine Reaktion. In der Ganztagsschule
kiimmern sich Lehrer und Erzieher um die Kinder.
Das Personal wird von der Stadt Berlin bezahlt und
beschaftigt. Dies fiihrt zu mehr wirtschaftlicher
Stabilitat und Sicherheit fiir die Padagogen (unbe-
fristete Vertrage, hoheres Gehalt) und auch zu Sta-
bilitat fir die Schule.

In Deutschland miissen sich alle Schulen an die
Grundschulverordnung und das Schulgesetz hal-
ten. Das Grundprinzip in diesen Gesetzen ist, dass
alle Kinder entsprechend ihren Kompetenzen und
Leistungen so weit wie moglich individuell gefor-
dert werden mussen.

In Berlin (Bundesland) sind Schule, Dialog und
Konsens taglich prasent und demokratische Betei-
ligung ist ein Leitmotiv. An der Schule gibt es einen
speziellen Schiiler- und Schulverhaltenskodex.
Jede Kultur sollte mit Respekt und gleichberech-
tigt behandelt wer-den. Dies wird in den Klassen-
zimmern sehr stark betont. Dennoch sollte jeder
Schiiler auch individuell behandelt werden.

Integrationspadagogen und Sonderpadagogen un-
terstiitzen Kinder mit besonderen Bediirfnissen.
Sie arbeiten eng mit Lehrern und dem Jugendamt
zusammen. Eines ihrer Arbeitsinstrumente ist ein
Diagnose- Ubermittlungsbericht. Aber die Zahl die-



ser Padagogen ist im Vergleich zu den Bediirfnissen
der Schule immer noch zu gering. Auch die Zahl
der normalen Grundschullehrer und Padagogen in
Berlin ist zu gering. Die -meisten der Befragten be-
schaftigen Quereinsteiger (nicht ausgebildete Leh-
rer), die das Schulpersonal unterstiitzen.

Kinder mit groReren Entwicklungsproblemen soll-
ten mehr Unterstiitzung in den Regelschulen erhal-
ten oder in Fachschulen mit ausgebildeten Pad-
agogen versetzt werden. Die Fortfiihrung dieses
Schulkonzepts ist sehr wichtig. Diese Schiiler und
ihre Schulen brauchen mehr Unterstiitzung durch
das System:

Fir die gesellschaftliche Teilhabe von Kindern und
Jugendlichen hat die Schule in Deutschland eine
grundlegende Rolle als Ort des taglichen Lebens.
Allerdings sind die Bildungsangebote keineswegs
verteilt: Haufig bestimmen der soziale Hintergrund
und der sozioOkonomische Status der Eltern den
Bildungserfolg. Auch Studierende, denen verschie-
dene Merkmale wie Behinderungen oder ein so ge-
nannter Migrationshintergrund zugeschrieben wer-
den, sind in der Bildung noch immer benachteiligt.

Um gleiche Teilhabechancen fiir alle Kinder und
Jugendlichen zu schaffen, sollte der Zusammen-
hang zwischen Merkmalen wie sozialer Herkunft,
Behinderung oder Migrationshintergrund und der
Bildungsbeteiligung dauerhaft entkoppelt werden.

Es gibt allgemeine Hindernisse, die dem vollen Po-
tenzial der sozialen Eingliederung entgegen-ste-
hen. Erstens wird soziale Eingliederung oft nur als
Schlagwort behandelt und es gibt, vielleicht auf-
grund der regionalen Organisation des Bildungs-
systems, keine (ibergreifende nationale politische
Ubernahme von Verantwortung fiir die Eingliede-
rung. Hinsichtlich der Umsetzung von Mallnahmen
zur Umsetzung von inklusiver Bildung besteht bei
einigen Schulen die Befiirchtung der Ressourcen-
erschopfung, zumal in vielen Regionen die Investi-
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tionen in die schulische Infrastruktur eher gering
waren.

Ein Problem ist auf der methodischen Seite, dass
der Begriff ,,Inklusion® sehr unscharf ist und die De-
finition und das Verstéandnis zwischen den 16 Bun-
deslandern und der Bundesregierung unter-
schiedlich ist, was bedeutet, dass die Diskussion
Uber soziale Eingliederung im Allgemeinen noch
am Anfang steht. Es gibt immer noch eine Ein-
schrankung bei der Diskussion des Konzepts, ins-
besondere zwischen Behinderung und Eingliede-
rung fiir alle. Diese Diskussionen sind nicht nur re-
gional unterschiedlich, sondern auch nach den
einzelnen Bildungsbereichen getrennt.

Die unklare Positionierung der Politik und das ge-
ringe Wissen uber den Diskussionsstand in an-de-
ren Bereichen (z.B. Bund, Gemeinde, Schule)
macht die Reaktion einerseits sehr langsam, bietet
aber gleichzeitig jeder Region Raum zum Experi-
mentieren und zum Finden moglicher Losungen,
die fiir alle funktionieren konnten.

Aus der Sicht der Schule behindern weitere struk-
turelle Barrieren die soziale Eingliederung. Die
Klassen sind zu grof3, um individuell mit allen
Schiilern zu arbeiten und das eingesetzte Personal
ist zu klein oder zu wenig qualifiziert (wenn Uber-
haupt).

Ein weiteres Hindernis liegt in der Kommunikation
zwischen Schule, Eltern und Schiilern - in vielen
Fallen erlaubt die Sprachbarriere nicht die Umset-
zung einer angemessenen integrierten Unterstut-
zung der Schiiler, zumal die Schule manchmal als
Teil eines staatlichen Systems gesehen wird, das
von den Eltern/Familien nicht vollstandig verstan-
den wird.

Das Niveau der Ausbildung interkultureller Kompe-
tenzen hangt von der Generation ab, in der der
Lehrer ausgebildet wurde. Da die Universitaten in
letzter Zeit interkulturelle Module in die Lehreraus-
bildung aufgenommen haben, haben altere Lehrer
diese Schulungen nicht erhalten und ihre eigenen
Wege gefunden, teil-weise auf Improvisation, Peer-
Beratung und Trails. Den Befragten aus der alteren
Generation sind keine speziellen gezielten Fortbil-
dungen fiir sie bekannt. Daher hangt die Reaktion



stark vom Lehrer im Klassenzimmer ab und kdnnte
von der Einbeziehung anderer Schiiler bis hin zu
anspruchsvollen spezialisierten Sozialarbeitern
reichen.

Noch immer kommen die Kinder in einem jungen
Alter in den Unterricht, in dem sie noch nicht voll-
standig von den gesellschaftlichen Diskursen liber
Migration/Diversitat betroffen sind und die Lehre-
rin sich kompetent genug fiihlt, um an der sozialen
und kulturellen Integration zu arbeiten.
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Die Schulen fiihlen sich im Allgemeinen metho-
disch bereit, sich mit der sozialen Integration zu
befassen. Vielmehr wiinschen sich die Mitarbeiter
gelegentlich mehr kreative Methoden, ganzheitli-
che Losungen unter Einbeziehung der Eltern und
mehr interkulturelle Kompetenz. Weiterhin wird
kritisiert, dass viele ehrgeizige Politiken schlecht
umgesetzt und unterfinanziert werden, leider ist
fur alle Befragten mehr Personal fir eine erfolg-
reiche soziale Integration entscheidend.



Eine der grundlegenden und unmittelbaren Her-
ausforderungen, denen sich Griechenland in Be-
zug auf die Migrationsstrome stellen muss, ist
das Bildungssystem und wie es von der neuen
Realitat gepragt wird. Das Recht auf Bildung der
neu im Land angekommenen Flichtlinge ist be-
reits seit dem Schuljahr 2016-2017 das Haupt-
anliegen und die Prioritat des Ministeriums fir
Bildung, Forschung und religiose Angelegen-
heiten.

Eines der Hauptziele der Schulgemeinschaft ist
die reibungslose Integration von Migranten-
schiilern in das griechische Bildungssystem. Aus-
gehend von dem nicht verhandelbaren Prinzip,
dass fiir jedes Kind ein Recht auf Wissen besteht,
hat das griechische Bildungsministerium
Anstrengungen _unternommen, um ___ alle
Migranten-/Immigranten- und Flichtlingskinder
in den Schulunterricht zu integrieren.

Der Plan zur Integration von Migranten- und
Fluchtlingskindern in das Bildungswesen hat
zwei grofRe Initiativen ins Leben gerufen. Erstens,
die Schaffung von Aufnahmekursen (RC) und
zweitens, das Angebot von unterstiitzenden
Lernkursen (SLC).- oder entsprechend die so ge-
nannten ZEP- und DYEP-Klassen. Die beiden In-
itiativen sind die grundlegenden bildungs-politi-
schen MaRnahmen zur Eingliederung von Schii-
lern aus sozial schwachen Gruppen in die Schu-
le. Dieser Unterricht tragt zur Bereicherung des
Lern- und Bildungsprozesses aller Schulerinnen
und Schiiler bei, indem er die Anerkennung, den
Respekt und die Akzeptanz der sprachlichen und
kulturellen Vielfalt fordert und diese Vielfalt als
Lernfaktor nutzt.

Kinder aller Bildungsstufen konnen sich in die
oben genannten Klassen.einschreiben, die.in La-
gern auf dem Festland und auf den Inseln der
Agéis (hauptsachlich auf Lesbos, Samos, Chios
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und Kos) sowie in den grof3en stadtischen Gebie-
ten Griechenlands untergebracht sind. Der nach-
mittagliche SLC-Unterricht nimmt kdirzlich ange-
kommene Fliichtlingskinder auf, die wenig bis
gar kein Griechisch sprechen. Er findet in Schu-
len in der Nahe der offiziellen Lager statt. Fllicht-
lingskinder, die an den DYEP-Klassen teil-neh-
men, besuchen die formelle Morgenschule mit
griechischen Schilern und erhalten zusatzliche
Lernunterstiitzung. In den Rezeptionskursen
nehmen die Schiiler an einem intensiven griechi-
schen Sprachlernprogramm teil. Im Rahmen der
reibungslosen Integration von Migrantenschi-
lern in die Schulgemeinschaft besuchen sie je-
doch auch Kurse im reguldren Unterricht, wie
z.B. Kunstausstellungen, Mathematik, Sport, Mu-
sik, Informationstechnologie und Fremdsprache.

Nach Angaben des Bildungsministeriums wur-
den im Schuljahr 2018/19 in 72 Grundschulen, 33
weiterflihrenden Schulen und 32 Kindergarten
ZEP-Klassen betrieben. AuRerdem wurden rund
1000 Aufnahmeklassen (DYEP) fiir alle Bildungs-
stufen eingerichtet. Wie von der Abteilung fiir die
Koordination und Uberwachung von Fliichtlin-
gen festgestellt wurde, waren im selben
Schuljahr insgesamt 12 867 Migrantenschiiler
auf allen Bildungsstufen eingeschrieben. 4 577
besuchten die DYEP-Nachmittagsklassen, 4 050
die Empfangsklassen (ZEP) und 4 240 waren in
Schulklassen ohne ZEP.

Es ist wichtig zu erwdhnen, dass es einige Pro-
bleme gibt, die Schwierigkeiten bereiten und
manchmal den Schulbesuch und die Lernpro-
zesse im Allgemeinen einschranken. Zum Bei-
spiel die geringe padagogische Erfahrung der
Lehrer, die fiir den Unterricht der RCs und SLCs
eingestellt werden, und auch das Fehlen spezi-
fischer Fahigkeiten der Lehrer zur Unterstiitzung
der psychologischen Heilung von traumatischen
Erfahrungen. Daher ist es fiir alle Lehrer und Ko-
ordinatoren fiir die Fliichtlingsausbildung von
entscheidender Bedeutung, ihr Wissen Uber die
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Probleme, die beim Unterricht in mehrsprachi-
gen und multikulturellen Klassen auftreten,
durch Schulungen zu erweitern. Die detaillierte
Situation der sozialen Eingliederung in den Klas-
senzimmern sowie die Bediirfnisse und Themen,
die berticksichtigt werden sollten, wurden so-
wohl von den Lehrern als auch von den Schullei-
tern der Schulen angesprochen.

Der allgemeine Schwerpunkt des Interviews mit
den Lehrern lag auf der:

« Definition der sozialen Eingliederung im Klas-
senzimmer

« Verschiedene Unterschiede und die Art und
Weise, wie jeder einzelne die soziale Integration
im Klassenzimmer versteht und anwendet

« Verantwortung fiir eine erfolgreiche soziale
Eingliederung im Klassenzimmer

+ Herausforderungen hinsichtlich der Integration
in den Unterricht

» Notwendiges padagogisches Wissen zur Star-
kung der sozialen Integration im Klassenzim-
mer.

Nach dem Abschluss des Interviews kann fest-
gestellt werden, dass alle Lehrerlnnen auflerst
besorgt liber die soziale Integration im Klassen-
zimmer sind.

Die allgemeine Vielfalt zusammen mit der allge-
meinen sozialen Zerriittung in Griechenland hat
den Lehrern, der gesamten Schulgemeinschaft,
den Eltern und den Schiilern groRe Zuneigung
entgegengebracht.

Die wichtigste Prioritat, die von der Mehrheit der
Lehrer/innen genannt wurde, war, dass alle
Schulen in einen Ort verwandelt werden miis-
sen, an dem alle Schiiler/innen

» mit Gleichaltrigen zusammenkommen
« interagieren

« kooperieren
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« Gruppen anlegen

« lernen, wie sie ihre Lebensziele schaffen und
erreichen kdnnen.

Der grolde Beitrag der Lehrer/innen und ihre un-
terschiedlichen Meinungen waren hilfreich, um
die folgenden Ergebnisse zu erzielen.

« Die soziale Eingliederung kann durch die Rech-
te aller Schiiler/innen, die in den Unterricht ein-
bezogen werden, sowie durch die Bemuihungen
der Lehrer/innen, junge Migrant/innen mit der
griechischen Sprache vertraut zu machen, ver-
bessert werden. Die Lehrer sollten die unter-
schiedlichen Sprachrepertoires der Kinder als
Lernressource anerkennen und die Moglichkei-
ten zur Verbesserung der Nutzung und des Erler-
nens der griechischen Sprache durch Schiler/
innen mit Migrationshintergrund untersuchen.

« Alle Schulen sollten mit geeigneten Einrichtun-
gen ausgestattet werden, die die soziale Einglie-
derung fordern und Aufnahme- und Foérderkurse
anbieten.

+ Inklusion kann insbesondere dann erreicht
werden, wenn jeder mit Respekt behandelt
wird.

Die Herausforderungen, denen sich die Lehrer/
innen bei der Umsetzung von Inklusion im Klas-
senzimmer stellen miissen, sind komplex und
mehrstufig. Die Kommunikation mit Schiilern
mit Migrationshintergrund erfordert eine Anpas-
sung der typischen einsprachigen (nur griechi-
schen) Schulpraktiken an eine mehrsprachige
und multimodale Lernumgebung. Daraus resul-
tiert, dass kulturelle sowie verbale und nonver-
bale Potenziale, die diese Schiiler in das Bil-
dungsumfeld einbringen, anerkannt und genutzt
werden. Dies kann erreicht werden, indem das
Bewusstsein und Wissen der Lehrer uber die viel-
faltigen kulturellen, sozialen und psychologi-
schen Aspekte der schulischen Sozialisation der
Kinder im Gastland gestarkt wird. Die Anerken-
nung und Interaktion mit ihren kulturellen Un-
terschieden bedeuteten, dass die Lehrer eine
sKultursensible Padagogik“ aufrechterhalten
konnten, die ihnen den Weg zur Integration er-
leichtert. Dariiber hinaus ist der Aufbau frucht-



barer Beziehungen zu den Eltern ein wesentli-
cher Bestandteil, um ein besseres Verstandnis
fur die Geflihle der Kinder zu erhalten und ihre
Lernfahigkeit zu verbessern.

Diskriminierung in der Schule kann die schuli-
sche Entwicklung insbesondere von jungen Kin-
dern beeintrachtigen. Dies kann Kommentare
Uber das Aussehen, die Rasse und die ethnische
Zugehorigkeit beinhalten, die zu Angst und
Stress und schlieflich zu verschlechterten schu-
lischen Leistungen fiihren.

Die Vorschlage des Lehrers zur Verbesserung der
Schulpolitik in Bezug auf die soziale Einglie-
derung im Klassenzimmer konnten wie folgt zu-
sammengefasst werden:

« Der Lehrplan der Schule muss an die Bediirf-
nisse aller Schiiler angepasst werden.

« Jeder Lehrer sollte sich der personlichen Be-
dirfnisse jedes Schiilers bewusst sein, wie die
Schiler innerhalb einer Gruppe interagieren
und wie sie sich selbst einschatzen.

« Die Eltern sollten sich tiber die Fort-schritte ih-
rer Kinder bewusst sein.

+ Den meisten Lehrern fehlt es an Erfahrung,
wenn es um die soziale Eingliederung im Klas-
senzimmer geht, und daher sollte die Ausbil-
dung obligatorisch sein.

+ Die Mehrheit der Lehrer/innen hat Angst vor
Problemen, die im Klassenzimmer auftauchen,
und neigt daher dazu, Stereotypen zu wiederho-
len. Sie verwenden einen vereinheitlichenden
Ansatz unter der Annahme, dass alle Schiiler im
Klassenzimmer die gleichen Bedurfnisse, Fahig-
keiten und Lernstile haben.

« Es sollte eine Bewertung der padagogischen
Ansatze, die die Lehrer im Unterricht verwen-
den, durchgefiihrt werden.

« Die Lehrer sollten die Schuler dazu ermutigen,
ihre Meinungen im Klassenzimmer zu teilen, um
eine integrative Praxis zu fordern.

Darliber hinaus ist unabhéangig von den Bemii-
hungen der Schulgemeinschaft auch der Beitrag
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des Staates bei der Schaffung von sozialer Inte-
gration im Klassenzimmer von wesentlicher Be-
deutung. Dieser Beitrag kann erreicht werden
durch:

« Finanzierung neuer Einrichtungen an Schulen,
die Aufnahmekurse durchfiihren konnen.

« Einstellung von mehr Lehrern an Schulen, Sozi-
alarbeitern und Koordinatoren fir die Flicht-
lingsausbildung.

« Schaffung von unterstitzenden Lernkursen
nach der Schule, um Migrantenschiilern zu hel-
fen, den Lehrplan der Schule nachzuholen und
die griechische Sprache als zweite Sprache zu
lernen, da es fiir die Schiiler entscheidend ist,
den Vorlesungen in der Unterrichtssprache fol-
gen zu konnen.

Die wichtigsten padagogischen Ansatze, die von
den Lehrern wahrend des Interviews erwahnt
wurden und die besonders effektiv fur die Star-
kung der sozialen Integration innerhalb des Klas-
senraums sein konnen, sind die folgenden:

« Lernen durch Musik.
« Lernen durch Kunst.

« Gruppenarbeit und Austausch bewahrter Prak-
tiken, die auf einem anderen kulturellen Hinter-
grund basieren.

+ Ansprache der Schiilerinnen und Schiiler auf
der Grundlage ihrer Erfahrungen und ihres kul-
turellen Hintergrunds mit dem Einsatz von IKT-
Technologie.

« Interaktive Aktivitaten, wie zum Beispiel Rol-
lenspiele, Diskussionen, Geschichtenerzahlen,
Debatten, Frage-Antwort.

Schwerpunkte des ausfiihrlichen Interviews mit
der Lehrerin lagen in den folgenden Bereichen:

« Die Etablierung der sozialen Eingliederung im
Klassenzimmer.

» Die Kompetenzen, die von den Lehrern beno-
tigt werden, um Wissen liber Prozesse der sozia-
len Eingliederung und Ausgrenzung zu erlangen.



« Die Bedeutung eines Konsenses uber eine inte-
grative Denkweise.

« Die Faktoren, die die soziale Eingliederung im
Klassenzimmer herausfordern.

« Beispiele flir die Praxis der Lehrer.

» Die Zusammenarbeit mit den Eltern,
Heraus-forderungen und gute Praktiken.

+ Die Schulpolitik, die eine gute integrative Pra-
xis in der Schule schwierig macht.

+ Die Anerkennung der individuellen Bediirfnisse
eines jeden Schiilers.

+ Bediirfnisse der Lehrerausbildung.

+ Die Herausforderungen in Bezug auf die Zu-
sammenarbeit der Lehrer/innen, die Unterstit-
zung durch Gleichaltrige und Beispiele.

Die Lehrerin stellte fest, dass

Jeder Lehrer sollte in der Lage sein, in allen
schwierigen Situationen, die im Klassenzimmer
auftreten, einzugreifen. Dariiber hinaus erwahn-
te die Lehrerin, dass flr die Herstellung der sozi-
alen Eingliederung eine gute Kommunikation
und Beratung der Eltern unerlasslich ist.

Auf die Frage nach den Kompetenzen, die fir
den Erwerb von Kenntnissen Uber Prozesse der
sozialen Eingliederung und Ausgrenzung erfor-
derlich sind, stellte die Lehrerin fest, dass
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Was die Zusammenarbeit innerhalb der Schulge-
meinschaft betrifft, so wurde von der Lehrerin
erwahnt, dass dies eine sehr entscheidender As-
pekt ist, wenn es darum geht, soziale Integration
zu starken.

In Bezug auf die Zusammenarbeit mit den Eltern
beschrieb die Lehrerin stolz die zusatzlichen Tu-
toriums-Klassen fiir Eltern, die am Nach-mittag
nach dem Ende der Vormittagskurse stattfinden.
Insbesondere sagte ein Lehrer:

Finanzierung und Ressourcen sind entschei-
dende Faktoren, wenn es darum geht, soziale In-
tegration im Klassenzimmer zu etablieren. Schii-
ler/innen mit Migrationshintergrund oder auch
Roma-Kinder bendtigen angemessene Mittel, da
die Mehrheit von ihnen finanziell ,schwacher*
ist als die Durchschnittsbevolkerung. Deshalb
mangelt es den Schiiler/innen haufiger an einer
schulischen Grundausstattung.

Die Lehrerin erklarte, dass

Die nationalen und regionalen Schulpolitiken,
die wie ein Hindernis fiir gute integrative Prakti-
ken in der Schule wirken, umfassen die Falle, in
denen der Unterricht in den Zufluchtsstatten zu
anderen Zeiten stattfand als der Unterricht fiir



die Ubrigen Hauptschiiler, was nicht zur Etablie-
rung guter integrativer Praktiken beitragt. Ande-
rerseits, wenn Migrantenschiiler die gleichen
Klassen wie die Hauptschiiler besuchen wiirden,
hatte die Schule wahrscheinlich Probleme mit
den Eltern der Hauptschiler. Das wirft die Frage
auf: ,Wenn sie allein in der Klasse sind, wie wiir-
den die Lehrer liber Inklusion sprechen?”,

Beziiglich der Anerkennung des einzelnen Schii-
lers und seines kulturellen Hintergrunds er-
wahnte die Lehrerin, dass sie an der Schule, an
der sie vor einigen Jahren arbeitete, interaktive
Aktivitaten eingefiihrt hat, die auf die Integration
abzielen. Wahrend der so genannten ,Tur-Off-
nen“-Aktivitaten besuchten die Schiiler/innen
alle anderen Klassenrdume der Schule, wo sie
Vertrauensspiele mit thematisch unterschied-
lichen Bereichen spielten.

Wenn es um den Trainingsbedarf geht, waren die
Seminare, die sich auf die Verwendung des The-
aters als Lehrmittel in der Ausbildung konzen-
trieren, und andere Programme zum Unterrich-
ten von Griechisch als Fremdsprache, die hilf-
reichsten. AuRerdem wies die Lehrerin darauf
hin:

Zum Ende des Interviews sprach sie (iber die
groRartige Zusammenarbeit zwischen den Leh-
rern ihrer Schule und den bedeutenden Beitrag
und die Unterstiitzung der Schulleiterin, die zu
der grofRartigen Etablierung der sozialen Ein-
gliederung fiihrten und alle Kinder fiihlten sich
unabhangig von ihrem Hintergrund will-kom-
men.

Das Verstandnis von sozialer Integration, so die
Schulleitung, geht einher mit einer Schulum-
gebung, in der alle Schilerinnen und Schiiler
trotz ihrer Nationalitdt, Hautfarbe, Religion und
Kultur auf die gleiche Art und Weise reden, inter-
agieren, lernen, kooperieren und spielen kon-
nen.
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Wahrend der Fokusgruppe erklarten die Schul-
leiter, dass:

« Der Bildungshintergrund der Familie spielt eine
wichtige Rolle fiir die soziale Eingliederung des
jungen Schiilers. Ein Beispiel, das wahrend des
Interviews hervorgehoben wurde, war ein jun-
ges Madchen mit kurdischer Herkunft. Ihr Vater
ist Mitglied einer kurdischen politischen Partei.
Das deutete darauf hin, dass der hohe Bildungs-
stand der Familie dazu beigetragen hat, dass die
Tochter sich zligig integrieren konnte.

» Auch der wirtschaftliche Hintergrund spielt
eine wichtige Rolle, damit sich junge Schiiler/in-
nen sozial eingebunden fiihlen. Die Schulleiter
berichteten lber Beispiele von Schiilern mit Fa-
milien mit niedrigem wirtschaftlichem Hinter-
grund, die die Schule abgebrochen haben, da
sie den Drang hatten, zu arbeiten und die Fami-
lie zu unterstitzen.

In Bezug auf die Schulpolitik erklarten sie, dass
es eine ausgewogene Verteilung aller Migranten-
schiiler auf alle Schulen geben sollte, um zu ver-
hindern, dass die Schule zu einer ,,Ghetto-Schu-
le“ wird. Aullerdem erwahnten sie die Bedeu-
tung des Materials und insbesondere die Rolle
der Psychologen und Sozialarbeiter.

Die Politik jeder Schule sollte mit dem Rahmen
des Bildungsministeriums Ubereinstimmen und
Losungen im Interesse aller Schulmitglieder ge-
funden werden. Darliber hinaus sollten neue Po-
litiken eingefiihrt werden, die den Schwerpunkt
auf die Beseitigung von Diskriminierung auf-
grund der ethnischen und kulturellen Herkunft
legen.

Was die unbegleiteten Minderjahrigen betrifft, so
wiesen die Schulleiter darauf hin, dass es fiir die
Schulpolitik von groRer Bedeutung ist, auf die
spezifischen Bediirfnisse dieser Minderheiten-
gruppe von Schiilern eingehen zu kénnen und
eine umfassende und vielfaltige Bildungspolitik
zu betreiben.

Die padagogischen Ansatze, die nach Aussage
der Schulleitung fiir alle Lehrerlnnen notwendig
sind, sind die Annahme verschiedener Lehr-
methoden und die Erfiillung der Lernbediirfnisse



aller Schiilerlnnen im Klassenzimmer, die Erwei-
terung ihrer Kenntnisse in den Ausbildungs-
techniken und das Sammeln von Erfahrungen im
Unterrichten der griechischen Sprache als Zweit-
sprache.

Das Ziel jedes Schulleiters ist es, das Zugehorig-
keitsgefiihl jedes einzelnen Schiilers zu starken,
und das kann nur durch ihn erreicht werden:

« Zusammenarbeit mit Organisationen, die mit
Schiiler/innen arbeiten.

« Zusammenarbeit mit Universitaten.

« Zusammenarbeit zwischen Lehrern und den
Familien der Schiiler.

+ Gewabhrleistung einer modernisierten Ausbil-
dung aller Lehrer. Dazu gehoren Lernstrategien,
Lehrmaterialien und Bewertungsmethoden so-
wie starke padagogische Kompetenzen.

« Die Bereitstellung von Informationen und
Schulungen fiir Eltern, um zu verstehen, wie das
Bildungssystem funktioniert und welche Mog-
lichkeiten es ihren Kindern bietet, die richtigen
Entscheidungen fiir ihre Zukunft zu treffen.

Der Schwerpunkt des ausfiihrlichen Interviews
mit der Schulleiterin lag auf der:

« Etablierung der sozialen Eingliederung.
+ Lehrerkompetenzen und Ausbildungsbedarf.

+ Inklusive Denkweise und die Bedeutung von
Konsens.

» Herausforderungen in Bezug auf die soziale
Eingliederung im Klassenzimmer.

« Beispiele und Austausch bewahrter Verfahren.

« Zusammenarbeit mit den Eltern, Zusammenar-
beit mit dem Lehrer und Unterstiitzung durch
Gleichaltrige.

« Nationale und regionale Schulpolitik.

Der Schulleiter erklarte, dass die soziale Integra-
tion im Klassenzimmer durch die richtige Sitz-
ordnung im Klassenzimmer erreicht werden
kann. Darliber hinaus kann die soziale Eingliede-
rung durch die Organisation von gemischten
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Gruppen-spielen auf dem Schulhof erreicht wer-
den.

Wahrend des Interviews wurde ein sehr interes-
santes Beispiel erwahnt. Ausgehend von der Tat-
sache, dass die Schiiler/innen dazu neigen, Din-
ge zu kopieren, die sie interessieren und heraus-
fordern, haben sie ein frei gestaltetes kinstleri-
sches Spiel entwickelt. Dabei soll die Mehrheit
ein Bild nachzeichnen, dass die Minderheit ge-
malt hat.

Auf die Frage nach den Kompetenzen der Lehre-
rinnen, die benotigt werden, um Wissen fir die
Etablierung von sozialer Integration im Klassen-
zimmer zu erlangen, wies die Schulleiterin dar-
auf hin, dass fiir den Unterricht von Migrant/in-
nen und Flichtlingsschiler/innen haufige Schu-
lungen aulerst wichtig sind. Konkret sagte sie:

Was die integrative Denkweise innerhalb der
Schulgemeinschaft betrifft, gab es eine sehr inte-
ressante Antwort von Seiten des Schulleiters.

Auflerdem sprach der Schulleiter liber die Ghet-
toisierung und wie man sie verhindern kann. Er
erwahnte, dass Fliichtlings- und Migrantenschii-
ler in angrenzende Schulen und Aufnahmekurse



aufgenommen werden sollten, damit sie ihren
personlichen Lehrer fur das Erlernen der griechi-
schen Sprache haben und dadurch leichter in
die Gesellschaft integriert werden kdnnen.

Der Schulleiter nannte Beispiele fiir starke Reak-
tionen einiger Eltern und Wege, diese Heraus-
forderung zu bewaltigen. Als gute Praxis nannte
sie die Treffen zwischen Lehrern, Schulleiter und
Elternvereinigung. An diesen Treffen sollten
auch Sozialarbeiter und Experten teilnehmen.

Aus der Sicht des Schulleiters ist ein Zeichen,
das zeigt, ob die Schiiler gesellschaftlich akzep-
tiert wurden, die Art und Weise, wie sich die El-
tern der Mehrheit der Schiiler gegeniiber den El-
tern des Fliichtlingsschiilers verhalten. Die Art
und Weise, wie sie sie griifsen oder nicht griRen,
wie sie sie anschauen oder wie sie liber sie spre-
chen.

Die soziale Eingliederung und Integration inner-
halb des Klassenraums kann durch eine Vielzahl
von Aktivitaten, Erzahlungen aus dem Land der
einzelnen Schiiler, Musik, Lieder und Spiele wei-
ter gefordert werden.

Die nationalen Schulpolitiken, die das Bildungs-
system unterstiitzen, sind die Aufnahmeklassen
fur Fluchtlinge und die Aufnahmeeinrichtungen
fir die Fluchtlingsausbildung. Aber aufgrund des
Mangels an finanziellen Mitteln und daher an
padagogischem Material ist es schwierig, gute
Praktiken bei der schulischen Integration umzu-
setzen.

SchlieBlich sprach die Schulleiterin (iber die Zu-
sammenarbeit mit den Lehrern und gab Beispie-
le fir gute integrative Praktiken. In Bezug auf
ihre Schule erwahnte sie, dass es bisher eine ef-
fektive Zusammenarbeit zwischen den Lehrern
des aullerschulischen Lernprogramms und den
Lehrern der Vormittagsklasse gab. Diese funk-
tionierte optimal und ermoglichte eine gute In-
tegration der neuen Schiiler/innen, wodurch sie
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von ihren Altersgenossen im Klassenzimmer ak-
zeptiert wurden.

Unter Bertcksichtigung der Daten, die im Rah-
men der Tiefeninterviews mit Lehrern und
Schulleitern gesammelt wurden, gibt es einige
Punkte, bei denen die soziale Eingliederung von
Fliichtlingskindern in den Klassenraum und die
Schulgemeinschaft eine hohe Prioritat haben
muss. Es ist wichtig, Migrantenkinder bei ihrer
reibungslosen Integration zu unterstiitzen und
anzuleiten, um sich an den regularen Schullehr-
plan anzupassen und sich nicht gegeniiber ihren
Klassenkameraden benachteiligt zu fiihlen. Es
wurde vorgeschlagen, Migranten- und Fliicht-
lingsschiiler in verschiedene Aktivitaten zu invol-
vieren, sei es in Bildungs- oder Sport-
programmen, oder in Lernprogrammen der grie-
chischen Sprache, um ihre soziale Ausgrenzung
aus der Schulgemeinschaft zu verhindern. Zu-
satzlich wurde die Bedeutung der Kommuni-
kation und Zusammenarbeit zwischen Lehrern,
Eltern und lokalen Gemeinschaften betont, um
ein positives Klima der Akzeptanz zu schaffen,
das die Sozialisierung von Migrantenkindern for-
dert.

Es wurde erwahnt, dass MaRnahmen ergriffen
werden sollten, um die Schwierigkeiten zu iiber-
winden, die die soziale Eingliederung von Mi-
granten- und Flichtlingsschiilern und ihre Sozia-
lisierung in der Schulgemeinschaft im All -
gemeinen verhindern. Daher ist es unerlasslich,
neue didaktische Methoden einzufiihren, bei de-
nen eine Mischung von Sprachen, einschlieflich
des wenigen Englisch, das alle Fliicht-
lingsschiiler gelernt haben, verwendet wird. Die
griechische Sprache sollte durch ihre Teilnahme
an erfahrungsorientierten Projekten gelernt wer-
den. Letztlich sollten Trainingskoordinatoren fiir
diesen Bereich angestellt werden, die gezielt
darauf vorbereitet wurden, die steigende Zahl
der Migrantenkinder zu unterstiitzen.

Alle Schullehrer sollten folgendermalien ge-
schult werden:



» Bewaltigung problematischer und schwieriger
Situationen im Klassenzimmer

« Interkulturelle Kommunikation mit Hilfe von
Medieninstrumenten

« Spezifische Lehrmethoden fiir Studenten, die
keine guten Kenntnisse der griechischen Spra-
che haben

« Effektive Lehrmethoden fiir Flichtlings- und
Migrantenschiler
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+ Die korrekte Anwendung der nicht-verbalen
Kommunikation

Daher ist es fiir alle Lehrer und Schulleiter au-
Rerst wichtig, sich mit den unterschiedlichen
Kulturen und der Geschichte anderer Lander
vertraut zu machen. Dariiber hinaus besteht ein
Bedarf an alternativen padagogischen Ansatzen
und Prozessen im Klassenzimmer. Zu den Priori-
taten der Regierung sollte die Verbesserung der
Kenntnisse und Fahigkeiten der Lehrer gehoren,
um die Funktionalitat der Aufnahme- und For-
derkurse zu gewahrleisten.



Das Thema Migration ist in Italien besonders hei-
kel. Auf der einen Seite ist es notwendig, die In-
tegration durch Familienzusammenfiuhrungen
und den Erwerb der Staatsbiirgerschaft zu steu-
ern, auf der anderen Seite sehen wir uns weiter-
hin mit dem Aufkommen neuer Zustréme kon-
frontiert sowie mit einer ,feindlichen“ Politik,
die Eingliederungs- und Integrationsprozesse
nicht begiinstigt. Mit der SchlieRung der Gren-
zen hat die italienische Regierung in der Tat ei-
nen Kulturkampf in Europa und im Mittelmeer-
raum ausgelost, der sich auch in den Schulen wi-
derspiegelt, mit erheblichen Spannungen zwi-
schen Integration und Ausgrenzung, Gleichheit
und Stigmatisierung, Solidaritat und Misstrauen.

Laut den Daten, die vom Amt fiir Statistik und
Studien - MIUR (Ministerium fiir Bildung, Univer-
sitdt und Forschung) Datenverarbeitung wah-
rend des Schuljahres 2017/2018 veroffentlicht
wurden, haben landesweit 9,7 % nicht die italie-
nische Staatsbiirgerschaft. Dies sind elf Tausend
mehr als im letzten Schuljahr. Die Region, in der
Schiiller mit nicht-italienischer Staatsbiirger-
schaft den grofiten Einfluss auf den lokalen
Schulkontext haben, ist die Emilia Romagna
(16%). Es folgt die Lombardei (14,7 %), Umbrien
(13,8 %), die Toskana (13;1. %), Venetien und Pie-
mont (13,0 %) und Ligurien (12,3 %). Um-gekehrt
ist Kampanien die Region, mit dem geringsten
Anteil von Schiilern | mit nicht-italienischer
Staatsbiirgerschaft (2,4 %).

Im Februar 2014 hat das MIUR die neuen Richtli-
nien fir die Aufnahme und Integration von aus-
landischen Schiilern in einem nationalen Proto-
koll herausgegeben. Sie stellen eine Aktua-
lisierung der friiheren Leitlinien dar, in denen
operative Hinweise und Modelle fiir die Integrati-
on und didaktische | Unterstutzung vorge-
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schlagen wurden, die einige Schulen umgesetzt
hatten. Auf regionaler Ebene wurden sie jedoch
Uberwiegend nicht befolgt, da jede Schule die
Leitlinien an ihre unterschiedliche Eingliede-
rungssituation anpasst.

Wenn die nationale Politik nicht integrativ ist,
sind es oft die lokalen Gemeinschaften, die eine
fiihrende Rolle bei der Aufnahme von Migranten
spielen. Selbst in diesem Fall kompensieren we-
nige positive Erfahrungen wie die von Riace und
Acquaformosa kaum das dustere Szenario, das
der MIPEX-Bericht zeichnet und in dem Italien an
die letzte Stelle der europadischen Bildungspoli-
tik gesetzt wurde. Dabei werden auslandische
Schiiler oft als ,Problemgruppe” bezeichnet,
ohne dass eine genaue Reflexion der individuel-
len Bediirfnisse erfolgt (z.B. Anpassung und Dif-
ferenzierung der Unterrichtsmethoden fiir Kin-
der der ersten oder zweiten Generation, fiir neu
angekommene, Fliichtlingskinder, unbegleitete
Kinder usw.).

Auch bei der Politik des Zugangs zu den ver-
schiedenen Schultypen nimmt Italien einen der
letzten Platze ein, da Neuankdommlinge oft Ge-
fahr laufen, auf dem falschen Niveau in den Bil-
dungsweg eingegliedert zu werden: Weniger als
die Halfte der im Ausland geborenen Personen
wird in das entsprechende Klassen-alter einge-
ordnet. Die Schulabbrecherquote bei Auslan-
dern ist dramatisch hoch (ein Drittel) und liegt
mit 9 Punkten deutlich liber dem europaischen
Durchschnitt (22 %). Ebenso besorgniserregend
sind die Daten uber die Misserfolge: Der Anteil
der auslandischen Schiiler, die nicht in die
nachste Klasse aufgenommen werden, betragt
8,7 %, fast viermal so viel wie die Zahl der Italie-
ner (2,7%). Einwanderer erzielen in allen Fa-
chern im Durchschnitt schlechtere schulische Er-
gebnisse. Bereits im Alter von 15 Jahren gehort



der Unterschied in der Bildungsleistung zu den
groften in den OECD-Landern.

Wie wir gesehen haben, ist Inklusion nur das Er-
gebnis eines empfindlichen Gleichgewichts, an
der Schnittstelle zwischen Arbeitsmarkt, Bil-
dungsbereich und sozialem Bereich. Angesichts
der Taubheit der politischen Akteure, in einer
Debatte, die den Migranten als ,,Sohn eines ge-
ringeren Gottes“ und daher nicht wiirdig fiir eine
angemessene Aufnahme sieht, ist es not-wendig,
die Gemeinschaftsraume, insbesondere in den
groRen stadtischen Ballungsrdumen, neu zu
tiberdenken und sie in reale flow spaces umzu-
wandeln. Die Gleichung umzukehren und eine

integrative Wohlfahrtspolitik zu schaffen, die

Schule, Gesellschaft und Arbeit miteinander
verbindet, ist heute notwendiger denn je.

In unserer Region, einem sehr kleinen Gebiet im
Zentrum Suditaliens, das hauptsachlich noch an
die Landwirtschaft gebunden ist, gibt es nur we-
nige Moglichkeiten, Schiiler mit Migrations-
hintergrund einzubeziehen. Auch wenn das Land
unter einem starken Migrationsprozess beson-
ders aus Afrika leidet, ist unsere Region aufgrund
fehlender Infrastrukturen und Einrichtungen
nicht in der Lage, vielen Migranten zu helfen, so
dass sie nur teilweise am Eingliederungsprozess
partizipieren kénnen.

Unsere Region beherbergt wenige Stadte (max.
60 000 Einwohner) und viele verstreute kleine
Dorfer, die folglich nur wenige Familien mit Mig-
rationshintergrund aufnehmen. Je nach den
Dorfern gibt es ein entwickeltes Einglie-
derungssystem auf kommunaler Ebene, das Hil-
fe fiir die Familien bietet. Das gleiche hangt von
den Schulen ab, so dass es Schulen gibt, die je
nach GréRe und Organisation mehr Dienstleis-
tungen anbieten als andere.

Der Grofteil der Schiiler ist muslimisch, und ihre
Familien sind in der Landwirtschaft oder im Ver-
kauf auf dem lokalen Markt tatig. Die Familien
bestehen aus mindestens vier Personen und sind
in der Regel langjahrig ansassig. Auch wenn sie
kaum Neuankdmmlinge sind, sind sie nicht voll-
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standig in die Gemeinschaften integriert und ha-
ben ihr Leben, ihre Uberzeugungen und Traditio-
nen mit Kontakten zu Einheimischen, die vor-
nehmlich auf dem Handel beruhen.

Die Schiiler gehen oft flir lange Zeit in ihre Her-
kunftslander in Urlaub und so wird es fiir die
Lehrer schwierig, ihre Entwicklung zu verfolgen.
Meistens ist eine maRgeschneiderte Strategie er-
forderlich, damit sie auf dem gleichen Niveau
der Klasse sein konnen.

Im Allgemeinen nehmen sie gerne an Aktivitaten
teil, wenn sie jlinger sind. Es ist einfacher, eine
Zusammenarbeit und einen gegenseitigen Re-
spekt sowie Ideenaustausch aufzubauen, wenn
sie Kinder sind. Jugendliche Verhalten sie sich
zurtickhaltender und ihre Integration in die Lo-
kale Kultur ist deutlich schwieriger.

In Bezug auf den von den Schulen eingerichteten
Eingliederungsprozess gibt es ein nationales
Protokoll, das einige Leitlinien enthalt, aber es
wird auf regionaler Ebene nicht befolgt, so dass
im Grunde jede Schule ihre eigenen Einglie-
derungsregeln entwickelt hat. Einige Schulen
haben Psychologen, einige haben ein internes
Gremium, das sich auf das Thema konzentriert,
andere entwickeln keinen formalen Prozess.

Es gibt eine Menge Chaos und groRRe Unterschie-
de zwischen den Regionen. MaRgeblich fiir den
Erfolg oder Misserfolg von Integrationsbemd-
hungen ist haufig die dies-beziigliche Motivation
und Einsatzbereitschaft des Lehrers. Abgesehen
von Protokollen, Notizen, Papieren und erklarten
Strategien, ist es in der Regel der Lehrer allein,
der ohne viele Hilfsmittel, hauptsachlich mit sei-
ner Erfahrung und seinem ,,Gefiihl der Einbezie-
hung®, den Integrationsprozess bestimmt.

Die Mehrheit der befragten Lehrkrafte begriifdt
die Moglichkeit, spezifische Kurse liber die Ent-
wicklung von Soft-Skills und neue Wege zur best-
moglichen Durchfiihrung des Eingliederungs-
prozesses zu besuchen.

Es sind keine grofen Probleme mit der Inklusion
aufgetreten. Alle befragten Lehrerinnen und Leh-
rer fihlten sich mit ihrer Arbeit zufrieden, und
auch wenn sie gern auf institutioneller Ebene
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mehr Ressourcen zur Verfiigung hatten, um sich
dem Eingliederungsprozess besser stellen zu
kénnen, wissen sie, dass ihre Arbeit sehr wert-
voll ist. Sie sind absolut bereit, Verantwortung zu
tibernehmen.

Die lokale Sprache sollte den Schiilern als erster
wichtiger Aspekt bekannt sein und die Lehrer
sollten tber den kulturellen Hintergrund und die
Herkunft der Schiiler Bescheid wissen. Der Kon-
sens Uber die Inklusion ist grundlegend, sonst
werden die Schilerinnen und Schiiler isoliert. In
unserem Gebiet sind Schiler mit Migrationshin-
tergrund gut integriert. Hauptsachlich kommen
sie aus Marokko und Rumanien.

Die Lehrer/innen haben ein Protokoll (von jeder
Schule ausgestellt) Gber den geplanten Ablauf
der Inklusion. Es umfasst die zu entwickelnden
Aktivitaten. Migrantenfamilien sind keine Neu-
ankommlinge, sie beherrschen die Sprache be-
reits, so dass es vergleichsweise leicht ist, ihnen
das Gefiihl zu geben, einbezogen zu werden. Das
Protokoll sieht eine Verwaltungsphase vor, die
von der Schulsekretarin organisiert wird. Es wer-
den Broschiiren in den Herkunftssprachen ver-
teilt.

In einer zweiten Phase wird ein personliches bi-
linguales Gesprach mit den Familien gefiihrt, um
Informationen {iber den Hintergrund des Schii-
lers zu erhalten, sowohl liber personliche und
bildungsbezogene Fragen, als auch (iber das Bil-
dungssystem des Herkunftslandes. Dariiber hin-
aus wird den Familien erklart, welche Vorteile sie
haben kdnnen, wie z. B. den Schultransport und
das Essensgeld. Es gibt eine Kommission, die be-
rechtigt ist, diese Gesprache zu fiihren. Es gibt
auch eine Reihe von Treffen mit dem Schiiler, um
sein Sprachniveau und sein Allgemeinwissen zu
Uberpriifen. Dieser erste Ansatz auf der Grundla-
ge von Eingangstests ist notwendig, um zu ent-
scheiden, in welchem Jahr er/sie eingeschrieben
werden muss. Das Alter ist nicht das einzige Kri-
terium, das sie berticksichtigen.

Die Tests konnen das Horen von leicht verstand-
lichen Geschichten, Marchen, Zeichnungen und
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Beschreibungen uber Farben, Korperteile und
Kleidung beinhalten, um das grundlegende Lexi-
kon zu uberpriifen. Nach dieser Beurteilungs-
phase kann die Ausbildungsphase beginnen.

« Die Eingliederungsphase ,Accoglienza“ hat das
Ziel, die Schiiler/innen in den ersten Monaten in
ihrer neuen Umgebung willkommen zu heiRen.

« Die Lehrer/innen arbeiten in einem Team, um
ein Projekt zu realisieren und machen sich Noti-
zen (ber die zu verwendende Strategie, die mit
den spezifischen Bediirfnissen jedes/r Schiiler/
in verbunden ist.

+ Accoglienza bedeutet auch, sich um die Be-
dirfnisse der Schiiler zu kimmern, z.B. ob sie
Schweinefleisch oder lieber Huhn essen.

« Die Schiiler sollen zusammen spielen, gemein-
samen Aktivitaten nachgehen und von Zeit zu
Zeit den Sitzplatz tauschen, um alle Klassenka-
meraden kennen zu lernen.

« Um einen kulturellen Austausch zu haben wer-
den Migrantenkinder gebeten, Essen oder Bilder
aus dem Herkunftsland vorzustellen, die die
Gleichaltrigen neugierig machen.

« Er/sie flhlt sich als Hauptfigur seiner Geschich-
te und ist stolz darauf, sie zu erzahlen.

Eine groRe Schwierigkeit tritt auf, wenn die
Schiiler monatelang in Urlaub fahren und sie mit
dem Rest der Klasse das Tempo verlieren. Oft-
mals werden Aktivitaten zum Aufholen Wissens-
mangeln durchgefiihrt. Eine weitere Schwierig-
keit besteht darin, dass die Schiiler sich veran-
dern, wenn sie erwachsen werden. Wenn sie auf-
wachsen, scheinen sie weniger offen fiir unsere
Kultur zu sein und es entsteht ein Gefiihl der Di-
stanz. Der Dialog ist einfacher, wenn sie jlinger
sind. Sie nehmen 6fter am Weihnachtsspiel teil,
wenn sie jinger sind. Danach scheint es, dass sie
nicht mehr Teil der Schulgemeinschaft sind. Die
Eltern sprechen und verstehen die Landesspra-
che oft schlecht. Meistens sind die alteren Brii-
der hilfsbereiter. Sie sprechen beide Sprachen.
Die Mutter erscheinen selten in der Schule, die
Vater oder Bruder sind bei den Treffen mit den
Lehrern starker prasent.



Die personliche Erfahrung und das Wissen des
Lehrers ist der beste Weg, die Schiler/innen in
einem Eingliederungsprozess zu begleiten, ab-
gesehen von den institutionellen Protokollen.
Kurse zur Verbesserung des Eingliederungs-
prozesses flir Lehrer werden dringend bendétigt,
aber es gibt offensichtlich keine Ressourcen
oder, wenn es welche gibt, werden sie nicht ver-
teilt.

Basierend auf den Meinungen der Schulleiter/in-
nen, die die Fokusgruppe besucht haben,
scheint das Konzept der Inklusion verstanden,
gut akzeptiert und von den Teammitgliedern, die
in ihrer Schule auf verschiedenen Ebenen arbei-
ten (Lehrer/innen, Schulleiter/innen, Assistent/
innen...), geteilt zu werden. Gleichzeitig haben
die Schulleiter nicht das Gefiihl, dass sie garan-
tieren konnen, dass alle Mitarbeiter ihrer Schule
ein klares Verstandnis fur den Unterschied zwi-
schen physischer und sozialer Integration ha-
ben.

Die Schulleiter/innen sind sich dariiber bewusst,
dass nicht alle Mitarbeiter/innen der Schule
wirklich wissen, wie man besser an der Ein-
gliederung arbeiten kann, insbesondere an der
sozialen Eingliederung. lhrer Meinung nach wa-
ren klare Anweisungen zu bewahrten Verfahren
fur alle sehr hilfreich.

Bislang wurde in den italienischen Schulen viel
Arbeit in Bezug auf die Inklusion geleistet (be-
sonders in den letzten Jahren). Ein Problem ist
allerdings, dass die jiuingste Politik irgendwie die
Art und Weise gefahrdet, wie Inklusion von den
Menschen in der italienischen Gesellschaft und
innerhalb der lokalen Gemeinschaft wahr -
genommen und geschatzt wird.

Unter den Schulleitern am Tisch der Fokusgrup-
pe wird geteilt, dass alle in der Schule arbeiten-
den Personen fiir eine erfolgreiche Integration in
der Schule verantwortlich sind. Jeder kann, ba-
sierend auf seiner eigenen Rolle, einen Beitrag
leisten. Sicherlich haben die Lehrer mehr Kon-
takt zu den Kindern und sind starker in die Di-
daktik eingebunden, aber der Erfolg der Integra-
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tion in der Schule hangt von der guten Arbeit al-
ler Mitarbeiter der Schule ab. Die Schulleiter se-
hen keine spezifischen Hindernisse fiir die Ein-
beziehungin die allgemeine Schulpolitik.

Auf Anregung des Ministeriums fiir offentliche
Schulen in Italien haben sich die Fachleute in
letzter Zeit sehr stark auf die Eingliederung kon-
zentriert. Meist geht es um die Inklusion von
Schiiler/innen mit geistigen und korperlichen
Behinderungen, aber auch um die Integration
von Kindern und Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund.

Auf der Grundlage ihrer Rolle in der Gesellschaft
muss die Schule integrativ sein und ein Modell
der Inklusivitat in ihrer Gemeinschaft setzen.

Egal, welche Behinderung die Schiilerinnen und
Schiiler haben und woher sie kommen oder wel-
chen sozialen Hintergrund sie haben: es gibt
eine Inklusionsmoglichkeit fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler. Das sollte die Schule allen Schilern
beibringen.

Auf lokaler Ebene ist die Politik unterstltzend
und die Politik funktioniert ziemlich gut. Die Po-
litik entscheidet (iber die Anzahl der Schiiler/in-
nen, die in die Schulen aufgenommen werden
und es gibt Anweisungen, wie der "inklusive Pro-
zess" zu organisieren ist. In einigen Fallen ist die
Synergie zwischen Politik und Schule wirklich
gut.

In Italien sind die Schulleiter fiir die die Verwal-
tung und die Beziehungen mit der Gemeinschaft
(Familien und alle Beteiligten) zustandig, die
Lehrer sind mehr auf die Didaktik und die Bezie-
hung zu den Schiilern ausgerichtet.

Schulleiter/innen sind auf ihre Lehrer/innen an-
gewiesen und Ubertragen ihnen einen Grof3teil
der Verantwortung bei der Eingliederung. Alle
Beteiligten sind sich dariiber bewusst, dass ihre
Rollen unterschiedlich, aber komplementar sind.
Alle beklagen das Fehlen eines einheitlichen Ver-
fahrens, das den Prozess der Integration gestal-
tet. Die Politik gibt einen Rahmen vor, der sich
hauptsachlich auf den ersten Ansatz bezieht,
aber bei den taglichen Details der Eingliede-
rungsarbeit gehen die Schulen verloren. Sie ha-



ben das Gefiihl, dass ihnen ein nitzliches Instru-
ment vollig fehlt, auf das sie sich verlassen kon-
nen, wenn sie Situationen begegnen, die ihnen
nicht vertraut sind.

In letzter Zeit haben einige Schulen die Initiative
ergriffen und ein definiertes Verfahren einge-
fuhrt, das erklart, was zu tun ist, wenn ein neuer
Schiiler als Einwanderer oder Fliichtling in die
Schule kommt. Dieses Verfahren erklart den ge-
samten Prozess Schritt fiir Schritt bis zu dem
Zeitpunkt, an dem ein Schiiler als in die Klasse
integriert betrachtet werden kann. Nach vielen
Jahren der Arbeit ohne jedes Instrument begin-
nen die Schulen endlich damit, sich Notizen
Uber gute Praktiken zu machen und diese fiir die
Zukunft aufzubewahren.

Die zwei groften Herausforderungen, die die
Schulleitung in Bezug auf die Integration von
Schiilern mit Fliichtlings- und Migrationshinter-
grund in den Unterricht sieht, sind Sprach- und
Kulturbarrieren.

Leider sind viele Lehrer in der Schule immer
noch nicht in der Lage, Fremdsprachen zu spre-
chen. Die Sprachbarriere ist sicherlich das erste
grol3e Problem, auf das sie stoRen, wenn auslan-
dische Schiiler/innen in die Klasse kommen.

Noch schwieriger ist es allerdings, dem Mangel
an Wissen Uber den sozialen Hintergrund der
Schiiler/innen zu begegnen. Die Lehrer wissen
nicht viel tiber die Familien und die Gesellschaft,
aus der ihre Schiiler kommen. Sie wissen nicht,
wie sie mit kulturellen Unterschieden umgehen
sollen. Oftmals neigen Familien von Fliichtlingen
und Einwanderern dazu, keine klaren Informa-
tionen zu geben. Sie sind eher zurtickhaltend.
Manchmal, weil sie nicht wissen, wie sie kommu-
nizieren kdnnen, haufiger allerdings, weil es Zeit
braucht, bis sie sich 6ffnen, den Lehrern vertrau-
en und ihnen ihre Realitat und ihre Integrations-
schwierigkeiten mitteilen. Dies gilt insbesondere
fiir arabische Familien.

In Bezug auf die padagogischen Kenntnisse, die
fir die Arbeit an der Eingliederung notwendig
sind, erwahnten die Schulleiter/innen vor allem
die Bereiche Sprachkenntnisse und Einfiihlungs-
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vermogen. Viele von ihnen sagen auch, dass die
Italienischlehrer sich leider nicht liber die unter-
schiedlichen Ansatze in anderen Landern be-
wusst sind. Dieses Wissen konnte allerdings sehr
hilfreich sein, um auf Fliichtlings- und Migran-
tenkinder zuzugehen.

Einige Schulleiter sagen, dass Lehrer mehr Zu-
gang zu Ausbildungsprogrammen bendtigen, um
einen besseren Einblick in bestehende Integra-
tionsansatze zu erhalten. lhrer Meinung nach
sind viele Lehrer immer noch an alte Unter-
richtsmethoden gewohnt und sollten deswegen
umfangreicher fortgebildet werden. lhrer Mei-
nung nach sind moderne Methoden effektiver,
wenn die Lehrer/innen im Unterricht mit auslan-
dischen Neuankdmmlingen arbeiten und einen
inklusiven Prozess beginnen.

Lehrer/innen miussen ihren Ansatz verbessern
und die Leidenschaft, die sie in ihre Arbeit ste-
cken, verstarken. Sie miissen lernen, wie sie im-
mer motiviert und stark bleiben kénnen. AuRer-
dem sollten sie lernen, verfiigbare technische
Hilfsmittel besser zu nutzen, um eine bessere
Kommunikation zu ermoglichen.

Flir Lehrer/innen und Lehrer, die ihre Methode
verbessern wollen, stehen viele Ressourcen zur
Verfuigung. Leider fehlt in unserem Land ein spe-
ziell fiir die Integration konzipierter Lehrplan.
Die Module, die den Lehrern fiir ihre Ausbildung
zur Verfigung stehen, werden immer vom Minis-
terium entworfen und beschlossen. Nur selten
konnen die Schulen unabhangig entscheiden
und ein im konkreten Fall wirksames Verfahren
anpassen, das auf den tatsachlichen Bediirfnis-
sen basiert.

Die Schuldirektoren sagen auch, dass sie die Mit-
tel bendtigen, um die Ergebnisse der Lehrer-
ausbildung zu Uberpriifen. Entscheidungen be-
zuglich der Didaktik, die innerhalb der Schule
getroffen werden, miissen unter den in der Schu-
le arbeitenden Personen geteilt werden. Die
Schulen sollten in der Lage sein, die Richtung
der methodischen Ansétze, die in der Klasse ver-
wendet werden sollen, zu bestimmen, um einige
spezifische Ergebnisse zu erzielen. Leider lasst



die Struktur des italienischen Schulsystems dies
nicht zu.

Aufgrund ihrer Erfahrung glauben die Schullei-
ter, dass die soziale Eingliederung in kleinen
Dorfern und Gemeinden leichter zu bewerk-
stelligen ist. Die katholische Kirche hat immer
noch einen starken Einfluss auf die Inklusion in
unserem Land. Die Kirchen und die Gemein-
schaften um sie herum sind entscheidend fiir
den Eingliederungsprozess und seine Ergeb-
nisse. In vielen Fallen ist die Kirche der erste Ort,
an dem Flichtlinge und Einwanderer ankom-
men. Alles beginnt innerhalb einer Kirchenge-
meinde und von dort aus breitet es sich auf ver-
schiedene Ebenen der Gesellschaft aus.

Dartiber hinaus sieht es so aus, als ob die physi-
sche Integration von Flichtlingen und Ein-
wanderern innerhalb unserer Gemeinschaften in
den unteren sozialen Schichten, die der Vielfalt
gegenliber offener sind, einfacher sein kann.

In Potenza gibt es immer noch einen starken Wi-
derstand der Biirger. Die Familien neigen dazu,
ihren Kindern nicht beizubringen, Vielfalt zu ak-
zeptieren und offen dafiir zu sein, Menschen aus
anderen Landern und Kulturen aufzunehmen. Es
gibt noch viel Arbeit, die in den Familien und Ge-
meinden geleistet werden muss. Oftmals liegt es
der alleinigen Verantwortung der Schulen, zu
vermitteln und die Integration zu fordern.

Unter Bezugnahme auf einige wenige Falle von
Migrantenschiilern, die in der Schule schikaniert
wurden oder sich schlecht benommen haben,
haben die Schulleiter Giber die Zusammenarbeit
mit Familienberatern berichtet, um den Lehrern
zu helfen, effektiver an der Eingliederung zu ar-
beiten. Dieser Ansatz fiihrt zum Erfolg. Leider
war dieser Ansatz immer nur eine zufallige Praxis
ohne jegliche Garantie auf Kontinuitat.

Beispiele fiir erfolgreiche Ansatze zur Inklusions-
arbeit in den untersuchten Schulen sind

* Peer-to-Peer-Tutorien. Der An-
satz hat sich als sehr effektiv er-
wiesen, da die Kinder sich ge-
genseitig helfen und dabei selbst
motiviert werden.
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e Kulturvermittler: eine ziemlich
haufige Praxis, die die Anwe-
senheit eines professionellen
Kulturvermittlers  voraussetzt,
der oft in einem Dorf oder in der
Gegend tatig ist und mit Immi-
granten arbeitet, um der Schule
beim Eingliederungsprozess der
Schiiler zu helfen.

Innerhalb der italienischen Schulen Ulberneh-
men Lehrer und Schulleiter Aufgaben im Zusam-
menhang mit der sozialen Eingliederung im
Klassenzimmer. Alle Mitarbeiter sind ohnehin
beteiligt und werden gebeten, sich an dem Pro-
zess zu beteiligen. Eingliederung betrifft alle.
Niemand ist ausgeschlossen.

Einige Schulen sind manchmal auf die Anwe-
senheit von Psychologen angewiesen, um den
Eingliederungsprozess im Klassenzimmer zu
tberwachen und zu verbessern. Es muss jedoch
gesagt werden, dass es hauptsachlich die Lehrer
sind, die den direkten und taglichen Kontakt mit
den Schiilern verwalten.

Es gibt im Hinblick auf Integrationsfragen weder
ein klares nationales Verfahren noch einen auf
nationaler/regionaler/lokaler Ebene eingerichte-
ten Online-Kurs. In unserem speziellen Gebiet
(Region Basilikata) sagen die Lehrer, dass die lo-
kale Regierung offen ist, die Eingliederung durch
die Offnung von Fonds fiir Schulen zu férdern.
Die Schulen kdnnen entscheiden, an gemeinsa-
men Ideenprojekten zu arbeiten, und die Lehrer
konnen entscheiden, ob sie sich anschlieflen
oder nicht. Es besteht kein Teilnahmezwang.

Die Schulen konnen beschlieRen, auBer-
budgetare Mittel zu verwenden, um Unterricht
fir Lehrer zu organisieren, in dem es um das
richtige Verhalten mit Schilern mit Migrations-
oder Einwanderungshintergrund geht. Manch-
mal werden Fachleute/Experten eingestellt, um
den Lehrern zu helfen, die Art und Weise, wie sie
auf die Schiiler zugehen, zu verbessern und die
Arbeit im Klassenzimmer effektiver zu gestalten.



Sowohl Lehrer als auch Schulleiter haben eine
gemeinsame Verantwortung sowohl fiir detail-
lierte Aktivitaten als auch fiir die zu treffenden
Managemententscheidungen.

Wie in einem ausfiihrlichen Interview erklart der
Schulleiter - unter Bezugnahme auf die lokale
und nationale Politik zur Forderung der sozialen
Integration von Schiilern mit Migrations- und
Flichtlingshintergrund - dass sowohl die Ge-
meinde als auch die Region sehr aufmerksam
sind. Sie verwalten und stellen Mittel bereit, auf
die sich alle Schulen verlassen konnen. Die Auf-
merksamkeit ist hoch und die Praxis in Potenza
und in der Basilikata ist im Vergleich zu vielen
anderen Regionen Italiens gut.

Nach dem Gesetz in unserem Land konnen Kin-
der mit Behinderungen in der Schule auf Unter-
stitzung fiir jedes spezifische Defizit, das sie ha-
ben, zdhlen: dies bezieht sich hauptsachlich auf
Schiiler mit Behinderungen.

Es wird auch angedeutet, dass in der Schule eine
gewisse Unterstiitzung der Schiilerinnen und
Schiiler in Bezug auf die Kommunikation gege-
ben wird. Es liegt in der Verantwortung der
Stadtverwaltung, den Schulen Fachleute zur Ver-
fligung zu stellen, die den Schiilern bei der Be-
waltigung ihrer Probleme mit der Kommuni-
kation helfen. Dies bedeutet, dass die Schulen
Fachleute innerhalb des Personals einsetzen
oder auslagern konnen, falls sie nicht Giber einen
bestimmten Experten innerhalb ihres Teams ver-
fligen, der den Bedirfnissen entspricht. Auch
Psychologen kdnnen bei bestimmten Projekten
ehrenamtlich tatig sein. Das passiert vor allem
dann, wenn es notwendig ist, sowohl an den
Schiilern als auch an ihren Eltern zu arbeiten.

Die Schulen in Italien nehmen das Thema Inklu-
sion sehr ernst. Alle Kinder sind jeden Morgen
mit einem Lacheln in der Schule willkommen
und das Personal arbeitet daran, dass sie sich
geschiitzt fiihlen. Dies geschieht auch in den
Schulen, die sich in einem besonderen Problem-
vierteln der Stadt befinden.

Die Schulen widmen den Kindern und auch den
Lehrern groRe Aufmerksamkeit, um ihnen die
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richtige Unterstlitzung zu geben, damit sie den
bestehenden Problemen am besten begegnen
und helfen konnen, im Eingliederungsprozess
effektiver zu sein. AulRerdem ist die Schule auf-
merksam bei der Anwendung der Regeln gemal
der Politik/Polizei. Der spezifische Ausbildungs-
bedarf von Lehrern fir die Eingliederung von
Einwanderern wird abgedeckt. Die Schulen for-
dern die Lehrerausbildung so weit wie moglich.

Der Schulleiter, der an dem ausflihrlichen Inter-
view beteiligt war, erklart dies:

Sie sagt auch, dass 65 von etwa 100 Lehrern an
ihrer Schule dieses Seminar besucht haben.

Lehrer sind gliicklich, wenn sie in etwas An-
wendbaren weitergebildet werden. Sie reagieren
mit Begeisterung vor allem dann, wenn die Aus-
bildung eher mit der Praxis als mit der Theorie
zu tun hat. Weiterbildungsmaoglichkeiten werden
allen Interessenten mitgeteilt. Es steht jedem
frei, daran teilzunehmen. In den meisten Fallen
reagieren Lehrer/innen positiv.

Uber die Situation der Inklusion im Allgemeinen
sagt der Schulleiter:

“Eine bestimmte
politische Partei arbeitet eindeutig gegen die In-
klusion. Deren politische Arbeit wendet sich ge-
gen die Einwanderung und die Vielfalt.

Auch wenn die befragte Schulleiterin der Mei-
nung ist, dass das Schulsystem in Italien bei der
Integration von Immigranten und Fliichtlings-
schiilern hilft und keine Zweifel daran hat, dass
yunsere Schulen immer noch menschlich sind*.



Die Interviews haben gezeigt, dass die soziale
Eingliederung von Fliichtlingskindern im Klas-
senzimmer und in der Schule ist ein wichtiger
Punkt, um Migrantenkinder bei ihrer Integration
zu unterstiitzen und zu begleiten. Die Zahl der
Schiiler/innen mit Migrations- und Fliichtlings-
hintergrund in Italien wachst. Auch wenn die Ba-
silikata nicht zu den an den starksten betroffe-
nen Regionen des Landes gehort ist klar, dass
das Zahlen auch hier ansteigen. Folglich ist es
sehr wichtig, der Integrationsarbeit einen noch
hoheren Stellenwert beizumessen. Einer der As-
pekte ist es, Migrantenkinder als normale Schii-
ler zu betrachten und ihnen nicht das Gefiihl zu
geben, gegeniiber ihren Klassenkameraden be-
nachteiligt zu sein. Die Zusammenarbeit zwi-
schen Lehrern, Eltern und lokalen Gemeinden
wurde hervorgehoben, um ein positives Klima
der Akzeptanz zu schaffen und die soziale Ein-
gliederung von Migrantenkindern mit neuen
Lehrmethoden zu verbessern. Um die Funktiona-
litat der Aufnahme- und Betreuungskurse zu ge-
wahr-leisten, ist es notwendig, die Lehrer auszu-
bilden, um ihnen entsprechende Fahigkeiten
und didaktische Werkzeuge zur Verfiigung zu
stellen.

In einigen Situationen scheint es klar, dass es zu
Missverstandnissen zwischen Schulen, politi-
schen Entscheidungstragern und Institutionen
kommt. Die meisten italienischen Schulen wen-
den die Richtlinien aber an und arbeiten eng mit
den Regionen und Gemeinden zusammen, um
Zugang zu Finanzmitteln und Unterstlitzung zu
erhalten. Wenn es um die Arbeit an padagogi-
schen Ansatzen und Methoden geht, arbeiten die
Schulen oft selbstandig, basierend auf dem je-
weiligen Kontext und spezifischen Beddrfnissen.
Das Ergebnis ist, dass besser ausgestattete Schu-
len und erfahrenere Fachkrafte den Integrations-
prozess fiir Migrantenkinder leichter bewaltigen
konnen. Auf der anderen Seite wissen Schulen
mit wenig Ressourcen nicht einmal, wie sie die
Richtlinien umsetzen konnen, da staatliche
Roadshows kaum durchgefiihrt werden.
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Sowohl die Lehrer als auch die Schulleiter, die an
den Fokusgruppen teilgenommen haben und an
den Tiefeninterviews teilgenommen haben, se-
hen die Situation eher als eine Chance zu wach-
sen als ein Problem an. Sie wissen, dass die In-
klusion (samtliche Arten von Inklusion) alle an
der Schule arbeitenden Menschen betrifft. Die
Schulleiter konzentrieren sich mehr auf die Poli-
tik und die Beziehung zu den Gemeinden und In-
teressengruppen, wahrend die Lehrer sich mehr
auf die Schiler und die Ergebnisse konzentrie-
ren. Sowohl Lehrer als auch Schulleiter arbeiten
in Synergie, um das gleiche Ziel zu erreichen.
Beide haben Begeisterung, Leidenschaft und
Sensibilitat fiir das Thema gezeigt.

Auch wenn das Weiterbildungsangebote verfiig-
bar sind, wird die Ansicht geteilt, dass es noch
Fortbildungsliicken gibt. Lehrer bendtigen vor
allem:

+ Ausbildung, um ihnen zu helfen, bei der Einbe-
ziehung von Schilern mit Migrations- und
Fliichtlingshintergrund effektiver zu sein;

« Ressourcen, die leicht zuganglich sind;

« Beispiele und Instrumente, die im Klassenzim-
mer leicht anzuwenden sind, um ihnen zu hel-
fen, die beste Beziehung zu den neuen Schiilern
und dem Rest der Klasse zu finden;

« Mehr Unterstiitzung dabei, den richtigen An-
satz zu wahlen, um besser zu wissen, welche
Methoden im Klassenzimmer zu verwenden
sind.

« Die besten Beispiele dafiir, was in anderen EU-
Staaten getan wird und was am besten funktio-
niert;

» Ressourcen, die ihnen helfen, die sprachliche
und kulturelle Liicke zu schlieften, auf die sie bei
der Arbeit an dieser besonderen Art der Einglie-
derung stofen.

Dies aktuelle Situation lieRe sich deutlich ver-
bessern, wenn die Regierung das Thema starker
in den Fokus riicken wiirde und ein entsprechen-
des Interesse zeigte.



Im Falle Danemarks weisen die Daten auf einen
Anstieg der Zahl der Schiler mit Migrations-
hintergrund® im Primar- und Sekundarbereich |
hin. Dies ist ein Muster, das wir auch in vielen an-
deren europdischen Landern sehen. Im Jahr
2015 hatte fast jeder vierte Schiiler einen Migrati-
onshintergrund, was dem OECD-Durchschnitt
entsprach (OECD, 2018).> Nach den Statistiken
des danischen Bildungsministeriums waren im
Jahr 2018 708 829 Schiilerinnen und Schiiler in
der Primar- und Sekundarstufe | an danischen
Schulen eingeschrieben.? Von diesen waren
83814 Migranten oder Nachkommen von Mi-
granten. 29 350 Schiilerinnen und Schiiler fallen
in die Gruppe der Migrantenschiilerinnen und -
schuler. Die Anzahl der der Migrantenschiiler ist
in den flinf Regionen Danemarks unterschiedlich
verteilt. Siddanemark und Kopenhagen haben
den groRten Anteil an Migrantenschilern und
die Region Nordjiitland hat den geringsten Anteil
(Bildungsministerium, 2018).*

Die derzeitige Bildungspolitik, sowohl auf natio-
naler als auch auf lokaler Ebene, spielt im dani-
schen Schulsystem eine wichtige Rolle, um die
Eingliederung aller Schiilerinnen und Schiiler zu
erleichtern und zu unterstitzen. Dies kdnnen un-
ter anderem Schiiler mit besonderen Bildungs-
bedirfnissen (SEN) und Schiiler mit Einwande-
rungs- oder Fluchtlingshintergrund sein. Im Jahr
2014 wurde das danische Schulsystem grundle-

1 Die Vereinten Nationen definieren Migranten als
Personen,die aus welchen Griinden auch immer
das Land ihres gew6hnlichen Aufenthalts wech-
seln.

2 OECD (2018), The resilience of students with an
immigrant background: Factors that shape well-

being. (Last access 19 August 2019)
3 Danish Ministry of Education (2018, Data on

students.(Last access 20 August 2019)
4 Engsig, T. & Johnstone, C. J. (2015), ,Is there

something rotten in the state of Denmark? The
paradoxical policies of inclusive education -
lessons from Denmark®, International Journal of
Inclusive Education, 469-486. DOI:
10.1080/13603116.2014.940068

29

gend reformiert. Zwei der zentralen Ziele waren:
1) jeder Schiiler muss so gut wie moglich gefor-
dert werden und 2) die Schule muss die Bedeu-
tung des sozialen Hintergrunds in Bezug auf die
schulischen Leistungen der Schiiler reduzieren.
AuRerdem wurde 2012 das so genannte ,,Einglie-
derungsgesetz“ vom danischen Parlament ver-
abschiedet. Dieses Gesetz definierte den Begriff
der Sonderpadagogik neu und reformierte das
Sonderschulsystem. Schiiler/innen, die mit mehr
als neun Stunden wochentlich als unterstiit-
zungsbediirftig eingeschatzt werden, erhalten
nun eine separat finanzierte Sonderausbildung
(z.B. Engsig & Johnstone, 2015; Qvortrup & Qvor-
trup, 2015).> Wenn ein Schiiler jedoch im allge-
meinen Bildungssystem mit weniger als neun
Wochenstunden Unterstiitzung bewertet wird,
dann wird dies nicht als ein sonder-padagogi-
scher Bedarf eingeschatzt.

Auch wenn sich das danische Eingliederungsge-
setz in erster Linie an SEN-Schiiler/innen richte-
te, muss anerkannt werden, dass es den Begriff
der Sonderpadagogik und der integrativen Bil-
dung neu definiert hat. Eine Folge des Eingliede-
rungsparadigmas war im danischen Kontext
auch, dass in mehreren Gemeinden der Aufnah-
meunterricht aufgegeben wurde und Migranten-
schiiler in die allgemeine Bildung einbezogen
wurden. Welche Auswirkungen dies auf das Ler-
nen, das Wohlbefinden und das Zugehorigkeits-
gefiihl von Migrantenschilern hat, ist noch nicht
gut dokumentiert. Das danische Bildungsminis-
terium verdffentlichte einen Leitfaden fiir Schu-
len und Lehrer mit dem Titel Hele vejen rundt
(,Rundum®). Das Leitfaden hilft den Lehrkraften
bei der Beurteilung der Sprache und Kompeten-
zen von mehrsprachigen Schiilern, die erst kiirz-
lich ins danische Bildungssystem aufgenommen
worden sind. Damit wird das Ziel verfolgt, den

5 Quortrup, A. & Qvortrup, L. (2015). Den inklusions-
kompetente laerer, paedagog og elev [The inclusi-
on competent teacher, pedagogue and student].
Copenhagen: Hans Reitzels Forlag.
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http://www.oecd.org/education%20/school/Denmark_note_Resilience.pdf

Fortschritt und das Lernergebnis jedes einzelnen
Schiilers unterstitzen.

Der Gemeinderat hat in jeder der 98 danischen
Gemeinden die Gesamtverantwortung fir die
Grundschule. Das bedeutet, dass er liber den In-
halt der Schulpolitik der Gemeinde entscheidet.
Der Gemeinderat ist dafiir verantwortlich, dass
alle Kinder die ihnen zustehende Grundschulbil-
dung erhalten. Die kommunale Vision in einer
der nordlichsten Regionen Danemarks mit dem
Titel: ,Ein Platz fir alles“, umfasst unter ande-
rem folgende Ansatze und Strategien: ,Sprach-
strategie®, ,Eingliederungsstrategie®, ,Fliicht-
lingsaufnahme“ und ,Integrationsstrategie®.

Im Rahmen der Gesetzgebung und der Beschliis-
se des Gemeinderats und der Schulbehérde ist
die Leiterin oder der Leiter jeder Schule fiir die
Qualitat des Unterrichts und die lokalen Initiati-
ven zur Integration von Schilern mit Migrations-
hintergrund verantwortlich. DSA (Danisch als
Zweitsprache) Supervisoren bieten Beratung
und Co-Teaching fiir Lehrer an. DSA Superviso-
ren haben spezielle Kenntnisse und Fahigkeiten,
die sie dafiir qualifizieren, als Berater zu fungie-
ren oder auch selbst zu unterrichten. Die Auf-
sichtspersonen in der DSA haben die Aufgabe,
sich auf die sprachliche Dimension sowohl in der
danischen als auch in der beruflichen Ausbil-
dung an der Schule zu konzentrieren. Die DSA-
Betreuer kdénnen an Fachschulungen teilneh-
men, z. B. durch sprachliche Aktivitaten. DSA-
Aufsichtsbeamte testen jahrlich die 5. und 7.
Klasse in nationalen Tests in Danisch als Zweit-
sprache. Das Ergebnis wird in Klassenkonferen-
zen mit den verantwortlichen Lehrern weiterver-
folgt, um gemeinsam den weiteren Verlauf fiir
den einzelnen Schiiler und die Klasse planen.
Die Schiler erhalten selbstverstandlich auch
ihre Testergebnisse.
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Die Befragung der Lehrerinnen und Lehrer er-
folgte nach einem Skript, um landeriibergreifen-
de Vergleichs- und Analysemoglichkeiten zu ge-
wahrleisten. Die Fragen betrafen die folgenden
Themen:

« Die Definitionen und das Verstandnis des Be-
griffs der sozialen Eingliederung

+ Herausforderungen bei der Sicherstellung der
sozialen Eingliederung im Klassenzimmer in Be-
zug auf Schiiler mit Migrationshintergrund

« Verantwortung fiir die erfolgreiche Integration
in den Unterricht

« Anzeichen fir den aktuellen Stand von indivi-
duellen Integrationsbemiihungen

« Padagogische Praktiken, die die soziale Einglie-
derung fordern

« Hemmnisse in der Politik

« Erforderliche padagogische und didaktische
Kenntnisse und Kompetenzen

+ Weiterbildungsmoglichkeiten fur Lehrer

Die Interviewdaten zeigen, dass der Begriff der
sozialen Eingliederung auf unterschiedliche Wei-
se verstanden wird. Es besteht aber ein Konsens
dariiber, dass es um eine padagogische und ethi-
sche Denkweise geht, die die gesellschaftliche
Vielfalt fordert und die sich mit der Anerkennung
des einzelnen Schilers sowie seiner Situation in
Bezug auf das schulische Lernen und Gedeihen
beschaftigt. Dartiber hinaus sehen einige Befrag-
te die soziale Eingliederung in engem Zusam-
menhang mit Anti-Mobbing und damit dem Zu-
gehorigkeitsgefiihl des einzelnen Schiilers zu
Schulgemeinschaften. Darliber hinaus machten
Lehrer zum Teil deutlich, dass der Begriff der so-
zialen Eingliederung eng mit dem Unterrichts-
fach verbunden ist. Mit anderen Worten: Soziale
Eingliederung ist kein neutraler Begriff und keine
neutrale Praxis, sondern hat unterschiedliche
Bedeutungen in Bezug auf verschiedene The-
men. Dariiber hinaus gaben die Befragten an,



dass der Begriff der sozialen Eingliederung mit
der Kultur und der kulturellen Identitat der
Schiiler/innen zusammenhangt. In diesem Rah-
men verwenden die Befragten den Begriff Demo-
kratie in Bezug auf ihre Denkweise Uber soziale
Integration und als einen zentralen Wert in der
Konzeption von Schule und Bildung.

Hinsichtlich der Identifizierung von Anzeichen
einer erfolgreichen Integrationsarbeit erwahn-
ten die Lehrer in den Interviews, dass es moglich
ist, eine Reihe von Anzeichen oder Indikatoren
zu nutzen. Ein Beispiel hierfir ist es, wenn Schii-
ler Spielverabredungen haben und somit an ver-
schiedenen Gemeinschaften teilnehmen, sich
mit anderen Schiilern unterhalten und unter-
schiedliche kulturelle Eigenheiten kennen-ler-
nen, anerkennen und respektieren.

Das Fehlen einer angemessenen Schulfinanzie-
rung ist ein Thema, das mit den Fragen der Barri-
eren und Herausforderungen bei der Arbeit mit
der sozialen Eingliederung zusammenhangt.

Aus den Daten in Bezug auf die Kategorie der
Barrieren lasst sich Folgendes ableiten:

« Eine Konzentration auf Test- und Bewertungs-
systeme kann die soziale Eingliederung behin-
dern

+ Fehlende bildungspolitische Ansatze zur Vor-
bereitung auf weiterbildende Schulen (High-
School)

« Fehlende elterliche Mitwirkung und Werte be-
ziiglich der Schule

+ Die Erfahrung unzureichender unter-stiitzen-
der Praktiken in den Klassen-zimmern

« Hohe Schiilerzahlen in den einzelnen Klassen

+ Unzureichende Zeit fiir die Vorbereitung eines
qualitativ hochwertigen Unterrichts

« Ubergangsprobleme von der Schule zum SFO
(Aktivitaten nach der Schule)

« Unzureichende Zeit fiir die Unterrichtsbediirf-
nisse von Schiilern mit Migrationshintergrund
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Bei der Frage nach den notwendigen padagogi-
schen und didaktischen Kenntnissen und Ansat-
zen zur Forderung der sozialen Integration im
Unterricht in Bezug auf Schiilerinnen und Schii-
ler mit Migrationshintergrund heben die Befrag-
ten Folgendes hervor:

+ Kooperatives Lernen hat sozial einschlieRende
Potenziale

« Eine klare Struktur (Klassenraummanagement)

« Spielgruppen in den unteren Klassen-stufen,
die eine Variation der Kinderbeziehungen er-
moglichen

+ Moglichkeit, neben dem Erlernen der dani-
schen Sprache auch die Muttersprache zu erler-
nen

« Kulturell ansprechender Unterricht

« Ein klares Bewusstsein fiir den sozialen Hinter-
grund der Schiiler/innen und die Anwendung
dieses Wissens in der Lehre

+ Personelle Unterstiitzung durch DSA (Danisch
als zweite Sprache) Mitarbeiter

« Lehrer mit unterschiedlichem kulturellem Hin-
tergrund (Vorbilder)

« Sonderpadagogische Kenntnisse

«Ein kulturell sensibler und ansprechender
Lehrplan

« Ein tieferes Wissen lber mogliche positive Im-
pulse zur elterlichen Zusammenarbeit

+ Co-Lehrer zur Vermittlung von Fach-wissen

+ Ein grundlegend demokratischer Ansatz fir
den Unterricht und den Aufbau eines lokalen
Lehrplans

« Dir Griindung eines Schiiler/innen Rats
+ Professionelle aufgebaute Lerngemeinschaften

Die Daten aus den Lehrer-Fokusgruppen bringen
auch zentrales Wissen liber die Sichtweise der
Lehrerausbildung in Bezug auf die padagogische
und didaktische Arbeit zur Férderung der sozia-
len Eingliederung mit sich. Ein wesentlicher



Punkt mehrerer Befragter betrifft den Begriff des
differenzierten Unterrichts, der als eine wesentli-
che Kompetenz zur Forderung der sozialen Inte-
gration, insbesondere bei Schiilern mit Migrati-
onshintergrund genannt wird. Im Bereich der
Lehrerfortbildung wird der Kurs Danisch als
Zweitsprache als besonders wichtig hervorgeho-
ben. Die Moglichkeiten, Formen des professio-
nellen Coachings oder des Wissensaustauschs in
professionellen Lerngemeinschaften zu prakti-
zieren, wird ebenfalls als etwas betont, das so-
wohl Teil der Lehrerausbildung als auch eine
Moglichkeit in der Schule sein sollte. In den Tie-
feninterviews mit den Lehrern wurden zentrale
Erkenntnisse aus den Fokusgruppen weiter un-
tersucht und herausgearbeitet. Ein zentrales
Thema, das sich in den Tiefeninterviews heraus-
kristallisierte, war die Bedeutung der Einbezie-
hung der Schiilerperspektive in den Unterricht
sowie die Arbeit zur Férderung der sozialen Ein-
gliederung. Konkret bedeutet dies, dass aus der
Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler Wis-
sen (iber Wohlbefinden und Zugehorigkeitsge-
fiihl gesammelt wird. Ein weiteres Thema war
der gedulerte Bedarf an einer qualifizierteren
Lehrerfortbildung, die sich speziell auf Wege zur
erfolgreichen Integration von Schiiler/innen mit
Migrationshintergrund bezieht. Die Befragten
betonten, dass ein Teil dieses Programms oder
Kurses die Kompetenzen und Fahigkeiten zur
Ausubung eines kulturell angepassten Unter-
richts beinhalten sollte. Dariiber hinaus war es
ein Gesichtspunkt, dass neuen Lehrern bis zu ei-
nem gewissen Grad adaquates Wissen uber in-
terkulturelle Padagogik fehlt. Ein Befragter be-
richtete, dass den Lehrern in einer danischen Ge-
meinde ein Kurs in DSA (Danisch als Zweitspra-
che) angeboten wurde und dass nur sehr wenige
Lehrer diesen Kurs angenommen hatten. Dies
wurde entweder als mangelndes Interesse an
dem Gebiet oder, was flir den Befragten plausi-
bler erschien, als Ausdruck vom hohen Zeitdruck
unter dem Lehrer stehen angesehen.
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Analog zum Vorgehen bei den Lehrerinterviews
folgten wir auch bei der Arbeit mit den Schullei-
tern spezifischen Skripten, um die Moglichkeiten
des landeriibergreifenden Vergleichs und der
Analyse zu erweitern. Die gestellten Fragen be-
trafen die folgenden Themen:

+ Der Begriff der Einbeziehung

+ Paddagogische Fihrung in Bezug auf die soziale
Eingliederung

« Zeichen/Indikatoren zur sozialen Eingliederung

« Padagogische Ansatze, die die soziale Einglie-
derung fordern

+ Weitergabe von Wissen

+ Die Rolle der Bildungspolitik in Bezug auf die
Eingliederung von Schiilern mit Migrationshin-
tergrund

+ Herausforderungen fiir Lehrer

+ Erforderliche padagogische und didaktische
Kenntnisse und Kompetenzen

+ Weiterbildung von Lehrern

Die Schulleiter/innen in den Fokusgruppen zeig-
ten einen Konsens beziiglich des Verstandnisses
oder der Konzeption von sozialer Integration. In
ihrem Verstandnis hat dies nichts mit einer be-
stimmten Gruppe von Schiilern zu tun, sondern
eher mit einer padagogischen Denkweise und
Praxis gegeniiber allen Schiilern. Die Befragten
erkannten jedoch, dass verschiedene Gruppen
von Schiiler/innen unterschiedliche soziale Vor-
aussetzungen haben, auf die angemessen re-
agiert werden muss. Die Anerkennung des kultu-
rellen und sprachlichen Hintergrunds des einzel-
nen Schiilers war fiir die Befragten von zentraler
Bedeutung. Dies bedeutet, dass die Lehrer {iber
ausreichende Kenntnisse uber die sozialen Situ-
ationen verfligen miissen, in denen sich Schiiler/
innen individuell befinden.



Ein Befragter wies darauf hin, dass es aus der
Perspektive eines differenzierten Unterrichts
eine Herausforderung ist, jeden Schiiler zu errei-
chen, wenn die Klassengrofte zu grol ist. Dies
wird noch akzentuiert, wenn dem Lehrer die ent-
sprechenden Kenntnisse lber das Sprachenler-
nen und mehrsprachiges Lernen fehlen. Ein Be-
fragter wies darauf hin, dass der Unterricht in
den Schulen haufig auf ein gutes Abschneiden in
den regelmalRigen nationalen Vergleichstests
ausgerichtet ist. Dadurch wird ein qualitativ
hochwertiger Unterricht erschwert. Dariiber hin-
aus wird die obligatorische nationale Prufung
von einem Befragten als eine gewisse Dauerbe-
lastung fiir alle Schiler, insbesondere aber fiir
Schiiler mit nicht danischem Sprachhintergrund,
angesehen.

Das Wissen um eine gute Zusammenarbeit zwi-
schen Lehrern und Eltern ist von zentraler Be-
deutung. Die Befragten weisen auf die Notwen-
digkeit hin, dass die Lehrer die Eltern von Schii-
lern mit Migrationshintergrund und die potenzi-
ellen sprachlichen Herausforderungen kennen
mussen. Daruiber hinaus sollten mehr Moglich-
keiten bestehen, dass sich Lehrer in praxisorien-
tierten Arbeitsgruppen zum Erfahrungsaus-
tausch treffen. Wichtig ist zudem, dass der
Schulleiter selbst in der Lage sind, Lehrer/innen
in Bezug auf die sozialen Eingliederungsarbeit zu
unterstiitzen und anzuleiten.

Die eingehenden Interviews mit Schulleitern zei-
gen Ergebnisse, die darauf hindeuten, dass die
Verteilung der Mittel durch die Gemeinde ge-
rechter sein kdnnte, wenn sie von mehr sozio-
okonomischen Faktoren geleitet wirde. Ein
Schulleiter berichtet jedoch, dass in seiner Ge-
meinde Schulen nach sozio6konomischen Krite-
rien zusatzliche Mittel erhalten, um Schiiler mit
besonderem Bedarf starker zu unterstiitzen, zum
Beispiel durch die Teilnahme an zusatzlichem
Sprachunterricht.

Die in den Fokusgruppen und Tiefeninterviews
mit danischen Lehrern und Schulleitern gesam-
melten Daten zeigen, dass der Begriff der sozia-
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len Eingliederung aus padagogischer, didakti-
scher und ethischer Sicht bei den Befragten gut
ankommt. Daten des danischen Bildungsminis-
teriums zeigen, dass die Zahl der Schiiler mit Mi-
grationshintergrund in den letzten Jahren ge-
stiegen ist. Sie zeigen auch, dass es zwischen
den fiinf Regionen Danemarks einige deutliche
Unterschiede gibt. In der jlingsten nationalen
und lokalen Bildungspolitik wurde die Notwen-
digkeit einer integrativeren Bildung sowohl in
Bezug auf die Schiilerschaft als Ganzes als auch
in Bezug auf bestimmte Schiilergruppen, wie z.
B. Schiiler mit Migrationshintergrund, betont. In
einigen Fallen weisen die Daten auf Diskrepan-
zen zwischen den bildungs-politischen Maltnah-
men im Bereich der inklusiven Bildung und den
Moglichkeiten hin, diese Absichten in der Praxis
umzusetzen. Eine dieser Feststellungen bezieht
sich auf das nationale Testprogramm an dani-
schen Schulen, wo die Ergebnisse einige Schwie-
rigkeiten und negative Auswirkungen der Test-
programme aufzeigen. Dies gilt insbesondere bei
Schiilern mit spezifischen Bildungsbediirfnissen
oder anderen kulturellen und sprachlichen Hin-
tergriinden.

Nachfolgend werden Beispiele fiir vielverspre-
chende Ansatze in der integrativen Bildung her-
vorgehoben:

« Kooperatives Lernen

« Eine klare Struktur, die sich an den Bediirfnis-
sen verschiedener Gruppen von Schiiler/innen
orientiert (Klassenraummanagement)

« Spielgruppen in den unteren Klassen-stufen,
die eine Variation der Kinderbeziehungen er-
moglichen

+ Moglichkeiten, neben dem Erlernen der dani-
schen Sprache auch die Muttersprache zu erler-
nen und zu verwenden

« Kulturell ansprechender Unterricht

« Bewusstsein fiir den individuellen sozialen Hin-
tergrund der Schiiler/innen und die Anwendung
dieses Wissens in Lehre und Lehrplan



« Einsatz von DSA (Danisch als zweite Sprache)
Mitarbeitern

o Lehrer mit unterschiedlichem kulturellem Hin-
tergrund (Vorbilder)

« Besondere padagogische Kenntnisse

« Vertiefende Kenntnisse fur die Zusammenar-
beit mit Eltern mit Migrationshintergrund

« Mitvermittlung und Einarbeitung von Fachwis-
sen
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+ Ein grundlegend demokratischer Ansatz fir
den Unterricht und den Aufbau eines lokalen
Lehrplans

« Wissensaustausch in professionellen Lernge-
meinschaften

« Etablierung einer integrativen Ethik an den
Schulen

+ Sozial gerechte Finanzierung

« Einbeziehung der Perspektive der Schiiler/in-
nen beim Sammeln von Wissen uber soziale In-
tegration.



Gemeinsamkeiten und Unterschiede
in Europa

Es wurde ein systematischer Ansatz angewandt,
um Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen den
nationalen Berichten zu ermitteln. Aus jedem der
Berichte wurden Ausziige auf der Grundlage der
vorgeschlagenen Skripte und Protokolle erstellt,
die bei der Befragung der Lehrer in den Erstgespra-
chen und den Tiefeninterviews angewandt wur-
den.

Die vorgeschlagenen Themen, die den Lehrern vor-
gestellt wurden, waren folgende:

« Die Definitionen und das Verstandnis des Begriffs
der sozialen Integration

« Herausforderungen bei der Sicherstellung der so-
zialen Eingliederung im Klassenzimmer in Bezug
auf Schiiler mit Migrationshintergrund

« Verantwortung fiir die erfolgreiche Integration in
den Unterricht

« Indikatoren fiir Integration

« Padagogische Praktiken, die die soziale Integrati-
on férdern

« Hemmnisse in der Politik

« Erforderliche padagogische und didaktische
Kenntnisse und Kompetenzen

+ Weiterbildungsangebote flr Lehrer

AuRerdem galt der gleiche Ansatz fiir die Schullei-

+ Die Rolle der Bildungspolitik bei der Integration
von Schiilern mit Migrationshintergrund

+ Herausforderungen fiir Lehrer

« Erforderliche padagogische und didaktische
Kenntnisse und Kompetenzen

+ Weiterbildungsangebote flir Lehrer

Die erhobenen Daten wurden analysiert. Dabei ha-
ben sich einige wesentliche Gemeinsamkeiten zwi-
schen den an der Untersuchung beteiligten Lan-
dern und Schulen gezeigt.

Unterschiede und/oder
Gemeinsamkeiten der
Schulsysteme

Es wurde eine Analyse der Schulsysteme der Part-
nerlander durchgefiihrt, die sich auf die Inhalte der
vier nationalen Berichte stutzt.

Griechenland

Der Plan zur Integration von Migranten- und
Fliichtlingskindern in Schulen hat zwei grof3e Initi-
ativen ins Leben gerufen, die Schaffung von Auf-
nahmekursen (RC) zusammen mit den unterstiit-
zenden Lernkursen (SLC) (oder entsprechend den
sogenannten ZEP- und DYEP-Klassen). Die beiden
Initiativen sind die grundlegenden bildungspoliti-
schen MaRnahmen zur Eingliederung von Schiilern
aus sozial schwachen Gruppen in die Schule.

Kinder aller Bildungsstufen konnen sich in die
oben genannten Klassen einschreiben, die in La-
gern auf dem Festland und auf den Inseln der Agais
(hauptsachlich auf Lesbos, Samos, Chios und Kos)
owie in den groRen stadtischen Gebieten Grie-
enlands untergebracht sind. Der nachmittagli-
SLC-Unterricht nimmt kiirzlich angekommene
tlingskinder auf, die wenig bis gar kein Grie-
sprechen. Dieser Unterricht findet in Schu-
der Nahe der offiziellen Lager statt. Fliicht-
inder, die am DYEP-Kurs teilnehmen, besu-



chen die formelle Morgenschule mit griechischen
Schilern zusammen und sie erhalten zusatzliche
Lernunterstlitzung. In den Rezeptionskursen neh-
men die Schiiler/innen an einem intensiven grie-
chischen Sprachlernprogramm teil. Im Rahmen der
reibungslosen Integration von Migrantenschiilern
in die Schulgemeinschaft besuchen sie jedoch
auch Kurse im regularen Unterricht, wie z.B. Ma-
thematik, Sport, Musik, und Fremdsprache.

Zusammenfassend kann man zu dem oben ge-
nannten Auszug aus dem griechischen nationalen
Bericht sagen

+ Rezeptionskurse - intensiv Griechisch lernen

« Unterstiitzende Klassen - Nachmittagsunterricht
flir neu angekommene Fluchtlingskinder

+ DYEP Kurse finden in regularen Schulen im Klas-
senverband mit einheimischen Kindern statt .

Im Februar 2014 hat das MIUR die neuen Richtlini-
en fur die Aufnahme und Integration von auslandi-
schen Schiilern in einem nationalen Protokoll her-
ausgegeben. Sie stellen eine Aktualisierung der frii-
heren Leitlinien dar, in denen operative Hinweise
und Modelle fiir die Integration und didaktische
Unterstlitzung vorgeschlagen wurden, die einige
Schulen bereits umgesetzt hatten, die jedoch auf
regionaler Ebene oft nicht befolgt werden. Schulen
passen haufig die Leitlinien an ihre unterschiedli-
che Situation an.

Wenn die nationale Politik nicht integrativ ist, sind
es oft die lokalen Gemeinden, die eine fiihrende
Rolle bei der Aufnahme von Migranten spielen.
Selbst dann stehen nur wenige gute Erfahrungen
dem diisteren Szenario entgegen, das der MIPEX-
Bericht zeichnet. Demnach steht Italien an der letz-
ten Stelle der europdischen Bildungsstatistik. Aus-
landische Schiiler/innen werden oft als ,,Problem-
gruppe“ bezeichnet, ohne dass eine genaue Refle-
xion der individuellen Bediirfnisse erfolgt (z. B. An-
passung und Differenzierung der Unterrichtsme-
thoden fiir Kinder der ersten oder zweiten Genera-
tion sowie fiir neu angekommene Fliichtlingskin-
der usw.).
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Wie wir gesehen haben, ist Integration nur das Er-
gebnis eines Gleichgewichts, an der Schnitt-stelle
zwischen Arbeitsmarkt, Bildungsbereich und sozia-
lem Bereich. Angesichts der Taubheit der politi-
schen Akteure, in einer Debatte, die den Migranten
als ,Sohn eines geringeren Gottes“ ansieht, ist es
notwendig, die Gemeinschafts-rdaume, insbesonde-
re in den groRen stadtischen Ballungsraumen, neu
zu Uberdenken und sie in reale flow spaces zu ver-
wandeln. Die Gleichung umzukehren und eine inte-
grative Sozialpolitik einzufiihren, die Schule, Ge-
sellschaft und Arbeit miteinander verbindet, ist
heute notwendiger denn je

Es gibt ein nationales Protokoll, das einige Richtli-
nien enthalt, aber es wird auf nationaler Ebene
nicht befolgt, so dass im Grunde jede Schule ihre
eigenen Integrationsstrategien entwickelt und auf-
schreibt. Einige Schulen haben Psychologen oder
ein internes Gremium, das sich auf das Thema kon-
zentriert. Andere entwickeln liberhaupt keinen for-
malen Prozess.

Es gibt eine Menge Chaos, groRe Unterschiede zwi-
schen den Regionen und ausschlaggebend fiir den
Verlauf von Integrationsbemiihungen ist meisten
die individuelle Einstellung und Qualifikation des
Lehrers. Abgesehen von Protokollen, Notizen, Pa-
pieren und erklarten Strategien, ist es der Lehrer
allein, der ohne viele Hilfsmittel und nur auf Basis
seiner Erfahrung die volle Integrationsverantwor-
tung tragt.

Fir neu ankommende Schiiler/innen mit Migrati-
onshintergrund werden Eingangstests durchge-
flihrt, um zu entscheiden, in welchem Schuljahr er/
sie eingeschrieben werden sollte. Die Tests konnen
das Horen von leicht verstandlichen Geschichten,
Marchen, Zeichnungen und Beschreibungen von
Farben, Korperteilen und Kleidung beinhalten.

+ Die Eingliederungsphase ,Accoglienza“ hat das
Ziel, die Schiiler/innen in den ersten Monaten in
ihrer neuen Umgebung willkommen zu heifden.

« Die Lehrer/innen arbeiten in einem Team, um ein
Projekt zu realisieren und machen sich Notizen
Uber die zu verwendende Strategie, die mit den
spezifischen Bedlirfnissen jedes/r Schiiler/in ver-
bunden ist.



« Accoglienza bedeutet auch, sich um die Bediirf-
nisse der Schiiler zu kiimmern, z.B. ob sie Schwei-
nefleisch oder lieber Huhn essen.

« Die Schiiler sollen zusammen spielen, gemeinsa-
men Aktivitaten nachgehen und von Zeit zu Zeit
den Sitzplatz tauschen, um alle Klassenkameraden
kennen zu lernen.

« Um einen kulturellen Austausch zu haben werden
Migrantenkinder gebeten, Essen oder Bilder aus
dem Herkunftsland vorzustellen, die die Gleichalt-
rigen neugierig machen.

« Er/sie fiihlt sich als Hauptfigur seiner Geschichte
und ist stolz darauf, sie zu erzadhlen.

Zusammenfassung des oben genannten Auszugs
aus dem nationalen Bericht Italiens:

« Richtlinien fiir die Aufnahme und Integration aus-
landischer Schiiler/innen in einem nationalen Pro-
tokoll werden auf nationaler Ebene nicht befolgt.

« Jede Schule verabschiedet und schreibt ihre eige-
nen Einbeziehungsregeln

« Beurteilungsphase: Aufnahmetests entscheiden,
in welchem Schuljahr Fliichtlinge eingeschrieben
werden sollen

« Bildungsphase: Eingliederungsphase

Ganztagsschulen bieten die richtige Infrastruktur
fliir den gemeinsamen Unterricht von gemischten
Gruppen innerhalb und aufRerhalb des Klassenzim-
mers. Das zusatzliche Sport-, Kultur- und sonstige
Angebot steht allen Kindern und Jugendlichen of-
fen.

Aufgrund des foderalen Systems Deutschlands sind
die Bundeslander fiir alle Entscheidungen im Be-
reich der Ganztagsschulen zustandig. Die Regeln
flir Ganztagsschulen sind daher von Bundesland zu
Bundesland unterschiedlich. Zum einen gibt es
Rahmenvereinbarungen zwischen den Bildungsbe-
horden und verschiedenen Dachverbanden und
Vereinen. In diesen Vereinbarungen werden die or-
ganisatorischen und finanziellen Eckpunkte der
Zusammenarbeit zwischen Schulen und Vereinen,
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Verbanden und Institutionen bei der Durchfiihrung
von Ganztagsangeboten festgelegt.

Neu zugewanderte Schiiler ohne deutsche Sprach-
kenntnisse besuchen in Berlin in den ersten beiden
Jahren meist den normalen Unterricht. Bei Bedarf
wird ab Klasse 3 der Unterricht in den BegriiRungs-
klassen fortgesetzt. Ansonsten nehmen die Kinder
am regularen Unterricht teil.

Die Willkommensklassen werden parallel zu den
Ublichen Klassen durchgefiihrt. Sie konnen an
Grundschulen, integrierten weiterfiihrenden Schu-
len, Gymnasien und Oberstufenzentren eingerich-
tet werden.

Die BegriiBungsklassen werden in enger Abstim-
mung zwischen Schulleitung und Schulaufsicht fur
jeweils ein Schuljahr eingerichtet. Sie werden se-
parat mit Lehrern ausgestattet und nicht aus den
Strukturfonds fiir das Sprachenlernen finanziert.
Fir Willkommensklassen werden viele Lehrer ein-
gestellt, die in vielen Fallen nicht padagogisch stu-
diert haben. Die Kandidaten bendtigen Erfahrun-
gen oder Abschliisse im Unterrichten von Deutsch
oder Deutsch als Fremdsprache. Viele Kandidaten
arbeiteten zuvor in der Erwachsenenbildung in In-
tegrationskursen, die fiir Fliichtlinge obligatorisch
sind.

Der muttersprachliche Unterricht beginnt als Ange-
bot fiir die Schiiler der Klassen 1 bis 3 und setzt
sich in der Regel in den Klassen 4 bis 6 fort. Der Un-
terricht wird von Lehrern des Landes Berlin durch-
gefiihrt, erganzt den regularen Unterricht, ist kos-
tenlos und beinhaltet 2 Unterrichtsstunden pro
Woche und wird ausschlief3lich in der Mutterspra-
che der Teilnehmer durchgefiihrt.

Der muttersprachliche Unterricht wird in der Regel
von reguldren Lehrkraften durchgefiihrt, die einen
Migrationshintergrund oder Sprachkenntnisse in
der angebotenen Sprache haben. Es gibt allgemei-
ne Kurse fiir Lehrer liber soziale Integration, die je-
doch nicht obligatorisch sind.

Zusammenfassung des oben genannten Auszugs
aus dem deutschen nationalen Bericht:



+ Willkommensunterricht - 2 Jahre im gleichen
Kontext wie der normale Unterricht, lauft parallel
zum normalen Unterricht

« Willkommensklassenlehrer sind oft nicht padago-
gisch qualifiziert, verfligen aber lber Erfahrungen
in der Erwachsenenbildung im Bereich Deutsch als
Fremdsprache.

+ Vieles, was auf dem Papier versprochen wird,
kann nicht in die Praxis umgesetzt werden. Haufig
werden finanzielle Mittel nicht bereitgestellt.

Das danische Bildungsministerium hat einen Leit-
faden fir Schulen und Lehrer mit dem Titel Hele
vejen rundt (All the Way Around) veroffentlicht. Die
Vorgaben helfen Lehrkraften bei der Beurteilung
der sprachlichen Kompetenzen und der Leistungs-
fahigkeit von neu hinzugekommenen Schilern mit
Migrationshintergrund. Vorrangiges Ziel ist es, den
Fortschritt und das Lernergebnis jedes Schiilers
unterstutzen.

Die derzeitige Bildungspolitik, sowohl auf nationa-
ler als auch auf lokaler Ebene, spielt im danischen
Schulsystem eine wichtige Rolle, um die Eingliede-
rung aller Schiilerinnen und Schiiler zu erleichtern.
Dies konnen Schiiler mit besonderen Bildungsbe-
dirfnissen (SEN) und Schiiler mit Einwanderungs-
oder Fliichtlingshintergrund sein. Im Jahr 2014
wurde das danische Schulsystem grundlegend re-
formiert. Zwei der zentralen Ziele waren: 1) jeder
Schiiler muss so gut wie moglich sein und 2) die
Schule muss die Bedeutung des sozialen Hinter-
grunds in Bezug auf die schulischen Leistungen der
Schiiler reduzieren. AuRerdem wurde 2012 das so
genannte ,Eingliederungsgesetz“ vom danischen
Parlament verabschiedet.

Auch wenn sich das neue Gesetz in erster Linie an
SEN-Schiiler/innen richtet, muss anerkannt wer-
den, dass es den Begriff der Sonderpadagogik und
der integrativen Bildung neu definiert hat. Eine Fol-
ge des Eingliederungsparadigmas war im dani-
schen Kontext auch, dass in mehreren Gemeinden
der Aufnahmeunterricht aufgegeben wurde und
Migrantenschiiler in die allgemeine Bildung einbe-
zogen wurden. Welche Auswirkungen dies auf das
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Lernen, das Wohlbefinden und das Zugehdrigkeits-
gefiihl von Migrantenschiilern hat, ist noch nicht
gut dokumentiert

Der Gemeinderat hat in jeder der 98 danischen Ge-
meinden die Gesamtverantwortung flr die Grund-
schule. Dies bedeutet, dass er liber den Inhalt der
Schulpolitik entscheidet. Der Gemeinderat ist da-
fir verantwortlich, dass alle Kinder die ihnen zu-
stehende Grundschulbildung erhalten.

Im Rahmen der Gesetzgebung und der Beschliisse
des Gemeinderats und der Schulbehorde ist die
Schulleitung fiir die Qualitat des Unterrichts und
lokale Integrationsinitiativen flir Schiiler/innen mit
Migrationshintergrund verantwortlich. DSA (Da-
nisch als Zweitsprache) Supervisoren bieten Bera-
tung und Co-Teaching an. Sie kdnnen Fachschulun-
gen fur Lehrer anbieten. DSA-Aufsichtsbeamte tes-
ten jahrlich die 5. und 7. Klasse in nationalen Tests
in Danisch als Zweitsprache. Das Ergebnis wird in
Klassenkonferenzen mit den verantwortlichen Leh-
rern weiterverfolgt, um gemeinsam den weiteren
Verlauf fur den einzelnen Schiiler und die Klasse
planen. Die Schiler erhalten selbstverstandlich
auch ihre Testergebnisse.

Zusammenfassend zu dem oben genannten Aus-
zug aus dem danischen nationalen Bericht

» Einige Gemeinden bieten keine Empfangsklassen
fiir Schiiler/innen mit Migrationshintergrund an.

+ Die regelmaRigen nationalen Vergleichstests set-
zen Schiler unter Druck und erschweren einen
padagogisch wertvollen Unterricht.

« DSA Mitarbeiter unterstiitzen Lehrer und Schiiler/
innen mit Migrationshintergrund

« Eine umfangreichere Bildungspolitik zur Heran-
fihrung von Schiler/innen mit Migrationshinter-
grund an weiterbildende Schulen ware wiin-
schenswert (High-School)

Die Art und Weise, in der Fliichtlinge und Zuwande-
rer in das Schulsystem der vier Partnerlander ein-
geflihrt werden, ist insofern unterschiedlich, als
das zwar in den meisten Fallen eine Art von Auf-



nahmeklasse angeboten wird, es bestehen aber si-
gnifikante Unterschiede in der Angebotsdauer und
Organisation. Aus den nationalen Berichten geht
hervor, dass alle Lander auRer Italien eine Aufnah-
meklasse haben, wobei auch in den Danemark die
Aufnahmeklassen in einigen Gemeinden abge-
schafft wurden.

Die Eingliederung von Fliichtlingen und Einwande-
rern ist in allen Untersuchungsléandern ein wichti-
ges und viel diskutiertes Thema. Es wurden politi-
sche Mallnahmen und Gesetze eingefiihrt, die sich
mit diesem Punkt befassen. Allerdings sind es aber
oft die Schulen selbst, die die volle Integrationsver-
antwortung tragen mussen und die dabei nicht im-
mer ausreichend staatlich unterstiitzt werden, wie
im Fall von Italien, Deutschland und Danemark.

Ein geeigneter Ausgangspunkt fiir die Ermittlung
von Unterschieden und Ahnlichkeiten zwischen
den nationalen Berichten ist es, zunachst die un-
terschiedlichen Antworten auf den Begriff der Inte-
gration zu untersuchen. Nachfolgend finden Sie ei-
nige Auszlige aus dem nationalen Bericht jedes
Partnerlandes aus der Sicht eines Lehrers und ei-
nes Schulleiters.

Die Interviewdaten zeigen, dass der Begriff der so-
zialen Integration auf unterschiedliche Weise ver-
standen wird, aber insgesamt eine padagogische
und ethische Denkweise bedeutet, die die Vielfalt
fordert und mitihr zu tun hat:

« die Anerkennung des einzelnen Schiilers und sei-
ner Voraussetzungen fiir das Lernen und Gedeihen
in der Schule.

« Verbunden mit Anti-Mobbing und damit dem Zu-
gehorigkeitsgefiihl des einzelnen Schiilers zu
Schulgemeinschaften

+ Bezogen auf die Kultur und die kulturellen Identi-
taten der Schiiler

Die Schulleiter/innen in den Fokusgruppen zeigten
einen Konsens beziiglich des Verstandnisses oder
der Konzeption von sozialer Integration. In ihrem
Verstandnis hat dies nichts mit einer bestimmten
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Gruppe von Schiilern zu tun, sondern eher mit ei-
ner padagogischen Denkweise und Praxis gegen-
Uber allen Schiilern. Die Befragten erkannten je-
doch, dass verschiedene Gruppen von Schiiler/in-
nen mit unterschiedlichen Herausforderungen
konfrontiert sind, auf die angemessen reagiert wer-
den muss. Die Anerkennung des kulturellen und
sprachlichen Hintergrunds des einzelnen Schiilers
war fir die Befragten von zentraler Bedeutung.
Dies setzt voraus, dass die Lehrer liber ausreichen-
de Kenntnisse der sozialen Situation verfugen, in
der sich jeder Schiiler an der Schule befindet.

Die drei nationalen Ziele der Schulreform von
2014:

Grundschulen sollten alle Schiilerinnen
herausfordern, so dass diese so intelligent
wie moglich werden.

1.

Grundschulen sollten die Bedeutung der
sozialen Herkunft fir schulische Leistun -
gen verringern.

Vertrauen und Wohlbefinden in Grund-
schulen missen verstarkt werden, u.a.
durch ein Anerkennen professionellen Wis-
sens und professioneller Praxis.

3.

Zweck der Grundschule

Die Grundschule gibt Schiilerlnnen Fahig-
keiten und Kenntnisse als Vorbereitung zu
weiterflihrender Bildung. Sie bestarkt den
Wunsch zu lernen, macht mit der dani-
schen Kultur und Geschichte, der mensch-
lichen Beziehung zur Natur vertraut, zu-
sammen mit einem Verstandnis flir Demo-
kratie und den Kulturen anderer Lander.

Die Grundschule sollte mit Eltern und
Schilerlnnen kooperieren und so dem
Zweck der Grundschule gerecht werden.



Die Grundschule sollte die unterschiedli-
chen Kompetenzen der Schiilerlnnen ent-
wickeln.

Die Grundschule sollte Schiilerinnen auf
die Teilhabe an und einer gemeinsamen
Verantwortung fiir Rechte und Pflichten in
einer demokratischen Gesellschaft vorbe -
reiten.

Gemeinsame Ziele, Pflicht- und Wahlfiacher

Anleitende Curricula und Leitfaden fiir Grundschul-
facher

Ministerium fiir Kinder und Bildung: ,,Rundum*

Es handelt sich um Lehrmaterial fiir die Kompeten-
zen von Neuankommlingen und zweisprachigen
Schiilerinnen. Es kann fiir die Ersteinschulung und
die kontinuierliche Begleitung der Entwicklung
dieser beiden Zielgruppen verwendet werden. Das
Material sollte einen Fokus auf die Fortschritte und
den Nutzen einzelner Schiilerlnnen unterstiitzen.

Eine holistische Sicht auf den einzelnen
Lernenden.

Ein ressourcenorientierter Ansatz zur Lern-
begleitung.

Ein gesprachsorientiertes Begleitmaterial.

Der Gemeinderat ist hauptverantwortlich fiir
Grundschulen. Das heif’t u.a., dass er tiber den In-
halt der Gemeindeschulpolitik entscheidet. Er ist
dafiir verantwortlich, dass alle Kinder der Gemein-
de die Grundschulbildung erhalten, auf die sie ein
Anrecht haben.

Der Gemeinderat muss dafiir sorgen, dass die Be-
treuung kostenfrei erfolgt. Die Gemeindevision
,Ein Platz fir alles“ umfasst mehrere Politiken und
Strategien, wie etwa eine ,Sprachstrategie®, eine
sInklusionsstrategie®, die ,Aufnahme von Gefliich-
teten“ und eine ,Integrationsstrategie®.
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Im Rahmen der Gesetzgebung und der Beschliisse
des Gemeinderats und des Schulrats ist der Leiter
jeder Schule fiir die Unterrichtsqualitdt verant-
wortlich.

Ein lokales Ensemble von Werten (Herningvejens-
Schule):

Ein Werteensemble umfasst Leitfaden fiir
gutes Verhalten in der Schule und MaRstabe dafiir,
wie Wohlbefinden fiir Schiilerinnen und Schulper-
sonal erreicht werden kann. Es muss gemeinsame
Werte, Engagement und Verantwortlichkeit for-
dern. Dabei muss auf ,Demokratie“, ,Offenheit,
Vertrauen und Sorge®, ,Motivation und Professio-
nalismus®, sowie ,Kultur und Traditionen“ aufge-
baut werden.

Es war schwierig, eine unmittelbare Idee oder Defi-
nition dem Bericht zu entnehmen. Die folgenden
Punkte wurden jedoch erwahnt: Auf Anregung des
italienischen Ministeriums fiir offentliche Schulen
hat das Schulpersonal in jlingster Zeit erheblichen
Wert auf Inklusion gelegt. Zumeist liegt der Fokus
hier auf geistig oder korperlich behinderten Schi-
lerInnen, aber auch auf Schiilerlnnen mit einem
Flucht- oder Migrationshintergrund.

Auf der Grundlage ihrer gesellschaftlichen Rolle
muss die Schule inklusiv sein und ein Beispiel fiir
Integration in die Gemeinde liefern.

Unabhangig von der Art der Behinderung oder der
sozialen und geografischen Herkunft der Schiile -
rinnen, sollten diese alle die gleichen Bildungs-
chancen haben. Das ist es auch, was die Schule alle
Schilerlnnen lehren sollte. Nach Meinung der an
der Fokusgruppe teilnehmenden Schulleiterinnen
scheint Inklusion gut verstanden, akzeptiert und
von allen Teammitgliedern einer Schule (Lehrerin-
nen, Schulleiterinnen, Schulhelferinnen usw.) ge-
teilt zu werden. Allerdings haben Schulleiterinnen
nicht das Gefiihl, dass das gesamte Schulpersonal
ein deutliches Verstandnis fiir die Unterscheidung
von physischer und gesellschaftlicher Inklusion
hat.



Es existiert nur selten eine spezifische Politik zu-
gunsten sozialer Inklusion. Lehrerinnen werden ge-
beten, darauf zu achten, ob Schiilerinnen gut auf-
genommen werden, zusammen spielen, an Aktivi-
taten gemeinsam teilnehmen oder etwa in der
Schulkantine nebeneinander sitzen. Soziale Inklu-
sion fokussiert hauptsachlich auf diesen Aspekten,
die dann kontinuierlich {iberwacht und geférdert
werden.

Eine haufige Praxis besteht darin, dass die Klasse
sich Geschichten aus dem Herkunftsland der Schii-
ler anhort, Bild- und schriftliches Material dazu
sammelt, Siiigkeiten oder Speisen in Verbindung
damit verzehrt und ein Geflihl fiir die Hauptperso-
nen dieser Geschichten entwickelt. Die betroffenen
Schilerlnnen erfahren dadurch Wertschatzung
und sprechen gerne iber ihr Herkunftsland und
dessen Traditionen. Dies kann als eine Standard-
praxis auf dem Weg zur Inklusion gelten.

Die Tiefeninterviews mit Lehrkraften fiihrten zu fol-
gendem Ergebnis. ,Inklusive Bildung ist ein Pro-
zess des Starkens und Verstarkens der Fahigkeiten
von Lehrerlnnen, den Bediirfnissen aller Schiilerin-
nen im Klassenzimmer und besonders derjenigen
mit einem Flucht- oder Migrationshintergrund ge-
recht zu werden. Lehrkrafte miissen sowohl am
Lehrinhalt und an der padagogischen Dimension
interessiert sein.

Nach den befragten Schulleiterinnen geht das Ver-
standnis von sozialer Inklusion Hand in Hand mit
einer schulischen Umgebung, in der alle SchiilerIn-
nen unabhangig von ihrer Staatsbirgerschaft,
Hautfarbe, Religion oder Kultur gleichermalien
sprechen, interagieren, lernen, zusammenarbeiten
und spielen kdnnen.
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Aufnahme- und Nachhilfeklassen sind die Haupt-
pfeiler der Bildungspolitik in Bezug auf Schilerin-
nen aus gesellschaftlich benachteiligten Gruppen
in der Schule. Beide wurden im Jahre 1980 einge-
richtet (Veroffentlichung im Gesetzesblatt 1105 am
4. November 1980). Sie betrafen damals haupt-
sachlich Schiilerlnnen aus Roma- und Riickwande-
rerfamilien. Im Laufe der 1980 wurde dieser gesetz-
liche Rahmen mehr gedndert.

Das Gesetz Nr. 3879 aus dem Jahre 2010 fiihrte pri-
oritare Bildungszonen ein, mit dem Ziel, ,alle
Schiilerlnnen durch unterstiitzende Aktion, wie
etwa die genannten Sonderklassen, gleicherma-
Ren in das Bildungssystem zu integrieren®.

In diesem Kontext erfolgte das Einrichten dieser
Sonderklassen in den prioritdren Bildungszonen,
die bestimmte Kriterien erflllten. Dariiber hinaus
schuf die Ankunft von Schilerlnnen mit Fluchthin-
tergrund ein starkes Bediirfnis, Aufnahmeklassen
einzurichten und gab so, seit dem Schuljahr 2016-
17 Schiilerlnnen aus gesellschaftlich benachteilig-
ten Gruppen einen Platz in den Bildungseinrich-
tungen zu erhalten und ihre Schulzeit zu absolvie-
ren.

Inklusion wird allgemein und weithin dahingehend
verstanden, dass behinderte Schiilerinnen am All-
gemeinunterricht teilnehmen. Hierauf legte die Po-
litik stark Wert.

Soziale Inklusion hat zum Ziel, gleiche Bildungs-
chancen fiir arme und reiche Schiilerinnen zu
schaffen. Die interkulturelle Dimension wird ent-
weder unter dem Begriff ,Integration” (fiir Schiile-
rinnen mit Migrationshintergrund) oder den Termi-
ni ,Willkommenskinder® bzw. ,Willkommensklas-
se“ abgehandelt.

Gute Integration bedeutet, dass Kinder sich als
gleichwertige Mitglieder der Schulgemeinschaft
fiihlen. Sie mussen gut behandelt werden und von



den Lehrkraften, die Schiilerinnen ermutigen und
respektieren und auch nicht zwischen ihnen unter-
scheiden sollten, ernst genommen werden. Lehre-
rinnen und Erzieherlnnen sollten offen, authen-
tisch, leicht erreichbar und kreativ sein und die Ta-
lente der Kinder férdern.

Aufgrund der foderalen Struktur Deutschlands wird
die Verantwortung fiir die Bildungspolitik von den
Bundeslandern getragen. Das Bundesbildungsmi-
nisterium (BMBF) befasst sich mit {ibergreifenden
Fragen des Bildungswesens, wie z.B. der Entwick-
lung eines Ganztagsschulwesens.

Laut Bildungsbericht 2016 ist die Frage des ge-
meinsamen Unterrichtens von Schiilern mit unter-
schiedlichen Fahigkeiten bzw. die Untergliederung
von Schiilern auf Basis ihrer schulischen Leistun-
gen ein standiger Diskussionspunkt in Deutsch-
land. Generell nimmt die Zahl der Schulen zu, die
langer gemeinsam gemischte Gruppen unterrich-
ten und unterschiedliche Schulabschliisse anbie-
ten.

Ganztagsschulen bieten die richtige Infrastruktur,
um gemischte Gruppen innerhalb und aufierhalb
des Klassenzimmers gemeinsam zu unterrichten.
Das zusatzliche Sport-, Kultur- und sonstige Ange-
bot steht allen Kindern und Jugendlichen offen.
Bund und Lander haben insgesamt 4 Milliarden
Euro flr das Investitionsprogramm ,Zukunft Bil -
dung und Betreuung“(IZBB) ausgegeben, insbe-
sondere fiir den Aufbau eines Ganztagsschulsys-
tems. Lokale Behorden und andere Schulorganisa-
tionen trugen mindestens 10 % des investierten
Betrags bei. Die Bundesmittel gingen an 8.262
Ganztagsschulen im ganzen Land. Aufgrund des fo-
deralen Systems Deutschlands sind die Bundeslan-
der fiir alle Entscheidungen im Bereich der Ganz-
tagsschulen zustandig. Die Regeln fiir Ganztags-
schulen sind daher von Bundesland zu Bundesland
unterschiedlich. Es bestehen Rahmenvereinbarun-
gen zwischen den fir die Bildung zustandigen Be-
hérden und verschiedenen Dachverbanden und
Vereinen. Hierin werden die organisatorischen und
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finanziellen Eckpunkte der Zusammenarbeit zwi-
schen Schulen und Vereinen, Verbanden und Insti-
tutionen bei der Durchfiihrung von Ganztagsange-
boten festgelegt.

Deutschland verfiigt Uber viele Instrumente zur
Forderung von Bildung fiir alle, insbesondere fiir
(junge) Menschen aus einkommensschwachen Fa-
milien. Relevant sind hier die Zuschiisse nach dem
Bundesausbildungsforderungsgesetz, BAf6G. Die
Schiilerinnen und Schiiler erhalten BAfoG-Mittel
als Zuschuss und nicht als riickzahlbares Darlehen.
Dagegen erhalten Studierende in der Regel eine
Halfte der BAF6G-Mittel als Zuschuss und die ande-
re Halfte als zinslos riickzahlbares staatliches Dar-
lehen. Das Aufstiegsfortbildungsforderungsgesetz
(AFBG) unterstitzt qualifizierte Berufstatige, insbe-
sondere junge Berufstatige, bei der Finanzierung
einer weiterflihrenden Ausbildung, die zu einer ho-
heren Qualifikation flihrt.

Mit dem Bildungspaket der Bundesregierung wer-
den Kinder und Jugendliche bis zum 18. bzw. 25.
Geburtstag gefordert, deren Familien Arbeitslosen-
geld Il oder Sozialgeld nach dem Sozialgesetzbuch
Il erhalten, Sozialhilfe nach dem Sozialgesetzbuch
(SGB XIl), Leistungen nach dem Asylbewerberleis-
tungsgesetz, Kinderzuschlag nach dem Bundeskin-
dergeldgesetz oder Wohngeld nach dem Wohn-
geldgesetz. Das Bildungspaket umfasst unter ande-
rem finanzielle Unterstitzung flir

+ Lernforderung (Nachhilfeunterricht, in der Regel
auf 35 Stunden pro Schuljahr begrenzt)

+ Schulmaterial (Geldbetrag, der fiir Material wie
Stifte, Kompasse, Turnzeug, Atlas usw. ausgegeben
wird)

« Teilnahme an sozialen und kulturellen Aktivitaten

Die Leitlinien und Beschlisse der Kultusminister-
konferenz (KMK) sowie die Lehrplane und Bil-
dungsplane der Lander enthalten wichtige Ansatze
zur Forderung des sozialen Zusammenbhalts und
der Chancengleichheit im formalen Bildungsbe-
reich (KMK-Gesetze, Lehrplane).

Die Leitlinien der KMK zur Sicherung der Chancen-
gleichheit durch geschlechtssensible Bildung und
Erziehung (Geschlechtersensible schulische Bil-



dung) beschreiben die dazu notwendigen Malinah-
men, die sich eng an den Beschliissen und Empfeh-
lungen der KMK orientieren. Die Leitlinien verwei-
sen auf die Notwendigkeit, die erzieherische Rolle
der Schulen im Hinblick auf die Minimierung und
Beseitigung diskriminierender Geschlechterstereo-
typen scharfer zu definieren. Dies betrifft Unter -
richtsplane, Prifungsfragen, Lehr- und Lernmateri-
alien, Lehrerausbildung und -entwicklung, Struktu-
ren (Entscheidungsprozesse, Berufs- und Bildungs-
profil der Schulen, Qualitatssicherung, Statistik),
Personalentwicklung und Schulausstattung.

Der Beschluss der KMK zur Starkung der der Demo-
kratieerziehung beschreibt, was Schulen tun kon-
nen, um Schiilerinnen und Schiilern demokrati-
sche Werte, Toleranz und Respekt fiir ihre Mit-
menschen zu vermitteln. Zu den Schulfachern, in
denen diese Themen eine Rolle spielen, gehoren
Geschichte, Politik und Sozialwissenschaften, Ethik
und Fremdsprachen.

Auch die Resolution der KMK zur interkulturellen
Erziehung in der Schule formuliert Grundséatze und
Ziele fiir die schulische Vielfalt. Schulen sollten frei
von offener und versteckter Diskriminierung sein
und bewusst auf soziale, kulturelle und sprachliche
Diversitat in der Schiilerschaft hinarbeiten.

Vor dem Hintergrund der verstarkten Zuwande-
rung nach Deutschland setzen sich insbesondere
die Kultus- und Bildungsministerien der Lander da-
fiir ein, dass junge Fliichtlinge so schnell wie mog-
lich in die Schule gehen kdnnen, damit sie eine
Ausbildung erhalten und ihre Chancen nutzen kon-
nen. Die Lehr- und Unterrichtsplane wurden ange-
passt und weiterentwickelt. Der Sprachunterricht
wurde in allen Klassen und Schultypen eingefiihrt.
Dariliber hinaus wurden die Anforderungen an die
Aus- und Weiterbildung von Lehrern, insbesondere
im Bereich des Sprachunterrichts (vor allem
Deutsch als Zweitsprache), deutlich erhoht. In eini-
gen Bundeslandern sind diese Facher obligatori-
scher Bestandteil der Lehrerausbildung. Mittler-
weile ist der Erwerb interkultureller Kompetenzen
innerhalb und aufRerhalb des Klassenzimmers in
den meisten Lehrplanen verankert. Einige Bundes-
lander bieten Schulen, die ihr interkulturelles Profil
entwickeln wollen, Unterstiitzung an. Der struktu-
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rierte Aufbau von Bildungspartnerschaften ist noch
nicht landesweit ublich. In vielen Bundeslandern
gibt es Programme, die Schulen bei der Zusam-
menarbeit mit auRerschulischen Partnern im Be-
reich der Integration unterstitzen. Diese Anstren-
gungen mussen in Zukunft verstarkt werden und
die bestehenden MalRnahmen miissen besser inte-
griert werden.

Ahnlichkeiten finden sich insofern, als dass die In-
klusion stets mit der Anerkennung der sozialen In-
dividualitat der Schiiler/innen sowie mit einem re-
spektvollen padagogischen Ansatz verbunden ist.
Die Eingliederung bezieht sich in den extrahierten
Daten nicht nur auf Einwanderer, sondern vielmehr
wird der derzeitige Begriff auf Schiiler/innen mit
Behinderungen und/oder einem bestimmten wirt-
schaftlichen Status gelenkt und kann auch mit An-
ti-Mobbing in Verbindung gebracht werden.

Inklusion ist auch ein Prozess, der die Fahigkeit der
Lehrer verbessert, die Bediirfnisse der Schiilerin-
nen im Klassenzimmer zu erreichen, und der mit
der Kultur und den kulturellen Identitdten der
Schilerinnen und Schiiler in Verbindung steht.

Es gab viele Vorschlage, welche inklusiven Ansatze
in den Schulen des Partnerlandes umgesetzt wer-
den sollten und welche derzeit umgesetzt werden.
Da es manchmal schwierig war, festzustellen, was
umgesetzt wurde und was lediglich ein Vorschlag
fuir die Zukunft war, wurden sie alle fiir diese Analy-
se zusammengefasst. Die unten genannten Punkte
sind das, was in den Berichten festgehalten wurde:

+Von der Musik lernen
« Lernen durch Kunst

« Gruppenarbeit

« Interaktive Aktivitaten
* Rollenspiel

« Diskussionen



+ Geschichten erzahlen

+ Debatten

+ Frage / Antwort

« Zusammen spielen

« Sitze tauschen

« Unterricht in der Muttersprache

+ Die Lehrer sollten die Schiilerinnen dazu ermuti-
gen, ihre Meinungen im Klassenzimmer zu teilen,
um eine integrative Praxis zu fordern.

« Sitzordnung
+ Gemischte Gruppenspiele auf dem Spielplatz

« Spielgruppen in den unteren Klassenstufen, die
Beziehungen der Kinder diversifizieren.

« Multimodaler Unterricht
« Theater als Lehrmittel usw.

Der haufigste erwahnte Ansatz zur Férderung der
sozialen Integration war der Vorschlag, die Schii-
ler/innen gemeinsam interagieren zu lassen, sei es
als Teil einer Klassenzimmeraktivitat oder einer ar-
rangierten Ubung auf dem Spielplatz.

Ein Auszug aus dem danischen nationalen Bericht
besagt:

Ein Auszug aus dem griechischen nationalen Be-
richt besagt:

Die Zitate belegen, dass die soziale Interaktion den
wichtigsten Faktor fiir die Umsetzung von erfolgrei-
chen Integrationsbemuihungen darstellt.
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Zeit und Ressourcen sind ein Bereich, in dem alle
Partnerlander dhnliche Ergebnisse aufweisen, vor
allem im Bereich des Personalmangels. Auch die
Ausbildung war ein wichtiges Thema, ebenso wie
die Anzahl der Schiiler in einem Klassenzimmer. Im
Folgenden werden die gemeinsam identifizierten
Punkte aufgelistet, die aus den vier nationalen Be-
richten extrahiert wurden.

» Mehr Unterstiitzung und mehr Personal
« Zu viele Schiiler pro Klasse

+ Unzureichende Zeit fiir die Vorbereitung eines
qualitativ hochwertigen Unterrichts

« Unzureichende Zeit fiir den Unterricht von Schii-
lern mit Migrationshintergrund

+ Finanzierung neuer Einrichtungen an Schulen,
die Aufnahmekurse durchfiihren konnen.

« Einstellung von mehr Lehrern an Schulen, Sozial-
arbeitern und Koordinatoren fiir die Fliichtlings-
aushildung.

« Bedarf an zusatzlichen Helfern
+ Mehr Mitarbeiterschulungen

+ Die Grundschule braucht mehr Helfer, Integrati-
onspadagogen und Freiwillige

« Qualifiziertere Lehrerfortbildung (kulturell ange-
passter Unterricht)

Ein interessanter Trend, der sich aus der Extraktion
und Analyse der Daten aus den Berichten ergab,
war die Notwendigkeit der gemeinsamen Nutzung
von Wissen. Die folgenden Ausziige wurden aus
den vier Berichten gemacht:

» Austausch bewahrter Praktiken aufgrund des kul-
turellen Hintergrunds

+ Weitergabe von Wissen

+ Die Erfahrung unzureichender unterstiitzender
Praktiken in den Klassenzimmern



« Fehlende Kenntnisse der interkulturellen Pad-
agogik

« Unkenntnis der unterschiedlichen Ansatze in an-
deren Landern

« Besserer Wissensaustausch in Schulen
«Verschiedene Lehrmethoden anwenden

+ Erweiterung der Kenntnisse in den Ausbildungs-
techniken

« Praktische Ressourcen, Demos, Beispiele, Instru-
mente

« Ressourcen zur Unterstiitzung bei der Gestaltung
und Auswahl von Aktivitaten

« Professionelle Lerngemeinschaften
« Kooperatives Lernen

« Wissensaustausch
meinschaften

in professionellen Lernge-

In den vier Partnerlandern besteht ein Konsens
dariiber, dass der Wissensaustausch eine Notwen-
digkeit ist, wenn es um die Anwendung wirksamer
integrativer Ansatze geht.

Die hier vorgestellten nationalen Berichte waren
sehr hilfreich, um einen Einblick in die Funktions-
weise des Schulsystems und die aktuelle Bildungs-
politik der Partnerlander zu erhalten. Dabei ging es
um Richtlinien und Vorgaben fiir den Umgang mit
dem Thema Integration, insbesondere von Schii-
ler/innen mit Migrationshintergrund.

Alle beteiligten Lander verfiigen liber eine Gesetz-
gebung im Bereich der schulischen Integration, die
auf nationaler Ebene kommuniziert wird. Die Er-
gebnisse der hier vorgestellten Berichte zeigen je-
doch, dass es weiterhin gemeinsame Herausforde-
rungen bei der Umsetzung dieser Politik gibt. Hau-
fig bestehen Finanzierungsbeschrankungen und es
fehlen klare staatliche Ausfiihrungsrichtlinien, wo-
durch der angestrebte Integrationserfolg signifi-
kant erschwert wird.

Sowohl die Lehrer als auch die Schulleiter der je-
weiligen Schulen in den Partnerléandern lieferten
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wertvolles Feedback und mogliche Losungen, die
in Zukunft umgesetzt werden konnten. Im obigen
Abschnitt dieses Berichts wurden drei Kernberei-
che ermittelt, in denen die meisten Ahnlichkeiten
in den vier nationalen Berichten festgestellt wur-
den: Zeit und Ressourcen, Wissensaustausch und
integrative Ansdtze. Die beiden ersteren (Zeit und
Ressourcen und Wissensaustausch) sind mehr auf
die Herausforderungen ausgerichtet, denen die
Lehrer und Schulleiter gegeniiberstanden. Interes-
santerweise kann der Wissensaustausch mit inklu-
siven Ansatzen in Einklang gebracht werden, da
eine gemeinsame Verbindung zwischen den bei-
den Kategorien mit dem gemeinsamen Ziel der
Einfihrung guter inklusiver Ansatze in die Klassen-
zimmer durch den Austausch bewadhrter Praktiken
besteht. Dies wiederum konnte dazu beitragen,
den Zeit- und Ressourcenmangel zu mildern.

Als Verbesserungsvorschlagen konnen folgende
Beispiele gelten:

« Austausch bewahrter Verfahren auf der Grundla-
ge des kulturellen Hintergrunds (Wissensaus-
tausch)

« Besserer Wissensaustausch in den Schulen

+ Bereitstellung von praktischen Ressourcen, Bei-
spielen, Instrumenten

+ Wissensaustausch in professionellen Lernge-
meinschaften

» Interaktive Aktivitaten
« Rollenspiel

«Von der Musik lernen
+ Lernen durch Kunst

Durch die gemeinsame Nutzung von Wissen (idea-
lerweise auf grenziiberschreitender Ebene) kénnen
die Lehrer/innen Materialien und Ideen zur Umset-
zung von integrativen Praktiken im Klassenzimmer
erhalten, die wiederum zur Bewaltigung der unten
genannten Herausforderung beitragen konnten.

+ Unzureichende Zeit fiir die Vorbereitung eines
qualitativ hochwertigen Unterrichts



« Unzureichende Zeit fuir den Unterricht von Schii-
lern mit Migrationshintergrund

Abschlieftend ist es unerlasslich, dass fiir einen ef-
fektiven Ansatz zur Integration in den Klassenzim-
mern der Austausch von Wissen auf schulischer,

nationaler und grenziberschreitender Basis not-
wendig ist. Ob es sich um einen Lehrer aus
Deutschland, Italien, Danemark, Griechenland
oder aus anderen Landern handelt, alle haben die
gleichen Herausforderungen und suchen nach den
gleichen Losungen.
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LEITFADEN FUR
LEHRER*INNEN

Wie kann man das
Klassenzimmer
inklusiver gestalten?




PAESIC (Akronym fiir Pedagogical Approaches for
Enhanced Social Inclusion in the Classroom) ist ein
KA2 Erasmus+-Projekt, dessen Ziel es ist, Grund-
schullehrerinnen bei der Forderung sozialen Inklu-
sion, insbesondere von Schiilerinnen und Schiilern
mit einem Migrations- oder Fliichtlingshinter-
grund, im Klassenzimmer zu unterstiitzen.

Das Projekt soll dazu beitragen, durch Aus- und
Weiterbildungsaktivitaten Diversitat und Eigenver-
antwortung fiir gemeinsame Werte und Nichtdis-
kriminierung anzusprechen, die interkulturellen
Kompetenzen von Lehrerlnnen zu férdern sowie
Diskriminierung, Segregation und Rassismus zu be-
kampfen. Durch die Férderung sozialer Inklusion
im Klassenzimmer wird es den Zugang, die Teilnah-
me und die Lernleistung benachteiligter Lernen-
der, insbesondere derjenigen mit Migrations- und
Fluchtlingshintergrund, verbessern und so Unter-
schiede in den Lernergebnissen verringern.

Auflerdem wird das Projekt den Zugang zu neuen
Ansadtzen unterstiitzen, insbesondere zu innovati-
ven padagogischen Ansatzen und Methoden, die
auf die Erfahrungen und Bediirfnisse der Lehrkrafte
bei der Forderung sozialer Inklusion abgestimmt
sind, eine offene Bildungsressource hierzu in Form
eines Online-Kurses und von Online-Materialien
soll fiir alle zuganglich sein. Das Projekt produziert
vier Ergebnisse:

Output Nr. 1 - Nationale Berichte jedes Partners
und ein abschliefender Leitfaden, der alle Ergeb-
nisse mehrerer Fokusgruppen (Grundschullehrer
und Schulleiter) vorstellt, sowie ein Literaturbe-
richt, der in jedem Partnerland durchgefiihrt wur-
de, um aktuelle Politiken sozialer Inklusion in
Grundschulen zu untersuchen.

Output Nr. 2 - Ein Leitfaden, der Informationen fiir
Lehrerinnen und Lehrer zur Forderung der sozialen
Inklusion im Klassenzimmer bereitstellen soll und
spezifische Kapitel mit Informationen zu jedem
Partnerland enthalt.

Output Nr. 3 - Ein Werkzeugkoffer, der Informatio-
nen prasentiert,
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- wie man Lehrerinnen und Lehrer bei den Heraus-
forderungen sozialer Inklusion im Klassenzimmer
unterstitzt;

- welche Unterstlitzung geleistet werden kann;
- welches hier die wichtigsten Interventionen sind.

Output Nr. 4 - Eine Moodle-basierte Plattform, die
alle Lernmaterialien aus dem Schulungsprogramm
fiir Lehrer sowie Informationen fiir Ausbilder und
weitere interaktive, relevante Lernressourcen ent-
halten wird. Die Plattform ist als Drehscheibe fiir E-
Learning gedacht, die es Benutzern ermoglicht,
sich europaweit Uber ihren Lernprozess innerhalb
der Peergruppe auszutauschen.

Der Leitfaden ist sowohl theoretisch als auch prak-
tisch relevant fiir die Zielgruppe der Grundschul-
lehrer, die alle Schiiler in ihren Klassenraumen er-
reichen wollen. Er wird auch speziell darauf ausge-
richtet sein, Lehrerinnen und Lehrer bei der Forde-
rung sozialer Inklusion im Klassenzimmer durch
die Verwendung allerneuester Methoden und An-
satze zu unterstiitzen, wie auch zu Ressourcen in
Form von Online-Tools und Organisationen zur Un-
terstlitzung der Lehrerinnen und Lehrer verlinken.

Der Leitfaden wird eine Lernressource sein, die
Lehrerinnen und Lehrer nutzen konnen, um wert-
volle Einblicke in die Nutzung einer Reihe von On-
line-Tools zu gewinnen und so eine starkere Ver-
netzung und klasseniibergreifende Zusammenar-
beit in ganz Europa zu fordern.

Der in alle Sprachen (ibersetzte, als PDF-Download
verfugbare und als Schulungsinstrument struktu-
rierte Leitfaden wird innovative padagogische An-
satze zur Forderung der sozialen Integration im
Klassenzimmer sowie Fallstudien und Ubungen
enthalten. Daruber hinaus wird er sich mit interkul -
turellen Fragen befassen, Lehrerinnen und Lehrer
bei der Behandlung psychologischer Fragen von
Migranten- und Fliichtlingskindern unterstutzen
und junge Menschen mit Migrations- und Fliicht-
lingshintergrund befahigen und motivieren.



Themal

Inklusive Zusammenarbeit innerhalb
und aulRerhalb des Klassenzimmers




Es versteht sich von selbst, dass die Zusammenar-
beit und Kooperation zwischen verschiedenen pro-
fessionellen Akteuren ein entscheidendes Element
zur Forderung integrativer Praktiken im Klassen-
zimmer ist, wenn es darum geht, Kinder und Ju-
gendliche mit besonderen Bedirfnissen oder mit
Migrations- oder Fliichtlingshintergrund zu unter-
richten, deren Beherrschung der Muttersprache
ihres Aufenthaltslandes oft hinter der ihrer Alters-
genossen zurlickbleibt und schlimmstenfalls nicht
vorhanden ist.

In den letzten Jahren ist die Einbeziehung in den
padagogischen Kontext, der laut der Inclusive Edu-
cation Agenda der UNESCO (2008) als ,ein Prozess
definiert wurde, der auf die Vielfalt der Schiilerin-
nen und Schiiler reagieren soll, indem er ihre Be-
teiligung erhoht und die Ausgrenzung innerhalb
und von der Bildung verringert, (der) mit der Teil-
nahme, der Beteiligung und den Leistungen aller
Schilerinnen und Schuler zusammenhangt, insbe-
sondere derjenigen, die aus unterschiedlichen
Griinden ausgeschlossen sind oder Gefahr laufen,
an den Rand gedrangt zu werden®, ein zunehmend
wichtiges Konzept geworden.® Seine Urspriinge ge-
hen auf padagogische Debatten in Nordamerika
(USA und Kanada) in den 1970er Jahren zuriick, als
es im Gegensatz zum so genannten Mainstreaming
von Eltern von Kindern mit Behinderungen zur Kri-
tik an Mechanismen schulischer Selektion einge-
setzt wurde. Seither haben die Beflirworter der In-
klusion die Unterscheidung zwischen Schiilern mit
besonderen Bediirfnissen und solchen, die keine
haben, hinter sich gelassen und verstehen das
Konzept nun so, dass es eine Vielzahl personlicher
Merkmale berlicksichtigt. So wurde festgestellt,
dass ,Inklusion eine radikale Reform der Schule in
Bezug auf den Lehrplan, die Beurteilung, die Pad-
agogik und die Klassenzusammensetzung voraus-
setzt. Sie basiert auf einem Wertesystem, das die
Vielfalt, die sich aus Geschlecht, Nationalitat, Ras-
se, Herkunftssprache, sozialem Hintergrund, Bil-
dungsniveau oder Behinderung® ergibt, begriift

6 Andreas Kopfer, Artikel , Inclusion“ im Lexikon der

Inklusion.
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und wiirdigt. Gleichzeitig’ hat die Inklusion zu ei-
ner grofRen Vielfalt von Bildungspraktiken in den
verschiedenen Landern und Kontexten gefiihrt.
Dennoch bleibt die Frage offen, ob sie in den Schu-
len tatsachlich in erheblichem Umfang umgesetzt
wurde.

Inzwischen haben die Bildungsbehdrden in den
vier hier untersuchten Landern zumindest ihre Ab-
sicht erklart und haufig Schritte unternommen,
ihre Bildungseinrichtungen zu reformieren, um
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrations- oder
Fluchtlingshintergrund besser zu betreuen, nach-
dem zahlreiche Studien, wie z. B. PISA, gezeigt ha-
ben, dass diese Schiilerinnen und Schiiler bei den
schulischen Leistungen zuriickbleiben. Zu den an-
gekiindigten oder eingefiihrten Mallnahmen geho-
ren die Forderung der sprachlichen Fahigkeiten in
der nationalen Bildungssprache (als Fremdspra-
che) und der Muttersprache dieser Schiiler durch
das Angebot zusatzlicher Kurse, die Ausarbeitung
neuer Lehrpldane und Lehrmaterialien und die Re-
form der Lehrerausbildung, um der zunehmenden
sprachlichen und kulturellen Vielfalt in den Klas-
senraumen Rechnung zu tragen, Versuche, die Zu-
sammenarbeit mit Erziehern, Psychologen und So-
zialarbeitern zu fordern, sowie die Einstellung von
Lehrern mit Migrationshintergrund. Die zunehmen-
de Arbeitsmigration und die Ankunft einer groRen
Zahl von Flichtlingen haben diesen Fragen eine
neue Dringlichkeit verliehen.

Auf lokaler Ebene hat dies zur
Schaffung von Aufnahmeklas-
sen und Hort-Programmen so-
wie zu zweisprachigen Schulen
und Kindergarten gefiihrt. So
hat die Regierung in Griechen-
land seit 2010 Kinder von Mi-
granten und Flichtlingen in

Nl

7 Mittler (2000, 10) zitiert in Képfer ,,Inclusion®, siehe
vorige Fufnote.
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Willkommens- oder Vorbereitungsklassen in - zu-
meist stadtischen - Gebieten aufgenommen, die zu
Zonen mit Bildungsprioritat (ZEP) erklart wurden,
und 2016 ahnliche Klassen fiir die Schulbildung
von Fliichtlingen (DYEP) eingerichtet, d.h. unter-
stiitzende Lernkurse nach der Schule fiir Schiiler
im Alter von 6 bis 15 Jahren an bestimmten offent-
lichen Schulen, die von den verschiedenen offiziel-
len Fliichtlingsunterkiinften aus als Teil des obliga-
torischen formalen Bildungssystems zugdnglich
sind, mit Lehrern, die aus der offiziellen Liste der
~Vertretungslehrer des Bildungsministeriums re-
krutiert und von Koordinatoren fiir Fliichtlingsbil-
dung organisiert werden.

In Deutschland besuchen die
neu angekommenen Schiile-
rinnen und Schiiler Empfangs-
klassen (z. B. Willkommens-
klassen), die von Schullehrern
oder Lehrern der Erwachse-
nenbildung mit Erfahrungen
im Unterrichten von Deutsch
als Zweitsprache geleitet wer-
den, bis ihre Deutschkenntnis-
se als ausreichend flir den Besuch einer reguldren
Klasse angesehen werden. Mit dem ,,Bildungspa-
ket unterstiitzt der Bund Schiiler, die von einer
der verschiedenen sozialen Transferleistungen pro-
fitieren, finanziell bei Nachhilfeunterricht, der Teil-
nahme an sozialen, kulturellen und sportlichen Ak-
tivitaten sowie bei der Anschaffung von Schulma-
terial. Einige Schulen oder Schulgruppen bieten
auch zusatzlichen Unterricht in der Muttersprache
der Schiler an. In anderen Fallen werden diese
Lektionen von Dritten angeboten. In Berlin werden
die Deutschkenntnisse der Schiilerinnen und Schu-
ler beim Eintritt in das Schulsystem geprift und
nachgehalten; Wer ein bestimmtes Niveau nicht er-
reicht hat, ist verpflichtet, zusatzliche Sprachkurse
zu besuchen.

Man geht davon aus, dass die Ganztagsschulen, die
inzwischen knapp die Halfte der Schulen in
Deutschland ausmachen, den Bediirfnissen be-
nachteiligter Schilerinnen und Schiler besser ge-
recht werden, indem sie eine bessere Lerndynamik
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und zusatzliche Unterrichtsformen anbieten, die
verpflichtend, teilweise verpflichtend oder freiwil-
lig sein konnen. Die Wohnsegregation und die
Schulwahl der Eltern fiir ihre Kinder haben jedoch
dazu gefiihrt, dass in einigen Schulen Schiler mit
Migrationshintergrund eine grofte Mehrheit ausma-
chen. Es wird auch versucht, Schiilerinnen und
Schiiler mit besonderen Bediirfnissen in regularen
Klassen zu unterrichten, manchmal mit Hilfe von
Schulassistentinnen und Schulassistenten, aber
Deutschland hat auch eine lange Tradition der
Sonderpadagogik, und die Debatte dariiber, wie
diese Schiilerinnen und Schiiler am besten unter-
richtet werden konnen, ist noch nicht abgeschlos-
sen.

In Italien hat das Ministerium
fir Bildung, Universitaten
und Forschung im Februar
2014 in einem nationalen
Protokoll eine liberarbeitete
Richtlinie zur Aufnahme und
Integration  auslandischer
Studenten herausgegeben.

g——y
%ﬂ Wahrend alle Kinder bis zum
Alter von 16 Jahren das

Recht und die Pflicht haben, am nationalen Bil-
dungssystem teilzunehmen, sind Vorbereitungs-
klassen fiir asylsuchende Kinder und Kinder von
Asylsuchenden nicht Teil des Protokolls. Die Um-
setzung der Richtlinien ist in der Tat weitgehend
dezentralisiert, und jede (Region und) Schule er-
stellt ihr eigenes Protokoll, wobei einige von ihnen
Sprach- oder Alphabetisierungsunterricht anbieten
und andere nicht.

In Danemark zielt die derzei-
tige Bildungspolitik sowohl
auf nationaler als auch auf
lokaler Ebene darauf ab, die
Integration aller Schilerin-
nen und Schiiler zu férdern,
insbesondere derjenigen mit
besonderen Behinderungen
oder mit Migrations- oder

[



Fluchtlingshintergrund. Wahrend die Schulreform
von 2014 die mit dem Paradigma der inklusiven
Schulbildung verbundenen Werte bekraftigte, war
das frihere Inklusionsgesetz von 2012 hauptsach-
lich auf Schiiler mit besonderen Bedirfnissen aus-
gerichtet und fiihrte eine Bedarfsanalyse fiir jeden
Schiiler ein, in der festgelegt wurde, ob er zusatzli-
che Unterstiitzung erhalten sollte oder nicht. Da-
her haben einige Gemeinden Aufnahmeklassen fiir
Migranten und Flichtlinge geschlossen, so dass
letztere dann gezwungen waren, den regularen Un-
terricht zu besuchen. Das Bildungsministerium
stellt den Lehrern Instrumente zur Verfiigung, mit
denen sie Danischkenntnisse und schulische Leis-
tungen diagnostizieren und Giberwachen konnen.

Wahrend der Leiter jeder Grundschule innerhalb
des gesetzlichen Rahmens und in Zusammenarbeit
mit dem Gemeinderat und der Schulbehorde die
Gesamtverantwortung fiir die Qualitat des Unter-
richts und die lokalen Initiativen zur Férderung der
Integration von Schilern mit Migrations- oder
Fluchtlingshintergrund tragt, sind speziell ernann-
te DSA-Koordinatoren (Danisch als Zweitsprache)
damit beauftragt, die Lehrer zu beraten und am
Schulunterricht in der Klasse teilzunehmen, um
den Unterricht in Danisch zu erganzen.

Dariiber hinaus fiihren die DSA-Aufsichtsbehorden
jahrliche Bewertungen fiir Fiinft- und Siebtklassler,
die keine Muttersprachler sind, nach einem natio-
nalen Testprotokoll durch. Die Testergebnisse wer-
den dann wahrend der Klassenkonferenzen disku-
tiert und liefern Input fiir einen spezifischen Koor-
dinationsplan fiir jeden Schiiler und fiir die Klasse.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass Inklusion
ein zunehmend zentrales Konzept in padagogi-
schen Debatten geworden ist und die Bildungsbe-
hoérden dazu inspiriert hat, es in Programmen und
Aktionsplanen zu fordern, insbesondere in Bezug
auf Schiiler mit besonderen Bedirfnissen oder mit
Migrations- oder Fliichtlingshintergrund. Wahrend
auf der obersten Ebene der Bildungssysteme Fort-
schritte erzielt wurden (neue Richtlinien, neue
Lehrplane und Lehrmaterialien; Lehrerausbildung
usw.), ist die Umsetzung auf der Ebene des Klas-
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senzimmers jedoch nach wie vor liickenhaft, und
integrative Praktiken wurden noch nicht in allen
Schulen eingefuihrt oder existieren noch nicht in
Verbindung mit anderen Unterrichtsformen. Inter-
essanterweise sind die beiden genannten Haupt-
zielgruppen der Inklusion nicht Gegenstand einer
einzigen Strategie, sondern werden im Allgemei-
nen getrennt diskutiert und behandelt.

Obwohl eine systematischere Beschreibung der ge-
genwartigen Situation aulerhalb des Rahmens
dieses Berichts liegt, wird es interessant sein zu se-
hen, wie Lehrer, Padagogen und andere am Unter-
richt beteiligte Fachleute versuchen, integrativere
Praktiken auf lokaler Ebene zu fordern und wie sie
bei der Erreichung dieses Ziels zusammenarbeiten.
Dies ist das Thema des nachsten Teils, in dem die
empirischen Ergebnisse dieser Studie vorgestellt
werden.

Lehrer und Schulleiter, die im Rahmen dieser Stu-
die befragt oder konsultiert wurden, bestatigen
den oben dargestellten Uberblick. In allen vier Lan-
dern erklaren sie sich mit dem Konzept der sozia-
len Inklusion vertraut und bekennen sich generell
zu den damit verbundenen Werten.

Die befragten deutschen Leh-
rer betonten die Bedeutung ei-
ner engen Zusammenarbeit
zwischen Lehrern und Erzie-
hern und kontrastierten dabei
Vollzeit-Tagesschulen, wo bei-
de den ganzen Tag mit dersel-
ben Klasse zusammenarbeiten
und ihre jeweiligen Aktivitaten
koordinieren, mit anderen
Schulen, wo Nachmittagsprogramme getrennt or-
ganisiert werden und die Schiiler oft in anderen
Gruppen als der Morgenklasse verbringen. Ganz
allgemein werden kleine Klassen und Co-Teaching
als entscheidend fiir die soziale Integration ange-




sehen, was sich in Forderungen nach mehr Perso-
nal niederschlagt. Doch selbst mit Co-Teaching
scheint es keine spezifischen padagogischen An-
satze zur Forderung der sozialen Eingliederung zu
geben, da die Lehrer keine nennen konnten, als sie
gefragt wurden, welche Methoden Inklusion am
ehesten beglinstigen.

Vielmehr schrieben die Befragten die Qualitat des
Unterrichts den personlichen Fahigkeiten oder Ei-
genschaften zu und verwiesen auf die Unterstiit-
zung durch Kolleginnen und Kollegen oder einen
Schulleiter, der glinstige Bedingungen fiir den Un-
terricht schuf. Lehrmethoden oder Probleme in ei-
ner Klasse werden oft mit ersteren diskutiert, sel-
ten aber auf systematische Weise. Vieles hangt
auch von individuellen Beddrfnissen oder Interes-
sen ab. Die meisten Befragten berufen sich auf
Zeitmangel, weil sie der Meinung sind, dass der all-
tagliche Lehr- und Verwaltungsbetrieb keine Zeit
fir eine umfassendere Form des Austauschs lasst.
Die offizielle Schulpolitik verspreche zwar oft zu -
satzliche Mittel, wie z. B. einen zweiten Lehrer fir
gemischte Klassen, aber ihre Umsetzung sei nicht
gewahrleistet, da keine zusatzlichen Mitarbeiter
und Ressourcen finanziert werden. An anderen
Schulen sind den Befragten keine Mallnahmen zur
sozialen Inklusion bekannt. Dartiber hinaus erklar-
ten die meisten Befragten, dass sie keine speziellen
Schulungskurse fiir soziale Inklusion kennen, ob-
wohl die Schulleiter es gerne sahen, wenn ihre Mit-
arbeiter eine Zusatzausbildung in diesem Bereich
erhielten.

Wegen des Schwerpunkts auf den einzelne Lehrer
gibt es keinen Konsens dariiber, wie soziale Inklusi-
on im Klassenzimmer am besten umgesetzt wer-
den kann. Die Befragten erwahnen daher eine Viel-
zahl von Unterrichtsstilen, die unterschiedliche
Werte oder Unterschiede in der Berufserfahrung
widerspiegeln. Altere Lehrkréfte betonen beispiels-
weise die Beherrschung des Deutschen als Landes-
sprache und zogern, den Gebrauch anderer Spra-
chen im Unterricht zu tolerieren, wahrend jiingere
Lehrer in dieser Hinsicht eher offener sind.

Es gibt auch Spannungen zwischen voll qualifizier-
ten Lehrern und jenen, die aufgrund des Lehrer-
mangels nach einem Berufswechsel in den Beruf
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eingetreten sind und nur eine verkiirzte Ausbildung
absolviert haben. Dies bedeutet nicht, dass sich
diese Lehrerlnnen und Lehrer fiir ihre Aufgabe
schlecht vorbereitet fiihlen, aber die meisten
schreiben Probleme duReren Umstanden zu, wie z.
B. dem Mangel an finanziellen Mitteln oder zusatz-
lichem Fachpersonal.

Im Gegensatz dazu waren die
meisten griechischen Befragten
besorgt liber die mangelnde Er-
fahrung der Lehrer, wenn es
darum geht, soziale Integration
im Klassenzimmer zu praktizie-
ren, und forderten eine obliga-
torische Ausbildung in diesem
Bereich. Sie sprachen sich auch
fiir eine Bewertung der padagogischen Ansatze der
Lehrer aus und beklagten nicht nur eine unzurei-
chende Finanzierung, sondern forderten auch
mehr Personal (Erzieher sowie Sozialarbeiter und
Koordinatoren fiir die Fliichtlingsbildung). Die pro-
fessionelle Zusammenarbeit innerhalb der Schule
wird allgemein als gut funktionierend angesehen,
und die Schulleiter werden fiir ihre Unterstiitzung
und ihren Beitrag zur Schaffung giinstiger Bedin-
gungen fiir die Entwicklung integrativer Bildungs-
techniken gelobt, ohne dass jedoch konkrete Bei-
spiele genannt wurden. Eine Lehrerin erwahnte die
Notwendigkeit eines Konsenses, um Widerspriiche
und Spannungen zu beseitigen, aber aus dem Zitat
geht nicht klar hervor, inwieweit ein solcher Kon-
sens in der Praxis erreicht werden konnte.
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Die Befragten verwiesen auch auf die Unterstiit-
zung, die sie von externen Stellen wie den Aufnah-
meeinrichtungen fiir die Fliichtlingsbildung (RFRE)
erhalten haben, die in zwei Fallen der Schule eine
interaktive Tafel und eine Internetverbindung zur
Verfligung stellten, so dass die Lehrer ein Echtzeit-
Worterbuch mit Bildern erstellen konnten, die von
Websites heruntergeladen wurden. Die Befragten
aulerten sich eher kritisch gegeniiber nationale
und regionale Schulpolitiken, die zu getrennten
Klassen fiir Fliichtlinge gefiihrt und damit sozial in-
tegrative Unterrichtspraktiken behindert hatten.



Auch die Schulleiter lobten die gute Zusammenar-
beit zwischen den Lehrern, insbesondere zwischen
denjenigen, die das nachmittagliche Schulpro-
gramm durchfiihren, und den Lehrern der Vormit-
tagsklassen. Sie sprachen sich fiir eine systemati-
sche Weiterbildung aller Lehrer der Schulgemein-
schaft aus, um sie mit neuen Lehr- und Bewer -
tungsmethoden und dem Einsatz neuer Lehrmate-
rialien vertraut zu machen. Sie bedauerten, dass
trotz jahrelanger Erfahrung nur wenige Lehrer von
einer solchen Weiterbildung profitiert hatten. Sie
forderten auch mehr Zusammenarbeit mit Organi-
sationen (aus dem gemeinniitzigen Sektor), die mit
Studenten, aber auch mit Universitaten zusam-
menarbeiten. Eine groRe Herausforderung fiir inte-
grative Unterrichtspraktiken seien negative Einstel-
lungen griechischer Eltern, die befiirchten, dass die
Qualitat des Unterrichts durch die Aufnahme von
Schiilern mit geringen Griechischkenntnissen be-
eintrachtigt werde. Hier nannten die Schulleiter
mehrere Beispiele fiir erfolgreiche Treffen zwi-
schen dem Schulleiter, den Lehrern und dem El-
ternverband, bei denen die Spannungen abgebaut
werden konnten. Sie erklarten, dass solche Treffen
von der Teilnahme von Sozialarbeitern und ande-
ren Experten profitieren wiirden.

ap——
m Tatsachlich ist jede Schule
gehalten, ihre eigene Strate-

gie fir die soziale Inklusion zu entwickeln. So ha-
ben einige Schulen ein spezielles internes Gremi-
um, das mit der Erstellung eines Protokolls beauf-
tragt ist, andere setzen Experten ein, und wieder
andere folgen keiner formalen Prozedur oder tber-
lassen diese Aufgabe sogar den einzelnen Lehrern.
Die intensivste professionelle Zusammenarbeit auf
Schulebene scheint in der Anfangsphase der Ein-
schulung (accoglienza) zu erfolgen, wenn mehrere
Lehrer im Rahmen eines Projekts zusammenarbei-

Die italienischen Befragten
betonen die groRe Vielfalt der
Situationen aufgrund der be-
trachtlichen lokalen Autono-
mie der Schulen. Das Bil-
dungsministerium gibt nur
Richtlinien vor, die nicht
Uberall umgesetzt werden.
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ten, um eine Eingliederungsstrategie zu planen, die
den Bedurfnissen jedes neuen Schiilers gerecht
wird und seine Fortschritte bis zu seiner vollstandi-
gen Integration in eine Regelklasse liberwacht. In-
strumente zur Messung der Ergebnisse sind jedoch
oft nicht vorhanden oder werden nur langsam ent-
wickelt, ein Problem, das besonders von Schullei-
tern betont wird. Insgesamt sind die Lehrer mit ih-
rer Arbeit zufrieden, wiirden aber Weiterbildungs-
moglichkeiten begriiRen. Schulleiter nehmen eine
entscheidende Position an der Schnittstelle zur
Schulhierarchie, aber auch zu den lokalen Behor-
den und den Eltern ein. Sie ergreifen die Initiative,
um zusatzliche Mittel zu beantragen oder sogar Ex-
perten fur die Ausbildung vor Ort unter Vertrag zu
nehmen.

So erklarte ein Schulleiter, dass er ,einmal einen
Experten aus Mailand kommen lieR, um die Lehrer
darin auszubilden, wie sie ihre Stimme in der Klas-
se richtig einsetzen konnen, um die Beziehung zu
den Schiilern zu erleichtern und die zu verwenden-
den Worter zu lehren®, und dass zwei Drittel der
Lehrer der Schule an dieser Veranstaltung teilnah-
men. Fur die Losung von Problemen setzen die
Schulen auch auf die Zusammenarbeit mit Psycho-
logen und Familienhelfern sowie mit sogenannten
Kulturmittlern auf Dorfebene. SchlieBlich leisten
auch Freiwillige Hilfe.

Gerade hier spielt die Kirche eine zentrale Rolle in
den landlichen Gebieten. Die italienische Situation
ist also sehr unterschiedlich, was einerseits zu ei-
ner starken Zersplitterung der Praktiken und ande-
rerseits zu neuen innovativen Losungen gefiihrt
hat, wobei einige Gemeinden wie Riace und Acqua-
formosa landesweit flir ihre besten Praktiken be-
kannt sind.

In Danemark scheint soziale
Inklusion im Unterricht bei
Schiilern mit besonderen Be-
dirfnissen am weitesten fort-
geschritten zu sein, insbe-
sondere dank des Eingliede-
rungsgesetzes von 2012, das
auf der Grundlage eines lan-
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desweiten Bewertungsverfahrens eine stabile Fi-
nanzierung fiir diejenigen vorsieht, die mehr als
neun Wochenstunden Unterstiitzung bendtigen.
Ein dhnliches Bewertungssystem wurde flir Schii-
ler mit Migrationshintergrund eingefiihrt. Hier bie-
ten die oben erwahnten rDSA-Koordinatoren den
Lehrern Beratung an und beteiligen sich am Co-Te-
aching. Diese Koordinatoren fiihren auch jahrlich
nationale Tests fiir Funft- und Siebenkladssler
durch, um den Erwerb der danischen Sprache zu
tiberwachen und dann gemeinsam mit den Klas-
senlehrern den weiteren Verlauf des Unterrichts fiir
die einzelnen Schiiler zu planen. Einige Schulleiter
in der Fokusgruppe kritisierten jedoch dieses obli-
gatorische nationale Testverfahren wegen seiner
ausschliefenden und sogar marginalisierenden
Auswirkungen und weil man davon ausgeht, dass
dadurch Ressourcen verbraucht wiirden, die bes-
ser flr die Verbesserung der Qualitdt des Unter-
richts eingesetzt werden konnten. Dariiber hinaus
berichtete ein befragter Lehrer, dass ein von der
Stadtverwaltung eingefiihrter Weiterbildungskurs
flir Danisch als Zweitsprache bei den ortlichen Leh-
rern wenig Resonanz fand, moglicherweise weil
diese nicht interessiert waren oder, was wahr-
scheinlicher ist, sich durch andere Aufgaben be-
reits Uberfordert fiihlten. Im Gegensatz dazu hoben
die Befragten die positiven Auswirkungen eines
ahnlichen Kurses fiir angehende Lehrer hervor. Sie
forderten auch Moglichkeiten, von professionellem
Coaching und Wissensaustausch innerhalb profes-
sioneller Lerngemeinschaften zu profitieren. Den
Schulleitern gelingt es oft entscheidend, eine be-
darfsorientierte Zusatzfinanzierung zu erhalten,
um verschiedene Formen der Unterstiitzung, wie z.
B. zusatzlichen Sprachunterricht, bereitzustellen.

Urspriinglich auf Schiiler mit besonderen Beddirf-
nissen beschrankt, hat sich soziale Inklusion im
Klassenzimmer im Laufe des letzten Jahrzehnts zu
einem Mainstream-Konzept in der beruflichen Bil-
dungswelt entwickelt. Dieser Konsens spiegelt sich
in der zunehmenden Bedeutung des Konzepts in
den offiziellen Richtlinien, Bildungsstrategien und
der Lehrerausbildung wider, aber auch in einem
allgemeinen Bekenntnis von Lehrern und anderen
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an der Schule beteiligten Fachleuten zu den damit
verbundenen Werten. Das kann man von der Um-
setzung in der Unterrichtspraxis, die weitgehend
von lokalen Initiativen oder personlichen Interes-
sen der Lehrer abzuhangen scheint, nicht sagen. Es
gibt weder gut etablierten Standards oder Lehrme-
thoden, noch eine systematische Auswertung der
Ergebnisse der verschiedenen Lehrmethoden. An-
dererseits haben in allen vier untersuchten Lan-
dern neue innovative Ansatze das Licht der Welt er-
blickt, auch weil die Schulen eine gewisse Autono-
mie bei der Festlegung neuer Strategien und Proto-
kolle geniefRen. Der sozial integrative Unterricht
hat neue Spezialisierungen hervorgebracht, wie
z.B. die Schulassistentin in Deutschland, den Koor-
dinator fir Flichtlingsbildung in Griechenland
oder den DSA-Koordinator in Danemark, um nur
diejenigen zu nennen, die institutionelle Anerken-
nung erhalten haben.

Interviews mit Schullehrern und Schulleitern zei-
gen, dass soziale Inklusion im Klassenzimmer nur
durch die Beteiligung eines breiteren Spektrums
von Akteuren erreicht werden kann, darunter Er-
ziehern, Schulpsychologen, Familienhelfer und So-
zialarbeiter, zusammen mit Freiwilligen wie Kultur-
mittlern. Es handelt sich um eine arbeitsintensive
Form des Unterrichts, wie das zunehmend prakti-
zierte Co-Teaching beweist. Dies hat zu einer enge-
ren beruflichen Zusammenarbeit gefiihrt. Beispiele
hierfiir sind die eng koordinierten Nachmittagspro-
gramme in deutschen Ganztagsschulen, die genau
Uberwachte Einschulung von Neuankommlingen
in Italien wahrend der ersten Zeit, die als accogli-
enza bezeichnet wurde, die Bemihungen der grie-
chischen Koordinatoren fiir Flichtlingsbildung, um
sicherzustellen, dass eine grofte Zahl von Fliicht-
lingskindern Zugang zur Schule hat, oder die bera-
tende und uberwachende Rolle der DSA-Koordina-
toren in Danemark.

Es gibt jedoch noch einige Hirden. Fast alle Bil-
dungsakteure beklagen sich tiber die unzureichen-
de Finanzierung und den Personalmangel, wobei
sie die bereits erzielten Fortschritte zu schatzen
wissen. Ein weiteres wichtiges Problem war, dass
sich die Lehrer bereits durch ihren Lehr- und Ver-
waltungsplan liberlastet fiihlen, was wenig Zeit fur
zusatzliche Schulungen und fiir formalisiertere



Moglichkeiten zum Austausch von Wissen Uber so-
zial integrative Lehrmethoden lasst.

Die professionelle Zusammenarbeit beschrankt
sich daher oft auf die informelle Unterstiitzung
durch Kolleginnen und Kollegen innerhalb einer
Schule oder auf personliche Initiativen der Schul-
leiter, wenn es um die Beteiligung von Akteuren
von aufRerhalb der Schule geht. Letzteres wird als
besonders wichtig angesehen, da noch nicht alle
Eltern von den besseren schulischen Ergebnissen
eines sozial integrativen Unterrichts Uberzeugt
werden konnten.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Inklu-
sion zu einem immer zentraleren Konzept in pad-
agogischen Debatten geworden ist und die Bil-
dungsbehorden dazu inspiriert hat, sie in Program-
men und Aktionsplanen zu fordern, insbesondere
in Bezug auf Schiiler mit besonderen Beddirfnissen
oder mit Migrations- oder Fliichtlingshintergrund.
Wahrend auf der obersten Ebene der Bildungssys-
teme Fortschritte erzielt wurden (neue Richtlinien,
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neue Lehrplane und Lehrmaterialien; Lehrerausbil-
dung usw.), ist die Umsetzung auf der Ebene des
Klassenzimmers jedoch nach wie vor liickenhaft,
und integrative Praktiken wurden noch nicht in al-
len Schulen eingefiihrt oder existieren noch nicht
in Verbindung mit anderen Unterrichtsformen. In-
teressanterweise sind die beiden genannten
Hauptzielgruppen der Inklusion nicht Gegenstand
einer einzigen Strategie, sondern werden im Allge-
meinen getrennt diskutiert und behandelt.

Aus dem oben genannten Grund wurde der vorlie-
gende Leitfaden speziell entwickelt, um Lehrerin-
nen und Lehrer bei der Forderung der sozialen In-
tegration im Klassenzimmer zu unterstiitzen, in
dem die aktuellsten Methoden und Ansatze im Un-
terricht verwendet werden und versucht wird, inte-
grativere Praktiken zu fordern.

Die wertvollsten Ressourcen, Lehrmethoden und
Ansatze aus Danemark, Italien, Griechenland und
Deutschland wurden vorgestellt und stehen zur
Verfiigung, um Lehrerinnen und Lehrer dabei zu
unterstiitzen, ihre Lehransatze zur weiteren Ver-
besserung der sozialen Eingliederung im Klassen-
zimmer zu verbessern.



Freiwillige oder ausgebildete
Schulhelfer?

Eine deutsche Praxis
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Die Praxis im Uberblick

In Deutschland sind Schulassistenten Personen,
die korperlich oder geistig behinderte Kinder und
Jugendliche unterstiitzen, damit sie den regularen
Unterricht oder in anderen Fallen den Unterricht
einer Forderschule besuchen konnen. Rechtlich ist
der Anspruch auf Unterstiitzung im deutschen So-
zialgesetzbuch verankert und definiert als eine in-
dividuelle MaRnahme, die auf einer Einschatzung
der spezifischen Bediirfnisse einer Person im Be-
reich des Lernens, Verhaltens, der Kommunikation,
der medizinischen Versorgung und/oder der Be-
waltigung von Problemen im Alltag im Rahmen der
schulischen und aufierschulischen Aktivitaten be-
ruht. Es gibt keine einheitliche Bezeichnung fiir
diese Assistenten, die auch Schulbegleiter, Inte-
grationshelfer, Individualbetreuer oder Schulhelfer
genannt werden. Die Formen der Unterstiitzung
variieren in den einzelnen Bundeslandern.

Worin besteht die Praxis?

Schulassistenten unterscheiden sich vom Gesund-
heitspersonal, da fiir Schulen arbeitet und einer
einzigen Person zugeordnet sind; sie unterstitzen
je nach Bedarf eine oder mehrere Klassen. Die El-
tern missen einen Antrag fiir ihre Kinder stellen,
um in den Genuss dieser Form der Unterstitzung
zu kommen, die, falls sie gewahrt wird, zur Einstel-
lung von Assistenten durch die Eltern selbst, durch
die Schule oder durch eine der zustandigen Ver-
lir Personen mit besonderen Be-
iclfalt der Beschaftigungs-
problematisch an-

r“ betrachtet
eidung schwer
nterstutzung bei der
n Aktivitaten bis hin zur
t reicht.

58

Ubertragbarkeit

Zwar ist eine Ubertragung der schulischen Unter-
stlitzung auf andere Lander oder andere Bereiche,
wie z. B. den Unterricht von Schiilern mit Fliicht-
lings- oder Migrationshintergrund, leicht vorstell-
bar, doch scheinen die institutionellen Barrieren
gewaltig zu sein, wie die Komplexitat der Schaf-
fung eines rechtlichen, administrativen und pad-
agogischen Rahmens fiir die bereits bestehende
Praxis vermuten lasst. Der beste Weg scheint tiber
Modellprojekte zu fiihren, da in den untersuchten
Landern bereits die Grundlagen fiir diese Art der
institutionellen Unterstlitzung vorhanden sind.

Zu einer Professionalisierung hin

Zur Zeit benotigen Schulassistenten keine beson-
dere Qualifikation. Sie werden haufig im Zuge der
nationalen Freiwilligendienste oder durch Organi-
sationen des gemeinniitzigen Sektors rekrutiert.

Aber die komplexen Aufgaben, die sie oft erfiillen,
insbesondere als Assistenzlehrer, haben die Frage
aufgeworfen, ob ein Zertifizierungsverfahren zu-
mindest fiir diejenigen notwendig ist, deren Aktivi-
taten sich nicht auf die Hilfe bei Alltagsproblemen
beschranken, wie z. B. die Unterstutzung der Schii-
lerinnen und Schiiler auf dem Weg zur Schule. Dies
gilt bereits flir Personen, die mit der rein medizini-
schen Versorgung beauftragt sind. Das Bundesland
Thiringen hat deshalb ein Modellprojekt namens
QuasSi gestartet, um eine einheitliche Grundqualifi-
kation flr klinftige Schulassistenten zu gewahrleis-
ten. Ahnliche Weiterbildungsprojekte werden fiir
bereits tatige Schulassistenten diskutiert. Ziel ist
es, mehrere Ebenen von Assistenten zu schaffen,
die von unqualifizierten Assistenten tiber Hilfskraf-
te bis hin zu Fachleuten reichen, um den Studenten
die am besten geeignete Hilfe anzubieten, die auf
ihren spezifischen Bediirfnissen basiert.

Ergebnisse

Leider fehlt eine systematische Forschung liber die
Ergebnisse der Einstellung von Schulassistenten,
insbesondere dariiber, inwieweit dies die soziale
Inklusion von Schiilern mit besonderen Bediirfnis-
sen gefordert hat.



Thema 2

Differenzierung




Carol Ann Thomlinson

Nicht alle Schiiler sind gleich. In jedem beliebigen
Klassenzimmer finden sich Schiiler mit unter-
schiedlichen Fahigkeiten, Interessen, Lernstilen
und Profilen zusammen, und es wird erwartet,
dass sie in einer bestimmten Zeitspanne einen ge-
meinsamen Lehrplan absolvieren. Die Tatsache,
dass sich Schiilerinnen und Schiiler tiefgreifend
voneinander unterscheiden, stellt tGberall eine der
grofRten Herausforderungen fiir die Padagogen dar.
Wie kann der Unterricht so gestaltet werden, dass
alle Schilerinnen und Schiler unabhangig von
ihren personlichen Charakteristiken erreicht wer-
den? Die Differenzierung ist ein Lehrrahmen und
eine Philosophie, die sich mit dieser Frage befasst.

(Tomlinson, 1999).

Es gibt viele Moglichkeiten, wie ein Lehrer den Un-
terricht fiir die Schiiler differenziert gestalten kann.
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In einem differenzierten Klassenzimmer baut der
Lehrer auf der Pramisse auf, dass Lernende sich
voneinander unterscheiden. Daher miissen die
Lehrer bereit sein, die Schiiler durch verschiedene
Lernmodalitaten in den Unterricht einzubeziehen
(Tomlinson & Moon, 2013).

Der differenzierte Unterricht hat tiefe historische
Wurzeln in der ganzen Welt - auch wenn er nicht
immer unter diesem Namen bekannt war. Das Ein-
Zimmer-Schulhaus, das es in den meisten Teilen
der Welt gab oder noch gibt, erfordert eine Diffe-
renzierung aufgrund der Vielfalt der in einem einzi-
gen Klassenzimmer vertretenen Altersgruppen.
Heute praktizieren viele Pddagogen auf der ganzen
Welt Differenzierung, vielleicht sogar ohne sich
dessen bewusst zu sein (Gundlach, ohne Datum).

Als zeitgemaRer, akademischer Rahmen findet die
Differenzierung jedoch ihre Wurzeln im Jahr 1975,
als der US-amerikanische Kongress den Individuals
with Disabilities Education Act verabschiedete, der
Richtlinien fir einen differenzierten Unterricht fiir
Schiiler mit besonderen Bedirfnissen enthielt.
Dies loste einen Trend in Forschung und Praxis aus,
der inzwischen zu einem starker normalisierten
Teil der Ausbildung geworden ist (Weselby, 2014).

Der differenzierte Unterricht hat sich weit von sei-
nen Wurzeln in der Férderschulpadagogik entfernt.
Heute wird er verwendet, um auf alle Arten von Di-
versitat einzugehen, die es im Klassenzimmer ge-
ben kann, einschlieftlich der Bediirfnisse von Schii-
lern mit einem Migrations- oder Fliichtlingshinter-
grund. Diese Schulerinnen und Schiiler sehen sich
oft einzigartigen Herausforderungen gegeniiber,
wie z. B. In der Unterrichtssprache nicht sprechen,
lesen oder schreiben zu kdnnen oder versaumter
Schulbildung. Andere Herausforderungen, wie z. B.
Probleme bei der sozialen Integration, kdnnen je-
den Schiiler und jede Schiilerin betreffen, aber be-
sonders bei Jugendlichen mit Migrations- oder
Fluchtlingshintergrund besonders ausgepragt sein,



insbesondere wenn sie mit anderen Herausforde-
rungen einhergehen. Zwar haben nicht alle diese
Schiiler die gleiche Geschichte, aber diese Jugend-
lichen kénnen bestimmte Herausforderungen mit
sich bringen, wie zum Beispiel

e cine andere Unterrichtskultur als in ihrem Hei-
matland;

e fehlende Sprachkompetenzen in der Unterrichts-
sprache;

e Altersunterschiede aufgrund verpasster Schul-
jahre;

® Probleme bei der sozialen Integration;

e psychische Probleme im Zusammenhang mit
vergangenen Traumata (EURYDICE et al. 2019);

e negative Wahrnehmung und Diskriminierung
durch Schulpersonal und Gleichaltrige (Swan,
2016).

Durch eine starkere Fokussierung und Planung,
welche die individuellen Bediirfnissen der Lernen-
den beriicksichtigt, kann die Differenzierung ein
hilfreiches Instrument sein, ein inklusiveres Klas-
senzimmers flir Schiilerinnen und Schiiler unab-
héngig von ihrem Hintergrund sein.

Weitere Informationen zu den Grundlagen des dif-
ferenzierten Unterrichts finden Sie in den folgen-
den (englischsprachigen) Videos:

1. Differenziertes Klassenzimmer in einer austra-
lischen Grundschule

2. Differenzierung - leichter als Sie denken.

3. Funf Schliisselaspekte des differenzierten Un-
terrichts mit Carol Ann Tomlinson

Flexibilitat ist eine zentrale Idee der Differenzie-
rungsmethode. Um auf die verschiedenen Bediirf-
nisse der Lernenden einzugehen, setzen die Lehre-
rinnen und Lehrer auf Flexibilitat bei Tempo, Mate-
rial und Gruppeneinteilung. Flexible Gruppenein-
teilung bedeutet, dass manchmal die gesamte
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Klasse zusammen arbeiten kann, zu anderen Zeit-
punkten aber kleine Gruppen effektiver sein kon-
nen. Dabei ist es von zentraler Bedeutung, Grup-
pen je nach Unterrichtsziel dynamisch zu gestal-
ten. Beispielsweise ist es hinderlich, Schiiler zu Be-
ginn des Jahres in Gruppen einzuteilen. Gut umge-
setzt, bietet Flexibilitat den Lernenden die Moglich-
keit, mit anderen zusammenzuarbeiten, die dhnli-
che Lernstile, -bereitschaft und -interessen haben
(Cox, ohne Datum).

Die Moglichkeit, wahlen zu kdnnen, ist eine machti-
ge Triebfeder fiir Schilerinnen und Schiiler, sich
fir ihre eigenen Interessen einzusetzen. Lehrer
konnen je nach den Interessen und Lernstilen der
Schiiler verschiedene Optionen anbieten. Diese
konnen Aktivitaten, Lernzentren, Selbststudium,
kleine Gruppen oder andere umfassen.

Einige Strategien, um mehr Auswahl im Klassen-
zimmer zu bieten, sind:

e das Aushandeln alternativer Aufgaben, Bewer-
tungen und Produkte;

e das Planen zeitoffener Aufgaben;

o die Gestaltung von Aufgaben je nach den Interes-
sen der Schiilerinnen und Schiiler;

e eine Vielfalt von Kommunikationsmodi ermogli-
chen (Regierung von New South Wales, Australien,
2019)

Um die Umsetzung von Differenzierungsmethoden
zu verstehen und zu erleichtern, konnen LehrerIn-
nen Unterrichtsplane in drei Kategorien einteilen:
Inhalt, Prozess und Produkte (Tomlinson 1999).

Der Inhalt bezieht sich auf das, was die Schiilerin-
nen und Schiiler lernen miissen und auf die Materi-
alien oder Mechanismen, mit denen dies erreicht
wird. Durch Anpassen des Inhalts erhalten Schiiler
je nach Ausgangsniveau unterschiedliche Teile des
Lehrplans.


https://www.youtube.com/watch?v=3TRGl3iXoAE
https://www.youtube.com/watch?v=3TRGl3iXoAE
https://www.youtube.com/watch?v=3TRGl3iXoAE
https://www.youtube.com/watch?v=h7-D3gi2lL8
https://www.youtube.com/watch?v=t7kcFkRgiV4&t=1s
https://www.youtube.com/watch?v=t7kcFkRgiV4&t=1s
https://www.youtube.com/watch?v=t7kcFkRgiV4&t=1s

Zur Differenzierung der Inhalte gehort das Bereit-
stellen unterschiedlicher Formate wie Video, Le-
sen, Vortrag oder Audio. Inhalte konnen aber auch
grafische Formate und durch Gruppenpuzzle oder
andere Formen der Gruppenarbeit vermittelt wer-
den.

Der Prozess beschreibt Aktivitaten, die sicherstel-
len sollen, dass die Schiilerinnen und Schiiler
Schliisselkompetenzen nutzen, um wesentliche
Ideen und Informationen zu verstehen (Tomlinson,
1999). Er bezieht sich darauf, wie die Schiilerinnen
und Schiiler Inhalte verstehen. Die Verarbeitung
hilft den Schiilern einzuschéatzen, was sie verste -
hen und was nicht. Es ist auch eine pragende Beur-
teilungsmoglichkeit fiir Lehrer, um Lernfortschritte
der Schiiler zu liberwachen (McCarthy, 2015).

Differentiation

Beispiele fir differenzierte Prozesse sind das Fiih-
ren von Journalen, der Dialog mit einem anderen
Klassenkameraden oder die Schaffung von interes-
senbezogenen Ecken. Diese Aktivitaten konnen fiir
die gesamte Klasse funktionieren, wahrend die
Schiilerinnen und Schiiler gleichzeitig verschiede-
ne Teile des Klassenlehrplans auf der Grundlage
dessen bearbeiten kdnnen, was sie personlich in-
teressant finden (McCarthy, 2015).

Produkte sind Vehikel, mit denen die Schiiler das
Gelernte demonstrieren und erweitern (Tomlinson,
1999). Produktdifferenzierung kann auf zwei Arten
erfolgen:

e Schulerinnen und Schiler wahlen aus mehreren
vom Lehrer bereitgestellten Produktformaten aus.

e Sie schlagen eigenen Produktentwiirfe vor.

Die Lehrer konnen Rubriken verwenden, die den
unterschiedlichen Qualifikationsniveaus der Schii-
lerinnen und Schiiler entsprechen und es den
Schilerinnen und Schiilern beispielsweise ermog-
lichen, ihr eigenes Produkt auszuwahlen. Alternativ
dazu konnen Lehrer Schiilerinnen und Schiiler
dazu ermutigen, ihre eigenen Produktaufgaben zu
erstellen. Die Lernenden konnen auch die Wahl ha-
ben, allein oder in kleinen Gruppen an ihren Pro-
dukten zu arbeiten. Diese Strategien geben den

of instruction

A teacher response to the learners need:

!

Guided by general principles of differentiation as

Response to / \ Ongoing
assesment and

student

variance Flexibility

Through a range

adjustment

of strategies such as:

Jigsaw
Taped material
varying materiall
varied text
varied supplementary
materials
literature circles

Small group instruction
group investigation
independent study

interest centers
varied journal promts
varied homewaork
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https://www.youtube.com/watch?v=cnkKHL_dyGE

Schiilern Moglichkeiten sich auszudriicken, was zu
einer starkeren Mitarbeit im Klassenzimmer fiihrt
(Boutelier, 2018).

Die verschiedenen oben vorgestellten Lehrplanele-
mente sollten nur dann unter Beruicksichtigung der
Unterschiede zwischen den Schiilern angepasst
werden, wenn

e ein Bedarf bei den Schiilern vorliegt.

e cine Veranderung die Wahrscheinlichkeit erhoht,
dass Lernende die wichtigen Ideen besser verste-
hen und anwenden.

Das Erstellen von mehrfacher, abgestufter Aufga-
ben ist eine der haufigsten Methoden des differen-
zierten Unterrichts. Diese Strategie ist eine Form
der Prozess- oder Produktdifferenzierung, die den
Lernenden die Moglichkeit gibt, an den gleichen
Konzepten und Ideen zu arbeiten, jedoch auf un-
terschiedlichen Leistungsniveaus.

Kurz gesagt, die Lehrer stellen eine Reihe unter-
schiedlich komplexer Aufgaben, die den Schiilern
entsprechend ihren individuellen Bediirfnissen zu-
gewiesen werden. Alle Schiiler sollten sich auf den
gleichen Inhalt oder das gleiche Lehrplanziel kon-
zentrieren, aber der Prozess oder das Produkt ist
flexibel, je nach Reife und Fahigkeit der Schiilerin-
nen und Schiiler. Diese sind in der Lage, ihren Aus-
gangspunkt zu wahlen, und kdnnen daher im Nah-
bereich ihrer Entwicklung arbeiten, wo sie mit der
Unterstiitzung und dem Feedback der Lehrkraft all-
mahlich und ihrem eigenen Tempo gemal’ zu der
anspruchsvolleren Aufgabe voranschreiten (Diffe-
renzierung in Aktion!, ohne Datum).

Diese Differenzierungstechnik verandert die physi-
sche Anordnung des Klassenzimmers durch das
Schaffen flexibler Arbeitsplatze. Dazu ist es oft er-
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forderlich, Mobel umzustellen, um Platz fur Einzel-
und Gruppenarbeit zu schaffen (ClasstimeBlog,
ohne Datum). So kénnen Lehrkrafte beispielsweise
in einer Ecke Tische flir Gruppenarbeit und in der
anderen Ecke einen Unterrichtstisch fiir den von
ihnen angeleiteten Unterricht einrichten. Jeder Ar-
beitsplatz sollte sich auf ein spezifisches Lehrmate-
rial konzentrieren.

Der von der Lehrkraft angeleitete gefiihrte Tisch
kann sich auf anspruchsvollere und neue Materiali-
en konzentrieren, wahrend die Schiilertische bei-
spielsweise sich stirker auf praktische Ubungen
ausrichten. Diese Strategie bietet den Lehrern die
Moglichkeit, dieselben Informationen auf verschie-
dene Weisen zu prasentieren, die alle Lernenden
einbeziehen und so dass sich die Chancen erho-
hen, jeden Schiiler in der Klasse zu erreichen (Cox,
ohne Datum).

Diese Technik ermdglicht es Lernenden zu zeigen,
dass sie ein Konzept verstanden haben. Schiilerin-
nen und Schiiler kdnnen sich entscheiden, ob sie
das Gelernte durch ein gebautes Modell, eine
schauspielerische Darstellung, einen Text oder eine
Zeichnung wiedergeben mochten. Diese Technik
kann sowohl zur Einschatzung von Vorwissen als
auch zur Kontrolle von im Unterricht erworbenen
Wissen verwendet werden. Sie ist fiir jeden Inhalt,
jede Altersgruppe und jede KlassengroRe verwend-
bar und basiert auf der ldee, dass sich Schiilerin-
nen und Schiiler in der Art und Weise, wie sie ihr
Wissen ausdriicken, unterscheiden. Durch diese
Strategie werden Lehrer den Schiilern verschiede-
ne Moglichkeiten bieten, Verstandnis auf kreative
Weise zu zeigen (Boutelier, 2018). Am Ende dieses
Kapitels gibt es einen Beispielstundenplan, der
zeigt, wie diese Technik im Biologieunterricht ein-
gesetzt werden kann.

Der Einsatz von IKT an sich ist keine Differenzie-
rungsstrategie. Die IKT ist jedoch ein flexibles In-
strument, das ein differenziertes Lernumfeld er-
moglichen und andere Aktivitdten unterstiitzen



kann. IKT ist besonders fiir den differenzierten Un-
terricht relevant, da sie selbstgesteuertes Lernen
vereinfacht, indem sie den Lernenden mehr Zeit
fiir die Durchfiihrung von Aktivitaten gibt und Wie-
derholungen ermoglicht. So kann auch multisen-
sorisches Lehrmaterial eingesetzt werden, das Ler-
nenden mehrere Wege erdffnet, Inhalte zu verste-
hen, Ideen zu verarbeiten und Produkte zu entwi-
ckeln (Differentiation in Action!, ohne Datum).

Differenzierung fiir Lernende, denen grundlegende
Sprachkenntnisse in der Landessprache fehlen,
kann eine groRRe Herausforderung sein. Die Ergeb-
nisse des 101-Berichts von PAESIC legen jedoch
nahe, dass das Lernen durch Musik, Kunst, Rollen-
spiele, Geschichtenerzahlen und Debatten nitzli-
che Instrumente zur Férderung der sozialen Inte-
gration dieses Zielpublikums sein konnen. Die Nut-
zung dieser verschiedenen Formen des kreativen
Lernens hat sich als hilfreich erwiesen, um Peer-to-
Peer-Beziehungen zu unterstiitzen, Stigmatisie-
rung zu verhindern und Schiilerinnen und Schii-
lern die Moglichkeit gibt, ihre Identitat auszudri-
cken (Reynolds & Bacon, 2018).

SchlieRlich kann es in einigen Fallen notwendig
sein, Sonderklassen in der Landessprache fiir Ju-
gendliche mit Migrations- oder Fliichtlingshinter-
grund einzurichten. Der Einsatz zweisprachiger
Helfer in der Klasse ist eine weitere Strategie, um
Schiilerinnen und Schiilern mit Sprachdefiziten zu
unterstltzen. Die Forschung warnt jedoch davor,
dass diese Techniken, obwohl sie fiir den Spracher-
werb niitzlich sind, die Isolation der Schiilerinnen
und Schiiler verstarken (Usman, 2012). Aus diesem
Grund wird vorgeschlagen, dass Lehrerlnnen krea-
tive Lernmethoden, wie die oben aufgefiihrten, zu-
sammen mit anderen Formen des interaktiven Ler-
nens und Spielens, wie Gruppenarbeit, Sitzplatz-
wechsel, digitales Lernen und die Forderung ge-
mischter Gruppenspiele auf dem Spielplatz, bevor-
zugen.
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Eine haufig zitierte Herausforderung fiir Lehrkrafte
bei der Differenzierung ist das Zeitmanagement.
Die zusatzliche Zeit fiir die Differenzierung zu fin-
den, kann sich entmutigend anfiihlen, besonders
wenn die Idee zum ersten Mal eingefiihrt wird; dies
[asst sich jedoch zum Teil dadurch erklaren, dass
Differenzierung oft missverstanden wird.

Differenzierter Unterricht bedeutet nicht, dass Leh-
rer auf jeden einzelnen Schiiler zugeschnittene In-
halte erstellen muss. Stattdessen soll auf die Be-
dirfnisse der Lernenden dadurch eingegangen
werden, dass mehrere Wege zu einem gemeinsa-
men Lehrplan angeboten werden. Tatsachlich ha-
ben einige Lehrer berichtet, dass der Ubergang zur
Differenzierung im Klassenzimmer durch die Ein-
beziehung von mehr schilerbestimmten Aktivita-
ten eine zeitliche Entlastung gebracht hat. Im Mit-
telpunkt stehen Reflektion und die Reaktionsfahig-
keit gegenuber den Schiilern (Westwood & West-
wood, 2016).

Es kann schwierig sein, Schiilern und Eltern die
Differenzierung zu erklaren. Schiiler werden sicher-
lich wahrnehmen, dass ihre Arbeit manchmal
~Schwieriger” oder ,leichter” ist als die ihrer Mit-
schiiler. Wenn das Konzept nicht vorher erklart
wurde, konnten sie diese unterschiedliche Be-
handlung als unfair empfinden. Lehrer kdnnen den
Schiilern helfen zu verstehen, dass ,fair nicht un-
bedingt ,gleich“ bedeutet (Giddens, ohne Datum).
Was die Eltern betrifft, so ist es wichtig sicherzu-
stellen, dass alle Schiilerinnen und Schiiler in dem
differenzierten Klassenzimmer angemessen gefor-
dert werden.

Allgemeiner betrachtet unterstreicht die Forschung
die Notwendigkeit von Initiativen, die Lehrer, Fami-
lien und Schiiler in kooperative Gesprache einbe-
ziehen, bei denen die Lehrer als Bindeglied zwi-
schen den Familien und dem Schulsystem fungie-
ren. Diese Rolle ist besonders wichtig, wenn es um
Migrantenfamilien geht, die mit den lokalen Bil-
dungsgewohnheiten nicht vertraut sind (Rodri-



guez-Valls & Torres, 2014). Sowohl fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler als auch fiir die Eltern ist es
wichtig, ein klares Verstandnis dafiir zu schaffen,
wie der Klassenraum funktionieren wird und wie
Erfolg gemessen werden soll.

Im Allgemeinen kodnnen intensive Beziehungen
zwischen Lehrern, Eltern, der Schulverwaltung und
der Gemeinschaft dazu beitragen, Vertrauen zu
schaffen und den Integrations- und Lernprozess fiir
den Schiiler zu erleichtern. Im Hinblick auf die Dif-
ferenzierung konnen diese Beziehungen den Leh-
rern helfen, die Bediirfnisse der Schiiler besser zu
verstehen, und zu erkennen, mit welchen padago-
gischen und sozialen Normen die Schuler vertraut
sind. Auf diese Weise kann der Lehrer besser erken-
nen, wann er eingreifen sollte, und nuanciertere
Differenzierungstechniken schaffen (Baak, 2019).

Beim differenzierten Unterricht geht es darum, die
Bediirfnisse jedes Schiilers zu erfiillen - aber was
sind diese Bedrfnisse? Die Forschung zeigt, dass
Lehrer und anderes padagogisches Schulpersonal
unbewusst von verschiedenen Schilern aufgrund
von Faktoren wie Rasse, Kultur, Geschlecht, Alter
oder Einwanderungsstatus unterschiedliche Dinge
erwarten, was dazu fiihrt, dass sie die Schiiler un-
terschiedlich behandeln. Dies kann zu einer unge-
nauen Differenzierung fiihren, die fiir niemanden
hilfreich ist. Deshalb ist es wichtig, dass Lehrkrafte
ihre unbewussten Vorurteile reflektieren und ihre
Differenzierungsstrategien kontinuierlich bewer-
ten. Mit den Lernenden zu sprechen, sie zu fragen,
was sie brauchen, und ihnen flexible Optionen zu
bieten, stellt auch sicher, dass deren Bediirfnisse
genau eingeschatzt und erfillt werden (Staats,
2016).
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Differenzierung
in danischen Klassenzimmern

Co-Teaching: ein gangbarer Weg zur Differenzierung des
Unterrichts
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An der Schule gibt es 450 Schiilerinnen und
Schiiler der Klassen 0 bis 9. Von diesen Studen-
ten haben 180 einen anderen sprachlichen Hin-
tergrund als Danisch, und insgesamt sind etwa
30 Nationalitaten vertreten. Das 70 Personen
umfassende padagogische Personal arbeitet in
kleineren Teams zusammen, die als Professional
Learning Communities (PLC) bekannt sind. Mit
der Unterstutzung eines spezialisierten Betreu-
ers arbeitet jede Lerngemeinschaft zusammen
an der Sicherstellung der padagogischen Ziele
flir zwei oder drei Klassenstufen. Die PLC-Teams
entwerfen Wochenplane fiir ihre Klassen. Die
Teams bemiihen sich, ihre Plane auf die indivi-
duellen Lernziele jedes einzelnen Schilers und
auf klar formulierte Methoden zu stiitzen. Die
Betonung auf individuelle Lernziele stellt sicher,
dass das Schulpersonal den Unterricht nicht auf
der Grundlage der Vorstellung eines durch-
schnittlichen Schiilers plant, unterrichtet oder
bewertet.

An der Schule wurden in den letzten drei Jahren
PLCs eingesetzt, um in Echtzeit Differenzierungs-
methoden fiir Lehrer zu entwickeln und die Um-
setzung eines facheriibergreifenden padagogi-
schen Ansatzes zu unterstiitzen, bei dem das
Spracherlernen in alle Klassen integriert wird. In
dieser Fallstudie wird dieser Ansatz als ,linguisti-
sche Padagogik“ bezeichnet.

Co-Teaching, Differenzierung und Sprachpad-
agogik erfordern die Beteiligung sowohl einzel-
ner Fachlehrer als auch von Zweitlehrern in allen
Phasen des Lehrprozesses.
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Die Schule geht davon aus, dass ein padagogi-
scher Schwerpunkt auf die sprachlichen Kompe-
tenzen sowohl der danischen Muttersprachler
als auch der Nicht-Muttersprachler gelegt wer-
den sollte. Laut Schulleiter glaubt die Schule,
dass ,die

Die Schule hat einen mehrstufigen Rahmen ent-
wickelt, um einen Dialog zwischen den Lehrern
sowie zwischen diesen und den fiir Danisch als
Zweitsprache Verantwortlichen, die in den PLCs
zusammenarbeiten, zu ermdglichen. Dieser Rah-
men hat den Lehrern und Erziehern der Schule
geholfen, ihre Fahigkeit zur Schaffung integrati-
ver Lehrmethoden und zur Umsetzung der
Sprachpadagogik auf schulischer Ebene zu ent-
decken und zu entwickeln. Die erste Stufe dieses
Rahmens ist die Initiierungsphase. Lehrkrafte
und das librige Schulpersonal beginnen ein
schulweites Gesprach uber die Entwicklung und
Umsetzung einer facherilibergreifenden Sprach-
padagogik.

Danach arbeiten die Lehrkrafte daran, die
sprachlichen Ziele in Bezug auf ihr Unterrichts-
fach zu ermitteln, wobei der Schwerpunkt auf
dem beruflichen und vorberuflichen Wortschatz
liegt.

Im Weiteren steht eine systematische Arbeit an
der Sprachentwicklung der Schiiler im Klassen-
zimmer im Mittelpunkt. Dies kann unter ande-
rem in Form von Sprachtutoren im Klassenzim-
mer, der Durchfiihrung von Kursen zur Spra-
chentwicklung fiir alle Lehrer oder der schulwei-
ten Integration schulischer und sprachlicher
Lernziele. Auf der vierten Ebene geht es um die
Nachhaltung. Der Dialog wird auf schuliibergrei-



fender Ebene fortgesetzt, und es werden regel-
maRig Gesprache uber das Sprachlernen ge-
fuhrt.

Die flinfte Ebene schlieBlich ist die vollstandige
Integration der Sprachpadagogik in die Schul-
kultur.

Die Erfahrungen der Schule mit dem dreijahri-
gen Projekt zeigt, dass die gemeinsame Verant-
wortung von Lehrern und den Sprachverant-
wortlichen die effektivsten Ergebnisse bringt.
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Co-Teaching kann die Entwicklung differenzier-
ter Lehrmethoden innerhalb des Schulkontextes
durch diese geteilte Verantwortung und einen
konsequenten Dialog unterstiitzen. Co-Teaching
allein ersetzt jedoch nicht die Anleitung und Un-
terstiitzung durch die Schulleitung und die
Sprachverantwortlichen. Die Unterstiitzung die-
ser Akteure ist von wesentlicher Bedeutung, um
ein Co-Teaching-Programm einzurichten, Diffe-
renzierungsmethoden zu entwickeln und einen
sprachbasierten padagogischen Ansatz zu imple-
mentieren, der liber bestimmte Facher hinaus-
geht und letztlich zu einem integrativeren Schul-
umfeld fiihrt.



Systematisches sprachbasiertes Lernen
und differenzierter Unterricht fur alle
Schilerinnen und Schiiler

Eine Fallstudie aus Danemark
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Das Projekt schafft Systeme und Ensembles ein-
deutiger Ziele fiir Lehrkrafte, die an der Starkung
der sprachlichen Entwicklung mehrsprachiger
Schiiler arbeiten und so die schulischen Fahigkei-
ten der Gruppe erhohen.

Ungefahr 600 Schiilerinnen und Schiiler besuchen
diese Grundschule. 20 % haben einen anderen eth-
nischen Hintergrund als Danen.

In dieser Schule arbeiten die Mitarbeiter in autono-
men Teams oder Fachgemeinschaften, die zusam-
men den Unterricht organisieren, durchfiihren und
auswerten.

Die Befragte arbeitet als Verantwortliche fiir Da-
nisch als Zweitsprache (DSL Supervisor), die die
Lehrer bei ihrer Arbeit an der Inklusion anleitet.

Sie betont, wie wichtig es ist, Strukturen fiir Lehrer
zu schaffen, die das Lernen und das Wohlergehen
der Studenten erleichtern, einschlieRlich der Ar-
beit mit Fliichtlingskindern und der Integration
von Jugendlichen.

Sie tun dies an der Schule, indem sie mit einer um-
fassenden Struktur fiir den Unterricht und damit
fir die padagogische Differenzierung arbeiten:

- vorher - wahrend - nachher;

- ausgepragte padagogische, per-
sonliche und soziale Lernziele;

- unterschiedliche sprachpadago-
gische Ziele in allen Fachern.

Padagogische Differenzierung ist ein didaktisches
Prinzip. An der Schule bemiihen sich die Lehrer, die
Lehrinhalte und -methoden fiir alle Schiiler in allen
Klassenrdaumen pro-aktiv anzupassen.
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In der Schule muss der Sprachunterricht immer
Teil des Fachunterrichts sein. Um den inklusiven
Unterricht zu differenzieren und zu organisieren,
muss der Fachlehrer

- die schulischen und sprachlichen
Ziele des Schiilers im laufenden
Unterricht beruicksichtigen.

- Kenntnisse der schulischen und
sprachlichen Voraussetzungen des
Schiilers haben.

- Aufgaben und Arten von Aktivita-
ten auswahlen, die das Lernen so-
wohl fachlicher und sprachlicher
Inhalte ermoglichen

-- den Unterricht so gestalten, dass
fachliche und sprachliche Fort-
schritte erzielt werden kdnnen.

Beispiele flr die Aufgaben eines DSL-Verantwortli-
chen:

- die Verbreitung neuer Erkenntnisse und
Forschungen iiber Danisch als Zweitspra-
che sowie liber mehrsprachige und kultu-
relle Vielfalt.

- die Verbreitung neuer Erkenntnisse und
praxisbezogener Themen fir die

Entwicklung sprachlich anregender Ler-
numgebungen.

- das Beobachten, Unterrichten und Bera-
ten von Kollegen zu sprachbezogenen Auf-
gaben, Differenzierung und Integration.

- die Koordination gemeinsamer Anstren-
gungen zur Schaffung von Zukunftsbildern,
Zielen sowie konkreten Aktionen und Mog-
lichkeiten in einem mehrsprachigen und
kulturell diversen Umfeld.



Entscheidend fiir die Umsetzung einer sprachlich
anregenden Umgebung ist, dass in allen Klassen-
zimmern systematisch an der Sprache gearbeitet
wird.

Die Schule sollte an einer festen Struktur flir den
Sprachauftrag mitarbeiten. Sprachunterricht, zwei-
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sprachige Didaktik und Integration von Fliichtlings-
und Einwandererkindern sollten kontinuierlich auf
der Tagesordnung aller Teamtreffen stehen.

In allen Fachern sollten fiir alle Schiilerinnen und
Schiiler klare schulische, personliche und sozial
differenzierte und fortschrittliche Lernziele entwi-
ckelt werden.



Uberlegungen zur Differenzierung
in einem danischen Klassenzimmer

Photo: https://unsplash.com/©cdc

73


https://unsplash.com/(c)cdc

Dieses Fallbeispiel stellt die beruflichen Erfah-
rungen einer danischen Grundschullehrerin ins-
besondere mit Differenzierung im Klassenzim-
mer vor. Flr sie schafft die Differenzierung ein
Umfeld, in dem ,es in Ordnung ist, wenn es ver-
schiedene Lernniveaus und verschiedene Aktivi-
taten fiir jeden Schiiler gibt und Schiiler Selbst-
vertrauen haben, auf verschiedenen Wegen zu
arbeiten®. Differenzierung ist in Danemark eine
gangige, fast universelle Praxis. ,In Danemark
sind alle Lehrer verpflichtet, sie zu benutzen. In
der Lehrerausbildung leiten sie uns dazu an.
Aber in der Praxis macht das nicht jeder Lehrer*,
reflektiert sie und fligt hinzu: ,Wir arbeiten alle
auf unterschiedliche Weise, es ist sehr schwierig,
die perfekte Ebene der Differenzierung zu errei-
chen.’

Ausgehend von den Erfahrungen der Befragten
ist es von zentraler Bedeutung, eine enge Bezie-
hung zu den Schiilern zu haben und ihre person-
liche Motivation sowie ihre soziale Rolle in der
Klasse zu verstehen. Daher variieren Differenzie-
rungstechniken und sind anpassungsfahig, wenn
sich die Klassendynamik weiterentwickelt. ,lch
kenne meine Schiiler sehr gut, daher weif} ich,
wie ich sie entsprechend ihren Fahigkeiten moti-
vieren kann. Es ist wichtig zu erkennen, wer zu-
satzliche Aufmerksamkeit oder Hilfe braucht, um
die Aufgaben richtig anzupassen, wie z. B. das
Niveau oder die Menge dessen, was gelesen wer-
den soll.“ Die Befragte dufert die allgemeine
Auffassung, dass sie nicht genligend Zeit hat, um
passgenau Lehrmaterial fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler zu erstellen.

Daher ist Material, das online gefunden werden
kann eine der starksten Saulen ihres Unterrichts.
»Man kommt nie dazu, so viel zu tun, wie man
will, aber es gibt eine Menge Online-Material,
sagt sie.
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Praktisch gesehen schlug die Befragte vor, die
Schiilerinnen und Schiiler bei der Auswahl der
Aufgaben zu unterstiitzen, aber in Erwagung zu
ziehen, Arbeitsgruppen im Voraus zu bestim-
men, um Spannungen im Klassenzimmer zu ver-
meiden.

Sie betont auch, dass es wichtig ist, dass die Dif-
ferenzierung auf allen Ebenen stattfindet, ein-
schlieRlich der Jahresabschlussevaluierungen
und Priifungen. Im Idealfall sollten nationale
und schulische Richtlinien aufeinander abge-
stimmt werden, um eine moglichst effektive und
griindliche Differenzierung zu ermoglichen.

Diese Techniken sind in hohem Malke libertrag-
bar, vor allem wenn die Lehrer die Freiheit ha-
ben, Entscheidungen Uber ihren Klassenraum
und ihren Lehrplan auf der Grundlage der Be-
dirfnisse der jeweiligen Klasse zu treffen.



Materialien zu entscheiden. Wenn der Lehrplan zu
streng ist, konnen die Lehrer diese Methode nicht
richtig umsetzen.”

Unter den richtigen Bedingungen kann eine sol-
che Differenzierung in jedem Klassenzimmer er-
reicht werden.
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Thema 3

Fragen der Spracherziehung




Eine grofte Anzahl von Schiilern, die heutzutage
die Schule besuchen, haben eine Migrations-
oder Fliichtlingshintergrund, darunter auch
zahlreiche aus Minderheitengruppen wie den
Roma (IPODE 2003-2004, IMEPO 2004). Auch
wenn die Bildungsintegration von Menschen, die
Minderheiten angehdren, ein Recht flir diese
spezifischen ,gefdahrdeten“ Gruppen und eine
Verpflichtung des Staates ist, ist die schulische
Sozialisierung eine sehr schwierige Aufgabe fir
sie und die Schulgemeinschaft. Die einge-
schrankte Beherrschung der Unterrichtssprache,
schulische Defizite (Skourtou 2005), Vorurteile
gegeniiber der Herkunftssprache und -gemein-
schaft, Diskriminierung (Piller 2011), das ideolo-
gische Verleugnen der Prasenz von Minderhei-
tensprachen in den Schulen (Bauman & Briggs,
2003), die Unsicherheit der Lehrer im Umgang
mit der Kommunikation und dem Unterrichts-
prozess sind einige der Parameter, welche die
aktuelle Situation im Bildungssektor beschrei-
ben.

Auf institutioneller Ebene wurden in den Lan-
dern der Europaischen Union verschiedene Pro-
jekte durchgefiihrt, die sich auf Fragen der schu-
lischen Integration von Schiilern mit einer von
der Unterrichtssprache abweichenden Mutter-
sprache beziehen (siehe z.B. hier). Dariiber hin-
aus werden Zonen mit Bildungsprioritaten (ZEP)
eingerichtet, die die Anwesenheit und Leistun-
gen dieser Schiilerinnen und Schiiler fordern
sollen. Trotz der sekundadren Unterschiede zwi-
schen den Landern gibt es in den meisten von ih-
nen a) Aufnahmeklassen, hauptsachlich fiir die
Neuankommlinge unter den Migranten oder Ge-
fliichteten, in denen ihnen Grundkenntnisse in
der Sprache des Aufnahmelandes vermittelt
werden, und b) Unterstiitzungsklassen zu den
Inhalten des Schullehrplans mit Schwerpunkt
auf dem Sprachunterricht. In einigen Fallen, und
nur in bestimmten Schulen mit expliziter inter-
kultureller Ausrichtung, werden Kurse fiir den
Unterricht in der Erstsprache der Schiiler ange-
boten.
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Diese institutionelle Planung, wie intensiv ein
solches Angebot umgesetzt werden soll, ent-
spricht jedoch nicht immer einem angemesse-
nen Verstandnis fiir den Wandel der Sprache als
kommunikative Ressource und als Lehr- und
Lernwerkzeug. Im Gegensatz zur aktuellen theo-
retischen Wahrnehmung der sprachlichen Kom-
munikation und des Lernens in zwei- oder mehr-
sprachigen Umgebungen haben traditionell
Zweitsprach-Immersionsprogramme,  Sprach-
kompensationsprogramme sowie die zweispra-
chige Ubergangsausbildung die (ideologisch be-
griindete) Annahme der Einsprachigkeit (iber-
nommen. Sprache wird als ein stabiles, ge-
schlossenes System wahrgenommen, das immer
in der gleichen Weise umgesetzt wird; die kultu-
rellen und sprachlichen Ressourcen der Schiiler
werden systematisch ignoriert, und im Kontext
der schulischen Kommunikation (Lehrmaterial,
Bildungsprozesse, Interaktionen zwischen Leh-
rer und Schiilern, zwischen Schiilern) wird aus-
schliel3lich eine einzige Sprache verwendet - die
formale Sprache oder/und die Zielsprache des
Sprachunterrichts. Jede Form der Hybridisie-
rung im Sprachgebrauch gilt als Barriere, die den
Bildungserfolg von Schiilern mit Migrationshin-
tergrund einschrankt. Wie Spotti & Kroon (2016:
3) betonen, funktioniert die Einsprachigkeit, die
unter diesen Bildungsbedingungen angenom-
men wird, als ,ein Instrument fiir die Produktion
einsprachiger Kinder in mehrsprachigen Klas-
senzimmern®,

In der aktuellen Literatur Uber interkulturelle
Kommunikation und interkulturelles Lernen ist
das Bemihen um eine integrative Politik fur
Schiiler aus Minderheiten ein standiger Kampf
um den Ubergang von einem einsprachigen zu
einem mehrsprachigen Habitus. Es ist daher of-
fensichtlich, dass Mehrsprachigkeit in Bildung
und Gesellschaft als eine Ressource, ein positi-
ves Element fiir das Lernen und die Entwicklung
aller Schilerinnen und Schiiler betrachtet wer-
den kann (Kroon & Vallen 2006, zitiert in Spotti &
Kroon 2016). Oppositionspaare, die traditionell
flir Sprachbeschreibungen und Lehrmethoden
verwendet werden [z. B. erste gegeniiber zweiter
oder dritter Sprache (L1 versus L2/L3), einspra-


https://www.coe.int/fr/web/language-policy/migrants

chige versus zweisprachige Personen oder
mundliche versus gebildete Gesellschaften
usw.], sind theoretische Konstrukte, die die letz-
ten Bezugspunkte fiir etwas bieten, das eigent-
lich ein Kontinuum verschiedener Merkmale ist
(Hornberger & Link 2012). Diese spezifischen
Merkmale pragen das Repertoire eines jeden
Schiilers, der im ,einsprachigen® Klassenzimmer
inaktiv bleibt. Diese Bedingung reproduziert
eine Erzahlung, die zu der Schlussfolgerung
flihrt, dass Schiiler mit einer Erfahrung als Mi-
granten (oder/und Flichtlinge) Unterstlitzung
benotigen, um ihre Leistungen in der Schule so-
wohl im Sprachunterricht als auch in den Ubri-
gen Fachern zu verbessern (Skourtou & Kazouli
2015). Wiirden wir dasselbe behaupten, wenn
die Praktiken der Lehrer integrativer waren oder/
und wenn sie alle sprachlich-kulturellen Merk-
male ihrer Schiler wahrend des Unterrichts nut-
zen wiirden?

Sprache in der Schule

Texte, Sprachressourcen, die im Raum der Schu-
le vorhanden sind und die Sprachlandschaft pra-
gen, spiegeln in der Regel nicht die liberaus viel-
faltige Realitat wider, die in der Abbildung unten
detailliert dargestellt wird.

Im Sprachunterricht gibt es die folgenden , Kate-
gorien“von Sprachen:

* Unterrichtssprache: Es handelt sich in
der Regel um die Amtssprache oder die
Amtssprachen eines Landes. Es geht um
die Sprache, auf der der schulische Dis-
kurs aufgebaut ist, also um die wiin-
schenswerte Art der Entwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler in der Schule.
Der Terminus Unterrichtssprache kann
sich beziehen auf:

The lsarmer amd the

g ge s present in
sthool

Abbildung 2: Sprachkarte im Klassenzimmer
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* Sprache(n), die die Schule fiir den Unter-
richt in allen oder den meisten Fachern,
wie Mathematik, Geschichte, Physik
usw., einsetzt;

* Sprache/Sprachen als Lehr-/Lerngegen-
stand. In diesem Fall gibt es die folgende
Unterscheidung:

1. Lehr-Lern-Unterrichtssprache, namlich
die dominante Sprache (z. B. die griechi-
sche oder italienische Sprache). Dieser
Fall ist fiir einige der Schiilerinnen und
Schiiler Teil des Schulalltags, aber auch
Teil des Alltagslebens oder/und der
Kommunikation in der Familie fiir ande-
re Schiilerinnen und Schiiler. Es ist wich-
tig zu beachten, dass fiir einige Schiiler
das Erlernen der Unterrichtssprache eine
von mehreren Moglichkeiten der Bildung
und der sozialen Eingliederung ist.

2. Unterrichten - Lernen einer oder mehre-
rer Fremdsprachen. Die Fremdsprache
ist ausschlieBlich Teil der Lehrplane, die
von Lehrern und Schiilern, die die Schu-
le besuchen, befolgt werden sollten. Die
Beziehung der Fremdsprachen zum All-
tag der Studierenden kann nicht als ver-
traut bezeichnet werden. Das Erlernen
von Fremdsprachen wird meist im Zu-
sammenhang mit der Entwicklung von
Sprachkenntnissen realisiert, die den
Studenten auf ihrem zukiinftigen Berufs-
weg helfen werden.

Die Sprache der unmittelbaren familiaren Umge-
bung: Es geht in der Regel um die Sprache(n), die
die Schiilerinnen und Schiiler zu Hause, in den
Raumen, in denen sie mit ihren Eltern und ihrer
Familie leben, verwenden. Obwohl es offensicht-
lich ist, dass der Kontakt mit diesen Sprachen
sowie die Entwicklung der entsprechenden
Sprachkenntnisse der Schiilerinnen und Schiiler
als Teil ihrer Identitdat und ihres Alltagslebens
von entscheidender Bedeutung sind, bleiben sie
im Klassenzimmer oft unsichtbar.

Diese Kategorisierung ist nicht so streng, wenn
wir uns zum Beispiel auf informelle kommunika-
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tive Ereignisse beziehen, die wahrend des Unter-
richts oder, meistens, wahrend der Pause statt-
finden. In diesen Fallen fallt auf, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler sprachliche Strukturen,
sprachliche Merkmale, Aussprachen usw. vermi-
schen, um zu kommunizieren, ihre Geheimnisse
zu teilen, zu reagieren, sich zu argern (siehe Far-
mer & Prasad 2014, Prasad 2015, Tsioli 2019).

Die Zweisprachigkeit ist ein komplexes Phéano-
men, das Gruppen von Schiilern und Studenten
charakterisiert, und um sie zu definieren, miis-
sen wir Parameter wie die notwendige Zeit flr
den Erwerb einer oder mehrerer Sprachen, den
Ort, das Alter, den Entwicklungsstand der
Sprachkenntnisse usw. in Betracht ziehen. (Ba-
ker 2011). Es gibt jedoch eine allgemein akzep-
tierte Kategorisierung durch die wissenschaftli-
che Gemeinschaft, die wie folgt aussieht:

* Die Erstsprache (L1): Sie bezieht sich auf
die Sprache, die Kinder als Erstsprache
gelernt haben; sie kennen diese Sprache
und benutzen sie mihelos; es ist die am
haufigsten verwendete Sprache, die sie
in ihrem taglichen Leben verwenden
(Skutnabb-Kangas 1984: 12-57). Es ist
auch die Sprache ihrer Gedanken und
Traume (ebd.).

* Die zweite Sprache (L2): bezieht sich auf
die Sprache, die Kinder nach dem Er-
werb der ersten Sprache lernen. Norma-
lerweise ist das Erlernen dieser spezifi-
schen Sprache Teil der Eingliederung der
Lernenden (Baker 2011) in einem neuen
Land.

Die Beziehung zwischen der ersten und der zwei-
ten Sprache, die sprachlichen, psychologischen
und sozialen Prozesse, mit denen ihr Gebrauch
und Lernen zusammenhangt, und die Art und
Weise, wie das Lehren/Lernen im schulischen
Kontext vermittelt wird, sind Fragen, die die For-
schungs- und Bildungsgemeinschaft standig be-
schaftigen. Cummins (2001) bezieht sich auf



zwei Modelle, ndmlich auf zwei unterschiedliche
Auffassungen uiber die Entwicklung von Sprach-
kenntnissen und folglich liber Lehr-/Lernprozes-
se: a) Das separate zugrunde liegende Kompe-
tenzmodell und b) das gemeinsame zugrunde
liegende Kompetenzmodell.

THE SEPARATE THE CoMMON
UNDERLYING PROFICIENCY UNDERLYING PROTICIENCY
(SUP) MongL oF {CUP) MoDEL oF

BILINGUAL PROFICIENCY BILINGUAL PROFICIENCY

12

L1 Chaxna

CHaa

Abb. 3: Das separate zugrunde liegende Kompe-
tenzmodell.

Dieses Modell nimmt die Sprache als ein ge-
schlossenes und einzigartiges System wahr, das
nicht von anderen Sprachen beeinflusst wird.
Die beiden Sprachen funktionieren getrennt,
ohne sich gegenseitig zu beeinflussen. Dieser
Prozess wird mit der Metapher der beiden Bal-
lons im Gehirn des zweisprachigen Sprechers
dargestellt, die eine diskrete Funktion haben.
Die Fahigkeiten, die sich beim Erlernen der einen
Sprache entwickeln, sind nicht relevant fiir die
Fahigkeiten in der anderen Sprache. Dabei han-
delt es sich um ein einsprachiges Modell, bei
dem eine Sprache eine Belastung fiir die andere
darstellt und das im Bildungskontext drei sekun-
dare Annahmen pragt (Cummins 2007):

¢ Die Annahme der ,direkten Methode,
nach der das Lehren-Lernen aus-
schlieRlich in der Zielsprache reali-
siert werden muss.

e Die Annahme ,keine Ubersetzung®,
nach der die ,,Ubersetzung® zwischen
den Sprachen (sprachliche Interferen-
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zen, Code-Mix etc.) im Lehr-Lern-Pro-
zess nicht beruicksichtigt wird.

* Die Annahme der ,zwei Singularita-
ten“: Die beiden Sprachen - im Falle
der zweisprachigen Erziehung - wer-
den als getrennte Systeme angegan-
gen.

Dieses Modell entfernt sich vom Modell der ein-
zelnen konkurrierenden Sprachen und nimmt
die Sprache als Teil eines grofieren Ganzen wahr,
das jedes Mal von anderen Parametern gepragt
wird. Die Grundlage des spezifischen Modells ist
die Interaktion zwischen den Sprachen, aus de-
nen sich das Repertoire des Sprechers zusam-
mensetzt, und den Beziehungen, die zwischen
ihnen entstehen. In diesem Zusammenhang
Ubertragt eine Sprache Elemente auf die andere.
Wie Baker (2011) feststellt, kann die Erfahrung
der Sprecher mit einer Sprache die Entwicklung
ihrer Fahigkeiten in einer anderen Sprache eben-
falls beeinflussen (siehe Abbildung 3).

SURFACE
FEATURES
ofF L]

SURFACE
FEATURES
oF 1.2

ge 4: The Dual-Iceberg Representation of Bilingual Profi-
ciency

Die aktuellen wissenschaftlichen Studien zur
Zweisprachigkeit tbernehmen und entwickeln
das gemeinsame zugrunde liegende Kompetenz-
modell, bei dem zwei Sprachen im selben Raum
koexistieren und sich gegenseitig nahren. Dieser

spezifische Ansatz der zweisprachigen Kompe-
tenz wird durch die Metapher des Eisbergs dar-
gestellt (Cummins 2001). In diesem Fall ,spie-



geln® die Spitzen des Eisbergs die Oberflachen-
merkmale der Sprachen (L1, L2) wider, wahrend
die Basis des Eisbergs eine gemeinsame zugrun-
deliegende Sprachkompetenz ,widerspiegelt®
und zwar als Speichern von Fertigkeiten und
Kompetenzen, die in jeder Sprache, die der Spre-
cher verwendet, Anwendung finden.

In jedem Fall ist es wichtig zu betonen, dass die
erste und die zweite Sprache keine Invarianten
sind. Sie kdnnen sich im Laufe der Zeit und auf-
grund der Erfahrungen der Kinder andern. Das-
selbe gilt fiir Sprachen im schulischen Kontext
(siehe Abbildung 1). Zum Beispiel kann die Spra-
che des breiteren familidaren Umfelds eines
Schiilers mit der Unterrichtssprache {iberein-
stimmen oder auch nicht. Darliber hinaus ist
eine Sprache wie Englisch oder Franzdsisch, die
als Fremdsprache gelehrt wird, flir einige Stu-
denten moglicherweise die Sprache ihrer famili-
aren Umgebung. Es ist jedoch wichtig, darauf
hinzuweisen, dass den oben genannten Katego-
rien im Sprachunterricht, aber auch in jeder an-
deren Unterrichtsstunde, keine so diskreten
Grenzen gesetzt sind. Es liegt auf der Hand, dass
die Beziehungen und Charakterisierungen von
Sprachen flieRend, komplex und in Bewegung
sind, wie die flieRenden und komplexen Identi-
taten der Schiiler. Bei der kritischen Annaherung
an die letztgenannte Schlussfolgerung fallt auf,
dass die Fluiditat, Mobilitat und Komplexitat, die
durch das Alltagsleben oder/und durch einen
eher gesellschaftspolitischen Ansatz der Sprache
und der Sprachausbildung entsteht, in den Lehr-
planen und im Unterricht nicht beriicksichtigt
wird (Tsioli 2019). Dieser Zustand wurde von Tso-
kalidou (2005) als ,unsichtbare“ Zweisprachig-
keit oder Mehrsprachigkeit charakterisiert, ein
Begriff, den sie verwendet hat, um eben dieses
Fehlen der Nutzung der zweisprachigen Fahig-
keiten der Schilerinnen und Schiiler zu be-
schreiben. Es geht also um die Etablierung einer
erzwungenen Einsprachigkeit in einer mehrspra-
chigen Schullandschaft, die in Widerspruch zu
den wissenschaftlichen Ergebnissen iliber die
Funktions- und Lernweisen zweisprachiger/
mehrsprachiger Schilerinnen und Schiiler steht.
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Nichtsdestotrotz pragt das einsprachige Paradig-
ma, das in der mehrsprachigen Schule herrscht,
einen verdeckten Zustand der Ungerechtigkeit
(Tsioli, 2019), der zur begrenzten Entwicklung
der (Sprach-)Fahigkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler und moglicherweise zu kognitivem oder
schulischem Versagen flihrt (Duarte 2011, Skour-
tou 2005).

Grundlegende interpersonelle Kommunikations-
fahigkeiten (BICS) und kognitive schulische
Sprachkompetenzen (CALP) werden in der Dis-
kussion uber die zweisprachige Erziehung be-
grifflich haufig verwendet. Diese Konzepte ge-
hen auf die frithen Arbeiten von Cummins (1984)
zurtiick, in denen er zwei Hauptkontinua beim Er-
lernen einer zweiten Sprache aufzeigte. BICS be-
schreibt die Entwicklung der Konversationsflus-
sigkeit in der zweiten Sprache, wahrend CALP
den Sprachgebrauch in dekontextualisierten
schulischen Situationen beschreibt. Viele Lehrer,
die Schiiler mit anderen sprachlichen Hinter-
griinden unterrichten, finden oft eine Diskrepanz
zwischen der Sprache, die diese Schiiler fiir die
Konversation verwenden, und der Sprache, die
fur schulische Zwecke verwendet wird (Baker
2011, Cummins 2001, Skourtou 2005). Zweispra-
chige Schiilerinnen und Schiiler, die taglich mit
der zweiten Sprache - als der dominierenden
Sprache des Ortes, an dem sie leben - in Kontakt
kommen, entwickeln in kurzer Zeit, die etwa 2
Jahre betragt, interpersonelle Fahigkeiten, aber
es dauert 5-7 Jahre, bis sie die kontextreduzierte
Sprache, die im Klassenzimmer verwendet wird,
beherrschen.

Cummins (2001) weist darauf hin, wie wichtig es
ist, zwischen Alltags- und schulischer Sprache zu
unterscheiden, und schlagt drei Dimensionen
der Sprachkenntnisse vor, die von der Bildungs-
politik berticksichtigt werden miissen, damit sie
wahrend des Lehrens und Lernens gepflegt und
entwickelt werden kdnnen. Das Ziel seines Vor-



schlags ist es, das vorhandene Wissen der Schii-
lerinnen und Schiiler in den Vordergrund zu stel-
len und im Bildungsprozess zu nutzen.

Auf dieser Grundlage unterscheiden wir drei As-
pekte der Sprachkenntnisse (Cummins 2001, zi-
tiert in Cummins 2005: 103):

* Konversationsfliissigkeit: Sie bezieht
sich auf die Sprachkompetenz, die die
Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Zweit-
sprache durch den Umgang mit ihr im
schulischen oder weiteren sozialen Um-
feld entwickeln. Dazu gehort auch ihre
Fahigkeit, sich auf alltagliche Gesprache
einzulassen.

* Diskrete Sprachkenntnisse: Sie beziehen
sich auf Kenntnisse des Schreibens, Le-
sens, der Sprachstruktur usw., die die
Schiilerinnen und Schiiler durch forma-
le, aber auch informelle Lernformen er-
werben.

e Schulische Sprachkenntnisse: Sie bezie-
hen sich auf die Sprachkenntnisse, die
sich auf den formalen Schulkontext be-
ziehen. Zu diesen Fahigkeiten gehort die
Fahigkeit der Schiler, mit der ,,Dekon-
textualisierung® in Bezug auf den unmit-
telbaren Erfahrungsdiskurs der Schul-
praxis umzugehen. Auf sprachlicher Ebe-
ne ist die schulische Sprachkompetenz
mit dem Vokabular abstrakter Konzepte
und komplexer linguistischer Strukturen
verbunden, die im alltaglichen Diskurs
normalerweise nicht verwendet werden.

Folglich sollte eine integrative Schule das vor-
handene Wissen der Schiilerinnen und Schiler
und damit die sprachlichen Besonderheiten, die
sie in den Unterricht einbringen, berlcksichti-
gen. Zwei Hauptkonzepte spielen eine Schliissel-
rolle, um diese Merkmale hervorzuheben und
ihre Verwendung im Bildungsprozess zu legiti-
mieren: das Konzept des Repertoires und das
Konzept der Ubersetzung. Beide Konzepte stam-
men aus der soziolinguistischen Forschung zur
Sprachausbildung in mehrsprachigen Umgebun-
gen und werden in der aktuellen Literatur zur
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Transformation der formalen Schulpraxis in ei-
nen ,kultursensiblen Unterricht® verwendet
(Kleyn & Garcia, 2019).

Der Begriff des Repertoires hat seine Wurzeln in
der Definition von Gumperz (1964, zitiert in
Busch 2012: 2), nach der das Repertoire mit ei-
ner Sprachgemeinschaft verbunden ist und alle
sprachlichen Ressourcen umfasst, die einem
Sprecher zur Verfiigung stehen und ihn bei der
Erstellung einer Botschaft und der Kommunika-
tion unterstiitzen. Hymes (1972/1986 & 1974) er-
weitert den Begriff und bringt eine aktivere Ver-
sion an die Oberflache. Er behauptet, dass ein
spezifisches Repertoire bedeutet, dass man
weil, wie man verschiedene Ressourcen kombi-
niert und nutzt (wie in Blommaert & Backus
2013: 12 zitiert). Verschiedene Ressourcen kon-
nen sich auf Sprachen, sprachliche Merkmale,
Dialekte, Praktiken der Sprachkommunikation
usw. beziehen, die Teil der Biographie der Spre-
cher oder Teil ihrer Lernerfahrung sein kdnnen
(Blommaert & Backus 2013). Den Lernenden ste-
hen die oben genannten Elemente zur Verfligung
und sie wahlen auf der Grundlage jedes kommu-
nikativen Ereignisses diejenigen aus, die geeig-
net sind (Busch 2012). Die Art und Weise, wie ein
Schiiler Elemente seines Repertoires verwenden
kann, ist unterschiedlich. Er kann beispielsweise
eine Sprache kennen, ohne sie zu benutzen, er
kann bestimmte Worter erkennen, usw. (Blom-
maert & Backus 2013: 14).

Die Konzeptualisierung des Repertoires, das seit
seinem Erscheinen unmittelbar auf den verbalen
Aspekt bezogen wurde, hat sich, wie viele ande-
re Ansatze und Konzepte, an die neuen lokalen
und globalen sozio-politischen Bedingungen an-
gepasst. Busch (2012) diskutiert einen Wandel
des sprachlichen Repertoires, den sie mit dem
Begriff der Lokalitat in Verbindung bringt, d.h.
der Notwendigkeit, sprachliche Merkmale, die
im Moment des (Sprach-)Lernens entstehen, in
die Unterrichtspraxis einzubeziehen. In diesem
Zusammenhang identifiziert sie anhand anderer



wissenschaftlicher Studien die folgenden Arten
von Repertoire (Busch 2012: 4):

* Das Repertoire, wie es durch das Kon-
zept der Metrolingualitat prasentiert
wird, Otsuij & Pennycook 2010: 248), be-
zieht sich auf Sprachideologien, Prakti-
ken und Sprachmerkmale.

* Das polyglotte Repertoire (Blommaert
2008: 16) konzentriert sich auf das Ele-
ment der Bewegung, der mobilen Res-
source (Blommaert 2010, zitiert in Busch
2012). Dieser Aspekt distanziert die Be-
ziehung zwischen Sprache und Staat und
zeigt die Beziehung zwischen Sprache
und den Wegen der Lernenden auf
(Blommaert 2008).

* Das sprachliche Repertoire (Blacklegged
& Creese 2010: 224, zitiert in Busch 2012)
unterstreicht die Komplexitat der Kom-
position von sprachlichen Repertoires
und hebt die Qualitditen hervor, die
durch die Koexistenz der lokalen und
globalen Natur der Erfahrungen der
Schiilerinnen und Schiiler entstehen.

In der aktuellen Literatur steht das Konzept des
sprachlichen Repertoires in produktiver Bezie-
hung zum Konzept des Translanguaging, das
eine andere Wahrnehmung von Zweisprachig-
keit/Mehrsprachigkeit einfiihrt. Wie Kleyn & Gar-
cia (2019) erwahnen, gehen die Sprecher im Rah-
men des Translanguaging uber benannte Spra-
chen hinaus (Garcia & Li Wei 2014; Li Wei 2011
wie in Kleyn & Garcia 2019 zitiert) und wahlen
aus ihrem Repertoire diejenigen sprachlichen
Merkmale aus, die ihnen bei der Kommunikation
helfen. Statt der Koexistenz oder Interaktion
zweier unterschiedlicher oder mehrerer Sprach-
systeme stellt das Translanguaging namlich die
Zweisprachigkeit/Mehrsprachigkeit in einen
Raum, in dem sich Sprachen und sprachliche
Merkmale vermischen. Es handelt sich um einen
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Prozess, der die Sprachen mit den komplexen
Realitaten der Schilerinnen und Schiler und
ihren Erfahrungen in verschiedenen Raumen wie
Heim und Schule vermischt (Garcia 2009). Insbe-
sondere in der Schule werden die zwei oder
mehr Sprachen, aus denen das Repertoire der
Schiiler besteht, ,,auf dynamische und funktio-
nal integrierte Weise angewandt, um mentale
Prozesse beim Verstehen, Sprechen, Lesen und
nicht zuletzt beim Lernen zu organisieren und zu
vermitteln“ (Baker 2011: 288). Das Translan-
guagiing wurde in vielen Kontexten erforscht
und aus zahlreichen Griinden in viele Untersu-
chungen und BildungsmaRnahmen aufgenom-
men. Die meisten wissenschaftlichen Studien
stimmen in den folgenden Punkten Uberein:

* Das Translanguaging basiert nicht auf
der Annaherung an die Sprache als ein
absolut lineares System. Im Gegenteil, es
wird ein aktiverer Ansatz der Sprache ge-
wahlt, der auf dem Konzept des Lan-
guaging basiert: namlich als ein Prozess,
der sich in standigem Wandel befindet
und von den Sprechern und der Umwelt
mitgestaltet wird (Jergensen 2008).

* Einer anderen Konzeption von Zweispra-
chigkeit/Mehrsprachigkeit, namlich statt
der Koexistenz oder der Interaktion zwei-
er unterschiedlicher Entitaten, stellt
Translanguaging Zweisprachigkeit/Mehr-
sprachigkeit in einen Raum, in dem
Sprachen und sprachliche Merkmale ver-
mischt werden. Er bezieht sich auf einen
Mechanismus, der die Sprachen mit den
komplexen Realitaten der Schilerinnen
und Schiiler, ihren Erfahrungen in ver-
schiedenen Raumen wie Heim und Schu-
le, vermischt (Garcia 2009).
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Abb. 4: Von Sprachen zum Translanguaging.



Die Wahrnehmung des Translanguaging schlagt
vor, dass der Klassenraum, der Schiilerinnen
und Schiiler mit unterschiedlichem kulturellen
und sprachlichen Hintergrund umfasst, den
Klassenraum in einen dritten Raum (Bhabha
1994) oder einen Translanguagingraum (Li Wei
2011: 1222) verwandeln soll, in dem verschiede-
ne sprachliche Identitaten und Diskurspraktiken
nicht nur koexistieren, sondern auch in einen
Dialog (iber die verschiedenen Erfahrungen,
Ideologien und das Wissen der Schiilerinnen und
Schiiler treten und auf diese Weise neue Identi-
taten, Werte und Praktiken entstehen lassen
(Busch 2012: 3).

Garcia, Johnson und Seltzer (2017, zitiert in Gar-
cia & Kleifgen 2018: 110-111) unterscheiden zwi-
schen drei miteinander verbundenen Entschei-
dungen, die die Padagogik des Translanguaging
pragen und deren Kombination zu einem mehr-
sprachigen okologischen Ansatz fiihren kann,
den die Lehrer Gibernehmen sollten:

¢ Sich dem Klassenzimmer als einem
Raum anzunahern, der dazu ermutigt,
diskursive Praktiken, verschiedene Uber-
zeugungen, Ideen, Elemente aus ver-
schiedenen sozialen Rdumen (z.B. brei-
teres familidres Umfeld, Zuhause, etc.)
zu vermischen.

* Den Unterricht so zu gestalten, dass die
Verwendung mehrsprachiger Ressour-
cen das Translanguaging als Prozess der
Bedeutungsgebung und Schiilerpartizi-
pation oder sogar die Einfiihrung einer
Bewertung des Translangaging in den
Vordergrund gestellt wird.

e Das, was im Klassenzimmer wahrend
des Sprachunterrichts geschieht zu be-
riicksichtigen und Bildungsprozesse so
neu- und umzugestalten; dass sie auf die
Bediirfnisse der Schiiler antworten.

Darliber hinaus gibt es zwei wichtige Dimensio-
nen, die das Transleanguaging beleuchten und
fordern:

e Multimodalitat akzeptiert die Existenz
und den Einfluss vieler Parameter fiir
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den Sprachunterricht und die Entwick-
lung der Alphabetisierung (Garcia &
Kleifgen 2018). Sprachliche, visuelle,
klangliche, kinasthetische und raumli-
che Elemente sind in diesen spezifischen
Parametern enthalten (Espinosa, Ascen-
zi-Moreno & Vogel 2016: 14 wie in Garcia
& Kleifgen 2018 zitiert)

* Synasthesie (Skourtou 2002, Lwowitsch
2012), die nach Tsokalidou (2016) unmit-
telbar mit dem Translanguaging in Ver-
bindung steht. ,,Synasthesie bezieht sich
nicht nur auf einen multimodalen Aus-
druck durch den Einsatz verschiedener
Sinne, sondern auf die Vermischung der
Sinne, die auf diese Weise eine Vielzahl
trans-asthetischer Kombinationen
schafft“ (Lvovich 2012: 216, zitiert in Tso-
kalidou 2017: 24). Daher diirfen LehrerIn-
nen Ausdrucksweisen von Schiilerinnen
akzeptieren, die Musik sehen konnen,
die Farben mit Personlichkeiten kombi-
nieren (ebd.), Farben mit Sprachen,
Sprachen mit Geriichen usw.

Im Rahmen von reflexiven Prozessen (Meierkord,
Staring & Day 2018: 13) entscheiden sich Schiile-
rinnen und Schiiler dafiir, bewusst oder unbe-
wusst verschiedene sprachkulturelle Merkmale
entweder als Sprachlernunterstiitzung oder fir
ein erfolgreiches kommunikatives Ereignis ein-
zusetzen. Sie Ubersetzen z. B. Worter, mischen
Sprachen, schreiben die Worter einer Sprache
unter Verwendung des Schriftsystems einer an-
deren Sprache, vergleichen linguistische Struk-
turen, Konventionen und Praktiken und lesen in
einer Sprache, aber kommunizieren die Bedeu-
tung, die sie konstruiert haben, in einer anderen
Sprache usw.

Lehren durch ,ldentitatstexte“ (Cummins & An-
fang 2011). Schulerinnen und Schiiler erstellen



visuelle, schriftliche, miindliche oder multimo-
dale Texte, monologisch oder interaktiv (z. B. in
Simulationen), um Bedeutungen auszudriicken,
die mit ihren personlichen Erfahrungen zusam-
menhangen: Sie beziehen sich z. B. auf individu-
elle oder familiare Merkmale, Raume und Prakti-
ken (z. B. Namen, Beschreibungen der Heimat,
formale, alltagliche - oder berufliche - Prakti-
ken, soziale Rollen in der Familie usw.), kulturel-
le Realitdten (z. B. Essen, Geschichten, soziale
oder phantasievolle Symbolik), Migrationserfah-
rungen (z. B. durchquerte Lander, verwendete
Mittel, positive oder negative Ereignisse, die sie
erlebt haben usw.), personliche Visionen (z.B.
Szenen des von ihnen vorgestellten Lebens).

Lehrer kdnnen grafische Organizer wie KWL-Ta-
bellen bereitstellen, so dass die Schiilerinnen
und Schiiler Satze, Worter und Fragen in mehre-
ren Sprachen hervorheben kénnen, um ihr Wis-
sen Uber ein bestimmtes Thema zu teilen, auch
wenn sie noch nicht die Fahigkeit entwickelt ha-
ben, sich eigenstandig auszudriicken. Schuler
konnen auch mit anderen Schiilern, die eine ge-
meinsame Muttersprache haben, zusammenar-
beiten, um erste Entwiirfe fiir lUberzeugende
oder informative Texte zu erstellen. Schiilerin-
nen und Schiiler diskutieren das Thema in Grup-
pen und machen sich Notizen in ihrer gemeinsa-
men Sprache. Sie kdnnten das Thema diskutie-
ren, eine Liste von Wortern erstellen, die sie in
ihrer gemeinsamen Sprache kennen, und eine
Anzahl von Wortern oder Satzen festlegen, die
sie lernen und in der Unterrichtssprache verwen-
den wollen. Wenn es Zeit ist, einen Text zu ver-
fassen, konnen Schiilerinnen und Schiiler so-
wohl einzeln als auch in Gruppen arbeiten und
ihre sprachlichen Ressourcen frei einsetzen, um
den Kompositionsprozess zu erleichtern. Dieser
Prozess kann bei Schilern mit unterschiedlichen
Sprachkenntnissen anders aussehen. Schiilerin-
nen und Schiiler, die Neueinsteiger und Anfanger
sind, kdnnen einen ganzen ersten Entwurf in ih-
rer Herkunftssprache verfassen, der sich auf das
bezieht, was sie liber ein Thema in ihrer neuen
Sprache wussten (Schulze, Ittner, & Marquez,
Translanguaging in the Multilingual Classroom)

Relevante Links:
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CUNY-New York State Initiative on Emergent

Bilinguals (NYSIEB).

Translation and Translanguaging; Investigating

linguistic _and cultural transformations in

superdiverse wards in four UK cities (TLANG).

Der padagogische Rahmen der Multiliteracies
entfernt sich von konventionellen Ansatzen der
Sprach- und Alphabetisierung, da er verschiede-
ne Wege/Modi der Kommunikation und der Be-
deutungsgebung annimmt und aufzeigt. Diese
Wege/Modi kénnen das Visuelle, das Aurale/Au-
dio, die Sprache, den Raum usw. umfassen. Im
Zuge der Entwicklung des Begriffs unterstiitzen
Kalantzis, Cope, Chan & Dalley-Trim (2016), dass
wir zwei Aspekte beriicksichtigen sollten, wenn
wir wollen, dass die Praxis der Multiliteracies auf
die Bedingung ,,jetzt“ reagiert:

* Die sich verandernde Natur der Bedeu-
tungsgebung in verschiedenen kulturel-
len, sozialen oder speziellen Kontexten
und ihr Einfluss durch verschiedene Pa-
rameter wie Kultur, Geschlecht, Erfah-
rung usw.

* Das Verhaltnis der Bedeutungsgebung
zu den neuen Informations- und Kom-
munikationsmedien und die Multimoda-
litat, die sie ,,auferlegen” (miindliche, vi-
suelle, akustische, gestische, taktile und
raumliche Muster).

Relevanter Link.

Diese spezifische Praxis weist auf einen eher so-
zialen Charakter hin. Das Konzept der Kritik ist
mit dem Konzept des Bewusstseins der Kinder in
Bezug auf "die Aktionen fiir soziale, rassische,
politische und finanzielle Kdmpfe" verbunden,
die die Vielfalt der Sprachen und deren Ge-
brauch verteidigen (siehe auch Fairclough 1992,
zitiert in Garcia & Kleifgen 2018). Eine solche Di-
mension erleichtert es den Schiilern, liber die


https://newlearningonline.com/
https://tlang.org.uk/
https://tlang.org.uk/
https://tlang.org.uk/
https://www.cuny-nysieb.org/
https://www.cuny-nysieb.org/

Ursachen fiir den Ausschluss bestimmter Spra-
chen (Shohamy 2006) von der Schule, die
sprachlichen Entscheidungen ihrer Klassenka-
meraden oder sogar lber ihre personliche Wahl
und Einstellung zu Sprachen und die entspre-
chenden Anséatze, wie ,andere®, ,fremde“ oder
»mangelnde“ (Flores & Rosa 2015, Garcia & Kleif-
gen 2018), nachzudenken.

Relevanter Link:

Association for Language Awareness.

Diese Praxis verbindet das Erlernen der Sprache
mit den Inhalten der Schulféacher. Es ist eine weit
verbreitete Praxis der padagogischen und
sprachlichen Integration von Studenten mit Mi-
grationserfahrung. Das Wissen Uber die Inhalte
und die Prozesse, die in den Kursen des Lehr-
plans angeboten werden, wie Geschichte, Ma-
thematik usw., ist mit dem Wortschatz und den
grammatischen Strukturen und den textlichen
Anwendungen verbunden, die vom Kognitiven,
auf das sie sich beziehen, libernommen werden.
Eine systematische und explizit getriebene Ver-
mittlung von verbindenden konzeptionellen In-
halten und Sprachstrukturen ist enthalten. Diese
Praxis kann in jeder Bildungsstufe umgesetzt
werden und kann sowohl von Sprachlehrern als
auch von Lehrern anderer Facher Gibernommen
werden (Coyle, Hood & Marsh 2010).

Relevante Links hier und hier.

Diese Einheit bezieht sich auf praktische Anwen-
dungen, die auf dem in den vorangegangenen
Einheiten besprochenen theoretischen Hinter-
grund basieren. Von den hier vorgeschlagenen
Anwendungen in Bezug auf die Theorie wird er-
wartet, dass sie die Rolle von Vorschlagen spie-
len, die mit dem Ziel der Erleichterung und For-
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derung der sozialen Eingliederung der Studie-
renden umgesetzt werden.
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Identitatstexte

Bewertung und Befahigung der Identitat
von Schilerinnen und Schiilern
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Diese Praxis wendet sich an Schiilerinnen und
Schiiler, die in Zusammenarbeit mit ihren Leh-
rern Identitatstexte erstellen werden, um dieje-
nigen Elemente ihrer Identitat hervorzuheben,
die normalerweise aufgrund der von den Leh-
rern angewandten, zu ihrer Unsichtbarkeit flih-
renden Richtlinien und Ansatze, nicht verwen-
det werden. Identitatstexte konnen an verschie-
denen Punkten des Bildungsprozesses erstellt
werden, namlich zu Beginn, wahrend oder am
Ende des Schuljahres, je nach den Bedirfnissen
der Schiilerinnen und Schiiler und dem Ziel der
jeweiligen Anwendung dieser Aktivitat.

Das Ziel dieser Praxis ist es, die Schiilerinnen
und Schiiler zu befahigen, sprachlich-kulturelle
Merkmale ihrer Identitdten mit Hilfe verschiede-
ner Ausdrucksformen zu zeigen bzw. zu teilen.

* Aktivierung von bereits vorhandenem
Wissen, Interessen, ja sogar Wiinschen
der Studenten.

* v Entwicklung von Sprachkenntnissen

* Entwicklung von schulischen Sprach-
kenntnissen, welche. Schiilerinnen und
Schiiler bereits entwickelt haben oder
derzeit entwickeln.

*  Kultivierung des sprachlich-kulturellen
Bewusstseins durch zu realisierende re-
flexive Prozesse

*  Prozesse schaffen, die den Alltagsdiskurs
(Sprachen, die zu Hause verwendet wer-
den) mit dem schulischen Diskurs (Spra-
chen, die in der Schule verwendet wer-
den) in Beziehung setzen.

90

* Entwicklung metalinguistischer Fahig-
keiten, die es den Schiilern erleichtern,
Uber wichtige Aspekte ihrer Biografie zu
sprechen und diese zu prasentieren.

*  Kultivierung multimodaler Fahigkeiten,
da dies die Verwendung haptischer,
akustischer und kinasthetischer Elemen-
te ermoglicht.

* Entwicklung von Fahigkeiten der Vorstel-
lungskraft und Kreativitat.

Die Ergebnisse dieser spezifischen Praxis werden
auf der Grundlage der Erzahlungen der Schiiler
qualitativ interpretiert.

Jldentitatstexte‘ ist eine Praxis, durch die un-
sichtbare Merkmale von Schiilerinnen und Schii-
ler im Klassenzimmer erscheinen. Diese Merk-
male sind Teil der Erfahrungen und Identitaten
der Schulerinnen und Schiiler. Einschlagigen
Studien zufolge erhalten die Schiilerinnen und
Schiiler durch den Austausch von Identitatstex-
ten mit ihren Klassenkameraden und Lehrern
positives Feedback und Akzeptanz. Eine solche
Dimension kann eine Art Einbeziehung in die
Schule und das breitere soziale Umfeld sein.

Fur die Vorbereitung dieser Praxis ist weiftes Pa-
pier im A4-Format erforderlich (alternativ kon-
nen auch Notizbilicher verwendet werden).
Wenn die Aktivitat im Klassenzimmer der Schule
multimodal durchgefiihrt werden soll, sollten
Schiilerinnen und Schiiler am Vortag aufgefor-
dert werden, niitzliche Materialien mitzubrin-
gen.

Notwendiges Material: A4-Blatter, Klebstoff,
Schere, Bleistifte, Marker, PC, Lautsprecher usw.
(die Materialien konnen sich je nach der Art und
Weise, wie die Studierenden sich ausdriicken,
unterscheiden).

Fiir die Anwendung der Aktivitat: Im Schulunter-
richt als Aktivitat oder als Hausaufgabe werden



die Schiilerinnen und Schiiler gebeten, Erfahrun-
gen zu berlicksichtigen, die sich auf sprachliche,
kulturelle, religiose, geschmackliche, klangliche
und andere Merkmale beziehen und Aspekte ih-
rer selbst zum Ausdruck bringen. Die Schiilerin-
nen und Schiiler reprasentieren dann auf konse-
quente und reflexive Weise Aspekte ihrer Identi-
tat, die sie mit dem Team teilen mochten. Der
Text kann verschiedene Formen annehmen (ge-
schriebener Text, Collage, Gedicht, Video usw.),
je nachdem, wie die Schiilerinnen und Schiiler
sich ausdrlicken moéchten. SchliefRlich konnen
die vom Lehrer verwendeten Formulierungen
variieren, da sie vom Ziel abhangen, das er mit
der Einfuhrung dieser Praxis verfolgt.

91

Diese Aktivitat kann nach den oben beschriebe-
nen Schritten in allen Schulumgebungen eines
jeden Landes durchgefiihrt werden. Darliber
hinaus kann die Anwendung von Identitatstex-
ten in informellen Bildungskontexten, wie z. B.
im familiaren Umfeld, praktiziert werden. So
konnen etwa Kinder zusammen mit ihren Eltern
oder/und anderen Mitgliedern der Familie Iden-
titatstexte gestalten und diese mit anderen tei-
len.






Sprache und kulturelles Portrat

Busch 2010
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Allgemeine Informationen
Giber die Praxis

Diese Praxis kann von Lehrern, aber auch von
Schiilern durchgefiihrt werden. Sie kann in ver-
schiedenen Momenten des Bildungsprozesses,
je nach den Bediirfnissen der Gruppe, umgesetzt
werden:

a. Erstkurse als Instrument fiir das Hervortreten
sprachlicher, kultureller und anderer Merkma-
len, die das Repertoire der Studenten bilden. In
diesem Fall betragt die Dauer zwei Unterrichts-
stunden.

b. Zu Beginn, in der Mitte oder am Ende des Un-
terrichts mit dem Ziel, mogliche Veranderungen
in den Sprachen, welche die Schiilerinnen und
Schiiler im Klassenzimmer erscheinen lassen
mochten, zu beobachten und zu identifizieren.

Kompetenzen und
Fertigkeiten

Kompetenzen:

» Aktivierung sprachlich-kultureller Ele-
mente, die normalerweise unsichtbar
bleiben

*  Kultivierung reflexiver Praktiken zur Ver-
vollstandigung des Portrats

on Mediationsfahigkeiten
ihrer Entscheidungen
chlich-kulturellen
Elemente, die sich aus den Portrats der
Schiilerinnen und Schuler ergeben.

Entwicklung metalinguistischer Fahig-
keiten, um Uber die Sprachen zu spre-
chen und sie zu prasentieren. Sprachen,

Personal archive, Tsioli Sofia

Personal archive, Tsicli Sofia

Die Ergebnisse dieser Praxis werden auf der
Grundlage der Erzéhlungen der Schiler qualita-
tivinterpretiert.

»Sprache und Kulturportrat® ist eine Praxis, die
das Hervortreten von Merkmalen férdert, die im
Klassenzimmer der Schule nicht sichtbar, aber
Teil der Erfahrungen und der Identitat der Schii-
lerinnen und Schiler sind. Durch diese Perspek-
tive konnen Elemente einbezogen werden, die
normalerweise vom Schulraum sowie vom
Schulunterricht ausgeschlossen sind.

Praktische Umsetzung

Fur die Vorbereitung dieser Aktivitat ist es not-
wendig, das Portrat (Busch 2010) entsprechend
der Zahl der teilnehmenden Schiilerinnen und
Schiiler auf A4-Blattern auszudrucken.



Die notwendigen Materialien: A4-Blatter, viele
verschiedene Farben (Bleistifte, Marker).

Fur die Umsetzung: Die Schiilerinnen und Schii-
ler werden gebeten, sich zu Uberlegen, welche
Sprache(n) sie auf dem Portrat darstellen moch-
ten. Ihre Entscheidungen konnen sich auf Spra-
chen beziehen, die sie kennen, die sie gerade ler-
nen, die sie gerne lernen wiirden oder die sie in
der Schule, in der Familie oder in einem breite-
ren sozialen Umfeld kennen gelernt haben.

Deshalb werden sie aufgefordert, fiir jede Spra-
che eine oder mehrere Farben zu jeder Sprache
zu zu benutzen und diese im Bild zu platzieren,
d. h. sie farben einen bestimmten Teil des
Sprachportratkorpers ein. Die Entscheidungen
der Schiilerinnen und Schiiler sollen bewusst er-

95

folgen und auf ihren Erfahrungen oder Wiin-
schen beruhen.

Schlielilich erzahlen die Schiilerinnen und Schii-
ler ihre Entscheidungen individuell oder/und in
Gruppen.

Diese Aktivitat kann gemal den oben beschrie-
benen Schritten in jeder Bildungsumgebung
durchgefiihrt werden. Unter Beriicksichtigung
der Bediirfnisse der Zielgruppe kann es entspre-
chend angepasst werden, beispielsweise durch
eine Veranderung der Gestalt, das Hervorheben
eines bestimmten Korperteils oder das Hinzufii-
gen von Sprechblasen.



Thema 4

Inklusive Elternarbeit

3




Das elterliche Engagement hat einen grof3en und
positiven Einfluss auf das Lernen der Kinder.
Deshalb sollte die Identifikation von Aktionen,
welche die elterliche Mitwirkung wirksam unter-
stiitzen, Vorrang haben, insbesondere bei Eltern,
die nur unwesentlich oder gar nicht an der Aus-
bildung ihrer Kinder beteiligt sind .

Das elterliche Engagement in Schulen kann posi-
tive Verhaltensweisen bei Kindern und Jugendli-
chen fordern. Zum Beispiel steigt die Motivation
von Schilerinnen und Schiilern, die sich von
ihren Eltern unterstiitzt fiihlen, in der Schule
und beim Lernen. Dariiber hinaus haben sich die
Bemiihungen der Schulen zur Férderung der In-
tegration von Migrantenschiilern als erfolgrei-
cher erwiesen, wenn die Eltern mit einbezogen
werden, so etwa bei der Verstarkung positiver
Verhaltensweisen. Wenn Eltern und Schulen zu-
sammenarbeiten, koénnen beide den Kindern
klare, konsistente Botschaften vermitteln und
die korperliche und schulische Entwicklung for-
dern.

In der gesamten EU neigen Kinder mit Migrati-
onshintergrund (sowohl in der ersten, zweiten
als auch in der nachfolgenden Generation) im
Durchschnitt zu schlechteren schulischen Leis-
tungen und sind haufiger Schulabbrecher als
ihre einheimischen Altersgenossen. Eine Reihe
sich Uberschneidender Griinde konnen diesen
Trend beeinflussen, darunter potenzielle sozio-
okonomische Nachteile, soziale Isolation und
Probleme mit der Unterrichtssprache. Es soll
hier erwahnt werden, dass einige dieser Heraus-
forderungen nicht nur Migranten betreffen. Wah-
rend kulturelle und sprachliche Faktoren eine
Rolle fiir den Erfolg eines Kindes und seine sozia-
le und schulische Integration und Entwicklung
spielen konnen, sind andere Faktoren, wie z. B.
eine soziodkonomische Benachteiligung, ent-
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scheidend und sollten gebiihrend berticksichtigt
werden.

Daher sind eine Reihe sich erganzender Politiken
und Ansatzen auf verschiedenen Ebenen (natio-
nal, lokal usw.) moglich und miissen eine Reihe
von Beteiligten (z. B. Schulverwaltung, Padago-
gen, Eltern, Politiker, gemeinniitzige Organisati-
onen) einbeziehen. In diesem Kurzdossier wur-
den einige Hebel und politische Optionen aufge-
zeigt, die einen Erfolg ermdglichen und vielleicht
auch die Schulabbrecherquote bei Migranten-
kindern verringern konnten. Zu diesen Mafnah-
men gehoren der Unterricht in der Sprache des
Gastlandes, der Aufbau und die Pflege von Bezie-
hungen zu den Eltern von Migrantenkindern, die
Bereitstellung von mehr Ressourcen fiir Schulen
mit einer hohen Konzentration von Migranten
fir ein flexibleres Elngehen auf die Bedurfnisse
der Schiiler, die Gewahrleistung des Zugangs zu
frihkindlicher Bildung und Betreuung (ECEC
oder Early Childhood Education and Care) und
Anreize, Segregationspraktiken in Verbindung
mit Fahigkeiten und soziookonomischen Fakto-
ren abzuschaffen.

Einige EU-Mitgliedstaaten haben bereits Mal-
nahmen ergriffen, die sich auf die Integration
von Migrantenkindern in ihr Bildungssystem
konzentrieren. Es ist klar, dass Initiativen inner-
halb des Bildungssystems Auswirkungen auf den
Bildungserfolg von Migrantenkindern haben
kdnnen, indem sie Migrantenkindern helfen, ihr
volles Potenzial zu erreichen. Es wird jedoch
eine standig wachsende Anzahl von Studien dar-
uber bendtigt, was fir die Bildung von Migran-
tenkindern funktioniert, damit Bildungssysteme,
Praktiker und Migrantenfamilien in der Lage
sind, effektiv auf die Herausforderungen zu re-
agieren, denen Migrantenkinder in der gesamten
Europaischen Union gegeniiberstehen.

Versuche von Schulen, die Eltern in das Lernen
ihrer Kinder einzubeziehen, durften kaum erfolg-
reich sein, wenn sie eine ,Erganzung“ zu den lib-
lichen Aktivitaten darstellen. Eine Strategie des
elterlichen Engagements sollte daher in einen
ganzheitlichen schulischen Ansatz des elterli-
chen Engagements integriert werden. Schulische



Aktivitaten zur Unterstiitzung der Familien und
Eltern sollten die Verbesserung des Lernens der
Kinder als klares und konsequentes Ziel haben.

Die empfohlenen Strategien und Mafihahmen
basieren auf den vom MIUR (Ministerium fiir Bil-
dung, Universitaten und Forschung) veroffent-
lichten Richtlinien flir die Aufnahme und Integra-
tion auslandischer Studenten vom Februar 2014
(,Richtlinien fiir die Aufnahme und Integration
auslandischer Schiiler. Einbeziehung und Beteili-
gung der Familien®).

Die Zahl der Schiiler mit nicht-italienischer
Staatsbiirgerschaft ist zwischen 2006 (dem Jahr,
in dem die neuesten Richtlinien herausgegeben
wurden) und 2014 von 430 000 auf 830 000 im
Jahr 2014 und betrug 2017 7 %. Auch ihre Vertei-
lung hat sich gedndert; ihr hoher Anteil hat sich
schrittweise von der Grundschule auf die Sekun-
darstufe Il verlagert (200 000 Schiilern, von de-
nen 80 % technische und Berufsschulen besu-
chen). Hier sollen insbesondere die besten be-
reits eingefiihrten Praktiken vorgestellt werden,
die zum Ziel haben, die immer zahlreicheren
Schiiler nicht-italienischer Herkunft optimal zu
empfangen und zu begleiten. Im Folgenden sind
einige zusammenfassende Elemente aufgefiihrt,
die vor allem Aspekte der Einbeziehung und Be-
teiligung von Familien betreffen.

Der Moment der Aufnahme und ersten Eingliede-
rung ist fir einen korrekten Integrationsprozess
von grundlegender Bedeutung, denn in dieser
Phase werden die Grundlagen fiir einen positi-
ven Bildungsweg gelegt.

Neben den Informationen (iber den Schiiler und
den organisatorischen und administrativen As-
pekten gewinnt somit auch die Beziehung zu
den Familien der Schiilerinnen und Schiiler eine
grolRe Bedeutung. Es ist in der Tat notwendig,
dass die Schule den Familien zuhort, um deren
spezifische Bedingungen und Bedirfnisse zu
verstehen.
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Die Familie willkommen zu heiften und sie zu ei-
ner schrittweisen Integration zu begleiten, be-
deutet, sie in die Initiativen und Aktivitaten der
Schule einzubeziehen und sie an einem padago-
gischen Projekt teilhaben zu lassen, das die Be-
sonderheiten des Schiilers hervorhebt. Auf die-
sem Weg kann die Schule Kulturvermittler oder
Dolmetscher einsetzen, um sprachliche Schwie-
rigkeiten zu Uberwinden und auch mehr Ver-
standnis fiir die Bildungsentscheidungen der
Schule zu schaffen. Die Erfahrung zeigt, dass es
nitzlich ist, ein Merkblatt zu erstellen, das in ver-
schiedene Sprachen Ubersetzt werden sollte, die
Organisation der Schule und die verschiedenen
Bildungsmoglichkeiten erklart sowie einen Ka-
lender fiir Elternsprechstunden, eine Ubersicht
der Bewertungsmethoden und andere niitzliche
Informationen enthalt.

Auch Elternvereine sind fiir die korrekte Integra-
tion der Schilerinnen und Schiiler wichtig. In
diesem Zusammenhang kann der gegenseitige
Austausch von Erfahrungen und Vorschlagen
zwischen Familien, die sich gegenseitig unter-
stlitzen, einen positiven Beitrag zur Integration
der gesamten Familiengruppe leisten (siehe das
MIUR-Dokument Richtlinien fiir die ,Elterliche
Beteiligung und padagogische Mitverantwor-
tung“ vom 22. November 2012).

Die Einbeziehung der Familien und die Informa-
tion in verschiedenen Sprachen ist vor allem
beim Ubergang von der Primar- zur Sekundar-
stufe von entscheidender Bedeutung.

Aktivitaten fir neu angekommene Schiiler: Fiir
die sprachlichen Bediirfnisse nicht italienisch-
sprachiger Schiiler werden Zeit, Hilfsmittel und
Ressourcen von hoher Qualitat bendtigt. Insbe-
sondere in der ersten Phase sollten unbedingt
ungefahr 8 bis 10 Stunden Unterricht im Sprach-
labor pro Woche fiir Italienisch als Zweitsprache
vorgesehen werden, die das entscheidende
Glied des gesamten Integrationssystems blei-
ben. Die Erfahrung lehrt, dass sich ,,Sprachkur-
se“ aufgrund fehlender erwarteter Stunden oft
als unwirksam erweisen, aber die sie zeigt auch,
dass gezielter Unterricht in kleinen Gruppen und



unter aktiver Beteiligung der Eltern bevorzugt
werden sollte.

Das in Europa vorherrschende und als positiv
und effektiv angesehene Modell des Zweitspra-
chenunterrichts flir Nichtmuttersprachler (Eury-
dice, 2004 und 2009) ist das integrale Modell.
Schilerinnen und Schiiler lernen so die Sprache,
um schneller und effektiver zu kommunizieren,
insbesondere im taglichen Umgang mit Gleich-
altrigen.

Dieser Weg stellt sicherlich ein intensives pad-
agogisches und didaktisches Unterfangen dar. Es
ist auch eine Gelegenheit flir jeden Schiiler, ob
Italiener oder Auslander, sowie flir die gesamte
Schulgemeinschaft und die Familien, sich mit
dem Erlernen der Landessprache vertraut zu
machen, wie auch fiir eine intensive Konfrontati-
on der Kulturen innerhalb der jungen Generatio-
nen, die in Italien leben.

In den letzten Jahren hat sich in italienischen
Schulen ein gewisses Bewusstsein und eine ge-
wisse Aufmerksamkeit gebildet, die es zu festi-
gen gilt.

Hierzu gehort,

* wie wichtig es ist, die sprachliche Situati-
on der Schiilerinnen und Schiiler zu ken-
nen;

* die Sichtbarkeit, die den Muttersprachen
der Schiiler in den Schulrdaumen gege-
ben werden muss (Hinweise, Mitteilun-
gen, Stundenplane, mehrsprachige Bot-
schaften);

» die Aufwertung der sprachlichen Vielfalt,
wenn moglich, durch Momente des Er-
zahlens, die Verfligbarkeit zweisprachi-
ger Texte und Biicher, Vorschlage fiir Ver-
fassen von Texten, Vergleiche zwischen
Schiilern und Familien dariiber ,wie
man etwas sagt“, ,wie man ein Wort
buchstabiert” usw.

In dieser Richtung hat der Europarat einen wei-
teren Schritt nach vorne gemacht und schlagt ei-
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nen ,Leitfaden fiir die Entwicklung und Umset-
zung von Lehrplanen fiir mehrsprachige und in-
terkulturelle Bildung“ vor (Europarat 2010). Hier
kann man lesen, dass ,mehrsprachige und inter-
kulturelle Bildung dem Recht jedes Einzelnen
auf eine qualitativ hochwertige Bildung (ent-
spricht): Erwerb von Fahigkeiten, Wissen, Strate-
gien und Einstellungen; Vielfalt der Lernerfah-
rungen; Aufbau individueller und kollektiver
Identitaten®.

Das Portal zur Integration von Migranten: Der Zu-
gang zu Informationen ist ein weiterer Entwick-
lungsfaktor, der mit der gesamten Lernwelt ver-
bunden ist. Insbesondere das Portal zur Integra-
tion von Migranten ist ein vom Europaischen In-
tegrationsfonds kofinanziertes Projekt, das unter
der Koordination der Generaldirektion fiir Ein-
wanderungs- und Integrationspolitik des Minis-
teriums flir Arbeit und Sozialpolitik entstanden
ist.

In italienischen Schulen wird die Beziehung zwi-
schen Schule und Familie im Allgemeinen mit
dem Begriff ,Partizipation“ bezeichnet. Interes-
santerweise ist dieses Konzept der Partizipation
tatsachlich in der italienischen Verfassung veran-
kert, die von der Pflicht des Staates spricht, wirt-
schaftliche und soziale Hindernisse zu beseiti-
gen, die ,die Freiheit und Gleichheit der Biirger
einschranken und dadurch die volle Entwicklung
der menschlichen Person und die wirksame Be-
teiligung aller Arbeitskrafte an der politischen,
wirtschaftlichen und sozialen Organisation des
Landes behindern®.

Carlina Rinaldi, die Autorin von In Dialogue with
Reggio Emilia: Listening, Researching and Lear-
ning (Routledge, 2006) spricht in ihrem Artikel
»Participation as Communication® von Partizipa-
tion als Forderung von ,Formen der Kulturver-
mittlung“ und als Erzeugen ,,neuer Kulturen, die
mit der Dimension der heutigen Welt und der
Globalisierung konfrontiert sind*.



Die Interaktion zwischen Eltern und Schule ist in
erster Linie wichtig, um zu verhindern, dass
Schiller, die einer Minderheit angehoren, das Bil-
dungssystem friihzeitig verlassen. Die wachsen-
de Prasenz von Kindern von Zuwanderern in den
europaischen Schulsystemen ist eine der auffal-
ligsten demographischen und gesellschaftlichen
Veranderungen der letzten Jahrzehnte. Kinder
von Einwanderern sind in den europaischen Ge-
sellschaften immer wichtiger, und in den Schu-
len haben heute viele Kinder einen Migrations-
hintergrund.

Der vorliegende Beitrag will definieren, inwie-
weit sowohl der schulische Kontext als auch der
elterliche Hintergrund und die Einbindung in die
Schule hilfreich sein kdnnen, um die Bildungser-
wartungen von Einwanderern und Einheimi-
schen in vier europdischen Landern zu gestalten:
Belgien, Irland, Italien und Portugal.

Schule und Familie sollen mit dem Ziel zusam-
menarbeiten, jedem Kind die Chance zu geben,
seine Ambitionen zu verfolgen, denn ist es wich-
tig, eine starke Zusammenarbeit zwischen die-
sen beiden Institutionen aufzubauen. Soweit wir
wissen, gibt es keine Studien, die sich auf die Be-
ziehung zwischen elterlicher Mitwirkung oder
schulischen Ressourcen und Bildungserwartun-
gen konzentrieren. Man kann davon ausgehen,
dass ein bestarkendes familidares und schuli-
sches Umfeld die Kinder zur Entwicklung schuli-
scher Ambitionen anregen kann.

Die Forscher bestatigen eine positive Beziehung
zwischen von der Schule initierten Praktiken,
welche Eltern informieren, befahigen und einbe-
ziehen, und den schulischen Leistungen der Kin-
der. Es ist klar, dass die Potenzierung der schuli-
schen Ressourcen und der elterlichen Mitwir-
kung ein guter Weg ist, die Ungleichheiten, die
sich aus dem familidren Hintergrund ergeben, zu
verringern.

Die Qualitat der padagogischen Ressourcen und
die Prasenz hoch qualifizierter Lehrer in der
Schule sind dabei von entscheidender Bedeu-
tung. Es ist zu beachten, dass auch die Rolle des
Bildungsniveaus der Eltern entscheidend zu sein
scheint.
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In Schulen, die gute Ressourcen zur Verfiigung
stellen, wird die Kluft in den Bildungserwartun-
gen zwischen Einheimischen und Zuwanderern
tatsachlich verringert. Schulische Ressourcen
sind entscheidend fiir die Bereitstellung von Mit-
teln, die Einwandererfamilien bendtigen und die
wegen des Migrationskontexts oft knapp sind.

Wie erwartet, verringert die Beteiligung der El-
tern als Indikator fiir die Integration in die Ge-
sellschaft die Unterschiede zwischen einheimi-
schen Kindern und Kindern von Einwanderern.
Die politischen Entscheidungstrager miissen be-
denken, dass die beiden Haupthindernisse fiir
die Einbeziehung von Migranteneltern in die
Schulen Sprachprobleme und kulturelle Unter-
schiede zwischen den Schulen und Familien
sind.

Kindertagesstatten mit einer hohen Prasenz von
Kindern mit Migrationshintergrund konnen tat-
sachlich ein gutes Beispiel fiir bildungsmaRig
heterogene Gruppen sein. Nach den MIUR-Daten
fir das Schuljahr 2016/2017 betragt der Prozent-
satz der Schuleinheiten mit einem Anteil auslan-
discher Schiiler von tiber 30 % 6,7 %.

Lehrerinnen und Lehrer betonen oft, wie der Kin-
dergarten heute in sozialen und kulturell hetero-
genen Kontexten konkurrenzfahig ist, um For-
men des Zusammenhalts zu fordern, gerade weil
er neben seiner Bildungsrolle auch zunehmend
eine mit den Familien geteilte erzieherische
Funktion Gibernehmen muss.

Oft wurde auch der Wert der Heterogenitat als
eine padagogische Chance zur Foérderung des
Dialogs, des Lernens, der Reflexion uber die Be-
deutung von Lehrmethoden sowie des Metho-
denpluralismus betont (so etwa im jlingsten Mi-
nisterialdokument, das nationalen und neuen
Indikationsszenarien gewidmet ist -MIUR, 2018,
S. 8-9).

Daten, die im Rahmen einer empirischen Studie
zu jungen Einwanderern; die unterschiedliche
Bildungseinrichtungen besuchen, in der Lom-
bardei - einer norditalienischen Region mit ei-
nem hohen Anteil von Schilern mit Migrations-
hintergrund - erhoben wurden, zeigen, dass in



Italien die Rolle der Familie und die Rolle des
schulischen Umfelds sehr wichtig sind, um effek-
tiv an der sozialen Eingliederung zu arbeiten.

Die Prasenz von Schiilern mit Migrationshinter-
grund scheint sich auf bestimmte grof3stadtische
Gebiete zu konzentrieren; andererseits ist die
Anwesenheit auslandischer Minderjahriger auch
in kleinen und mittleren Stadten sowie landli-
chen Gemeinden, die Einwanderer in Italien
ebenfalls anziehen, weit verbreitet.

In der Fachliteratur gelten nunmehr mehrere Er-
kenntnisse als gesichert, wie z. B. die Schlissel-
rolle, die Familie und Schule fiir die schulische
Laufbahn und die schulischen Projekte neuer
Generationen spielen.

Die Familie stellt den Bertihrungspunkt der ver-
schiedenen Generationen dar, den Ort der Konti-
nuitdt zwischen der Erwachsenenwelt des Ar-
beitsmarktes und den Lebenslaufen der Kinder,
an dem sich Herkunftsland und Aufnahmegesell-
schaft Gberschneiden. Die Bildungsverldaufe von
Migrantenkindern kénnen daher nur als inner-
halb von Familienprojekten existierend verstan-
den werden, seien diese unterstiitzend und befa-
higend oder begrenzend und einschrankend.

Der familidare Hintergrund spielt im Integrations-
prozess auslandischer Jugendlicher verschiede-
ne Rollen, z. B. bei

a) der Gestaltung signifikanter Alltagserfahrun-
gen (beeinflusst durch absteigende/aufsteigende
Mobilitat aufgrund von Migration),

b) der Bereitstellung von Ressourcen (reich oder
arm), die teilweise das Schicksal der nachfolgen-
den Generation bestimmen,

c) der Bereitstellung von Werten, die auf Opfer
und Erlosung ausgerichtet sind und die eine gro-
Re motivierende Unterstiitzung fiir junge Ein-
wanderer darstellen.
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Aufbau von Partnerschaften mit Eltern von Mi-
grantenkindern: Die elterliche Integration kann
sich auf die Leistungen von Migrantenschiilern
auswirken, und die elterliche Mitwirkung im Bil-
dungswesen kann zu besseren Leistungen der
Schiiler und zu besseren Bildungsergebnissen
flhren.

Aufgrund einer Reihe von Faktoren (wie Sprach-
schwierigkeiten, schwache Kenntnisse des Bil-
dungssystems oder Zeit- und Geldmangel) su-
chen Eltern von Migrantenkindern seltener den
Kontakt zur Schule und sind weniger in die Lern-
und Schulaktivitaten ihrer Kinder eingebunden
als einheimische Eltern.

Um das Engagement von Migranteneltern zu for-
dern, hat Nusche (,What works in migrant edu-
cation? A review of evidence and policy options®,
OECD Education Working Papers, Nr. 22, OECD
Publishing, 2009) vorgeschlagen, dass Schulen
proaktiv auf diese Eltern zugehen und Unterstiit-
zung anbieten sollten. Mit dem Ziel, die elterli-
chen Fahigkeiten zur Unterstiitzung ihrer Kinder
zu fordern, kann diese Unterstiitzung der Eltern
durch Kulturmittler oder soziale Dolmetscher bei
Elternsprechstunden sowie bei Hausbesuchen
und anderen Veranstaltungen organisiert wer-
den. Sirius-Forscher sagen, dass diese Unterstut-
zung als offentliche Dienstleistungen entwickelt
und finanziert werden sollten, anstatt sich auf
freiwillige Organisationen zu verlassen, da dies
ein einladenderes Umfeld schaffen und eine bes-
sere Kommunikation zwischen der Schule und
den Eltern gewahrleisten wiirde.

Gleichzeitig heilt es in der zum Thema produ-
zierten Literatur, dass Migranteneltern meist so-
zio-emotionale und keine praktische Unterstiit-
zung geben konnen. Deshalb sollten sich Schu-
len (und Lehrer) mehr auf die Unterstiitzung von
Migrantenkindern in praktischer Hinsicht kon-
zentrieren, um dieses Defizit auszugleichen.


http://www.sirius-migrationeducation.org/

Es ist allgemein anerkannt, dass das Bildungs-
umfeld eine groRe Rolle im Integrationsprozess
von Kindern mit Migrationshintergrund in den
Aufnahmegesellschaften spielt. Gleichzeitig ar-
gumentiert Nusche, dass Fachleute, die fir die
Integrationsbemiihungen verantwortlich sind
(Schullehrer, Kindergartner, Fachpadagogen
usw.), nicht gut bezahlt werden und diese Jobs
im Allgemeinen kaum als wiinschenswerte Be-
rufswahl angesehen werden.

Eine Strategie des elterlichen Engagements: Das
elterliche Engagement muss fiir eine ganze
Schule oder Dienstleistungsstrategie geplant
und in diese eingebettet werden. Der Planungs-
zyklus sollte eine umfassende Bedarfsanalyse,
die Festlegung gemeinsamer Prioritaten, die lau-
fende Uberwachung und Bewertung der MalRk-
nahmen und einen Prozess der 6ffentlichen Be-
wusstseinsbildung umfassen, um Eltern und
Lehrern zu helfen, einen strategischen Plan zu
verstehen und sich darauf festzulegen.

Das elterliche Engagement erfordert eine aktive
Zusammenarbeit mit den Eltern und sollte eher
proaktiv als reaktiv sein. Es sollte die Umstande
aller Familien berlicksichtigen, die Beitrage an-
erkennen, welche Eltern leisten konnen, und
darauf abzielen, die Eltern zu befahigen.

Das Personal sollte ein gutes Verstandnis fiir die
Bediirfnisse, Hintergriinde und kulturellen Nor-
men und Erwartungen der Eltern haben. Die wis-
senschaftliche Evidenz zeigt den Wert der Betei-
ligung der Eltern und der Gemeinschaft auf allen
Ebenen: Die Eltern sollten nicht nur konsultiert,
sondern in die Planung, Prasentation und Be-
wertung von Engagementprogrammen einbezo-
gen werden.

Ein Programm zum elterlichen Engagement wird
oft von einer Flihrungskraft geleitet, obwohl die
Fihrung auch im Rahmen eines Programms
oder einer Gruppe von Schulen und Diensten,
die eine klare strategische Ausrichtung haben,
auf mehrere Personen verteilt werden kann. Das
Schulpersonal sollte deshalb im Rahmen der
Erstausbildung von Lehrern oder der beruflichen
Weiterbildung in elterlichem Engagement ge-
schult werden.
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Das elterliche Engagement fiir das Lernen der
Kinder wird wirksam unterstiitzt, wenn die El-
tern klare, spezifische und gezielte Informatio-
nen von den Schulen erhalten. Der Aufbau von
Verbindungen zwischen Heim und Schule durch
Clubs auRerhalb der Unterrichtszeiten, Eltern-
schulklassen, Schulen mit erweiterten Dienst-
leistungen und aufsuchende Arbeit ist ein starker
Hebel zur Verbesserung der Leistungen der Kin-
der.

Unterstiitzung und Schulung fiir Elternleistun-
gen: Zu den wichtigsten Ergebnissen der Pro-
gramme zur Unterstiitzung der Eltern gehoren,
dass Eltern existierende Probleme erkennen,
Kenntnisse und Fahigkeiten erwerben, um das
Verhalten der Kinder zu steuern, und das notige
Vertrauen und Einflihlungsvermdgen zeigen, die-
se Fahigkeiten effektiv zu nutzen.

Fir Eltern offene Schulen: Inspiration

durch bereits umgesetzten gute Praktiken

+ eine mehrsprachige
verwenden, um die
Schulrdaume zu fordern

+ mehrsprachiges Material fir die
Verbreitung von Informationen oder fir
die Kommunikation von Aktivitaten und
Dienstleistungen fuir Eltern verwenden

« den Schulbeirat bitten, ein oder mehrere
Klassenzimmer am  Nachmittag zur
Verfligung zu stellen

« die Fahigkeiten der Eltern, geplante
geeignete Aktivitaten in den
Klassenraumen zu erkennen

+ Informationen innerhalb der Schule
verbreiten und Schiiler, Eltern und Lehrer
in die Initiativen einbeziehen

« einen offenen Raum fiir thematische
Kulturabende auRerhalb der Schulzeit zur
Verfligung stellen.

Beschilderung
Kenntnis der

AuRerdem sind Programme zur Unterstiitzung
von Eltern, die sich sowohl auf schulische Ergeb-
nisse als auch auf die Schulung erzieherischer
Fahigkeiten konzentrieren, wirksamer als Aktio-



nen, die eine solche Schulung nicht beinhalten.
In allen Fallen bendtigen die Eltern eine spezifi-
sche, detaillierte Anleitung zu den Programmen
und zu ihrem erwarteten Beitrag.

Diese Erkenntnisse bestatigen die Bedeutung ei-
ner Analyse der elterlichen Bediirfnisse sowie
das Verstandnis dafiir, was Eltern bereits mit
ihren Kindern tun und wie sie am ehesten positiv
auf Versuche einer Einbeziehung in das Lernen
ihrer Kinder reagieren. Die Programme sollten
daher auf bestimmte Elterngruppen ausgerich-
tet sein, Sensibilitat fir kulturelle Normen und
Erwartungen zeigen und spezifische, detaillierte
und direktive Beratung und Anleitung beinhal-
ten.

Die Forderung einer gemeinsamen Planung zum
Bereitstellen von Raumen flir die Betreuung
nach dem Unterricht, die mit der Verfligharkeit
und den Bediirfnissen der Familien vereinbar ist,
kann es ermdglichen, auf verschiedene Ziele zu
reagieren: Unterstlitzung bei der Sprachausbil-
dung von Minderjahrigen und bediirftigen Fami-
lien fordern; Mitter mit Migrationshintergrund in
Aktivitaten und Workshops einzubeziehen, die
das Gefiihl der Isolation, in dem einige von ihnen
leben, aufbrechen; Moglichkeiten zur Selbstan-
digkeit schaffen; auf das Risiko des Schulab-
bruchs, insbesondere fiir einige Altersgruppen
von Minderjahrigen, reagieren.

AuRerschulische Betreuung der Eltern: ein
Raum, den es zu nutzen gilt

+ Gelegenheiten fiir informelle Treffen
zwischen Lehrern, Eltern und Kindern
aufderhalb der Schulzeit

+ Dienstleistungen wie Nachhilfeunterricht
und Aktivitaten (z. B. Sport, kulturelle
Aktivitaten) fur Schiiler der Sekundarstufen.
« Initiativen von Miittern auslandischer
Herkunft, auch als Moglichkeit einer
selbstandigen beruflichen Tatigkeit (z. B.
Tagesmutter)

+ Gemeinsame Kurse fiir Eltern und ihre
Kinder zum Erwerb der Landessprache oder
einer Fremdsprache
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Offene und partizipative Schulen stellen in Itali-
en eine Realitat dar, in der die Bildungsgemein-
schaften ihre Bildungsherausforderung in vollem
Umfang leben, durch Allianzen zwischen Bil-
dungseinrichtungen, Familien (liber die Eltern-
vereine) und dem Territorialverwaltungen, und
dies in der Uberzeugung, dass in Zusammenar-
beit mit allen Bildungseinrichtungen beste Prak-
tiken und Strategien fiir die Einbeziehung jedes
einzelnen Kindes - und seiner Familie - in die
Forderung der multikulturellen Natur von Zuge-
horigkeit und Wissen entwickelt werden konnen.

Gegenwartig widmen Institutionen groRe Auf-
merksamkeit dem Thema der Offenen Schulen,
die als ein Schlisselinstrument fiir die Integrati-
on durch eine verstarkte Bildungsallianz zwi-
schen Familienschulen und einem Verwaltungs-
gebiet angesehen werden; siehe hierzu den 2017
vom MIUR (Bildungsministerium) veroffentlich-
ten PON (Nationaler Operationsplan).

Elternvereine fiir die gemeinsame Planung der
Arbeit und die Festlegung ihres Arbeitsplans.
Darliber hinaus kann dieses Instrument fiir loka-
le Behorden und Institutionen niitzlich sein, um
uber ein Evaluierungsinstrument zu verfiigen
und den Weg der Offenen und Partizipativen
Schule in anderen Institutionen und Gebieten
auf nationaler Ebene zu bahnen und zu erleich-
tern, um eine gemeinsame Vision und Mindest-
standards dafiir zu schaffen, wie eine integrative
und partizipatorische Schule aussehen sollte.

Schlussfolgerung

Schule und Familie reprasentieren die beiden
Bildungssysteme, auf die sich ein Kind in den
Jahren seiner Erziehung verlassen kann. Es ist
sehr wichtig, dass diese beiden Systeme mitein-
ander kommunizieren.

Dieser Dialog war in den letzten Jahren sehr
schwierig. Der Prozess der Integration und des
Engagements der Eltern in den Schulen ihrer
Kinder war sowohl fiir Eltern als auch fiir Lehrer
eine Herausforderung und ein Problem.

Beide erklaren, dass es Konflikte, Missverstand-
nisse und Misstrauen gibt.



Dies ist noch problematischer, wenn es inner-
halb der Schulen Migrantenschiiler gibt.

In Schulen mit einem hohen Anteil an Schiilern,
die die Unterrichtssprache zu Hause nicht spre-
chen, berichten die Schulleiter von einer gerin-
geren Beteiligung der Eltern (PIRLS 2016, Pro-
gress in International Reading Literacy Study,
legt nahe, dass die Eltern in diesen Schulen nicht
sehr aktiv an einem europdischen Bildungssys-
tem teilnehmen. Auf europaischer Ebene wird
die Beteiligung der Eltern an der Bildung ihres
Kindes auf der Grundlage der Wahrnehmung der
Schulleiter als ,mittelmaRig“ eingestuft).

Auf der Grundlage von Untersuchungen und
Praktiken, die tiberall auf der Welt - nicht nur in
Europa - durchgefiihrt wurden, ist bekannt, dass
die schlechte Einbindung von Familien mit Mi-
grations-/Fllichtlingshintergrund die Ursache fiir
die schlechten Leistungen der Schiiler und den
vorzeitigen Schulabbruch vieler Schiiler mit Mi-
grations-/Fliichtlingshintergrund ist.

Es ist deshalb entscheidend, die Eltern in den
Bildungsweg ihrer Kinder einzubeziehen und zu
wissen, wie man dies am besten tun kann.

Das elterliche Engagement ist nie die einzige L6-
sung, sondern sollte Teil einer breit angelegten
Strategie sein, die auch andere Praktiken bzw.
den Einsatz unterschiedlicher padagogischer
Methoden und Anséatze beinhaltet.

Fallstudien Uber diesen bisher in den Schulen
umgesetzten Ansatz zeigen, dass er viel Aufwand
bei der Planung, der Ausbildung und der Umset-
zung kleiner und grofler Veranderungen im
Schulsystem erfordert, aber er kann sehr wirk-
sam sein, um die Unterschiede zwischen einhei-
mischen Kindern und Kindern von Einwanderern
zu verringern, was der sozialen Eingliederung
sehr zugute kommt.
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Fallbeispiel Aktionsforschung in Bologna

Foto: CDC auf Unsplash
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Die Fallstudie bezieht sich auf ein Aktionsfor-
schungsprojekt, das liber einen Zeitraum von zwei
Jahren (2013 -2015) in einigen Vor- und Grundschu-
len in der Stadt Bologna durchgefiihrt wurde.

Die Forschungsaktion ist Teil eines europaischen
Projekts namens Empac (Engaging Children and
Migrant Parents), an dem Schulen in drei europai-
schen Stadten beteiligt waren: Ealing (Vereinigtes
Konigreich), Usti (Tschechische Republik) und Bo-
logna (Italien).

Die am Projekt beteiligten italienischen Schulen
hatten eine hohe Zahl auslandische Schiiler (50 bis
90 %) und italienische Schiiler aus der unteren Mit-
telschicht, d. h. Schulen, in denen die Familien
kaum in die schulischen Aktivitaten eingebunden
sind und der Dialog zwischen Lehrern und Eltern
aufgrund gegenseitiger Voreingenommenheit und
Misstrauen schwierig ist.

Dank des Projekts konnte ein Prozess entworfen
werden, in dem Praktiken und Strategien zur Ein-
bindung der Eltern in das Schulleben und zum Auf-
bau und zur Pflege einer Kultur der Partizipation,
um den Schiilern zu helfen, erfolgreich zu sein und
aktive Blrger zu werden, erforscht werden konnte
und Experimente durchgefiihrt wurden.

Dieser Prozess wurde kooperativ von Lehrern, For-
schern (von der Abteilung fiir Erziehungswissen-
schaften der Universitat Bologna), Padagogen und
Schulleiter in Gang gesetzt. Er betraf zwei Sektoren
von Kitas und drei Grundschulklassen in einem
Viertel der Stadt Bologna, in dem viele Zuwanderer
leben.

In den beteiligten Vorschulklassen mit 25 Kindern
betrug der Auslanderanteil 64 %, in den Grund-
schulklassen respektive 28 %, 40% und 80 %. Die
Schiiler stammten aus Bangladesch, Pakistan, Chi-
na, Ukraine, Moldawien und Rumanien.

Das Hauptziel des Projekts war die Forderung von
Strategien zur Verbesserung der schulischen Leis-
tungen von Schilern mit Migrations-/Fliichtlings-
hintergrund durch eine starkere Einbeziehung ihrer
Eltern in das Schulleben.

Einzelne spezifische Ziele der Forschungsaktion
waren:

* die Verbesserung der schulischen Leistun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler durch
spezifische Methoden

* die Eltern in den Lernprozess ihrer Kinder
einzubeziehen und das Engagement und
die Teilnahme der Eltern am Schulleben zu
verbessern

* das Erlernen der italienischen Sprache fiir
die Miitter der Studenten zu fordern

Um die Veranderungen und Fortschritte wahrend
des Forschungsprozesses zu erkennen und zu ver-
folgen, wurden die folgenden Instrumente einge-
setzt:

*  FEA (Audit des Familienengagements) Fra-
gebogen (zu Anfang und am Ende der Akti-
on)

* IPDA (Friiherkennung  von Lern-

schwierigkeiten)

Das FEA wurde vom Tavistock-Institut vorgeschla-
gen, das Partner des Projekts war, wahrend IPDA
ein Instrument ist, das von einigen Professoren des
Psychologischen Instituts der Universitat von Pa-
dua entwickelt wurde.

Die Fokusgruppen wurden genutzt, um die Stim-
mung sowohl der Lehrer als auch der Eltern in Be-
zug auf den Prozess und seine Ergebnisse zu erfas-
sen.

Zunachst wurde das Team zusammengestellt und
dann der Forschungsprozess in zahlreichen Sitzun-
gen unter Beteiligung aller Teilnehmer entworfen
und geteilt. Der Teil, der sich auf Lehrer und Eltern
bezog, umfasste:
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* eine anfangliche und danach kontinuierli-
che Lehrerweiterbildung

* die Beteiligung der Eltern am Schulleben

* die Verbesserung des Lernens der Schiiler
(insbesondere in der Grundschule)

Jede Einsicht flihrte zu einer Aktion, und jede Akti-
on wurde untersucht, um Starken und Schwachen
zu ermitteln.

Es war notwendig, Ansatze und Methoden zu ver-
stehen, die sowohl bei den Schiilern als auch bei
den Eltern anzuwenden sind. Der erste Schritt des
Prozesses war der Analyse der Praxis in der Anwen-
dung mit den Eltern gewidmet, um Grenzen und
moglichen Verdanderungen im Forschungsprozess
zu verstehen.

Die Lehrerinnen und Lehrer reflektierten gemein-
sam uber die Einbeziehung der Eltern in das Schul-
leben und uber alle Beziehungs- und Kommunika-
tionsaspekte, um zu verstehen, wie effektiv und
nutzlich diese Praktiken sind. Sie haben viel lber
die Rolle der Sprache nachgedacht, und das alles
flihrte zu folgendem Ergebnis:

* UbermafRiger Gebrauch von formaler und
technischer Sprache wahrend der Treffen
mit den Eltern mit viel Raum fiir Missver-
standnisse liber die Details des Lernprozes-
ses und die Regeln des Schulsystems.

* Analyse der Proxemik und ihres Einflusses
auf die Beziehung zwischen den Beteiligten
(wie man den Raum wahrend der Treffen
mit den Eltern besser nutzen und mit ihnen
interagieren kann).

Familien mit Migrationshintergrund neigen dazu,
an informellen Treffen (Weihnachtsfeiern...) teilzu-
nehmen und nicht an formellen Sitzungen (Klas-
sen- und Schulversammlungen usw.), in deren Ver-
lauf sie von Lehrern und Schulleitern {iber den
Lernprozess und die verwendeten Instrumente (La-
boratorien, Beurteilung, schulische und aufer-
schulische Aktivitaten ...) informiert werden. Bei

formellen Treffen haben die Lehrer die Moglichkeit,
zu erklaren, wie die Schule funktioniert, und die El-
tern miissen aufmerksam sein und um Klarstellun-
gen bitten. Wahrend dieser Treffen verwenden die
Lehrer eine formale Sprache und Fachtermini; sie
stehen vor der Elterngruppe.

Die Forschungsgruppe erkannte, dass diese Positi-
on fiir den Blickkontakt und die Interaktion nicht
hilfreich ist.

Also fragten sie sich:

* wie man die Eltern zu aktiven Teilnehmern
wahrend dieser Treffen machen kann.

* wie man diese Treffen zu einem Ort des
Dialogs und der gegenseitigen Kenntnis
machen kann.

Zu diesem Zweck wurden einige Anderungen vor-
genommen:

* Verwendung einer einfacheren Sprache
wahrend der Treffen und fir alle schriftli-
chen Mitteilungen, die sich an Familien
richten, wobei auch lllustrationen verwen-
det werden, um komplexe Inhalte besser
verstandlich zu machen.

* Die Treffen waren nicht mehr frontal. Teil-
nehmer saRen stattdessen im Kreis, um si-
cherzustellen, dass alle sich sehen und
leicht miteinander interagieren konnten.

Auf diese Weise wird der Sitzungsraum in einen Ar-
beitsraum verwandelt, in dem Eltern auch unter-
einander Uber die Themen auf der Tagesordnung
sprechen.

Grofde Gruppe wurden in kleinere aufgeteilt, um
die Eltern zu veranlassen, Inhalte zu erstellen, die
sie den ubrigen Teilnehmern vermitteln und ihre
Meinungen und Gefiihle ausdriicken konnten.

Auf diese Weise konnten alle Teilnehmer ihre Ge-
danken und Emotionen austauschen und koopera-
tiv zusammenarbeiten.

Der Lehrer fungiert als Regisseur, der Inputs gibt,
und die Gruppe ist aktiv. Die Rolle des Lehrers be-
steht darin, die Begegnung und die Kommunikati-
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on aller Teilnehmer zu erleichtern und nicht als
Einziger zu sprechen.

Als Ergebnis der Untersuchung wurden Eltern von
Schiillern mit Migrationshintergrund zusammen
mit ihren Kindern in Hausaufgaben und Werkstat-
taktivitaten einbezogen. Sie erhielten spezifische
Aufgaben, die sie zusammen l0sen mussten (z. B.
Hemden entwerfen, einen Kuchen backen, Ausfli-
ge in die Stadt ...). Dank dieser Aktivitdten wurden
die Eltern aktiv in den Lernprozess ihrer Kinder ein-
bezogen und lernen mit ihnen und werden sich al-
ler Schritte des Prozesses bewusst (beobachten,
transformieren, dokumentieren ...). Gleichzeitig
wurden die Schilerinnen und Schiiler aufgefor-
dert, Nachweise ihrer Aktivitaten in den Unterricht
mitzubringen und zu erklaren, was sie taten.

Dies half ihnen, ihre kognitive Kompetenz zu ver-
bessern, und wurde von den Kindern als eine scho-
ne Erfahrung empfunden, weil es ihnen ermdglich-
te, Gefiihle und Emotionen mit ihren Familienmit-
gliedern auszutauschen. Die Kinder waren gliick-
lich, enthusiastisch und positiv gestimmt. Einige
Eltern empfanden diese Aktivitdten als sehr her-
ausfordernd, aber die Mehrheit hatte Spalt daran.

Als Ergebnis der Forschungsaktion wurden lItalie-
nischkurse fiir Mitter mit Migrationshintergrund
eingefiihrt.

In Bologna konnen Einwanderer auf Italienischkur-
se besuchen, die von der Stadtverwaltung angebo-
ten und hauptsachlich in den Bibliotheken der
Stadt abgehalten werden. Haufig kdnnen Miitter
diese Kurse nicht besuchen, weil sie nicht in ihren
Tagesablauf passen. Die an dem Projekt beteiligten
Schulen beschlossen deshalb, in ihren Raumlich-
keiten wahrend der Schulzeit Italienischunterricht
in zwei Sprachwerkstatten anzubieten. Beide Werk-
statten wurden zusammen von Kulturmittlern und
Lehrern durchgefiihrt. Die teilnehmenden Frauen
flihlten sich sicher, und die Initiative war erfolg-

reich. Es war notwendig, die Institutionen zu veran-
dern, um Erwachsene in die Schulen zu bringen.

Auf diese Weise offnet sich die Schule fiir die Be-
diirfnisse der Einwandererfamilien und tragt dazu
bei, dass Frauen unabhangiger werden und sich
starker in ihre Familie einbringen kdnnen.

Es ist bekannt, dass die sprachliche Kluft zwischen
Eltern mit Migrationshintergrund und ihren Kin-
dern ein grofRes Problem darstellt und zu einer
schwierigen Kommunikation fiihren kann (Kinder
neigen dazu, so zu handeln, als waren sie die Eltern
ihrer eigenen Eltern), die im Jugendalter kritisch
wird. Miitter bleiben normalerweise langer als Va-
ter bei ihren Kindern. Viele von ihnen arbeiten
nicht und bleiben zu Hause.

Es ist wichtig, dass sie die Adoptivsprache kennen,
um ihren Kindern beim Schulbesuch (Stichwort
Hausaufgaben) und den sozialen Beziehungen hel-
fen zu kdnnen. Dariiber hinaus hilft ihnen die flie-
Rende Beherrschung der italienischen Sprache,
Autoritat tber ihre Kinder zu erlangen.

Als Ergebnis des Forschungs- und Aktionsprozes-
ses in den am Projekt beteiligten Schulen wurde
die Methode des kooperativen Lernens eingefiihrt,
um Schulerinnen und Schiilern mit Migrationshin-
tergrund zu helfen, die Schwierigkeiten mit der Ad-
optivsprache haben und nicht in der Lage sind, mit
Lehrern zurechtzukommen, die im Unterricht eine
Mischung aus formaler und Umgangssprache ver-
wenden.

Das kooperative Lernen gibt jeder Komponente der
Klasse eine spezifische Rolle und fordert die Kinder
innerhalb des Klassenraums auf zusammenzuar-
beiten und befdhigt sie dann, sich gegenseitig zu
helfen und ihre sozialen Kompetenzen zu verbes-
sern. Die Lehrer haben eine Zunahme der Zusam-
menarbeit unter den Schiilern und eine deutliche
Verbesserung des Selbstwertgefiihls (Konzentrati-
on, Verstandnis der Leistungen, Kenntnis der Inhal-
te) und der Beziehungen bei denjenigen Schiilern
festgestellt, die Schwierigkeiten beim Lernen ha-
ben. Der direkte Umgang mit gleichaltrigen Schi-
lern erleichterte das Erlernen der Adoptivsprache.
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Durch die Ergebnisse der FEA-Fragebdgen (die zu
Beginn und am Ende des Prozesses den Schullei-
tern und Referenten des Viertels vorgelegt wurden)
ergab sich eine Zunahme der Anzahl der Projekte,
die eine Beteiligung der Familie an den Schulaktivi-
taten ermoglichen sollen. Basierend auf den Ergeb-
nissen des IPDA ergab sich bei allen an der For-
schung beteiligten Schiilern eine signifikante Ver-
besserung der sozialen und kognitiven Fahigkeiten
(Sprache und Mathematik) und bei 50 % der Schii-
ler mit Migranten- oder Fluchtlingshintergrund
eine deutliche Verbesserung der Sprachkenntnis-
se.

Das Fazit des Forschungsteams war wie folgt: Die
Verbesserung der Lernfahigkeit der Schiilerinnen
und Schiiler hangt von vielen Faktoren ab, aber die
Einbeziehung der Eltern in den Bildungsprozess ist
sicherlich unter ihnen. Uber die Lehrer sagten sie,
dass die neue Praxis diesen geholfen habe, die Er-
wartungen der Familien an die Bildungseinrich-
tung besser zu verstehen. Die engere Beziehung zu
den Eltern hatten ihnen auch bei Konflikten und
Herausforderungen mit Schiilern und Eltern gehol-
fen. Auch das Feedback der Eltern war positiv. Die-
se waren froh, sich in die padagogischen und di-
daktischen Entscheidungen der Lehrer eingebun-
den zu flihlen und sie besser zu verstehen. Die Zu-

friedenheit Uber die Teilnahme an Schulaktivitaten
war ebenfalls sehr grof3. Einige von ihnen waren
am Ende immer noch skeptisch, aber die meisten
Eltern waren gliicklich.

Die beschriebene Praxis kdnnte leicht in anderen
Schulen eingefiihrt werden, unabhéngig von Kon-
text und Land. Die neuen MaRnahmen im An-
schluss an die Untersuchung wurden von allen am
Projekt beteiligten Personen zustimmend geteilt
und diskutiert.

Sie waren einfach und effektiv:

* neuer Ansatz gegeniiber den Familien und
den Eltern

» starkere Beriicksichtigung ihrer Bedurfnis-
se und Erwartungen

* eine reibungslosere Kommunikation auf
der Grundlage einer einfacheren Verwen-
dung der Landessprache.

Die Methode einer Forschungsaktion ermdoglicht es
der Schule, den Prozess in einer kollaborativen
und immersiven Art und Weise zu gestalten, in der
alle Beteiligten einbezogen werden: Lehrer, Schul-
leiter, Kulturmittler, Schiiler und Eltern.

Es handelt sich um einen Co-Kreationsprozess, und
dies hat Auswirkungen auf die Gemeinschaft, von
der die Schule Teil ist. Die Forschungsaktion akti-
vierte einen Think-Tank-Prozess zum Aufbau eines
interkulturellen Dialogs zwischen Lehrern und Fa-
milien, der eine Verbindung zwischen dem forma-
len Wissen Uber die Schule und den verschiedenen
nationalen Kulturen und Bildungssystemen her-
stellte.

Als Ergebnis des Denkfabrik waren die Lehrer moti-
vierter, eine partizipative Kultur zu schaffen, in der
sowohl Schulen als auch Familien zusammenarbei-
ten, um den Kindern bei ihrer intellektuellen Ent-
wicklung zu helfen, und dies in einem gemeinsa-
men Engagement und in dem selben Geist um eine
echte Integration zu erreichen.
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Der vorliegende Leitfaden ist eine Lernressource,
die Lehrkrafte verwenden konnen, um wertvolle
Einsichten in eine umfangreiche Sammlung von
Online-Werkzeugen zu erlangen, sowie eine besse-
re europaweite Vernetzung und Zusammenarbeit
zwischen Klassenzimmern zu erreichen.

Kurz zusammengefasst: Inklusion ist zu einem zu-
nehmend zentralen Begriff in padagogischen Dis-
kussionen geworden und hat Schulbehdrden dazu
veranlasst, es durch Programme und Aktionsplane
zu fordern, insbesondere in Bezug auf SchiilerIn-
nen mit Behinderungen oder mit einem Migrati-
ons- oder Fluchthintergrund.

Zwar wurden Fortschritte auf den oberen Ebenen
des Bildungssystems gemacht (neue Richtlinien,
neue Lehrplane und Lehrmaterialien, Lehrerausbil-
dung usw.), aber deren Umsetzung im Klassenzim-
mer ist bis heute nicht einheitlich erfolgt. Nicht
jede Schule hat inklusive Praktiken eingefiihrt oder

diese bestehen neben anderen Unterrichtsformen.
Interessanterweise werden fiir die beiden Haupt-
zielgruppen unterschiedliche Strategien verfolgt
und werden sie im Allgemeinen getrennt diskutiert
und behandelt.

Aus dem oben genannten Grund wurde der vorlie-
gende Leitfaden besonders dafiir entworfen, Lehr-
kraften bei der Forderung sozialer Inklusion im
Klassenzimmer zu helfen und dabei die aktuellsten
Unterrichtsmethoden und -ansatze zu verwenden
wie auch inklusivere Praktiken zu fordern.

Es wurden die wertvollsten Ressource, Unterrichts-
methoden und Ansdtze aus Danemark, Italien,
Griechenland und Deutschland prasentiert und zu-
ganglich gemacht, um Lehrerinnen dabei zu unter-
stitzen, ihre Lehransatze zur weiteren Verbesse-
rung der gesellschaftlichen Inklusion im Klassen-
zimmer auszubauen.
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| METHODENKASTEN
FUR DIE
SCHULLEITUNG

Zusammenarbeit
jenseits der Schultur.
Was bringt es?



Die Ausbildung junger Menschen mit unterschiedli-
chen Hintergriinden bleibt eine grofte Herausfor-
derung. Flr eine gute Integration ist es wichtig,
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund zu helfen, gut in das Bildungssystem und da-
mit in die Gesellschaft integriert zu werden. Dies
wird seit langem auf europaischer Ebene disku-
tiert, und im Laufe der Jahre wurden viele politi-
sche Initiativen der EU entwickelt, um den ver-
schiedenen Herausforderungen, denen sich diese
Schiilerinnen und Schiiler gegenubersehen, zu be-
gegnen. Allgemeine und berufliche Bildung ge-
horen zu den wichtigsten Instrumenten der Inte-
gration, mit gleichberechtigtem Zugang zu einer
qualitativ hochwertigen, integrativen Bildung mit
der notwendigen Unterstiitzung fiir alle Schiiler,
einschliellich derer mit Migrationshintergrund.

Vinicio Ongini erklarte in einem Seminar am 23.
Oktober 2019 (Opere varie Integrazione: Scuola, la-
voro, sicurezza, Ed. Laterza) im rOmischen Haupt-
sitz des Verlags Laterza wahrend seiner Buchpra-
sentation ,Grammatik der Integration®: ,Ich werde
einige Beispiele anfiihren, die in der Grammatik
der Integration enthalten sind ... denn die Schulen
sind nicht allein in diesem Unternehmen, das der
Aufbau der Integration ist. Es gibt unverzichtbare
Co-Akteure: Familien, Vereine, Gemeinden, Univer-
sitaten, Klinstler. Ohne diese Co-Akteure, ohne die-
se Helfer, wie die Schulen sie manchmal definie-
ren, wird das Unternehmen fast unmoglich.

FD
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SchlieRlich ist die Variation des Suffix multi ein we-
nig ein Erkennungszeichen unserer Zeit (multikul-
turell, Multiplex, Multimedia, Multitasking), und
multi bedeutet vieles. Wir brauchen viele Augen,
viele Blicke, viele Beitrage ...“ (Vinicio Ongini).

Dieser Leitfaden bietet eine praktische Perspektive,
wie Schulen integrativer und lernfreundlicher wer-
den konnen. Er kann ein Mittel der Inspiration fiir
Lehrerinnen und Lehrer sein, die in immer vielfalti-
geren Klassenzimmern arbeiten. Er bietet Unter-
stlitzung flr integrative, lernfreundliche Umgebun-
gen und erlautert wie diese durch die volle Beteili-
gung von Padagoglnnen, Schiilerinnen, Eltern und
andere Menschen aufgebaut und verwaltet wer-
den.

Die komplexe Natur der Inklusion erfordert eine
mehrdimensionale Antwort. Das Schulpersonal ist
nicht in der Lage (und kann es auch nicht sein), die
Herausforderungen der Inklusion allein zu bewalti-
gen. Daher ist es wichtig, dass es mit breiteren In-
teressengruppen einen Dialog gibt und das ent-
sprechende Fachwissen eingebracht wird. Dies
setzt voraus, dass die Schulen eine starke sektor-
Ubergreifende Zusammenarbeit mit einem breiten
Spektrum von externen Interessenvertretern ent-
wickeln, wobei jeder Interessenvertreter eine Rolle
spielt, um die Bildung der Lernenden zu unterstiit-
zen. Zusammenarbeit mit Fachleuten und Diensten
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in verschiedenen Bereichen (z.B. SozialarbeiterIn-
nen, Jugendbetreuerinnen), interkulturelle Media-
torinnen, Krankenschwestern, Psychologinnen und
andere Therapeutinnen, NGOs und andere ge-
meindebasierte Organisationen aus den Bereichen
Sport, kulturelles Umfeld und aktive Burgerschaft,
Polizei, lokale Behorden und andere) konnen fiir
eine gute Eingliederung junger Menschen mit Mi-
grationshintergrund sehr vorteilhaft sein.

Die Zusammenarbeit kann verschiedene Formen
der Teamarbeit und der Vernetzung umfassen und
kann auf einer formalisierten Struktur oder auf fle-
xibleren Vereinbarungen beruhen. In jedem Fall
wird die Zusammenarbeit auf lokaler und schuli-
scher Ebene leichter sein, wenn sie durch einschla-
gige Richtlinien und klare Koordinierungsvereinba-
rungen unterstiitzt wird (eine Koordinierungsstelle
kann eine Option sein). Der Aufbau einer Zusam-
menarbeit zwischen den Interessengruppen
braucht Zeit und erfordert Vertrauen, gegenseiti-
gen Respekt und Verstandnis. Es ist wichtig, eine
aufgeschlossene Umgebung zu schaffen, in der
Probleme angegangen werden und in der Fachleu-
te mit unterschiedlichem Hintergrund voneinander
lernen konnen.

»Der Mediator kann ganz allgemein als eine Figur
definiert werden, deren Funktion darin besteht, die
Eingliederung von Einwanderern in das soziale und
institutionelle Geflige zu erleichtern und zu for-
dern.“ Der Mediator muss auch psychologische
und lésungsorientierte Fahigkeiten in den Berei-
chen Vermittlung und Konfliktmanagement auf-
weisen. Mediation wird in verschiedenen Berei-
chen eingesetzt: Schule, Gesundheit, strafrechtli-
che Bereiche, Aufnahmezentren und Polizeiprasidi-
en. Mediation hat verschiedene Bezeichnungen:
linguistisch, kulturell, sprachlich-kulturell, inter-
kulturell, usw., trotz der zunehmenden Verbreitung
der Mediation gibt es keine klare Definition dieses
Berufsbildes. Die Dienstleistungen, die die sprach-
lich-kulturellen Mediatorlnnen den Schulen anbie-
ten konnen, sind vielfaltig und betreffen insbeson-
dere die Phase der ersten Eingliederung von Schu-

lerlnnen mit Migrationshintergrund in der Schule
und im Unterricht, die Beziehungen zwischen den
Lehrerlnnen und ihren Familien, die Orientierung,
die Vertiefung der mit dem Herkunftsort verbunde-
nen kulturellen Besonderheiten, die Unterstiitzung
der Lehrkraft beim Verstandnis liber das Schulsys-
tem im Herkunftsland und das Verstandnis fir die
Art der Schulbildung der Schiilerinnen.

Schulen kdnnten:

* die Nutzung von Schulraumen wahrend
aullerschulischen Stunden unterstiitzen,
damit Aktivitaten auch von externen Verei-
nen durchgefiihrt werden kénnen;

* Initiativen vorschlagen, die Kinder, ihre Fa-
milien und die Gemeinschaft in den auRer-
schulischen Stunden einbeziehen;

* Experimentieren mit neuen Formen des
Engagements, um die Rolle der Mutter zu
rehabilitieren, konnte die Schule einerseits
ein besseres Wissen (iber die wirklichen
Bediirfnisse der Miitter erlangen, anderer-
seits denselben bei der Realisierung von
Dienstleistungen helfen, die von der Ge-
meinschaft nachgefragt werden, wie z.B.
Tagesmutter-Initiativen (in der Regel eine
Person, die in ihrem Haus arbeitet oder die
geeignete Raumlichkeiten fiir die Kinder-
betreuung mietet) in der Schule oder bei
der Raumverwaltung nach der Schule.

Auf internationaler Ebene ermoglichen Bildung
und die Entwicklung eines Gefiihls der Zugehorig-
keit zur Schule und zur Gemeinschaft jungen Men-
schen mit Migrationshintergrund nicht nur den Er-
werb von Fahigkeiten, sondern auch die Teilnahme
am sozialen, staatsburgerlichen und wirtschaftli-
chen Leben des Gastlandes. Es liegt auf der Hand,
dass es zur Erreichung dieser Ziele unerlasslich ist,
die erzieherische Rolle der Familien zu unterstit-
zen und ihre aktive Teilnahme am Bildungsweg der
Kinder zu verwirklichen; die Figur des Mediators ist
unersetzlich, um gezielte Aktionen zu diesem
Zweck zu planen und zu unterstitzen. Zusammen-
fassend lasst sich sagen, dass Mediation in der
Schule auf mehreren Ebenen arbeiten sollte, um
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die ,Informations- und Kommunikationsasymme-
trie“ als Instrument zur Kompensation und Neuge-
wichtung der auf dem Spiel stehenden Teile zu re-
duzieren. Ein entscheidender Aspekt bei der Unter-
stiitzung von Einzelpersonen sind der Erwerb von
spezifischen Fahigkeiten und Einstellungen, die
helfen starke Bindungen innerhalb der Gemein-
schaft fiir einen verantwortungsvollen und gegen-
seitigen Zusammenbhalt zu schaffen. Man kann sa-
gen, dass der Einsatz sprachlich-kultureller Media-
tion eine kollegiale Ressource ist, die nicht ver-
schwendet werden darf, sondern vielmehr im Hin-
blick auf Selbsttraining und Verbesserung der Leh-
re gestarkt werden muss.

Psychologinnen und Padagoginnen

In der Gberwiegenden Mehrheit der Lander, in de-
nen es psychosoziale Unterstlitzung fiir Schiilerin-
nen mit Migrationshintergrund gibt, liegt der
Schwerpunkt auf der Unterstiitzung dieser Studie-
renden als HilfsmalRnahme. Es wird empfohlen,
dass bei Bedarf das psychosoziale Unterstiitzungs-

personal (einschlieBlich Psychologlnnen, Sozialar-
beiterinnen, Beraterlnnen usw.) von Lehrerlnnen
oder Schulen kontaktiert wird, um Schiilerlnnen zu
helfen ein individuelles Unterstiitzungsprogramm
zu entwickeln.

Institutionen und politische
Entscheidungstragerinnen

In den Bildungssystemen innerhalb der EU konnen
die Zustandigkeiten zur Integration von Flichtlin-
gen mit einem Mandat zur Koordinierung der Inte-
grationspolitik zwischen mehreren Stellen mit un-
terschiedlichen Zustandigkeitsbereichen eingeteilt
werden. Zustandig sind:

* spezielle Gremien zur Koordinierung der
Integrationspolitik;

* interministerielle Koordinationsgruppen;
* spezifische Ministerien;

e ein Gremium auf hochster Ebene, das fiir
die Koordinierung der Politik zustandig ist.

school, 2017/18

:

Figure 1.1.6: Top-level bodies coordinating policies that have an impact on the integration of migrant students into

Dedicated body for coordinating
ntegration policies

Inter-ministenial coordination groups
Specific ministry

MNo top-level body responsible for palicy
coordination

SO0E N

Source: Eurydice.

Abbildung 1. Hochste politisch koordinierende Instanzen, die einen Einfluss auf die schulische Integration
von Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund haben. Quelle: Europdische Kommission (2019), Eurydice-Be-

richt (siehe Literaturhinweise und Links).
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Migration ist eine Erfahrung, die das tagliche Leben
jedes Familienmitglieds pragt und verandert. Der
Zugang eines Kindes zum Bildungssystem des Ein-
wanderungslandes stellt fiir auslandische Familien
ein wichtiges Moment in der Migrationsbiographie
dar. Lernchancen, die Beherrschung einer neuen
Sprache, personliche und berufliche Entwicklung
stellen nicht nur fiir die Kinder, sondern auch fiir
die Eltern selbst einen Meilenstein dar. Der Zugang
eines Kindes zum Bildungssystem des Einwande-
rungslandes kann auch ein Krisenmoment fiir die
Eltern darstellen, er kann bei Miittern und Vatern
ein Gefuhl der Angst auslosen, die Kontrolle lber
die Erziehung der eigenen Kinder zu verlieren oder
die Angst davor, dass sich die Kinder zu weit kultu-
rell von den Eltern entfernen. Es gibt verschiedene
Schwierigkeiten, die in der Beziehung zwischen
Schule und Familien aus anderen Kulturen beste-
hen und sowohl das Bildungssystem als auch die
Familien selbst betreffen. Lehrerlnnen klagen oft {i-
ber den schlechten Zugang, aber auch auslandi-
sche Eltern beklagen, dass sie nicht immer mit der
Schule interagieren konnen, weil sie denken keine
Stimme zu haben. Die Beziehung zwischen Schule
und auslandischen Familien wird auch durch die
mangelnden Kenntnisse der Sprache des Einwan-
derungslandes und somit nicht mit den LehrerIn-
nen auf Augenhdhe zu sein, erschwert. Auslandi-
sche Eltern vermeiden es daher mit Lehrerlnnen zu
kommunizieren, wenn sie das Gefiihl haben, dass
sie dazu nicht in der Lage sind. Zudem hindert die
Sprachbarriere auslandische Eltern daran, die
schulischen Anliegen auch bei schriftlicher Kom-
munikation zu verstehen. Das spezielle Vokabular

der Schule ist nicht immer leicht zu verstehen,
manchmal ist es selbst fur Einheimische schwer
vermittelbar.

Die Vorteile der elterlichen Mitwirkung an der
Schulbildung von Kindern werden durch nationale
und internationale Studien belegt. Sie zeigen, das
Schulaktivitaten, die unter Beteiligung der Eltern
gestaltet werden, effektiver sind.

Die Interaktion und Zusammenarbeit zwischen
Schule und Familie ist von wesentlicher Bedeu-
tung. Wenn Kinder verstehen, dass es eine koope-
rative Beziehung zwischen ihren Eltern und Lehre-
rinnen gibt, sind sie motivierter zu lernen. Stabile
Beziehungen zur Familie helfen den Lehrerinnen,
einen Erziehungspakt mit den Eltern zu schlielRen.
Gleichzeitig, wenn Eltern die Schule kennen, hilft
ihnen dieses Wissen, die Arbeit des Lehrers im
Klassenzimmer besser zu verstehen. In Zusammen-
arbeit mit den Familien der Schiilerinnen und
Schiiler konnen Schulen ein gréReres Projekt zur
Schaffung einer erzieherischen Gemeinschaft ver-
wirklichen: In dieser Perspektive ist es nicht mehr
eine einzelne Familie, die sich im die Erziehung der
Kinder kiimmert fiihlt, sondern es ist eine ganze
Gemeinschaft.

Neben der Einbeziehung der Eltern von Schiilerin-
nen mit Migrationshintergrund hat die Forschungs-
literatur die Bedeutung der Zusammenarbeit zwi-
schen Schulen und Fachleuten und Organisationen
von auRerhalb (wie Sozial- und Gesundheitsdiens-
te, NGOs, Sprachschulen, kulturelle Gesellschaften
usw.) fiir die Integration von Schiiler*innen mit Mi-
grationshintergrund hervorgehoben (z.B. Weare,
2002; Cefai et al., 2014; Hunt et al., 2015).
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Rahmen fiir die Zusammenarbeit zwischen externen Akteuren und Schulen

Zweck und Bedarf

Systematische Kooperation anstatt einzelner, einmaliger Aktivita-
ten mit externen Akteuren.

Definition dessen, was Kooperation bedeutet.
Begeisterung.
Anpassungsfahigkeit des Rahmens an unterschiedliche Kontexte.

Verbindungen zu Lehrplanen und Kompetenzen.

Antriebskrafte

Mehrwert fur die Schule, die Gemeinschaft und das schulische Ler-
nen.

Gemeinsame schopferische Tatigkeit von Lehrkraften und exter-
nen Organisationen.

In das Bildungsangebot integrierte Zusammenarbeit.

Gemeinsames Netzwerk der lokalen Akteure.

Herausforderungen

Burokratie.

Zeit fiir die Lehrkrafte.

Geeignete Partnerschaften(Kriterien und ethische Vorgaben).
Autonomie der Schulen.

Auswertung des Einflusses der getroffenen MaRnahmen.

Benotigte Unterstiitzung

Europaische Kommission - Empfehlungen mit Richtlinien, die an
nationale Situation angepasst werden konnen.

Unterstutzung der Schulen bei der strategischen Planung und der
Auswertung.

Der Plan

Was? Zuordnung bestehender Rahmenwerke fiir die Zusammenarbeit und
von Beispielen fiir bewahrte Praktiken. Regulatorische Gesichtspunkte,
Lehrplan und Rolle der Akteure klar definieren. Plan fiir eine strategische
Zusammenarbeit. Verbindung zu Kompetenzen.

Wann? Jetzt.

Wie? Konsultation und gemeinsame Kreativitat: Schulleiterlnnen, Eltern,
Geschaftsleute, Gemeinschaften, politische Entscheidungstrager, Exper-
ten. Kollegiales Lernen zwischen bestehenden Rahmenwerken, Arbeits-
gruppen und Fachgruppen.
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Es gibt mehr als 5 Millionen Lehrerlnnen in Europa.
Das Wissen, die Fahigkeiten und die Einstellungen
jedes einzelnen von ihnen sind von groRer Bedeu-
tung, und die Qualitat des Unterrichts hat einen di-
rekten Einfluss auf die Ergebnisse der Lernenden.
Gleichzeitig steigen und verandern sich die
Anforderungen an die Lehrkrafte, was bedeutet,

dass sie Unterstlitzung bendétigen, um ihr eigenes
Wissen und ihre Fahigkeiten kontinuierlich
weiterzuentwickeln. Daher ist es von entscheiden-
der Bedeutung, dass sie eine berufliche Weiterbil-
dung von hochster Qualitat erhalten, angefangen
bei der Lehrerausbildung, tGiber die Unterstutzung
von Lehramtsanfangern zu Beginn ihrer Laufbahn
bis hin zu Moglichkeiten der beruflichen Weiterbil-
dung wahrend ihrer gesamten Laufbahn.

Der Schulleitung kommt eine entscheidende Rolle
bei der Schaffung der Voraussetzungen fiir den Er-
folg auf allen Ebenen der Bildungs- und Ausbil-
dungssysteme zu. Schulleiterlnnen spielen eine
Schliisselrolle bei der Entwicklung wirksamer Ver-
bindungen zwischen Schulen, den verschiedenen
Ebenen der allgemeinen und beruflichen Bildung,
den Familien, der Arbeitswelt und der 6rtlichen Ge-
meinschaft, die das gemeinsame Ziel verfolgen, die
Leistungen der Lernenden zu verbessern. Der
jungste Arbeitsbericht der ET2020-Arbeitsgruppe
Schulen - mit Expertinnen und Vertreterinnen der
Ministerien aus ganz Europa - zielt darauf ab, die
Qualifizierung von Lehrerinnen und SchulleiterIn-
nen zu verbessern. Angesichts der wachsenden Be-
sorgnis Uber die Einstellung und Motivation von
Lehrerinnen bietet der Bericht eine Reihe von Ide-

en, wie man einen positiven Unterschied machen
kann.

Die Verbesserung des Arbeitslebens von Lehrerin-
nen und Schulleiterlnnen in ganz Europa ist wich-
tig, denn hochkompetente und motivierte Lehre-
rinnen und Schulleiterinnen sind diejenigen, die
taglich fir die Entwicklung der Lernenden verant-
wortlich sind.

Eine EU-Arbeitsgruppe aus Vertreterlnnen von Bil-
dungsministerien und Interessenverbanden aus
der ganzen EU trifft sich regelmalig, um spezifi-
sche, flir Lehrerlnnen und Schulleiterinnen rele-
vante Richtlinien zu untersuchen, gemeinsame
Herausforderungen zu erdrtern und bewahrte Ver-
fahren auszutauschen. Die EU-Arbeitsgruppen ha-
ben Leitlinien fiir politische Entscheidungstrage-
rinnen zu einer Reihe von Themen im Zusammen-
hang mit den Lehrberufen erstellt. Diese Veroffent-
lichungen kombinieren breite, universelle Prinzipi-
en fir die Politikentwicklung mit einer Vielzahl von
konkreten Beispielen aus ganz Europa.

Die Rolle der Schulleitung und ihre Bemihungen
um die Entwicklung des Netzwerkes zwischen Zu-
hause, der Schule und der gesamten ortlichen Ge-
meinschaft sind daher ein Schliisselelement jeder
Strategie zur Forderung des schulischen Erfolgs
und sollten daher gestarkt werden.

Einige Aspekte:

* Lehrerlnnen ermutigen, die Beziehungen
zu Eltern und lokalen Gemeinschaften zu
starken;

e Aktionen mit den Eltern durchfiihren, um
ihren Bedurfnissen gerecht zu werden, mit
dem Ziel einer angemessenen Teilnahme
an Schulaktivitaten;

* Personalausbildung und Lehrerausbildung.
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*  Gut geplante, langfristige Spezialisierungs-
programme fiir Schulleiterinnen, Spezialis-
tinnen und das Schulpersonal insgesamt.
Solche Programme kénnen u.a. die Bil-
dung von Teams umfassen; die Schaffung
eines gesunden physischen Umfelds kann
einen Raum fir Aktivitdten mit Eltern und
Gemeinde, Vereinen, Beratern, Sozialarbei-
tern, Kulturmittlern, Freiwilligen, Schlis-
selgruppen/-personen und anderen ein-
schlieRen, weil die Beratung und Zusam-
menarbeit mit Interessenvertretern aus der
Gemeinde Schulleiterlnnen und LehrerIn-
nen zu einer guten Integration verhilft.

Im Konferenzbericht Unterstiitzung der Entwick-
lung von Schliisselkompetenzen: Lernansdtze und -
-umgebungen in der Schulbildung diskutierten Re-
ferenten, Diskussionsteilnehmer und das Publikum
Lernansatze und -umgebungen in der Schulbil-
dung. In den Workshops und Ausstellungsprojek-
ten wurden zahlreiche Beispiele fiir bewahrte Prak-
tiken vorgestellt.

Schliisselbotschaften aus den Diskussionen waren
insbesondere ein Fokus auf systemweite Entwick-
lungen und die Anerkennung der zentralen Rolle
der Lehrerinnen. Die kontinuierliche berufliche
Weiterbildung von Lehrkraften ist der Schlussel zur
Umsetzung von Veranderungen. In Finnland kon-
zentriert sich die berufliche Entwicklung auf die
Unterstiitzung durch Gleichaltrige, forschungsba-
sierte Ausbildung, Zusammenarbeit und Teilnah-
me an nationaler und internationaler Forschung.
Lebenslanges Lernen ist eine Notwendigkeit fiir
Lehrerinnen und Schulleiterinnen ebenso wie fiir
alle anderen, auch in Zusammenarbeit mit Eltern,
Lernenden und anderen Interessengruppen. In Ir-
land beispielsweise wurden die Investitionen in die
berufliche Entwicklung der Lehrerlnnen erhoht,
und die Lehrerinnen und Lehrer erhalten mehr
Zeit, sich zu entwickeln, zusammenzuarbeiten und
innovativ zu sein. Wenn sich Lehrerlnnen auf Ver-
anderungen einlassen wollen, missen die politi-
schen Entscheidungstrager die mogliche Zunahme
der Arbeitsbelastung der Lehrkrafte beriicksichti-
gen.

(Peter Tabichi)

Ein Ansatz, der in dem Workshop (iber formatives
Feedback vorgeschlagen wurde, bestand darin, er-
folgreiche Zeugnisse von anderen Schulen und
Lehrerlnnen dariiber auszutauschen, was bei neu-
en Initiativen gut funktioniert.

Diarliberhinaus bietet die komplementdre Rolle des
nicht-formalen Lernens nicht nur vielfaltige Lern-
und Entwicklungsmoglichkeiten fiir alle Kinder,
sondern kann besonders fiir Migrantenkinder von
Vorteil sein und ihre Integration in Regelschulklas-
sen erleichtern. Schulen allein haben oft Schwie -
rigkeiten, die Herausforderungen, denen sich Mi-
grantenkinder sowohl in der Schule als auch zu
Hause gegeniibersehen, wirksam zu bewaltigen.
Daher kann die Einbeziehung von Akteuren der
nicht-formalen Bildung diesen Kindern Moglichkei-
ten zur Integration und zu besseren schulischen
Leistungen bieten, indem sie ein nuancierteres und
situationsgerechteres Lernen anbieten (Malcolm et
al., 2003; Heckmann, 2008). Nicht-formale Bildung
dient dann als Briicke zur formalen Bildung.

Weitere erwahnte Aspekte waren:

* diein der Schule und in der Gemeinde ge-
sammelten Informationen sowie die Infor-
mationen Uber die Notwendigkeit, diese
Informationen zu nutzen, um positive Ent-
scheidungen zu verwalten und kontinuier-
lich zu treffen;

* Unterstiitzung des Engagements und der
Zusammenarbeit von Interessengruppen;

* eine klare Vision und ein klares Ziel fiir den
Einsatz digitaler Technologien entwickeln;

* Sprachenvielfalt annehmen und férdern.

* Ressourcen missen mobilisiert und effek-
tiv genutzt werden. Familien und Gemein-
schaften konnen besonders wichtig sein

In der EU werden die Systeme der allgemeinen und
beruflichen Bildung von den Mitgliedstaaten orga-
nisiert und umgesetzt. Die Rolle der EU besteht
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darin, ihre Kapazititen zu unterstiitzen und zu

erganzen, und zwar durch politische Zusammenar-
beit (liber den Rahmen L,ET 2020“) und Finanzie-
rungsinstrumente zu unterstitzen und zu ergan-
zen. Dazu gehoren das Programm Erasmus+ und
die Europdischen Struktur- und Investitionsfonds.

Seit 2016 unterstiitzt die Europdische Kommission
die EU-Mitgliedstaaten bei ihren Bemiihungen, Mi-
granten in ihre Bildungs- und Ausbildungssysteme
zu integrieren - von der frihkindlichen Bildung und
Betreuung bis hin zur Hochschulbildung.

Um bei der Integration von Migranten zu helfen, er-
leichtert die Europaische Kommission den Aus-
tausch bewahrter Verfahren zwischen den Mit-
gliedstaaten durch Aktivitaten des gegenseitigen
Lernens. Diese Aktivitaten fordern auch die Vernet-
zung zwischen politischen Entscheidungstragern
und ermdglichen es ihnen, aktuelle und zukunftige
Herausforderungen besser anzugehen.

Die Kommission bietet gezielte Expertenberatung
an:

*  Peer-Counselling zur Unterstiitzung politi-
scher Reformen in den Mitgliedstaaten,
zum Beispiel bei der Integration neu ange-
kommener Migrantenschiiler in Schulen.
Solche Veranstaltungen werden auf Antrag
eines der Mitgliedstaaten organisiert und
beziehen politische Entscheidungstrager
aus anderen nationalen Verwaltungen und
unabhangige Experten ein, die in einem
partizipativen Workshop zusammenge-
bracht werden, um Losungen fir nationale
Herausforderungen zu finden.

* Das Programm Erasmus+ finanziert die
Kommission Projekte und andere Aktivi-
taten zur Integration von Migranten in allen
Bereichen der allgemeinen und beruflichen
Bildung.

» Strategische Partnerschaften zielen auf die
Entwicklung innovativer Bildungspraktiken
und die Forderung der transnationalen Zu-
sammenarbeit ab.

¢ Die Kommission kofinanziert das SIRIUS-
Netzwerk fiir Migrantenbildung. Das Netz-

werk unterstiitzt die Bildung von Kindern
und Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund durch strategische Aktivitaten auf
nationaler und internationaler Ebene und
bringt - zusammen mit Migranten und Ge-
fliichteten - Forscher, politische Entschei-
dungstrager und Praktiker auf dem Gebiet
der Bildung mit Migrationshintergrund zu-
sammen.

* Das School Education Gateway ermoglicht
Praktikern den Austausch von Informatio-
nen, die gemeinsame Nutzung von Materi-
alien (Artikel, Unterrichtsplane usw.) und
den Zugang zu Diensten (z. B. Online-Kur-
se) zu den Themen Eingliederung, kulturel-
le Vielfalt und Integration neu angekom-
mener Migrantenschiiler im Klassenzim-
mer.

* Die eTwinning-Plattform verbindet Schulen
in ganz Europa Uber IKT-Tools und bietet
Schulleiterlnnenn und -mitarbeiterinnen
die Moglichkeit, ihre Erfahrungen auszu-
tauschen und sich gegenseitig zu unter-
stutzen.

* Die Kommission hat liber 100.000 Fliicht-
lingen und neu angekommenen Migranten
Zugang zu sprachlicher Online-

Unterstitzung angeboten.

Die Herausforderungen der Bildungswelt im Jahr
2020 erfordern erhebliche Anstrengungen. Das
Wachstum und die Verbesserung dieser hochgra-
dig multikulturellen Gesellschaft kann nur durch
einen Prozess der Ko-Kreation und Kontamination
zwischen verschiedenen Interessengruppen statt-
finden. Es ist nicht moglich, die Verantwortung fiir
die schulische Integration und die Beseitigung kul-
tureller und sprachlicher Barrieren ausschlief8lich
den Lehrerlnnen zu Ubertragen. Es ist undenkbar,
dass dies in diesem historischen Moment gesche-
hen konnte. Anders als in der Vergangenheit, wo
die charismatische Figur des einzelnen Lehrers oft
die Probleme, die im Klassenzimmer hatten entste-
hen kénnen, libernehmen und bewaltigen konnte,
ist dies heute nicht mehr moglich. In einer zuneh-
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mend komplexen Gesellschaft, wie wir sie jetzt ha-
ben, ist es ein Muss, sich zusammenzuschlieften
und die Krafte und die verschiedenen Ressourcen,
die der Schule und der Gesellschaft zur Verfiigung
stehen, zu biindeln. Hier sind also spezialisierte
Personlichkeiten wie Kulturmittler, Psychologen,
Therapeuten, Moderatoren, organisiert und mit
Lehrerinnen, Schulleiterinnen, Biirgermeisterinnen
(sowohl von kleinen Gemeinden als auch von
GroRstadten) vernetzt, die diese milhsame Aufga-
be erfiillen kénnen.

Als Folge davon entstehen in jeder Nation schone
Initiativen, die die Familie in den Mittelpunkt stel-
len und sie in enge Verbindung mit der Schule brin-
gen. Projekte, die Familien mit informellen Treffen
am Nachmittag oder Gruppenaktivitdten den Schu-
len naher bringen, um Kontakt und gegenseitiges
Vertrauen aufzubauen. Die Europaische Kommissi-
on schenkt diesem Thema grofte Aufmerksamkeit
und freut sich immer Ulber neue innovative Vor-
schlage, damit sich alle in einer Atmosphare der
Freundschaft und Briiderlichkeit willkommen

flihlen. So ist beispielsweise der strategische Rah-
men fiir die europdische Zusammenarbeit in der
allgemeinen und beruflichen Bildung (ET 2020) ein
Forum, das es den Mitgliedstaaten ermdoglicht, be-
wahrte Praktiken auszutauschen und voneinander
zu lernen. Leistungsstarke Integrationsinstrumen-
te, die weiter verbessert und beworben werden
konnen, sind zum Beispiel das Programm
Erasmus+ und die e-Twinning-Plattform.
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Stadtteilmutter in Neukolin
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Allgemeine Informationen
Uiber die Praxis

sStadtteilmiitter in Neukolln“ ist der Name einer
2004 gestarteten Initiative, die in Kiirze zu einem
grolRen Pilotprojekt entwickelt, das das gesamte
innerstadtische Gebiet von Nord- Neukoélln und
Gropiusstadt in Deutschland abdeckt. Ziel des Pro-
jekts war von Anfang an, die Integration arabischer
und tiirkischer Migrantenfamilien in die Gemeinde
Neukolln zu fordern und zu unterstitzen.

Dank des Projekts wurden Migrantinnen der Ge-
meinde, hauptsachlich arabischer oder tirkischer
Herkunft, in den Grundlagen des Lebens in
Deutschland geschult: wie das deutsche Bildungs-
system funktioniert, gesunde Erndhrung, korperli-
che und geistige

Entwicklung und Elternkompetenz

Alle Frauen sind Miitter, die Deutsch sprechen kon-
nen. Nach ihrer Ausbildung gehen diese Frauen in
ihre Gemeinden und teilen dieses Wissen mit ande-
ren Einwandererfamilien. Sie helfen den Menschen
mit Zuwanderungsgeschichte beim Erlernen der
deutschen Sprache und helfen ihnen, in die deut-
sche Gesellschaft einzutauchen.

Das ist moglich und funktioniert, weil diese Frauen
einen gemeinsamen Hintergrund haben, aber
auch, weil es diesen Frauen gelungen ist, sich in die
zu integrieren.

sen die Frauen an
eine Vorbild-

Das Projekt ,Stadtteilmiitter hat sich seitdem zu
einem Netzwerk von tber 70 Nachbarschaftsmiit-
tern aus verschiedenen Nationalitaten entwickelt
und hilft, Familien zu integrieren und eine zusam-
menhadngende Gemeinschaft zu schaffen.

Das Projekt findet in einem Gebiet in Deutschland
statt, in dem fast die Halfte der derzeitigen Bevol-
kerung im Ausland geboren ist. Viele Zuwanderer
stammen aus der Tirkei, den arabischsprachigen
Landern, Rumanien und Bulgarien. Viele Schulen
in der Region haben einen sehr hohen Anteil an
Schiilern, deren Muttersprache nicht Deutsch ist.

Kompetenzen und
Fertigkeiten

Die Nachbarschaftsmiitter kénnen fiir die Schulen
sehr hilfreich sein, weil sie in der Lage sind, Tlren
fir Familien zu offnen, die sich in ihre eigenen Ge-
meinden zurlickgezogen haben und wenig oder
keinen Zugang zur ortlichen Kinderbetreuung oder
zum Bildungssystem. Diese Familien konnen auf
anderen Wegen nicht erreicht werden.

Zu diesem Zweck und um erfolgreich zu sein, ar-
beiten die Nachbarschaftsmiitter mit den ortlichen
Kinderbetreuungszentren, ,Elterncafés®, Jugend-
zentren an Schulen und Lehrerlnnen zusammen.

Die Mitarbeit von Erzieherlnnen fiir KiTas erleich-
tert die Zusammenarbeit mit den Eltern. Zwischen
2004 und 2010 besuchten die Nachbarschaftsmiit-
ter in Neukolln rund 4.200 Familien. Um als Nach-
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barschaftsmutter beschaftigt zu werden, muss eine
Mutter: arbeitslos sein, einen Migrationshinter-
grund haben (eine relevante Fremdsprache - oft
tlrkisch oder arabisch - sprechen), gute Deutsch-
kenntnisse vorweisen, die Ausbildung fiir Stadtteil-
mutter absolviert haben und in einer der abge-
deckten Regionen leben.

Im Rahmen des Programms erhalt eine Mutter aus
der Nachbarschaft eine Ausbildung und besucht
dann neu angekommene Miitter oder isolierte Fa-
milien. Nachbarschaftsmiitter ermutigen die ande-
ren Mitter, Frauengruppen zu besuchen, lokale
Kinderbetreuungseinrichtungen zu nutzen und
Deutsch zu lernen. Sie unterstiitzen auch Kinder im
Schulalter. Die Beratung und Unterstiitzung wird
von Menschen mit einem ahnlichen Hintergrund
wie die Migrantenmiitter geleistet, was Vertrauen
und Zuversicht schafft.

Dieses Projekt befahigt Frauen auf beiden Seiten
der Beziehung: Neuankdmmlinge erhalten wert-
volle Ratschlage, Informationen und gewinnen Ver-
trauen, wahrend Miitter aus der Nachbarschaft ein
Arbeitseinkommen und einen Status erhalten. Die

Unterstlitzung kommt der lokalen Gemeinschaft
zugute, erhoht die Integration und fordert die In-
teraktion mit Immigrantenfamilien und den sozia-
len Zusammenhalt.

Um erfolgreich zu sein, braucht das Projekt zuver-
lassige Partner. Das Bezirksamt Neukolln, die Se-
natsverwaltung fiir Stadtentwicklung, die Senats-
verwaltung fiir Integration, Arbeit und Soziales und
das Jobcenter Berlin-Neukolln haben sich zu einer
Forderung bis 2013 verpflichtet. Projekttrager ist
das Diakonische Werk Neukolln-Oberspree elV.
(DWNO). Seither gibt es ahnliche Folgeprojekte,
auch in anderen Stadtbezirken.

Falls Mittel zur Verfiigung stehen, die Gemein-
schaft bereits eine Einwanderungsgeschichte hat
und gute Synergien zwischen allen Beteiligten
bestehen, kann diese Praxis leicht in vielen an-
deren Landern und unterschiedlichen Situatio-
nen angewandt werden.

123



Materie all'opera — Aktionsforschung in
Bologna (ltalien)

https://unsplash.com
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Bei der hier vorgestellten Fallstudie handelt es sich
um ein vom Europaischen Sozialfonds finanziertes
Aktionsforschungsprojekt mit dem Titel ,Materie
all'Opera“, das zwischen November 2013 und Juni
2014 an der Sandro-Pertini-

Das Projekt fiihrte zur Einrichtung eines Lern- und
Sozialraumes, der allen Schiilern zur Verfligung
steht - mit besonderem Schwerpunkt auf Schiiler
mit Migrationshintergrund.

Das Projekt fuhrte zu zwei Ergebnissen:

e cine nachmittaglicher Nachhilfeunterricht, der
allen Schiilerinnen offensteht;

e die Inszenierung eines Musicals zum Thema Vor-
urteile.

Das letztendliche Ziel des Projekts bestand darin,
den Schiilerlnnen die Moglichkeit zu bieten, Bezie-
hungen zueinander aufzubauen, einen Raum ge-
genseitiger Hilfe zu schaffen, der darauf abzielt,
Lehrplaninhalte durch einen alternativen padago-
gischen Ansatz mit der Unterstiitzung von Lehre-
rinnen zu vermitteln.

Dem Projekt geht es darum, die Anzahl der Schul-
abbrecherlnnen zu verringern. Im Jahre 2010 hatte
Italien eine Quote von 18,8 % erreicht und lag da-
mit 5 % Uber dem europaischen Durchschnitt.

Das Projekt sollte auch eine Gelegenheit sein, al-
ternative und unterschiedliche padagogische An-
satze zu testen.

Forscher haben seit Langem betont, dass unter
den Schiilerlnnen in Italien die Schulwahl nicht
wirklich so unterstiitzt wird, wie es sein sollte. El-
tern und Schiilerinnen wahlen oft unbewusst einen
Bildungsweg aus oder verlassen sich meist auf den
Rat der Lehrerlnnen. Dies gilt insbesondere fiir
Schiilerinnen mit Migrationshintergrund, deren El-
tern aufgrund der kulturellen Kluft nicht wissen
wie sie ihre Kinder unterstiitzen konnen.

Dies war auch die Erfahrung an der Musik- und
Tanz-Hochschule Sandro Pertini. Zum Zeitpunkt
des Projekts wussten die Lehrer, dass ihr Gymnasi-

um fir die Halfte ihrer Schiiler nicht die erste Wahl
war. Die meisten landeten nach einem Misserfolg in
einem altsprachlicen, wissenschaftlichen oder
neusprachlichen Gymnasium an dieser kiinstle-
risch gepragten Schule.

Zu den Zielen des Projekts gehorten:

* den Schiilerlnnen einen Ort der Sozialisati-
on anzubieten, an dem sie ihre Interessen
pflegen kénnen und gleichzeitig die Mog-
lichkeit haben, ihre Schulbildung abzu-
schlieRen;

* mit alternativem Unterricht zu experimen-
tieren, der von Schiilern und Lehrer*innen
gemeinsam entwickelt wird;

* Forderung des Selbstbewusstseins der Teil-
nehmenden durch Reflexion Uber den ge-
meinsamen Lernprozess;

* die Sprache der Geisteswissenschaften mit
der kiinstlerischen, insbesondere der thea-
tralischen und musikalischen, in Einklang
zu bringen;

* die von den Studierenden selbst organi-
sierten Veranstaltungen zu teilen;

* die Fahigkeit zum selbstandigen Lernen zu
entwickeln.

Insbesondere das letztgenannte Ziel war von
grundlegender Bedeutung fiir den Erwerb jener
Fahigkeiten, die junge Menschen bendtigen, um in
Schule, Studium oder Arbeitswelt eigenstandige
Entscheidungen treffen zu kdnnen.

Da es sich bei dem Projekt um eine Aktionsfor-
schung handelte, wurden alle Uberlegungen und
Erkenntnisse, die von dem teilnehmenden Lehre-
rinnen und Schilerlnnen gesammelt wurden, in
zwei Doktorarbeiten von allgemeinem Nutzen ver-
wendet.

Das Projekt verfolgte erfolgreich das Ziel, dem vor-
zeitigen Schulabbruch entgegenzuwirken, einen
Riickgang der Abbrecherquoten zu verzeichnen
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und damit die Orientierung der Schiilerlnnen zu
unterstiitzen. Die Nutznief’er des Projekts fanden
so wieder Motivation zum Lernen, die ihnen in ihrer
bisherigen Schulbiographie verloren gegangen
war.

Die befragten Schiilerinnen und Schiiler gaben an,
dass sie sich als aktive Protagonisten im Manage-
ment des Prozesses fiihlten, dass sie Problemlo6-
sungsfahigkeiten sowie kooperative und proaktive
Fahigkeiten entwickelt haben, was alles entschei-
dende Fahigkeiten sind, um sich in der Zukunft
selbstandig zu orientieren.

Fotos: https://unsplash.com

Was die Praxis der Nachmittagsbetreuung betrifft,
so konnte jede Schule, soweit sie einen Raum zu
bieten hat und engagierte, fiir neue Ansatze offene
Lehrerlnnen zur Verfligung stehen, ahnliche Prakti-
ken einfiihren.

Das Angebot einer Theaterinszenierung ist kompli-
zierter umzusetzen, da der Erfolg vor allem von der
Verfligbarkeit qualifizierter und erfahrener TutorIn-
nen abhangt und von der Moglichkeit, eine pro-
duktive Synergie mit einem Theater und einem
Netzwerk von Fachleuten zu schaffen.
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Die europaischen Gesellschaften werden immer
kulturell vielfaltiger. Das Ziel, auch wenn es nicht
immer erreichbar ist, ist die vorurteilsfreie Gleich-
behandlung von Personen mit einem anderen kul-
turellen Hintergrund. Durch diesen Ansatz wird das
Wohlergehen und der soziale Zusammenhalt der
Blirgerinnen und Biirger gewahrleistet.

Der Begriff Inklusion sowohl als Konzept als auch
als Prozess hangt damit zusammen, ob ein Indivi-
duum durch seinen Sozialisationsprozess Teil der
Gesellschaft ist. Faktoren, die die Sozialisation re-
gulieren, sind die Institutionen der Gesellschaft.
Der Begriff Inklusion wird gewdhnlich dann ver-
wendet, wenn es Hindernisse flr die Sozialisierung
von Individuen gibt (Schnapper, 2008).

Als Neuankommlinge in einem fremden Land sind
Einwandererinnen mit Arbeitslosigkeit, Armut und
materieller Entbehrung konfrontiert. Oft bleibt die
soziale Ausgrenzung auch in der zweiten Generati-
on von Einwandererinnen bestehen bleibt. In die-
sem Fall spielen Schulen und Bildungseinrichtun-
gen die wichtigste Rolle, da sie viel zur Integration
von Schiilerlnnen mit Flichtlings- und Einwande-

rungshintergrund beitragen. Die Schulen sind be-
strebt, eine Atomsphare der sozialen Inklusion zu
schaffen, die die Integration von Einwanderer*in-
nen fordert. Dies ist eine komplexe Herausforde-
rung, die alle europdischen Gesellschaften auf die
Probe stellt.

Wie im Text der Europaischen Kommission ver-
merkt, ,(braucht) Europa eine positive Einstellung
zu Vielfalt und Ernsthaftigkeit, die Grundrechte und
Gleichbehandlung auf der Grundlage der Gegen-
seitigkeit und des Respekts fiir unterschiedliche
Kulturen und Traditionen zu garantieren (Europai-
sche Kommission, 2011).

Tatsachlich steckt der Prozess der gesellschaft-
lichen Integration derzeit aufgrund der groRen Her-
ausforderungent, des kontrollierten Wachstums ei-
ner liberalen Wirtschaft und der unkontrollierbaren
Arbeitslosigkeit, deren Ausmal® schwer zu berech-
nen ist, in einer Krise steckt. Von dieser Situation
sind vor allem Kinder betroffen, die aus einem be-
nachteiligten soziokulturellen Umfeld stammen
und die durch Schulversagen stigmatisiert sind
(Gogou, 2001).

Soclo-pconomic and political conteat
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Die Unterstiitzung dieser Kinder scheint in einem
interkulturellen Ansatz fiir den Bildungsprozess zu
bestehen. Mit der Hilfe des Staates und dem Bei-
trag der Kommunalverwaltungen ist die interkultu-
relle Schule in der Lage, die Kinder von Zuwande-
rer mit dem notwendigen Wissen fir eine Integrati-
on in die Gesellschaft zu versorgen. Das Ziel ist es,
die Beziehung zwischen Interkulturalitat und sozia-
ler Integration hervorzuheben

Die Anwesenheit von Schilerlnnen mit Migrations-
oder Fluchthintergrund im reguldaren Unterricht
fihrt haufig zu Problemen und Konflikten zwi-
schen Schiilerlnnen, Lehrerlnnen und Eltern, etwa
weil Vielfalt nicht respektiert und akzeptiert wird,
die Bildung monokulturell gepragt ist oder die Aus-
bildung der Schulangestellten unzureichend ist.
Um diese Hauptkonflikte zu liberwinden, miissen
die Schulsysteme interkulturelle und integrative
Lehrmethoden, Trainings und Techniken anwen-
den, wie z.B. gemeinsames Lehren und Lernen, er-
fahrungsorientierte Projektmethode usw., die die
interkulturelle Kommunikation zwischen Schiile-
rinnen und Lehrerlnnen entwickelt.

Die Durchfiihrung interkultureller Programme und
die Umsetzung innovativer Strategien in dieser
Richtung machen es notwendig, dass die Schule
mit der Familie und der breiteren Gemeinschaft zu-
sammenarbeitet, dass die Lehrerinnen und Lehrer
kontinuierlich in interkultureller Erziehung ge-
schult werden, damit in Zukunft ,,Differenzierung®
akzeptiert und respektiert wird - nicht nur von der
schulischen Umgebung, sondern auch von der Ge-
sellschaft als Ganzes.

Die europaische Politik im Bereich der allgemeinen
und beruflichen Bildung muss den Schiilerinnen
die Moglichkeit bieten, eine qualitativ hochwertige
Bildung zu erhalten sowie ihr Wissen, ihre Fahigkei-
ten und Erfahrungen zu erneuern, die sie fiir ihre
Arbeit, ihre Integration und ihre aktive Teilnahme
an der Gesellschaft und fiir ihre personliche Inte-
gration notig sind.

In den europaischen Bildungssystemen gibt es
nach wie vor Ungleichheiten. In allen EU-Landern
haben Schiilerlnnen aus einkommensschwachen
Hausalten und insbesondere Schilerlnnen mit Mi-
grations- oder Fluchthintergrund schlechtere schu-
lische Leistungen. Gleichzeitig gibt es groRe Unter-
schiede, inwieweit das familiare Umfeld die Lerner-
gebnisse beeinflusst (Grek, S. 2013).

Top-evel education aufhorBas
|:| do nol argansa of suppor lrainng
achvias for school heads

= Sowurce: Eurydice

Abbildung 3: Qualitdtssicherung im Bildungswesen (Quelle: Europdische Kommission, 2016.)
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Alle europadischen Lander haben sich verpflichtet,
integrativere Schulsysteme einzufiihren, anzuneh-
men und zu schaffen. Diese Vision fiir integrative
Bildungssysteme soll sicherstellen, dass alle Schii-
lerinnen und Schiiler, unabhangig von ihrem Hin-
tergrund, substanzielle und qualitativ hochwertige
Bildungsmoglichkeiten in ihrer lokalen Gemein-
schaft erhalten. Zur Umsetzung dieser Vision muss
die Gesetzgebung von der grundlegenden Ver-
pflichtung getragen werden, das Recht jedes Schii-
lers auf gleiche Bildungschancen ohne Ausgren-
zung zu gewahrleisten. Die Politik der integrativen
Bildungssysteme muss eine klare Vision und ein
klares Verstandnis von integrativer Bildung als An-
satz zur Verbesserung der Bildungschancen aller
Schiilerinnen und Schiler vermitteln. Die Politik
muss auch deutlich machen, dass die inklusiven
Bildungssysteme effektiv sind und die Verantwor-
tung von Padagoglnnen, Schulleiterlnnen und Ent-
scheidungstragerinnen geteilt wird (Europaische
Kommission, 2015).

Die nachstehende Karte gibt einen Uberblick tibern
den konzeptionellen Rahmen der Politiken und
MaRBnahmen zur Forderung der Integration von
Lernenden.

Integrationshindernisse konnen durch aktive Zu-
sammenarbeit zwischen politischen Entschei-
dungstragerinnen, Weiterbildungen, Lehrerlnnen,
Schulleiterlnnen und anderen Beteiligten, ein-
schliefRlich der aktiven Beteiligung von Mitgliedern
der lokalen Gemeinschaft, wie politischen und reli-
giosen Vorbildern, verringert werden.

Dazu gehoren einige wichtige Schritte:

*  Durchfiihrung einer lokalen Situationsana-
lyse liber das Themengebiet, die verfligba-
ren Ressourcen und ihren Einsatz zur Un-
terstlitzung der schulischen Eingliederung
und der partizipativen Bildung beschreibt.

* die Motivation, Meinungen iiber das Recht
auf Bildung fiir alle zu duRern.

* Konsens lber die Konzepte der inklusiven
Bildung und ihre Qualitat in der Bildung.

* Die Gesetzgebung reformieren, um Bildung
ohne Ausschliisse und in Ubereinstimmung

mit internationalen Konventionen, Er-
klarungen und Empfehlungen zu unter-
stutzen.

* Unterstiitzung lokaler Kapazitaten zur For-
derung des Wachstums hin zu einer inte-
grativen Bildung.

* Entwicklung von Methoden zur Messung
der Auswirkung der inklusiven Bildung so-
wie ihrer Qualitat und Effektivitat

*  Entwicklung von schulischen und kommu-
nalen Mechanismen zur Identifizierung von
Kindern, die nicht an der Schule teilneh-
men, und Entwicklung von Strategien, sie
fir die Einschulung und den Verbleib in der
Schule bereit zu machen.

* Lehrerlnnen helfen, ihre Rolle in der Bil-
dung zu verstehen und dass die Integration
im Klassenzimmer eine Chance und kein
Problem ist (UNESCO, 2009) .

Ein Schulleiter muss Uber die entsprechenden
Fahigkeiten verfligen, um die Entwicklung der
Schiilerlnnen und seines Lehrpersonals zu fordern
und die Schuleinheit zu positiven Ergebnissen zu
fiihren (Piaw, Hee, Ismail & Ying, 2014). Die Direkti-
on einer Schule bedeutet das Erstellen von Richtli-
nien an das Personal zur Umsetzung dieser Pro-
gramme und Strategien. Die Aktivitaten sollten sich
auf Kooperation, Starkung der Motivation, ange-
messene Kommunikation mit allen Mitgliedern der
Bildungsgemeinschaft, die Bewaltigung problema-
tischer Situationen und die Koordinierung des Ge-
samtprojekts beziehen (Saiti & Saitis, 2012).

Zu den Merkmalen eines fahigen und kooperativen
Schulleiters gehdren nach Gruerent & Valentine,
1998:

e schatzt die Ideen der Lehrerlnnen;
« vertraut auf ihre professionelle Meinung;

» zeigt Dankbarkeit fur gute Leistung;
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* ermoglicht es Lehrerinnen, die Initiative zu
ergreifen;

e unterstiitzt die Zusammenarbeit zwischen
Lehrkraften;

¢ informiert Lehrerlnnen Uber aktuelle The-
men in der Schule;

* halt die Einbeziehung der Lehrerlnnen in
die Bildungspolitik fiir wichtig;

¢ belohnt Lehrerlnnen, die mit neuen Tech-
niken und Methoden experimentieren;

* unterstiitzt die Einfiihrung von Innovatio-
nenin der Lehre;

* ermutigt Lehrerlnnen, ihre Ideen zu dulRern
(Burgaz & Turan , 2015).

Eine erfolgreiche Schulintegration kann durch die
Zusammenarbeit aller Schulmitglieder zur Schaf-
fung eines integrativen Umfelds erreicht werden.
Die Rolle des Schulleiters ist sehr wichtig, da er/sie
durch die richtige Flihrung seine/ihre Vision fiir In-
klusion durchsetzen kann und die librigen Mitglie-
der motivieren kann (Fakoureli & Deropoulou-De-
roy, 2013). Die Schulleitung ist fuir die Arbeitsweise
der Schule verantwortlich und muss sich daher fir
Innovation und Integration einsetzen und die an-
deren Mitglieder in diese Richtung starken. Die
Schulleitung ist sowohl ein internationaler als auch
ein lokaler Faktor, der die Integrationspolitik be-
einflussen kann (OECD, 1999). Die Rolle der Schul-
leitung wird als ein wichtiger Faktor flr die Star-
kung der integrativen Bildung durch die Fiihrung
des Lehrkorpers gesehen. Darliber hinaus ist sie
zentral fiir die Kommunikation und Zusammenar-
beit aller Mitglieder der Schuleinheit und die ge-
meinsame Erstellung des Bildungsprogramms,
(Patsidou lIliadou, 2013). Insgesamt kann davon
ausgegangen werden, dass Kooperation, Weiterbil-
dung, gemeinsame Entscheidungsfindung und Ver-
antwortung fiir eine aktuelle und vollstéandig Bil-
dungsplanung und -leitung fuihrt und so zur erfolg-
reichen Umsetzung von Inklusion beitragt (Fakou-
reli & Deropoulou-Deroy, 2013).

Damit eine SchulleiterIn in der Lage ist, ein integra-
tives Schulumfeld zu schaffen, muss sie/er einige

MaRnahmen ergreifen. Die drei wichtigsten davon
sind:

* eine gemeinsame Schulkultur und ein ge-
meinsames Ethos, das auf einer positiven
Einstellung gegeniiber der Verschiedenheit
der Schiilerinnen im Klassenzimmer ein-
geht und auf der Abdeckung ihrer Bil-
dungsbediirfnisse beruht. Die Schulleitun-
gen sollten eine unterstitzende Schulkul-
tur schaffen, die gewahrleistet, dass Schii-
lerinnen verschiedener ethnischer Grup-
pen gleich behandelt werden. Eine solche
gemeinsame Kultur zeichnet sich durch die
folgenden Merkmale aus.

* schlieRt alle Beteiligten ein: Schiilerinnen,
Eltern, Lehrkrafte und die lokale Gemein-
schaft.

* Sie wird von dem Schulleiterinnen geleitet
und folgt einer Vision der Inklusion, die
eine klare Strategie fiir die Schulentwick-
lung, Verantwortung und Verlasslichkeit
enthalt, um ein breites Spektrum unter-
schiedlicher Bediirfnisse abzudecken.

* vermeidet jegliche Form der Diskriminie-
rung und fordert eine Schule fir alle, die
allen Schilerlnnen und insbesondere den
mit Migrations- und Fliichtlingshintergrund
gleiche Bildungschancen bietet.

* bietet eine Kultur der Teamarbeit und Ak-
zeptanz der Zusammenarbeit mit Eltern

* bietet Bildungspraktiken, die eine Reihe
unterschiedlicher Bedirfnisse abdecken.

Es ist ein notwendig, alle Mitglieder*innen der
Schulgemeinschaft zu befragen, um zu verstehen,
ob die taglichen Ablaufe mit und zwischen den
Schiilernnen verbessert wurden. Darliber hinaus
verhindern manchmal die Einstellungen, Normen
und Werte der Schule die Bildungsgerechtigkeit.
(Troutman & Zehm, 1998). Daher missen die
Schulleiter*innen die Beteiligungspraktiken fiir die
Schiler*innen untersuchen, liberwachen, katego-
risieren und hervorheben, damit eine Schulkultur
geformt wird, die von den Prinzipien der Gerechtig-
keit gepragt sind.
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Vorbereitung einer Gerechtigkeitspadagogik. Eine
effektive und faire Padagogik ist dann gegeben,
wenn die Lehrerlnnen die Art und Weise, wie sie
unterrichten, andern, um den akademischen Erfolg
von Studenten verschiedener kulturellen und eth-
nischer Gruppen zu erleichtern (Banks & Banks,
1995).

Daher muss die Schulleitung dafiir sorgen, dass die
Lehrerinnen ihre Unterrichtsstrategien andern, um
den akademischen Erfolg der verschiedenen sozia-
len und kulturellen Gruppen zu steigern. Dariiber
hinaus sollten die Schulleitungen ihre Lehrerlnnen
beim Lernen und bei der Umsetzung kooperativer
Lernstrategien unterstiitzen und begleiten, um
eine Verringerung der akademischen Schwierigkei-
ten zu erreichen, und so den gleichberechtigten
Zugang von Einwandererfamilien zu Bildungschan-
cen zu verbessern (Troutman & Zehm, 1998).

Um die Vielfalt in den heterogenen Schulen zu er-
halten, missen die Schulleiter im Detail wissen,
was in der Schule vor sich geht, da Kontroversen
im schulischen Rahmen andere emotionale Bedeu-
tungen fiir Schilerlnnen mit Fliichtlings- oder Mi-
grationshintergrund haben konnen. Deshalb miis-
sen die Schulleitungen kritisch analysieren, und
sich bewusst sein, was vor sich geht. Auf diese Wei-
se wird es ihnen gelingen, in einer ethnisch hetero-
genen Schule ein effektives padagogisches Klima
zu entwickeln. Gleichzeitig missen sie die Mittel
und Prozesse schaffen und anwenden, die sich mit
der Frage befassen, ob es Gerechtigkeit gibt und ob
sich ihre Schiilerlnnen in der Schulumgebung si-
cher fiihlen. Es sollte nicht libersehen werden,
dass das Leben in einer multikulturellen Gesell-
schaft Interaktion, Dialog und das Erlernen des
Umgangs mit diesem Dilemmata beinhaltet (Lee-
man, 2003).

Die Schule als sozialer Mechanismus ist von den
soziokulturellen Veranderungen direkt betroffen,
was zu einer Differenzierung der Schiilerpopulati-
on und zur Heterogenitat der Klassen flhrt.

Die heterogene Zusammensetzung der Schulklas-
sen fiuhrt zu Konflikten zwischen Schiilerinnen,
Lehrerinnen, Eltern und der Gesellschaft als Gan-

zes, was eine Neudefinition des Bildungsprozesses
und der Rolle des Lehrers erforderlich macht.

Unter dem Druck der Integrations- und Akzeptanz-
probleme der verschiedenen Schiilerinnen und
Schiiler in den regularen Klassen bieten die Schu-
linstitution und ihre Mitarbeiter*innen sprachliche
und psychologische Unterstlitzung an, indem sie
padagogische Modelle, Lehr- und Kommunikati-
onsstrategien suchen, die glinstige padagogische
Bedingungen fiir alle Schiilerinnen schaffen und
Verhaltensweisen unter ihnen entwickeln, die dar-
auf abzielen, die Leistungen aller Kinder zu verbes-
sern.

Die Umsetzung der internen und externen interkul-
turellen Bildungspolitik durch die Schulleitung und
die Lehrerlnnen beseitigt Widerspriiche und Kon-
flikte, bildet Kooperationen durch die Entwicklung
von Kommunikationskanalen zwischen Schiilerin-
nen und Schiilern, Lehrerinnen, Eltern und der wei-
teren Gemeinschaft und fiihrt so zur Offnung der
Schule gegeniiber der Gesellschaft.

Eine offene und flexible Gesellschaft, die auf den
Werten der interkulturellen Erziehung basiert,
kann dazu fiuihren, dass Menschen mit einem offe-
nen Geist erwachen, die vom Geist der Solidaritat,
der Zusammenarbeit, der Anerkennung der Vielfalt
und des Respekts fiir ,Fremde® und ihrer Kulturen
inspiriert werden.
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Ich erkenne, akzeptiere und bewaltige
meine Emotionen

Foto: Jason Sung auf Unsplash
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Die Praxis wurde im Rahmen des DYEP durchge-
fihrt. Sie wurde von der Klassenlehrerin Eleni
Barmpoudaki in einer griechischen Schule in der
Region Thessalien konzipiert und durchgefihrt.
Der Klassenraum war in Bezug auf Alter und Ge-
schlecht der Schiilerinnen und Schiiler gemischt.

Die Dauer der Intervention betrug drei Monate - ei-
gentlich 10 Wochen - mit zwei 90-minitigen Sit-
zungen pro Woche. Die Intervention basierte auf
dem Einsatz von CLIC (teaching language through
content) in griechischer Sprache, wahrend Bilder
und Kérperbewegungen untersucht wurden.

Die Schiilerinnen lasen einfache multimodale Tex-
te, malten, fertigten Cartoons an, schrieben Worter
und einfache Satze, strukturiert in vorstrukturier-
ten Unterrichtsinterventionen, aber auch in ande-
ren Situationen, in denen Theatertechniken einge-
setzt wurden.

Das Hauptziel der Intervention bestand darin,
dass die Schiilerinnen und Schiiler ihre Emotio-
nen erkennen und benennen sollten. Gefiihle der
Unterdriickung, die sie nicht erkannt hatten und
die'sie-nicht zu benennen wagten, zurtickzubrin-
gen und sich nachworne zu entwickeln.

Dartiber hinaus wurde versucht, den Schiilerin-
nen und Schiilern durch dramatische Techniken
— Theater- und Rollenspiele — zu helfen, Kon-
trolle tiber ihre Gefiihle wahrend des Spiels,
aber vor allem im taglichen Leben, zu entwi-
ckeln.

Fast alle Schiilerinnen in der Klasse waren Verhal-
tensweisen ausgesetzt, die im Allgemeinen als ag-
gressiv bezeichnet werden konnen, sowohl unter-
einander als auch zu Erwachsenen (ihre Mutter,
Lehrerin, Koordinatorin). Diese Tatsache wurde oft
in den Treffen der Beauftragten des DYEP und in
deren Treffen mit den Eltern diskutiert.

Insbesondere die Beobachtung, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler oft vor Wut ,liberfluteten“ und
sehr oft Manifestationen von Gewaltformen zwi -
schen ihnen erreichten - Schlage, Schreien, Bil-
dung von Gruppen, die verbal aufeinander prallten
und in einer vom Lehrer nicht verstandenen Spra-
che verstarkt wurden, machte die Intervention
zwingend notwendig.

Meistens konnte jeder Vorfall mehr oder weniger
leicht geldst werden, und die Griinde daflir waren
unbedeutend (z.B. wer die Hefte verteilen wiirde).

Die Lehrerin war auch sehr beeindruckt von der Be-
obachtung, dass die Schiilerinnen und Schiler (mit
Ausnahme von vier Jungen im Alter von 12 und 13
Jahren) die ruhige Bewaltigung jedes Vorfalls, die
Diskussion und die Moglichkeit suchten, ,auszu-
brechen®, sich durch eine Liebkosung, einen positi-
ven Kommentar oder sogar durch Weinen zu beru-
higen. Besonders fiir Madchen zwischen 8 und 12
Jahren und fiir alle jiingeren Kinder war dieser Weg
der haufigste.

Die Tatsache, dass die Studenten von ihrer damali-
gen Situation, aber auch von dem, was sie erlebt
hatten, traumatisiert waren, wurde bei der Ent-
wicklung der Intervention beachtet.

Die Vorbereitung der Intervention wurde auf zwei
Ebenen organisiert. Die langfristige Planung, die
die Beschreibung der Ziele, der Mittel und der
Etappen der Intervention betraf. Die zweite Organi-
sationsebene betraf die anfangliche Beschreibung
jedes spezifischen Treffens im Allgemeinen, da die
Bediirfnisse der Schiilerlnnen, die sich wahrend je-
des Treffens gesammelt wurden, betont wurden.

Zunachst fand ein Treffen mit den Eltern und Erzie-
hungsberechtigten der Schilerinnen statt, bei dem
die im Klassenzimmer gewonnenen Eindriicke be-
sprochen und ihre eigenen Erfahrungen bespro-
chen wurden, um Informationen iiber die Gesamt-
situation zu erhalten. Dies geschah sowohl in Grup-
pensitzungen als auch in Einzelgesprachen mit je-
dem Elternteil.
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AuRerdem fand ein Treffen mit dem UbersetzerIn-
nen der NRO statt, die die Klasse unterstiitzt, und
in die beiden Grundsprachen (Arabisch und Kur-
disch) libersetzen.

Die Instrumente wurden ausgewahlt (Theaterspiel,
Pantomime, nonverbale Kommunikation, Rollen-
spiele usw.). Die Treffen wurden zeitlich und the-
matisch geplant, wahrend die Ziele bei jedem
Treffen festgelegt wurden.

Die emotionale Situation der Schiilerinnen und
Schiiler mit Flichtlingsprofil und ihrer Familien

kann nur das Hauptziel der Interventionen sein,
unabhangig davon, aus welchem Land sie kom-
men.

Die eingesetzten Mittel und Werkzeuge sind den
Padagogen, Sozialarbeitern, Psychologen und ganz
allgemein denjenigen, die sich mit der Eingliede-
rung von Fliichtlingen befassen, vertraut.

Der Nutzen, den die Schiilerlnnen aus solchen In-
terventionen ziehen, ist sofort sichtbar, wahrend
jede solche Intervention die Einbeziehung der El-
tern und Erziehungsberechtigten ermdglicht, was
ebenfalls eine wichtige und wirksame Integrations-
praxis ist.
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Der Einbezug der Eltern in schulische
Aktivitaten ist fur die Integration der
Schilerinnen wichtig

Foto:Monika Koub on Unsplash
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Die Schulleitung ist verantwortlich fiir die Entwick-
lung von Eingliederungsstrategien zum Abbau von
Hindernissen beim gleichberechtigten Zugang zu
Bildungschancen und -angebot fiir Schiilerinnen
mit Migrations- oder Fluchthintergrund.

Dieser Fall stellt die Erfahrungen eines griechi-
schen Kindergartens vor, der die Eingliederung for-
dert und auf der Aktionsforschung basierende
Praktiken der Zusammenarbeit zwischen Schule
und Familie basiert. Auch Schiilerlnnen mit Migra-
tions- oder Fluchthintergrund besuchten den Un-
terricht in diesem Kindergarten. Die Initiative wur-
de Uber einen Zeitraum von drei Monaten mit zwei
monatlichen Eltern-Lehrer-Treffen umgesetzt und
hatte mehrdimensionale positive Auswirkungen
fur die Schilerinnen und Schiiler selbst, aber auch
flr Eltern und Lehrerinnen und Lehrer.

Die Bedeutung der Einbeziehung der Eltern der
Schiilerinnen und Schiiler in die schulischen Ab-
l[dufe ist von der wissenschaftlichen und padagogi-
schen Gemeinschaft anerkannt und wird als Zu-
sammenarbeit zwischen Schule und Familie oder
als elterliche Mitwirkung bezeichnet. Der erste Be-
griff erkennt die gemeinsame Verantwortung in
den beiden Mikrosystemen fiir die Lernergebnisse
der Kinder an (Epstein & Sheldon 2006), der zweite
betont die aktive Rolle der Eltern bei der Starkung
der Erziehung der Kinder, die sich nicht nur auf
das, was in der Schule geschieht, beschranken darf
(Fenton et al. 2017). In beiden Fallen wird argu-
mentiert, dass eine dynamische Beziehung zwi-
schen Schule und Familie die akademische und so-
zio-emotionale Entwicklung der Kinder unterstiitzt
(Galindo & Sheldon 2012).

Soziokulturelle, wirtschaftliche und sprachliche
Unterschiede erschweren den Umgang der Eltern
mit der Schule. Eltern mit Migrations- oder Flucht-
hintergrund fiihlen sichimachtlos, die schulischen
Ablaufe zu begleiten und ihre Motivationen und Er-
wartungen an ihre Kinder in der Schule zum Aus-
druck zu bringen. Auf der Seite der Schule wird die
reduzierte Teilnahme der Eltern an Schulveranstal-
tungen von den Lehrerlnnen oft als eine Angele -

genheit von geringem Interesse fiir die Bildung ih-
rer Kinder fehlinterpretiert.

Die besprochene Praxis schafft einen Rahmen von
Aktivitaten, die eine gleichberechtigte wechselsei-
tige Interaktion fordern, um die Beziehung der El-
tern zur Schule zu verbessern. Die Eltern werden
ermutigt, in die Schule zu kommen, Meinungen,
Geflihle und Praktiken Uber ihre Elternschaft aus-
zutauschen und gemeinsam in einem Theater-
workshop Fragen der Elternrolle, die sie in ihrem
taglichen Leben betreffen, zu verarbeiten.

Die Praxis fordert die Kommunikation und Zusam-
menarbeit zwischen Lehrerlnnen und Eltern sowie
unter den Eltern. Wenn ihre kulturellen und Spra-
cherfahrungen als Ressourcen anerkannt und ge-
schatzt werden, konnen Eltern selbstbewusster
auftreten und ihre Identitat ausdriicken. Sie neh-
men sich selbst - und im weiteren Sinne auch ihre
Familien - als gleichberechtigte und wertvolle Mit-
glieder der Gemeinschaft wahr. lhre Beziehungen
zur Schule wurden gestarkt, und die Eltern wurden
starker in die schulischen Ablaufe einbezogen.

Die interkulturelle Kommunikation, die jetzt wie-
derhergestellt wird, ist dynamisch produktiv fiir die
soziale Eingliederung der Eltern; sie erhalten ein
grindliches Verstandnis der Schulpraktiken und
die Lehrenden verandern ihre Vorstellungen von
kultureller Differenz. Dariiber hinaus schafft und/
oder starkt die Praxis Beziehungen zwischen den
Eltern und tragt zu einem Prozess des Lernens und
der Selbstverbesserung bei; kulturelle Perspekti-
ven uber die elterliche Beteiligung und Rollen kom-
men in einen Dialog, und es finden Reflexionspro-
zesse statt. Die Beteiligung der Eltern ist wichtig flir
die Kinder selbst; die Beziehungen, die die Eltern
zur Schule und unter sich entwickeln, dies trifft
auch auf die Kinder zu.

Die Umsetzung dieser Praxis basierte auf der Aus-
nutzung von: a) ,ldentitatstexten“ als Mittel zur
Starkung der Identitat und b) dem Einsatz von Dra-
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ma in Bildungstechniken als Mittel der Interaktion
und der Entwicklung sinnvoller Beziehungen und
der Starkung der Bemiihungen des Einzelnen um
personliche und soziale Entwicklung.

In Anerkennung dieser Praktiken als inklusiv war
das wichtigste Ziel, die Kommunikation und Zu-
sammenarbeit mit der Schule zu starken und eine
neue Schulkultur mitzugestalten, in der die Eltern-
schaft als aktives Teil akzeptiert wird.

Um ,ldentitatstexte“ auszutauschen und zu inter-
agieren, nahmen die Eltern in der Regel an Treffen
teil, bei denen sie nicht nur Fragen zur Bildung der
Kinder, sondern auch Themen aus dem Alltag und
ihre eigenen Interessen diskutierten. Diese Treffen
waren in zwei Teile unterteilt, einen interaktiven
und einen informativen. Der interaktive Teil wurde
im Rahmen eines theaterpadagogischen Work-
shops durchgefiihrt. Sowohl die Themen als auch
die produzierten Texte stammten von den Eltern
selbst, wahrend der Lehrer/die Forscherin die Rolle
des Moderators ibernahm. In den aufeinanderfol-
genden Phasen der Aktionsforschung nutzten die
Lehrerinnen und Lehrer fiir die Reflexion die Vor-
stellungen der Eltern fiir die Gestaltung des nachs-
ten Schrittes.

Die grundlegenden Verfahren zur Umsetzung die-
ser Praxis sind wie folgt:

* "Thematische Abende", die sich mit Fragen
des Schulbetriebs, Unterrichtsstrategien
und Schliisselthemen wie Spielen, Haus-
aufgaben usw. befassen und an denen Leh-
rer und Eltern ihre Ansichten, Gefiihle und
Praktiken austauschen.

* ,Theaterveranstaltung® am Ende des
Schuljahres. Die Eltern sind sowohl an der
Planung als auch an der Auffiihrung des
Theaterstlickes beteiligt, bei dem sie sich
selbst und ihre Erfahrungen mit der Eltern-
rolle gegentiiber den Kindern und anderen
Mitgliedern der Schulgemeinschaft zum
Ausdruck bringen.

Lehrer und Eltern tauschen Ansichten, Gefiihle und
Praktiken in Bezug auf Bildung usw. aus.

Die Eltern werden sowohl in die Planung als auch
in die Prasentation einbezogen, um ihre Ansichten
aus ihrer eigenen Sicht darzustellen.

Diese Praxis basierte auf der Verwendung des Be-
griffs der Identitatstexte und ihrer Erforschung
durch dramaturgische Techniken. Die Praxis kann
auf allen Bildungsebenen umgesetzt werden und
kann dazu beitragen, die Eltern und folglich auch
die Schiilerinnen und Schiiler, zumeist diejenigen,
die aulRerhalb des Mainstreams stehen, zu fordern.
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Wahrend des letzten Jahrzehnts wurden Schullei-
ter im Zusammenhang mit integrativen Schulprak-
tiken als zentrale Akteure zunehmend in den Mit-
telpunkt geriickt.’ In der inzwischen umfangrei-
chen Literatur Gber Schulleiter werden diese vor al-
lem als Personen gesehen, die zwei Funktionen

8 National College for School (2005) Leadership,

Success and Sustainability: Developing the

strategically-focused school, Hrsg. B. Davies, B.
Davies and L. Ellison. (Ubersetzung aus dem Engli-

schen durch die Autoren; dies gilt auch fiir andere zi-
tierte Passagen.)

9 Siehe unter zahlreichen anderen Verdffentlichungen
European Agency for Special Needs and Inclusive
Education (2018) Supporting Inclusive School
Leadership: Literature Review (E. Oskarsdéttir, V. J.
Donnelly and M. Turner-Cmuchal, eds), Odense, Déa-
nemark, und die Vert6ffentlichungen des European
Policy Network on School Leadership, insbesondere

dessen School Leadership Toolkit for equity and
learning.

ausuiben, namlich die der Fiihrung (d.h. Werte set-
zen und eine Vision fiir die Zukunft geben) und die
des Managements (d.h. das reibungslose Funktio-
nieren der Schule). Empirische Studien haben ge-
zeigt, dass dies in den EU-Landern meist mit mehr
Autonomie bei der Entscheidungsfindung, aber
auch mit einer groReren Rechenschaftspflicht fiir
die Schulergebnisse einherging. Parallel zu diesem
Trend haben Schulbehérden den Schulleitelnnen
in ihrer Politik zunehmend Aufmerksamkeit ge-
schenkt, mit dem Ziel, hohe berufliche Standards
zu erreichen, insbesondere auch durch eine besse-
re Ausbildung und Vorbereitung, sowie einen pas-
senden institutionellen Rahmen zu schaffen (in Be-
zug auf Status, Bezahlung und notwendige Res-
sourcen) - eine Entwicklung, die dazu tendiert, ei-
nen Ausgleich zu den Bestrebungen einer grofieren
lokalen Autonomie fiir Schulleiter zusammen mit
der wachsenden Bedeutung nationaler und inter-
nationaler Qualitatsbewertungssysteme herzustel-
len.

Eine Ubersicht tiber die jlingste Literatur tiber inte-
grative Schulpraktiken hat unter anderem die ent-
scheidende Rolle der Schulleiter bei der Verbesse-
rung der Schulergebnisse hervorgehoben.* Eine
Synthese friherer Studien hatte daher die folgen-
den Interventionsbereiche fiir Schulleitungen iden-
tifiziert, die als zentral fur die Verbesserung schuli-
scher Leistungen angesehen werden. Siehe Abbil-
dung auf der folgenden Seite.)

Diese Neudefinition von Aufgaben hat auch zu Ver-
suchen gefiihrt, neue Formen der Flihrung mit er-
folgreichen Praktiken inklusiver Bildung zu verbin-
den:

10 Siehe insbesondere European Agency for Special
Needs and Inclusive Education (2019) Inclusive
School Leaership: Exploring Policies Across Europe,
(E. Oskarsdéttir, V. Donnelly und M. Turner-
Cmuchal, Hrsg.). Odense, Déanemark.

11 Siehe European Agency for Special Needs and Inclu-
sive Education, 2016. Raising the Achievement of All
Learners in Inclusive Education — Literature Review.
(A. Kefallinou, Hrsg.). Odense, Danemark, S. 37-42.
Fiir eine frithere Studie siehe auch OECD, 2008, Im-
proving School Leadership, Band 1 - Policy and Prac-
tice und Band 2 Case Studies on System Leadership
(B. Pont, D. Nusche, H. Moorman und D. Hopkins,
Hrsg.), Paris.
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(Quelle: European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2018, S. 9.)

* erzieherische Fiihrung;
* verteilte Fiihrung;
* transformative Fiihrung.

Erzieherische Fiihrung ,betont die Bedeutung des
Setzens klarer Bildungsziele, der Curriculumpla-
nung und der Bewertung von Lehrerlnnen und
Lehre, um ,die Qualitdt von Lehren und Lernen im
Klassenzimmer zu verbessern®, da Verbesserungen
der Lehrpraxis als wirksamstes Mittel zum Anheben
schulischer Leistungen betrachtet werden.*

Verteilte Fuhrung, die auch geteilte, partizipative
oder demokratische Fuhrung genannt wird, be-
zieht sich nicht auf die Eigenschaften des Einzel-
nen, seine Rolle oder Verantwortung in einer Schu-
le, sondern auf eine Praxis, die alle Interaktionen in

12 European Agency for Special Needs and Inclusive
Education, 2018, S 13-4.

diesem Zusammenhang beeinflussen soll. Sie er-
streckt sich daher ,,auf die Rolle anderer fiihrender
Lehrer (...) und, allgemeiner, auf jeden anderen Mit-
arbeiter, Lernenden oder Elternteil, der eine
Fuhrungsrolle innerhalb der Schule tUbernimmt,
wodurch ,ein groReres Zielbewusstsein® geschaf-
fen, aber auch Teamarbeit und professionelle Zu-
sammenarbeit sowie eine starkere Beteiligung und
gemeinsame Verantwortung geférdert werden.”
Wahrend sich die ersten beiden Begriffe in der Lite-
ratur zur Schulverwaltung weiterentwickelt haben,
ist die ,transformative Flihrung“ eine spatere Er-
ganzung aus dem Unternehmenssektor. Sie zielt
auf Visionen und Inspiration ab und ,konzentriert
sich auf das Schaffen von Strukturen und Kulturen,
die die Qualitdt des Lehrens und Lernens verbes-
sern, die Richtung vorgeben, Menschen entwickeln
und die Organisation (neu) gestalten®. Sie basiert

13 Bedenda, S. 13
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auf der Idee, dass Schulleitungen ,,das Schulperso-
nal dahingehend beeinflussen konnen, dass es sich
stark engagiert und motiviert wird, indem sie inspi-
rierende Ziele setzen, die mit Werten verbunden
sind, an die die Mitarbeiter glauben oder von de-
nen sie Uberzeugt werden kénnen“.** Laut der in-
ternationalen OECD-Umfrage Teaching and Lear-
ning International Survey (TALIS) von 2013 wird die
Koexistenz dieser drei Fiihrungsmodelle in einer
integrierten Praxis hochstwahrscheinlich einen
starken Einfluss auf die Leistung der Lernenden,
die Qualitat des Unterrichts und die Entwicklung
professioneller Lerngemeinschaften in Schulen ha-
ben.”

In ahnlicher Weise wird die Schlusselrolle der
Schulleiter in einem Arbeitsdokument der Mittei-
lung der Europdischen Kommission tGber Schulent-
wicklung und exzellenten Unterricht fiir einen
groRartigen Start ins Leben ab 2017 hervorgeho-
ben:

»Schulleiter arbeiten an der Schnittstelle zwischen
Bildungspolitik und ihrer Umsetzung in den Schu-
len. Daraus ergibt sich eine anspruchsvolle Rolle,
die neben anderen Kompetenzen Visionen, die
Fahigkeit zu strategischem Denken und effizientem
Ressourcenmanagement sowie die Fahigkeit zur
Verbesserung von Lernumgebungen und Lernkul-
turen erfordert.“*®

Der Begriff ,Strategie“ in diesem Sinne scheint in
der Literatur zur Schulverwaltung im Vereinigten
Konigreich erstmals mit dem Education Reform Act
von 1988 aufgetaucht zu sein, der einen Entwick-
lungsplan fir alle Schulen verbindlich vorschrieb.
Neunzig Prozent der Literatur folgten diesem Da-
tum, und mehr als 60 Prozent stammen aus dem-
VereinigtenKonigreich.'" Urspriinglich wurden Stra-
tegie und Planung jedoch undifferenziert fir prak-
tisch jede Tatigkeit der Schulverwaltung verwen-
det (,strategische Planung®). Dies anderte sich An-

14 Ebenda., S. 13.

15 OECD, School Leadership for Learning. Insights
from TALIS 2013, Paris, 2016.

16 European Commission, Commission Staff Working
Document Accompanying the document Communica-
tion on school development and excellent teaching for
a great start in life, COM(2017) 248 final, p. 43.
(Hervorhebung durch die Autoren.)

fang der 2000er Jahre, als das im Jahr 2000 ge-
griindete British National College for School Lea-
dership (NCSL) den Begriff der ,strategisch ausge-
richteten Schule“ propagierte.”® Die Strategie im
Bildungssektor war stark missverstanden worden,
indem man sie ,fast ausschlieBlich auf die strategi-
sche Planung ausrichtete - ein ziemlich vorherseh-
barer linearer Prozess, der am besten zu einem sta-
bilen Umfeld passt“.”® Die Konzentration auf kurz-
fristige Ziele reichte nicht mehr aus; sie sollte
durch einen langfristigen strategischen Ansatz er-
ganzt werden. Durch die Einfiihrung privatwirt-
schaftlicher Managementpraktiken und deren An-
passung an den Bildungssektor versuchte das
NCSL, Modelle und Rahmenbedingungen zu schaf-
fen, die es den Schulleiterinnen ermdoglichen soll-
ten, einen solchen langfristigen Ansatz zu verfol-
gen. Dies ist nicht der Ort, um diese Modelle im De-
tail vorzustellen. Der folgende Auszug uber ,strate-
gische Prozesse“ aus einer von der NCSL herausge-
gebenen Broschire soll jedoch einen Eindruck
davon vermitteln, wie diese Modelle konzipiert
wurden (siehe Abbildung auf der folgenden Seite).

Insgesamt war der VorstoR in Richtung einer strate-
gisch ausgerichteten Schule eng mit der Ubernah-
me von Konzepten des new public management in
einem Top- down-Ansatz verbunden, der die Wett-
bewerbsfahigkeit, Verbraucherentscheidungen
(public choice) und die Kontrolle durch nationale
Qualitatsbewertungssysteme in der Erwartung ei-
ner Verbesserung der Lernergebnisse betonte, die
durch weithin veroffentlichte internationale Ver-
gleichsstudien (wie PISA) oder nationale Ranglis-
ten gemessen wurden. Mehrere EU-Lander gingen
sogar so weit, Schulen und Lehrkrafte, die ihre Zie-
le verfehlten, zu bestrafen, indem sie Schulen fi-
nanzielle Mittel entzogen oder ihnen die staatliche
Anerkennung verweigerten oder indem sie den
Lehrerlnnen Gehaltskiirzungen auferlegten oder

17 See S. Eacott, Strategy and the Practising Educational
Leader*, Paper submitted for review to the Directions
for Catholic Educational Leadership in the 21st
Century The Vision, Challenges and Reality Con-
ference, 2007.

18 National College for School Leadership, Success
and Sustainability: Developing the strategically-
focused school, 2005 (B. Davies, B. Davies and L.
Ellison, eds).

19 Ebenda, S. 4.
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Abbildung 6: Die vier Phasen strategischer Prozesse (Quelle: NCSL 2004, S. 16.) Lektiire im Uhrzeigersinn aus-

gehend vom oberen rechten Viertel.

sie fiir bessere Ergebnisse belohnten. Dieser ,High-
Stakes“-Ansatz ist jedoch auf die wachsende Be-
sorgnis gestoRen, dass er Entwicklung und Innova-
tion zu ersticken und Lehrer zu demotivieren
droht, und in den letzten Jahren hat sich eine Hin-
wendung zu einem offeneren und ,vertrauensba-
sierten Ansatz vollzogen.”

Strategie auf Schulebene

Welche Rolle spielt die Strategie auf der Schulebe-
ne? Die im Rahmen dieser Studie durchgefiihrten
Interviews und Diskussionen in Fokusgruppen mit
Lehrerinnen und Schulleiterlnnen waren nicht spe-
ziell darauf ausgerichtet, Aussagen lber Schulstra-
tegien zu gewinnen. Sie konzentrieren sich haupt-
sachlich auf praktische Einzelheiten des Unter-
richts in einem integrativen Klassenzimmer, auf die
lokalen Arbeitsbedingungen und auf die allgemei-
ne Situation in den untersuchten Landern. Gele-
gentlich finden sich Hinweise auf nationale und re-

20 European Commission (2017), op. cit., S. 51

gionale Politiken (Griechenland, Danemark) oder
auf nationale und schulische Protokolle (Italien),
insbesondere von Schulleiterinnen, die sich zur Be-
ziehung zwischen diesen (ibergeordneten politi-
schen Rahmenwerken und den lokalen Anpassun-
gen an diese Rahmenwerke dufern. Charakteris-
tisch ist jedoch, dass weder ein strategischer noch
ein langfristiger Ansatz auf Schulebene zur Losung
der zahlreichen Probleme von Lehrer*innen und
Schulleiterlnnen erwahnt wird. Die befragten itali-
enischen Schulleiter erklaren beispielsweise, dass
sie in der Lage sein sollten, die Ergebnisse der Leh-
reraushildung zu Uberwachen, dass die didakti-
schen Entscheidungen, die an einer Schule getrof-
fen werden, vom Lehrerkollegium geteilt werden
sollten und dass die Schulen in der Lage sein soll-
ten, die Richtung der methodischen Ansatze fest-
zulegen, die im Unterricht verwendet werden sol-
len, um bestimmte Ziele zu verfolgen.

Gleichzeitig wird gesagt, dass ,(u)gliicklicherweise
die Struktur der italienischen Schule dies nicht zu-
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[dsst“.”* Wahrend dies auf die Notwendigkeit eines

strategischeren Ansatzes hindeutet, ist die Schluss-
folgerung eher resignativ. Das soll nicht heil3en,
dass Schulleiter und Lehrer angesichts praktischer
Herausforderungen untatig geblieben sind, wie die
unzahligen Berichte Uiber einfallsreiche und kreati-
ve Lehrmethoden belegen, die erfunden wurden,

um einen inklusiven Unterricht im Klassenzimmer
zu fordern. Aber das Gesagte klingt eher nach Ad-
hoc-MaRnahmen, die zur Losung spezifischer Pro-
bleme im Unterricht ergriffen wurden. In dhnlicher
Weise findet die professionelle Zusammenarbeit
oft auf informelle Weise statt und hat einen Hauch
von Improvisation.

Was machen Schulleiter eigentlich
den ganzen Tag?

Im Jahr 2014 fiihrte F. E. Bdrstecher eine empirische Studie liber den zeitlichen Ablauf und die

Aktivitdten von 15 Grundschulleiterinnen als 6ffentliche Fiihrungskrdfte in den Bundesldndern

Berlin und Brandenburg auf der Grundlage von Interviews, Job-Shadowing, Beobachtungen

und selbstdeklarierten Daten durch, Obwohl die Ergebnisse grofRe Schwankungen im

Tagesablauf zeigen - mit durchschnittlich 52 Aktivitdten pro Tag bei einer durchschnittlichen

Dauer von etwas mehr als 10 Minuten -, handelt es sich bei der iiberwiegenden Mehrheit um

operative Tdatigkeiten. Neun der 15 Schulleiter gaben an, keine Zeitfiir strategische Aufgaben

aufzuwenden, und die meisten anderen gaben an, weniger als 5 % ihrer Zeit (oder etwa 3 % der

Gesamtzahl der tdglichen Aktivitdten) dafiir aufzuwenden. In der Regel erkldrten die

Schulleiter, das diese Aktivitdten (einschliefllich der Reflexion (liber ihre Praktiken) aulRerhalb

der Schule stattfanden (z.B. in offentlichen Verkehrsmitteln auf dem Weg zu einer externen

Schulveranstaltung). Dariiber hinaus stellten sie fest, dass die in jiingster Zeit zunehmende

Autonomie der Schulen auch zu einer Zunahme der Verwaltungsaufgaben gefiihrt habe.

(Quelle: F. E. Bdrstecher, Was machen die Schulleiter tatsdchlich und welche Faktoren

beeinflussen diese aufgefiihrten Titigkeiten? Doktorarbeit an der Universitét Potsdam, 2014).

21 Siehe Target Group Report PAESIC, Intellectual Out-
put Nr. 1, S. 30.

145



Eine Schulstrategie auf Grundlage
des beruflichen Engagements in Finnland

Jiingste Studien haben das finnische — und allgemeiner das nordische — Modell der
Schulverwaltung beschrieben, indem sie es dem dominierenden Wettbewerbsmodell, das von
der OECD und anderen transnationalen Organisationen geférdert wird, positiv
gegeniibergestellt haben. Finnland ist eines der wenigen Ldnder in Europa, in denen keine
direkte Kontrolle der Schulen durch die nationale Ebene ausgetibt wird. Insbesondere gibt es
keine Schulaufsicht, und Schulen werden bei nationalen Evaluationen nicht eingestuft.
Stattdessen verfiigen die finnischen Kommunen iiber eine betrdchtliche Autonomie bei der
Gestaltung der Schulverwaltung, eine Situation, die den historisch starken agrarischen und
sozialdemokratischen egalitdren Werten zugeschrieben wird.

Anstatt sich auf die Rechenschaftspflicht von Schulleitern und Lehrern zu verlassen, scheint
das finnische Modell eher auf einem starken Vertrauen in die Arbeit der Lehrer und die Kultur
der Schulen zu beruhen; traditionelle Formen der Kontrolle wurden Anfang der 1990er Jahre
aufgegeben, und das persénliche Engagement der Lehrer fiir ihre Schule wird als wichtiger
angesehen als die Loyalitat gegentiber Vorgesetzten. Im Mittelpunkt dieses Modells, das als
,Strategie des beruflichen Engagements” konzipiert wurde, stehen das organisatorische
Engagement der Lehrer, ihr Gefiihl, Dinge verdndern zu kénnen, und ihre Befdhigung
(empowerment), die durch die verteilte und moralische Fiihrung durch Schuldirektoren und
flihrende Gemeindepolitiker geférdert werden. Dieses grundlegende Netz des Vertrauens wird
auch auf andere Interessengruppen ausgedehnt.

Das finnische Modell hat zwar zu hervorragenden Ergebnissen gefiihrt (z.B. PISA), aber seine
historische Fundierung legt nahe, dass es nicht ohne weiteres auf andere nationale Kontexte
libertragen werden kann.

(J. M. Paulsen (2018) “Conceptualising Professional Commitment-Based Strategy: A Finnish
Perspective”, Nordic Journal of Comparative and International Education, Vol. 2(2-3), S. 72-

85.)
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Abbildung 7: Begriffsmodell der Strategie

des beruflichen Engagements.
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Es sollte auch angemerkt werden, dass Schulleiter
und Lehrer im Allgemeinen zogerten, sich den
Grundsatzen des new Public Management anzu-
schlieRen, dessen Vokabular und Methoden ihnen
im Kontext einer Schule unangemessen erscheinen
- in Schulen gehe es schlieBlich um ,,Menschen®
und ,Lernen®, nicht um ,,Produkte®. Hinzu kommt,
dass mehrere der hier untersuchten Lander in den
letzten Jahren mit der Ankunft einer groRen Zahl
von Fliichtlingen und Migranten unter schwierigen
wirtschaftlichen Bedingungen und mit wenig Zeit
fiir die Vorbereitung konfrontiert waren. Unter die-
sen Umstanden scheint die Schulleitung vom Kri-
senmanagement dominiert worden zu sein, das
kaum Raum fir langfristige Planung lasst.

Wahrend starke Argumente fiir einen langerfristi-
gen strategischen Ansatz sprechen konnen, macht
die gegenwartige Situation eine solche Orientie-
rung unwahrscheinlich. Die vorrangige Frage wird
daher sein, wie die Voraussetzungen fiir die Kon-
zeption und Umsetzung einer Schulstrategie ge-
schaffen werden kénnen.

Angesichts der erwahnten zeitlichen und anderen
Zwange ist die Ausarbeitung einer gemeinsamen
Schulstrategie keine leichte Aufgabe, wenn sie
nicht zu einer langweiligen Ubung werden soll. Die-
Anstrengung wird sich nur dann lohnen, wenn sie
zu erheblichen Verbesserungen der Lehrmethoden
und der Leistungen der Lernenden fiihrt. Eine Fall-
studie aus dem Jahr 2017% legt nahe:

22 Brown, Martin, et al. (2019) ,,Evaluating the impact
of distributed culturally responsive leadership in a di-
sadvantaged rural primary school in Ireland“, Educa-
tional Management Administration & Leadership,
47(3): 457-474.

Hier bieten die Literatur und die Aussagen von
Schulleiterlnnen und Lehrerinnen wichtige An-
haltspunkte fir den allgemeinen Rahmen, inner-
halb dessen eine Schulstrategie erarbeitet werden
sollte.

Zundachst erscheint es entscheidend, dass die Ar-
beit an der Schulstrategie auRerhalb des Schulall-
tags stattfinden sollte. Die Zuweisung eines im Vor-
aus festgelegten Zeitplans auRerhalb des Schulall-
tags, der Einsatz institutionalisierter Wege (Steue-
rungsgruppe, Workshops, Sondersitzungen), die
schriftliche Dokumentation und die Begleitung
durch externe Experten (Prozessbegleiter, Modera-
toren, Experten usw.) konnten Elemente fiir den
Aufbau eines strategischen Ansatzes in der Schule
sein. Vorzugsweise sollte dies im Geiste einer kolla-
borativen Kreativitat geschehen. Die Wahrneh-
mung einer Praxis, in der Werte einer gemeinsam
kreativen Fiihrung im Vordergrund stehen, und das
Vorhandensein institutioneller Rahmenbedingun-
gen, die diese Praxis erleichtern, korrelieren oft mit
hoheren Leistungen an den Schulen.

Ein weiterer entscheidender Pfeiler ist die Motivati-
on von Lehrerlnnen und anderen Mitarbeiterlnnen.
Wenn sie sich bei der Umsetzung und Kommunika-
tion der gemeinsamen Schulstrategie auf eine ver-
teilte Fiihrung verlassen kdnnen, haben Schullei-
tungen eine bessere Chance, sicherzustellen, dass
alle auf der gleichen Seite stehen - und bei der
Umsetzung der Schulpolitik gut zusammenarbei-
ten.

Barstecher, F.E., Was machen Schulleiter tatsach-
lich und welche Faktoren beeinflussen diese
ausgefiihrten Tatigkeiten?, Doktorarbeit an
der Universitat Potsdam, Potsdam, 2014.

23 Jarrett, Ehren, Teresa Wasonga, and John Murphy
(2019) ,,The practice of co—creating leadership in
high—and low-performing high schools.“, Internatio-
nal Journal of Educational Management.
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Allgemeine Informationen
Uiber die Praxis

Prozessbegleiter, die unter Coaches, Supervisoren,
ehemaligen Schulleiterinnen und anderen Exper-
tinnen rekrutiert wurden und als Mentoren fungie-
ren, haben Schulleiterinnen und fiihrende Lehre-
rinnen wahrend des Projekts ,,Schulwende® (2013-
7) in Berlin bei der Umsetzung von Malnahmen zur
Verbesserung einer geteilten Fihrung und der
Schulergebnisse unterstutzt.

Die zehn teilnehmenden Schulen wurden anhand
von Kriterien wie einem hohen Anteil von Schiilern
aus einkommensschwachen Haushalten, deren
Muttersprache nicht Deutsch war, die haufig den
Unterricht versdaumten, einer hohen Fluktuation
von Lehrerinnen und Schulleiterinnen, der grof3en
Zahl kranker Mitarbeiter und unbesetzter Stellen
sowie auf der Grundlage eines Evaluierungsbe-
richts der Schulbehorden, dass eine bestimmte
Schule einer groReren Sanierung bedurfte, ausge-
wahlt.

Die Zusammenarbeit zwischen den Mentoren, die
als Berater und manchmal auch als Moderatoren
oder Vermittler fungierten, und den Schulleiter*in-
nen erfolgte auf freiwilliger Basis, in einigen Fallen
nach einer Probezeit.

trieren (insbesondere die Entwicklung von Lehr-
methoden) und den Schulalltag besser zu reflektie-
ren. Dazu gehorten regelmaRige Gruppentreffen,
Einzelgesprache, die Teilnahme an Sitzungen mit
der Schulinspektion und in Krisensituationen so-
wie Workshops, Job Shadowing und Hilfe bei der
Rekrutierung externer Experten.

Die Schulleiter schatzten die Anwesenheit eines
qualifizierten Gesprachspartners, um strategische
Ziele zu diskutieren und systematischer zu verfol-
gen, Uber die tagliche Praxis nachzudenken und
ihre eigenen strategischen Kompetenzen zu entwi-
ckeln. Weitere Ergebnisse waren die Einrichtung
von Lenkungsgruppen in allen teilnehmenden
Schulen, die Straffung der Schulprozesse, eine er-
weiterte Rekrutierung von Lehrerinnen, die bereit
sind, neue Verantwortung zu Gibernehmen, die Ein-
fiihrung hoherer Standards fiir die Schulleitung
und die Befahigung von Schulleiterlnnen in Kon-
fliktsituationen.

In der zweiten Projekthalfte verbesserte die Kon-
zentration auf die Entwicklung von Lehrmethoden
den jahrlichen Planungsprozess, z.B. fuir Studienta-
ge, sowie die Teamarbeit bei der Ausarbeitung von
Unterrichtskonzepten und -materialien und die ge-
meinsame Erstellung von schulspezifischen Lehr-
planen.

Praktische Umsetzung

Was wird bendtigt, um die Anwendung der Praxis
vorzubereiten? Was wird praktisch Schritt fir
Schritt gemacht?

Die Paarung von Schulleiterinnen mit kongenialen
Mentoren erwies sich als das schwierigste Pro-
blem. In einigen Fallen wechselten die angehenden
Mentoren mehrmals die Schule, bis eine Vertrau-
ensbasis und eine gewinnbringende Arbeitsbezie-
hung mit einem Schulleiter aufgebaut werden
konnte. Aus diesem Grund erwiesen sich die mo-
natlichen Treffen der Mentoren als entscheidend.
Dartiber hinaus musste es eine klare Trennung der
Rollen zwischen einem Mentor und der Schulauf-
sicht geben. Die Mentoren mussten auch darauf
achten, keine Aufgaben von unerfahrenen, unsi-
cheren oder tiberlasteten Schulleiterinnen zu tber-
nehmen.
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Die Aufgabe des Mentors bestand darin, den (in der
Regel frisch ernannten) Schulleiter dabei zu unter-
stiitzen, ein Leitungsteam und eine Lenkungsgrup-
pe fiir einen vorgeschlagenen Entwicklungsplan zu
bilden, eine Vision und Strategien fiir die Schule zu
entwickeln, die Teamarbeit zu fordern und Wider-
stande der Lehrer gegen Veranderungen zu (lber-
winden, die strategischen Kompetenzen des Schul-
leiters und der Lehrerleiter zu starken, ihnen zu
helfen, sich auf die vereinbarten Ziele zu konzen-
trieren (insbesondere die Entwicklung von Lehr-
methoden) und den Schulalltag besser zu reflektie-
ren. Dazu gehorten regelmafige Gruppentreffen,
Einzelgesprache, die Teilnahme an Sitzungen mit
der Schulinspektion und in Krisensituationen so-
wie Workshops, Job Shadowing und Hilfe bei der
Rekrutierung externer Experten.

Die Schulleiter schatzten die Anwesenheit eines
qualifizierten Gesprachspartners, um mussten

auch darauf achten, keine Aufgaben von unerfahre-
nen, unsicheren oder Uberlasteten Schulleiterin-
nen zu Gbernehmen.

Die Praxis kann auf andere Kontexte, Lander und
Klassenzimmer ubertragen werden. Voraussetzung
ist allerdings, dass eine angemessene Finanzierung
bereitgestellt wird und die Teilnehmer zur Zusam-
menarbeit bereit sind. Durch die Einbeziehung von
Mentoren aus lokalen Kontexten ist dieser Rahmen
flexibel und in verschiedenen Landern leicht an-
passbar.

(Quelle: Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und
Familie and Robert-Bosch-Stiftung, Pilotprojekt
»School Turnaround - Berliner Schulen starten
durch® (2013 - 2017) Zentrale Erkenntnisse und
Empfehlungen der wissenschaftlichen Begleitstu-
die, Berlin, 2018.
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Der Zustrom von Migrantinnen in die EU in den
letzten zehn Jahren hat die demographische Zu-
sammensetzung der Regionen diversifiziert und im
Gegenzug die Gemeinden und die Schulen inner-
halb der Regionen reformiert. Als Reaktion stehen
die Schulleiterinnen in der EU heute vor der Ver-
antwortung, Wege zu finden, ihre Schulen sozial in-
tegrativer zu gestalten und auf die Bedirfnisse der
unterreprasentierten Schiiler*innen einzugehen.

In friiheren Zeiten war die Idee der sozialen Inklusi-
on im Klassenzimmer ein relativ unerforschtes
Thema. Gegenwartig besteht jedoch ein Bedarf an
Methoden und Schulungen, wie sozial integrativere
Klassenzimmer geschaffen werden kénnen, um
den Erfolg jedes Kindes zu gewahrleisten.

Wie bereits erwahnt, soll dieses Toolkit als Leitfa-
den fir Schulleiterinnen dienen, die ihre Klassen
sozial integrativer gestalten wollen. Dieses Kapitel
wird sich speziell auf die Kommunikation als Werk-
zeug fiir Schulleiterinnen konzentrieren, um ihre
Lehrerinnen besser auf sozial vielfaltige Klassen-
raume vorzubereiten.

In diesem Kapitel wird untersucht, wie Schulleitun-
gen den Bediirfnissen und Erwartungen der Lehre-
rinnen gerecht werden konnen, indem sie diese
definieren und die Kommunikationskanale verbes-
sern, so dass eine optimale und offene Arbeitsbe-
ziehung zwischen Lehrerlnnen und Schulleitung
entsteht. Dies wird erganzt durch eine praktische
Reflexion liber den Einsatz von Co-Teaching in ei-
ner danischen Schule und die Herausforderungen
der Schulleiter, diese Praxis zu koordinieren. Es ist
ein gutes Beispiel, welches die Relevanz einer gu-
ten Kommunikation und des Wissensaustauschs in
Schulen unterstreicht.

Darliber hinaus geht dieser Abschnitt darauf ein,
wie Kommunikationskanale verbessert und ein of-
fener Dialog innerhalb der Organisationsstruktur
der Schule geschaffen werden konnen und wie
Lehrerinnen in den Entscheidungsfindungsprozess
in Bezug auf die soziale Integration im Klassenzim-
mer einbezogen werden kdnnen.

Schlieflich befasst sich dieses Kapitel mit der Fra-
ge, wie die Ausbildung des Personals, die padago-
gischen Kompetenzen und die Berufsprofile unter
Einbeziehung der sozialen Eingliederung verbes-
sert werden kdnnen.

Klare und offene Kommunikationskanale sind von
entscheidender Bedeutung, um sicherzustellen,
dass Lehrer*innen in der Lage sind, ihre Bedrfnis-
se im Hinblick auf Strategien zur sozialen Einglie-
derung oder andere Probleme, mit denen LehrerIn-
nen innerhalb des Schulsystems konfrontiert sind,
zu duRern. Durch die Offnung der Kommunikati-
onskanale zwischen Schulleiterlnnen und Lehre-
rinnen wird es erleichtert, auf die Bediirfnisse ihrer
unterreprasentierten Schiiler*innen einzugehen.
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Affirmation’ Feedback Interpretation

Es liegt daher in der Verantwortung der Schulleiter
und Schulleiterinnen, die Kommunikationskanale
innerhalb ihrer Schulen zu verbessern und Ge-
sprache liber integrative Lehrmethoden zu fordern.
Dieser Abschnitt wird sich daher auf Ideen zur Opti-
mierung der Kommunikationskandle zwischen
Schulleiterlnnen und Lehrerlnnen konzentrieren,
insbesondere auf die Frage, wie die Hierarchie zwi-
schen ihnen abgeflacht und sichergestellt werden
kann, dass sie in den Entscheidungsfindungspro-
zess zur Schaffung sozialer Integration im Klassen-
zimmer einbezogen werden.

Wenn ein Schulleiter untersucht, wie die Kommu-
nikationskanale in der Schule verbessert werden
kann, lohnt es sich, die drei unten aufgefiihrten Di-
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mensionen zu beriicksichtigen: Information, Affir-
mation/Feedback und Interpretation.

Diese Abbildung zeigt, wie sich Information, Inter-
pretation und Affirmation/Feedback liberschnei-
den und eine wichtige Rolle in den Kommunikati-
onskandlen einer Organisation wie einer Schule
spielen. Durch die Auswertung der drei oben dar-
gestellten Dimensionen kdnnen Schulleitung oder
Lehrkorper ihre Bedirfnisse und Herausforderun-
gen einschatzen. Durch die Anwendung dieses Mo-
dells hat sich zum Beispiel gezeigt, dass in einer
Reihe von Schulen Affirmation/Feedback zur Rolle
des Lehrers als Experte und Gesprachspartnerin,
die sich auf ihre tagliche Arbeit im Klassenzimmer
und mehr ,langfristige Strategien zur Erreichung
der Ziele“ bezogen, fehlten (Arlestig, 2008).

Schulen mit unterschiedlichen Schiilerpopulatio-
nen kénnen einmal im Monat Gruppentreffen zwi-
schen Lehrerlnnen und Schulleiterln abhalten, um
Moglichkeiten zur Verbesserung bzw. Aufrechter-
haltung der Integration zu erortern. Es gibt ver-
schiedene Techniken zur Verbesserung der Schul-
kommunikation, die sich an die Realitat jeder Insti-
tution anpassen lassen. Nachstehend finden Sie
Beispiele und interessante Online-Ressourcen.

* Dieser Leitfaden enthalt Vorschldage, wie
Schulleiterlnnen die zahllosen Kommuni-
kationsvorgange im Alltag bewaltigen kon-
nen.

* Hier sind einige gebrauchsfertige Ideen fiir
die Schulkommunikation.

e Tipps zur Verbesserung des Kommunika-
tionsprogramms der National School Pu-
blic Relations Association der Vereinigten
Staaten.

Warum ist es wichtig, in Bildungseinrichtungen zu
kommunizieren und Wissen zu teilen? Unter Co-Te-
aching versteht man die Praxis, Lehrerinnen in ei-
nem Klassenzimmer zusammenzubringen, um die
Verantwortung fiir die Planung, Anleitung und Be-
urteilung der Schiilerinnen zu teilen (Trites, 2017).
Es ist ein Beispiel flir die Bedeutung der Kommuni-

kation und des Wissensaustauschs in Bildungsein-
richtungen. Darliber hinaus ist das Co-Teaching
eine innovative Methode zur Verbesserung der In-
tegration in Schulen. Co-Teaching ermdglicht einen
intensiveren und individuelleren Unterricht in der
Allgemeinbildung, wodurch der Zugang zum Lehr-
plan der Allgemeinbildung verbessert und gleich-
zeitig die Stigmatisierung von Schiilerlnnen mit be-
sonderen Bediirfnissen verringert wird (Friend and
Cook, 2004).

Das Co-Teaching wurde zwei Jahre lang an der Aal-
borg Parkskolen als eine Methode getestet, um den
Fokus der Lehrerlnnen auf die Inklusion, insbeson-
dere auf ihre sprachlichen Dimensionen, zu verbes-
sern. Die Erfahrung dieser Schule bildet die Grund-
lage fiir die Diskussion von Perspektiven und Her-
ausforderungen in der Sprachausbildung und der
sozialen Eingliederung. Die Parkskolen ist eine mit-
telgrofie Schule in Aalborg. Die Schule hatte viele
Jahre lang Aufnahmeklassen flir neu angekomme-
ne Fliichtlings- oder Migrantenkinder. Diese Kinder
haben zusammen mit anderen neu angekomme-
nen Schiilerinnen spezifische Lernprogramme an
ausgewahlten Schulen. Dieses Programm wurde
jedoch abgeschafft, und ab August 2017 wurden
die neu angekommenen Kinder direkt in die Klas-
sen der Schulen in ihrem Schulbezirk geschickt.
Mit der Abschaffung der Aufnahmeklassen durch
die Stadtverwaltung war es notwendig, die Einglie-
derung und die Spracharbeit an der Schule zu -
berdenken, damit Lehrerlnnen und Padagoginnen
im allgemeinen Bereich besser in der Lage sind,
Neuankdommlinge aufzunehmen, aber auch eine
sich standig verandernde Struktur zu steuern.

Die Schule hat die Aufgabe, das Lernen und die
Entwicklung aller Schilerinnen und Schiiler zu ge-
wahrleisten, und muss daher an die neuen Schii-
lertypen angepasst werden. Wo bisher ein Lehrer
mit einer relativ homogenen Schiilergruppe arbei-
ten konnte, erfordern heterogene Schiilergruppen
mehrere Fahigkeiten und Kompetenzen. Die For-
schung unterstutzt die Idee, dass verschiedene
Fachleute zusammenarbeiten, um diese neue Auf-
gabe zu l6sen (Friend, Cook, Hurley- Chamberlain
und Shamberger 2010). Diese Schule unterstiitzt
die multidisziplindre Zusammenarbeit als ein wich-
tigen Faktor fiir eine integratives zweisprachiges
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Umfelds. Co-Teaching ist eine Form der Zusam-
menarbeit, die von der Forschung als eine der Me-
thoden identifiziert wird, die sich auf das Lernen
der Schiilerinnen und Schiiler auswirkt, die aber
auch hohe Anforderungen an die multidisziplinare
Zusammenarbeit stellt (Friend 2000; Hansen et al.
2014, 2016). Es handelt sich um eine Methode, bei
der zwei Fachleute im selben Raum ins Spiel kom-
men. Die beiden Erwachsenen tragen die gleiche
Verantwortung fiir die Klasse, den Unterricht und
die Organisation, kombinieren aber unterschiedli-
che Kompetenzen und Fahigkeiten.

Diese Methode stellt die Schulleiterinnen vor grofe
Herausforderungen, da sie die Komplexitat des Ma-
nagements und der Teamkoordination erhoht. Sie
kann fur die Lehrerlnnen uberwaltigend sein
(Stark, 2015), und sie erfordert die Unterstiitzung
der Schulverwaltung, um geniigend Stunden fir
die Planung und die Teamarbeit der MitarbeiterIn-
nen zu gewahrleisten. Wenn Sie mehr {iber Co-Tea-
ching wissen mochten, konnen Sie diesen Artikel
mit verschiedenen Co-Teaching-Modellen und -
Ressourcen lesen.

In einer Schule, wie in jeder anderen Organisation,
ist das Vertrauen zwischen Management und Mitar-
beitern von zentraler Bedeutung. In diesem Ab-
schnitt werden wir die Bedeutung des Vertrauens
in der Bildungsplanung erortern und den Schullei-
tungen konkrete Instrumente an die Hand geben,
mit denen sie die Schliisselelemente des Vertrau-
ens in der Schule messen und verbessern konnen.

Die Vorteile von Vertrauen in Bildungsumgebungen
sind umfassend und gut erforscht (Bryk und
Schneider, 2003): Es kann die kollektive Entschei-
dungsfindung fordern, Reforminitiativen werden
sich in der gesamten Schule verbreiten und das
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler verbessern.
Es besteht ein Zusammenhang zwischen einem ho-
hen MaR an Vertrauen und einer besseren Zusam-
menarbeit unter Kollegen, Professionalitat und Au-
thentizitat (E. Babaoglan, 2019). In der Literatur
wird die Existenz einer positiven Korrelation zwi-
schen dem Vertrauen des Lehrkorpers in die Schul-

leitung und der Leistungssteigerung der Schiilerin-
nen unterstltzt (Howe, 2016). Studien zeigen die
zentrale Rolle des Vertrauens in Beziehungen beim
Aufbau effektiver Bildungsgemeinschaften. Wie
von Anthony S. Bryk und Barbara Schneider (2003)
vorgestellt, verbessert das soziale Vertrauen zwi-
schen Lehrerlnnen, Eltern und Schulleiterinnen ei-
nen GroRteil der Routinearbeit an Schulen und ist
eine Schlisselressource fiir Reformen.

Vertrauen ist ein Schllisselelement fiir die Entwick-
lung nachhaltiger Strukturen, um die Zusammen-
arbeit zu erleichtern, den Gruppenzusammenhalt
zu fordern und die Qualitat der Schulbildung zu er-
hohen (Hoy und Tschannen-Moran, 2003). Aufer-
dem ist es eine entscheidende Komponente beim
Aufbau erfolgreicher Kommunikationskanale in
den Schulen (Babaoglan, 2019). Daher stellen wir
hier Instrumente vor, mit denen die Schulleitung
die Schlisselaspekte von Vertrauen messen und
identifizieren konnen und als Teil ihrer Bildungs-
planung starken konnen. Die Planung wurde tradi-
tionell auf die Ergebnisse der Schiilerinnen und
Schiiler ausgerichtet, es ist dennoch interessant,
die Bedeutung von Planungsstrategien zur Verbes-
serung der Beziehungen zwischen Schulleitung
und Lehrerlnnen als Teil davon zu betrachten.

Es gibt verschiedene Mallnahmen, die Schulleitun-
gen ergreifen kénnen, um das Vertrauen in Bil-
dungseinrichtungen zu férdern. Zu Beginn ist es
wichtig, Kontext und Situation der Schule zu ver-
stehen. Die ,,Omnibus-T-Skala“ ist eine forschungs-
basierte Methode, um den Grad des Vertrauens in
die Schule zu messen. Sie kann ein hervorragendes
Instrument sein, um Schliisselfragen als ersten
Schritt zur Starkung des Vertrauens zwischen den
Menschen in der Schule zu identifizieren.

Die ,Omnibus-T-Skala“ wurde von Hoy und
Tschannen-Moran (2003) entwickelt, und es wird
vorgeschlagen, sie vor ihrer Verwendung an die
Landessprache anzupassen. Die Skala ist in drei
Abschnitte unterteilt: Vertrauen in Kollegen, in
Schiiler und Eltern, und in die Verwaltung. Die
Punktzahlen konnen wie folgt eingestuft werden: 1
- 1,79 = sehr niedriges Niveau; 1,80 - 2,59 = niedrig;
2,60 - 3,39 = mittleres Niveau; 3,40 - 4,19 = hohes
Niveau und 4,20 - 5,00 = sehr hohes Niveau.
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Anleitung: Bitte geben Sie an, inwieweit Sie mit jeder der folgenden Aussa-

gen iiber Thre Schule einverstanden sind - von stark ablehnen bis stark zustim-

men. Thre Antworten sind vertraulich.

1

1. Lehrer an dieser Schule vertrauen dem Direktor.

2. Lehrer an dieser Schule vertrauen einander .

3. Lehrer an dieser Schule vertrauen ihren Schiilern.

4. Lehrer trauen den meisten Handlungen des Schulleiters nicht..

5. Lehrer an dieser Schule passen in der Regel aufeinander auf.

6. Lehrer dieser Schule vertrauen den Eltern.

7. Lehrer an dieser Schule haben Vertrauen in die Integritdt des Schulleiters.

8. Lehrer an dieser Schule misstrauen einander.

9. Der Schulleiter handelt in der Regel im besten Interesse der Lehrer.

10. Schiiler dieser Schule kiimmern sich um einander.

11. Der Rektor dieser Schule kiimmert sich nicht um die Lehrer.

12. Selbst in schwierigen Situationen kdnnen Lehrer einander vertrauen.

13. Lehrer an dieser Schule machen ihre Arbeit gut.

14. Eltern an dieser Schule kommen ihren Verpflichtungen nach.

15. Lehrer an dieser Schule konnen sich auf den Schulleiter verlassen.

16. Lehrer an dieser Schule haben Vertrauen in die Integritdt ihrer Kollegen.

17. Schiiler dieser Schule kommen ihren Aufgaben nach.

18. Der Schulleiter {ibt seine Arbeit kompetent aus.

19. Lehrer an dieser Schule gehen offen miteinander um.

20. Lehrer konnen auf die Unterstiitzung der Eltern zdhlen.

21. Wenn Lehrer dieser Schule etwas sagen, konnen Sie ihnen vertrauen.

22. Lehrer hier glauben, dass Schiiler gut lernen.

23. Der Schulleiter erzihlt Lehrern nicht, was wirklich los ist.

24. Lehrer glauben, dass die meisten Eltern ihre Arbeit gut machen.

25. Lehrer kénnen glauben, was Eltern ihnen erzdhlen.

26. Schiiler hier sind verschlossen.
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Diese Methode kann zur Identifizierung strukturel-
ler Probleme und als erste Einschatzung fir die
Planung von Strategien zur Verbesserung der
Schulkommunikation eingesetzt werden. Sie ist ein
gutes Instrument, um Diskussionen zu eroffnen
und Schwierigkeiten zu beurteilen, mit denen Leh-
rerlnnen in ihrer taglichen Praxis konfrontiert wer-
den. Dennoch gibt es andere Schliisselaktionen,
die der Starkung des Vertrauens in die Bildungsein-
richtungen erleichtern kdnnen, wie die Schaffung
stabiler Schulgemeinschaften und freiwilliger Initi-
ativen (Bryk und Schneider, 2003). Es gibt Moglich-
keiten, die an die Bediirfnisse und Ressourcen je-
der Schule angepasst werden kénnen. Hier werden
einige interessante Materialien verkniipft, um die
Mdglichkeiten und das Potenzial zur Starkung des
Vertrauens in die Schule aufzuzeigen:

e Wie kann _man Vertrauen in Schulen auf-
bauen?

* Die Macht der Beziehungen in der Schule.
Warum sind Schiilerlnnen die sich in der
Schule sicher fiihlen und von den Erwach-
senen unterstiitzt werden, besser in der

Lage zu lernen?

e Der Aufbau einer Schulkultur des Ver-
trauens ist eine bewusste Handlung, die
Schulleiterinnen, Lehrerlnnen und Schiile-
rinnen zugute kommt.

Gegenwartig besteht ein Bedarf an Ressourcen und
Fortbildung, wie sozial integrativere Klassenzim-
mer geschaffen werden konnen, und der Erfolg je-
des Kindes gewahrleistet werden kann. Dieses Ka-
pitel befasste sich mit diesem Bedarf aus der Per-
spektive der Verbesserung der Kommunikation
und der beruflichen Profile.

Wie in der Einleitung erwahnt, ist dieses Werkzeug-
kasten ein Leitfaden fiir Schulleiterinnen, die ihre
Klassen sozial integrativer gestalten wollen. Daher
wird die Kommunikation als ein Werkzeug fiir
Schulleiter kontextualisiert, um die soziale Einglie-
derung zu fordern und die Lehrer fiir ein sozial viel-
faltiges Arbeitsumfeld auszuriisten. Dieser Ab-

schnitt bietet Schulleiterinnen und Lehrerlnnen
praktische Strategien und konkrete Beispiele, um
die Kommunikationskanale in ihren Schulen zu
verbessern.

Was ist Co-Teaching? Eine Einfiihrung in Co-
Teaching und Inklusion (auf Englisch).

Wie kann man an Schulen Vertrauen schaffen?
(auf Englisch)

Leitfdden zum Schulmanagement: Effektive
Kommunikation (auf Englisch).

Unterstiitzung fiir SchulleiterInnen in den
Bereichen Kommunikation und
Offentlichkeitsarbeit (auf Englisch).

Effektive Kommunikation in der Schule (auf
Englisch).

Der Vertrauensfaktor (auf Englisch).

Die Macht von Beziehungen an Schulen (kurzes
Video auf Englisch)
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Begeisterung reicht nicht aus

Fuhrung und die Organisation von Co-Teaching

https://colourbox.com

159



An der Herningvejens-Schule in Aalborg arbeiteten
Management, Fachpersonal (DSA und Integrations-
berater), Lehrerlnnen und Padagoglinnen im Rah-
men eines zweijahrigen Co-Teaching zusammen.
Dabei wurde angenommen, dass Co-Teaching eine
nutzliche Strategie sein konnte, um Neuankdmm-
lingen mit Flucht- oder Migrationshintergrund
schnell die Moglichkeit zu geben, Zugang zu dem-
selben Unterricht und Lehrplan zu erhalten wie
ihre Altersgenossen in der Klasse, der sie ange-
horen. Das zweijahrige Projekt wurde unterstitzt
durch kommunale Finanzierung und wurde Ende
2019 beendet.

Der Zweck des Co-Teaching-Modells bestand darin,
den Schwerpunkt auf die Lehre von Diversitat und
sozialer Integration zu legen. Die Schule wollte die
Aufgabe meistern, einerseits dafiir zu sorgen, dass
die Herausforderungen der Integration - akade-
misch, personlich und sozial - bewaltigt werden,
andererseits aber auch, dass alle Schiilerinnen und
Schiiler die Erfahrung machen, an den Lernge-
meinschaften Aktivitaten teilnehmen und sie be-
waltigen zu kdnnen.

Die Ziele des Co-Teaching-Projekts waren

* Sensibilisierung fiir die soziale Inklusion,
damit sie zur Verantwortung aller wird.

* Alle Beschaftigten sollten wissen und liber-
einstimmen, was soziale Inklusion an der
Herningsvejens-Schule ist und deren Cha-
rakteristiken erkennen.

¢ Das Schaffen eines sicheren und koharen-
ten Rahmens fiir neue Schiilerinnen bei
ihrem Unterrichtsantritt.

* Erweiterung des Wissens um sprachliche
Werkzeuge und didaktische Methoden.

Die Schule hatte ein Inklusionsteam aus Lehrerin-
nen und Erzieherlnnen mit Spezialkenntnissen in

zweisprachiger Erziehung und Inklusion. Die Team-
mitglieder hatten an Spezial- und Weiterbildungs-
kursen teilgenommen, die ihnen die notwendigen
Fertigkeiten zur Anleitung ihrer Kollegen und des
Schulleitung verschafften.

Die Herausforderung fiir die Schule und das Inklu-
sionsteam bestand darin, ihr Wissen an den Unter-
richt verschiedener Lehrerlnnen anzupassen - so-
wohl was den Inhalt als auch was den Unterrichts-
stil betraf. Einblick in die Praxis von KollegInnen zu
gewinnen,kann zu einem Dilemma fiihren. Dies
konnte zum Beispiel darauf zurilickzufiihren sein,
dass die Erwartungen hinsichtlich des Grades der
Zusammenarbeit zwischen Lehrerlnnen und dem
Fachbetreuer nicht gut aufeinander abgestimmt
sind. Ist der Fachbetreuer der Experte? Sollten
Fachbetreuerlnnen Probleme mit behinderten
oder benachteiligten Schiilerinnen l6sen? Ist der
Tutor eine Notfallinstanz, die ein Lehrer anrufen
kann?

An der Herningvej-Schule wollte das Projekt einen
besonderen Schwerpunkt darauf legen, wie die Zu-
sammenarbeit zwischen Fachleuten und die damit
verbundene Wissens- und Praxisbasis die Integrati-
on fordern kann. Auf der einen Seite gab es einen
verstarkten Wissensaustausch in den verschiede-
nen Berufsgemeinschaften, aber auch den Wunsch
nach Organisationsentwicklung. Dieser doppelte
Fokus erfordert ein Managementprozess, die einen
solchen Prozess motivieren und festigen kann.

In der Schule geht es um Leitung, so dass die Su-
pervisoren liber die Fahigkeiten und das Recht ver-
fligen, die zur Erfullung der Aufgabe erforderlich
sind - fiir den Einzelnen und fiir die Schule als Or-
ganisation. Deshalb wurde ein besonderer Rahmen
fir die Zusammenarbeit des Lehrerteams jeder
Klassenstufe eingefiihrt.

Das Team besteht aus Lehrerinnen und ErzieherIn-
nen eines Jahrgangs und ist somit eine berufsiiber-
greifende Zusammenarbeit. Der Wunsch nach Sys-
tematik und verstarktem Wissensaustausch in Be-
zug auf die Inklusion wird durch die folgenden Kri-
terien umrahmt:
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* Konzentration auf Kernaufgabe und Ergeb-
nisse: Unterricht und Eingliederung auf der
Grundlage von Daten (iber das Lernen und
Wohlergehen der Studierenden.

* Aufbau einer lernenden Gesprachskultur:
Der DSA-Betreuer nimmt an allen Sitzun-
gen teil. Erleichtert Team-Lernprozesse in
diesem Bereich in engem Bezug zur Unter-
richtspraxis.

e Starkung der Kommunikation und Bezie-
hungen im Team: Eine besondere Sitzungs-
struktur und Tagesordnung. Sitzungsleiter
mit einem besonderen Mandat zur inter-
nen Leitung. Feste Tagesordnungspunkte
und -struktur, in denen die Inklusionsauf-
gabe und das Co-Teaching diskutiert und
beschlossen werden.

In organisatorischer Hinsicht wurden mehrere
strukturelle Rahmenbedingungen geandert, um
den Weg fiir eine verstarkte Zusammenarbeit im
Bereich der Eingliederung zu ebnen. Zusatzlich zu
den Teamsitzungen arbeiten nun die Lehrer und
Padagogen jeder Klasse zusammen, um wochentli-
che und individuelle Lernziele fiir jeden Schiiler
festzulegen. Diese kdnnen spezifisch fachspezifisch
oder allgemeiner auf soziale oder personliche
Kompetenzen ausgerichtet sein. Wichtig ist, dass
sich jeder im Team und der Betreuer das Ziel zu ei-
gen macht, damit es bei allen Unterrichts- und Da-
tenerhebungen eine aktuelle Rolle spielen kann.

Wochenplan und Zusammenarbeit bei

1Std. |den Lernzielen der Schiilernnen und
des Lehrens allgemein.
Lernfokussierte Gesprache (iber die
30 Min. |Kompetenzentwicklung Einzelner und i-

ber Co-Teaching.

Abbildung 1: Professionelle Lerngemeinschaften an
der Herningvej Skole 2019-2020.

Jeden Morgen trifft sich das Team fiir 15 Minuten
und beschaftigt sich mit praktischen und operatio-
nellen Aufgaben. Jeden Montagmorgen treffen sich

die Schiilerinnen und Schiler im Unterricht mit
ihrem Kontaktlehrer, um notwendige Diskussionen
und Klarung der Ziele und Erfolgskriterien der ge-
rade beginnenden Woche zu flihren.

Die Aufgabe des Co-Teaching findet in Zusammen-
arbeit zwischen dem DSA-Supervisor und dem
Fachlehrer statt. Das gemeinsame Drittel ist die In-
klusion. Die Struktur des Co- Lehrauftrags kann von
Fach zu Fach oder von Klasse zu Klasse unter-
schiedlich aussehen. Gemeinsam ist der Aufgabe,
dass dort, wo der Fachlehrer einen besonderen
Schwerpunkt auf die Fachdidaktik legt, sich die Su-
pervision auf die sprachliche Dimension des Unter-
richts konzentriert. Die ganze Idee des Co-Teaching
besteht darin, dass der Lehrer und der Supervisor
eng zusammenarbeiten und im Unterricht die Her-
ausforderungen, die sich in einer Klasse stellen,
verstehen.

Der gesamte Unterricht basiert auf einer vereinbar-
ten Struktur, wie in dieser Mathematikstunde (sie-
he Abbildung auf der nachsten Seite).

An der Herningvejens-Schule arbeiteten sie tber
zwei Jahre lang mit Co-Teaching als Kooperations-
und Lernmodell. Jedes Team und jeder Lehrer oder
Padagoge hatte einen Supervisor, der vier Wochen
lang den gesamten Unterricht leitete.

Dieses Meisterklassen-Modell wurde fiir die Schule
als Organisation zu einer unschatzbaren Erfahrung.
Aber vor allem das padagogische Personal erlebte
den Nutzen und die Sinnhaftigkeit in diesen Lern-
gemeinschaften.

Management und Mitarbeiter weisen auf drei wich-
tige Faktoren hin, die den Unterschied ausmach-
ten:

e Konzentration auf das Lernen und die kol-
laborative Zusammenarbeit im Team.

* Erkennbare und vereinbarte Struktur des
Co-Teaching im Unterricht und in allen
Fachern.

* Ressourcenzuweisung, Co-Teaching und
Team-zusammenarbeit ermoglicht.
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Themen auffrischen

Hallo Unterricht an Arbeitsstationen  (Mathematische Fachbegriffe
Schliisselworter
Parallelunterricht »Wortkarten
Schreibvorlagen

DSA-Supervisor und Lehrer ar-
beiten differenziert am selben Wortliste auf Arabisch
Thema.

Tageskonzept und -lernziele

Unterstiitzende visuelle Werkzeuge

Ein Wort je Lektion und ein ge-

. . meinsam erarbeitetes Schriftstiick
Einer unterrichtet, der Andere

Danke und Auf Wiedersehen .
assistiert. Selbstbewertung

Gemeinsame Nachbereitung

Abbildung 2: Die Herningvej-Schule: Modell inspiriert durch Maria G. Taube und Andrea Honigsfeld (2018)
Co-Teaching for English Learners: a guide to collaborative planning, instruction, assessment and reflection.

Und so weisen Schulleitung wie auch Mitarbeiter fordert, um Qualitdt der Zusammenarbeit und Or-
darauf hin, dass Co-Teaching eine Ausbildung er-  ganisation des Co-Teaching zu gewahrleisten.
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Der vorliegende Leitfaden ist eine Lernressource,
die Schulleiterlnnen und Lehrerlnnen nutzen kon-
nen, um wertvolle Einblicke in eine Reihe von On-
line-Ressourcen und -Tools zu gewinnen und so
eine starkere Vernetzung und schuliibergreifende
Zusammenarbeit in ganz Europa zu férdern. Schul-
leiterlnnen sind malgeblich daran beteiligt, Lehre-
rinnen in ihren Klassenrdumen voll zu unterstit-
zen. Darliber hinaus missen sie auf die komplexen
Bedurfnisse der Lehrerlnnen mit einem Verstand-
nis flr den weiteren Kontext reagieren, in dem sich
ihre Bildungseinrichtung befindet.

Aus diesem Grund wurde der Leitfaden speziell
entwickelt, um Lehrerlnnen dabei zu unterstiitzen,
die soziale Integration im Klassenzimmer zu for-
dern, indem sie die aktuellsten Methoden und An-
satze im Unterricht anwenden und versuchen, inte-
grativere Praktiken zu fordern.

Der vorliegende Leitfaden, der in alle Partnerspra-
chen Ubersetzt wurde, als PDF zum Herunterladen
zur Verfiigung steht und als Schulungsinstrument
strukturiert ist, enthalt modernste padagogische
Ansatze zur Forderung der sozialen Eingliederung
im Klassenzimmer sowie Fallstudien, die interkul-
turelle Fragen in der Praxis behandeln. Dieser Leit-

faden kann durch andere von diesem Projekt ent-
wickelte Ergebnisse erganzt werden, die auf der
Projektwebsite PAESIC — PAESIC Erasmus+ Projekt
zu finden sind

Projektbericht Nr. 1 - Nationale Berichte von je-
dem Partner und ein abschlieRender Leitfaden zur
Berichterstattung liber alle Ergebnisse einiger Fo-
kusgruppen (fiir Grundschullehrer und Schulleiter)
sowie ein Literaturbericht, der in jedem Partner-
land durchgefiihrt wurde, um die aktuelle Politik
der sozialen Eingliederung in Grundschulen zu un-
tersuchen.

Projektbericht Nr. 2 - Ein Leitfaden, der Informatio-
nen fiir Lehrerinnen zur Forderung der sozialen
Eingliederung im Klassenzimmer bereitstellen soll
und spezifische Kapitel mit Informationen zu je-
dem Partnerland enthalt.

Projektergebnis Nr. 4 - Eine Moodle-basierte Platt-
form, die alle Lernmaterialien aus dem Ausbil-
dungsprogramm fiir Lehrer sowie Informationen
fir Ausbilder und andere interaktive, relevante
Lernressourcen enthalt. Die Plattform ist als E-
Learning- Plattform gedacht, die es der Gemein-
schaft ermdglicht, ihren Lernprozess mit Gleichalt-
rigen in ganz Europa zu teilen.

163


https://www.paesic.eu/

PAESIC

Pedagogical Approaches for Enhanced Social
Inclusion in the Classroom

Die Motivation fur dieses Projekt ist die Tatsache, dass die
Migrationskrise in Europa viele Hindernisse, aber auch Chancen
far die Burgerinnen und Birger Europas bedeutet. Denn die
Zugewanderten und Geflichteten, die einen "sicheren Hafen" in
Europa suchen, verandern die Zusammensetzung von Schulen
und Lernorten.

Unsere Mission besteht in dem Wunsch, Lehrkrafte zu
unterstitzen, die mit Jugendlichen mit Migrations- und
Flichtlingshintergrund arbeiten, um gegenseitiges Verstandnis
und Respekt im Klassenzimmer zu fordern.

Das Projekt zielt daher auf die Férderung von sozialer Inklusion,
gegenseitigem Verstandnis und Respekt unter jungen Menschen
und bietet ein praktisches Kompetenztraining fur Lehrkrafte, die
direkt an der Schnittstelle zu den Neuankdommlingen und deren
Kulturen arbeiten. Es erfordert gemeinsame Anstrengungen, um
einen Beitrag zum Aufbau einer solidarischeren europaischen
Gesellschaft mit einem verbesserten, inklusiveren Klima zu
leisten.

PAESIC hat sich zum Ziel gesetzt, Grundschullehrkrafte bei der
sozialen Eingliederung im Klassenzimmer, insbesondere von
Schilerlnnen mit Migrations- und Zuwanderungshintergrund, zu
unterstltzen. Durch Bildungs- und Weiterbildungsaktivitaten soll
Vielfalt, das Bekenntnis Zu gemeinsamen Werten und
Gleichbehandlung gefordert werden.

Dieses Buch enthéalt drei Kapitel, die das Thema untersuchen.
Der erste Teil fasst in 4 nationalen Berichten die Situation der
sozialen Integration in europaischen Grundschulklassen
zusammen.

Der zweite Teil ist ein Leitfaden fur Lehrkrafte mit Informationen
und Praktiken, die Lehrkraften dabei helfen, ihren Unterricht
inklusiver zu gestalten.

Der dritte Teil ist ein Leitfaden flr Schulleitungen, der helfen

soll, ein offeneres und integrationsorientiertes Arbeitsumfeld zu
schaffen.

ISBN 978-3-946832-26-3
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