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Inklusive Bildung in Island - eine Einfiihrung

Andreas Hinz, Ruth Jorgensdottir Rauterberg,
Robert Kruschel & Nico Leonhardt

Wenngleich die Diskussion um Inklusion und vorher um die Integration behin-
derter Kinder und Jugendlicher invielen Lindern schon lange vor Verabschiedung
des Ubereinkommens iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen (UN-
BRK) im Jahr 2009 — in Nordamerika bereits seit den 1970er Jahren (vgl. Hinz
2008) — gefiithrt worden ist, so hat sie sich doch seitdem merklich intensiviert.
So bezeichnet die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaften vor eini-
gen Jahren in einer Stellungnahme Inklusion als eine der drei mafigeblichen ,Re-
volutionen im bundesdeutschen Bildungswesen“ (DGfE 2017, 1) — neben dem so-
genannten PISA-Schock und der Einfithrung der Ganztagsschule. Die staatliche
Umsetzung von Inklusion im Bildungsbereich, also der Gewihrleistung eines,in-
clusive education system at all levels“ (UN 2006, 16), wie es in der UN-Behinder-
tenrechtskonvention gefordert wird, stellt Staaten weltweit vor deutliche Heraus-
forderungen. Sie sind umso grofer, je segregierender das Bildungssystem insge-
samt strukturiert ist.

Island gehort zu den Lindern, fiir die diese Herausforderung nicht ganz so
grofdist, da das Land bereits seit den 1970er Jahren tiber eine Gesamtschulstruktur
verfiigt. So sollte die Chancengleichheit fiir alle Schiiler*innen unabhingig von
ihrer sozialen Herkunft oder ihren Fihigkeiten gestirkt werden. Gleichwohl wies
das gesamtschulische System eher additive sonderpiddagogische Strukturen auf,
in der Regel mit speziellen Klassen in allgemeinen Schulen. Schon lange vor der
UN-Konvention wurde der gemeinsame Schulbesuch von Schiller*innen mit und
ohne sonderpadagogischen Forderbedarf gesetzlich verankert (vgl. Biermann &
Powell 2014, 687). Als wesentliche Meilensteine gelten dabei die folgenden recht-
lichen Regelungen:

e 1974 — Act on Compulsory Schools — Schulpflicht und gleiche Bildungschancen
fiir alle Kinder werden verankert;

e 1995 - Acton Compulsory Schools — der Begriff ,Schule ohne Segregation’ (Ské-
li 4n adgreiningar) wird in Reaktion auf die Salamanca-Erklirung eingefiihrt;
2007 — die UN-BRK wird unterzeichnet (2016 ratifiziert);

2008 — Act on Compulsory Schools - die inklusive Schule wird offiziell zur
Grundlage der Bildungspolitik.

Der Inselstaat hat sich den Forderungen der UN-Konvention in einer Weise
gestellt, dass es relativ schnell zu deutlichen Verinderungen gekommen ist — und



dieser Weg ist noch lange nicht abgeschlossen. Auch in anderen Bildungsberei-
chen lassen sich langjahrige Entwicklungen und Projekte beobachten, die dem
Gedanken der Chancengleichheit und — nach der UN-BRK verstirkt — einem
menschenrechtsbasierten Zugang zu Inklusion entsprechen.

Diese legislativen Steuerungsimpulse schlagen sich in den fiir inklusive Bil-
dungsprozesse relevanten Statistiken nieder. So wurde zunichst in Island we-
sentlich mehr Schiiler*innen ein sonderpidagogischer Forderbedarf zugeschrie-
ben als in Deutschland (2010/11: IS: 24,3 %; D: 5,5 %; vgl. ebd., 685), aber gleichzei-
tig besuchen seit Jahren signifikant weniger Kinder und Jugendliche eine Sonder-
schule (2010/11: 1S: 1,2%; D: 4,3 %; ebd.). Mittlerweile ist die Etikettierungsquote
in Island deutlich gesunken, wihrend sie in Deutschland gestiegen ist (IS 2018:
12,5%; D 2018: 7,4 %; vgl. EASIE 2020; KMK 2020, XVI).

Im gesamten Land existieren gegenwartig nur noch zwei Sonderschulen, ei-
ne mit dem Férderschwerpunkt geistige Entwicklung und eine mit dem Forder-
schwerpunkt emotional und soziale Entwicklung - in letzterer soll der Besuch
zeitlich begrenzt erfolgen, u.a. in enger Kooperation mit einer psychiatrischen
Klinik und einem offenen Jugendheim. Die Normalitit ist also der wortortnahe
Besuch der allgemeinen Schule — die Notwendigkeit des Besuchs einer Sonder-
schule bedarf einer rechtfertigenden und gut begriindeten Erklirung (vgl. EAS-
NIE 2020). Fast alle Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf ler-
nen daher individuell oder in Kleingruppen differenziert innerhalb der Klasse der
allgemeinen Schule - jedenfalls wihrend der Pflichtschulzeit bis zur 10. Klasse; in
der Sekundarstufe II finden sich verstirkt additive Strukturen innerhalb der all-
gemeinen weiterfithrenden Schule mit ihren unterschiedlichen Schwerpunkten.

Nach der Uberarbeitung des nationalen Curriculums im Jahr 1996 fokussiert
Schule in Island mehr auf die individuellen Bediirfnisse aller Schiiler*innen, mit
dem Ziel sie zu stirken und unabhingiger werden zu lassen (vgl. Biermann &
Powell 2014, 686). Die Unterschiede zu Deutschland sind offensichtlich. Der fast
vollstindige Verzicht auf segregierende Organisationsformen bei gleichzeitiger
Starkung des bildungsbezogenen egalitiren Charakters der Gesamtschule macht
dasislindische damit im europdischen Vergleich aus inklusiver Perspektive zu ei-
nem besonders spannenden Schulsystem.

Dass dies keine isolierten pidagogischen Gegebenheiten sind, sondern sie auf
gesellschaftlichen Verhiltnissen basieren, wird in mehrfacher Hinsicht deutlich:

e Island ist seit Jahren in fithrenden Positionen beim weltweiten und in 165
Lindern jihrlich erhobenen Demokratie-Index zu finden (vgl. EIU 2023).
Gemeinsam mit anderen skandinavischen Lindern und Neuseeland wird
Island als ,full democracy‘ bewertet, 2022 auf Platz 3 mit 9,52 von 10 mogli-
chen Punkten (vgl. ebd., 7). Leitend sind dabei 60 Kriterien in folgenden fiinf
Bereichen: Wahlprozess und Pluralismus, Funktionsweise der Regierung, po-
litische Teilhabe, politische Kultur und Biirgerrechte (vgl. ebd., 64-78). Zum



Vergleich: Deutschland, ebenfalls ,full democracy* liegt mit 8,80 Punkten auf
Platz 14 (vgl. ebd., 7). Island liegt seit der ersten Erhebung 2006 immer iiber
neun Punkten, also stabil in der Spitzengruppe der ,vollen Demokratien,
Deutschland iiber acht Punkten (vgl. ebd., 14).

e Zudem ist in Island der Gleichberechtigungsgedanke bereits linger gesell-
schaftlich stark verankert: es existiert z. B. ein Ministerium fir Gleichbe-
rechtigung, Manner und Frauen miissen gleich bezahlt werden, bereits 2006
erhielten gleichgeschlechtliche Paare gleiche Rechte wie konventionelle Paare,
es gibt eine verbindliche 40 %-Einstellungsquote von Frauen in Fithrungs-
positionen und das Thema Gleichberechtigung ist per Gesetz im nationalen
Curriculum verankert.

Spiirbar wird diese demokratiegeprigte Kultur z. B., wenn der aktuelle Minister
of Education and Children's Affair, Asmundur Einar Dadason, im Mai 2023 die
Brekkubaejarskoli in Akranes besucht und dort in einen sehr ernsthaften Aus-
tausch mit Schiiler*innen verschiedener Jahrginge tber ihre Erfahrungen in
ihrer und ihre Verinderungswiinsche an ihre Schule eintritt — und gleichzeitig,
wie er nebenbei bemerkt, Ginsehaut bekommt angesichts der Authentizitit und
Ernsthaftigkeit ihrer Prisentationen (Beobachtungsvignette Hinz 2023). Ein fiir
alle Beteiligten bemerkenswerter Dialog ...

Das nordeuropdische Land kann auch deshalb eine wichtige Orientierungs-
hilfe fiir inklusive Reformprozesse hierzulande sein, weil sich sowohl Strategien
als auch Strukturen finden, die kurzfristig im deutschsprachigen Raum an-
schlussfihig scheinen. Es kann neben seinen Gemeinsamkeiten mit diesen
Lindern auch durch seine Unterschiede den Blick 6ffnen fir spezifische Heraus-
forderungen bei der dortigen Verwirklichung von Inklusion, die im Sinne eines
menschenrechtsbasierten und diskriminierungsfreien Zugangs zu Bildung fiir
alle verstanden wird.

Bisher ist inklusive Bildung in Island in der deutschsprachigen Literatur nur
in geringem Maf ein Thema. In Sammelbinden und Zeitschriften finden sich le-
diglich vereinzelt Beitrige, die explizit auf inklusive Bildung in Island eingehen
(Merz-Atalik 2019; Leonhardt & Kruschel 2022) oder es in einen internationalen
Vergleich setzen (Biermann & Powell 2014; Oskarsdéttir & Kopfer 2021; Powell
u.a. 2021).

Diese Liicke mochte der Band fiillen und erstmals systematisch Blicke auf
das islindische Bildungssystem vor dem Hintergrund von Inklusion werfen.
Im Fokus steht dabei der schulische Bereich, der jedoch durch Einblicke in den
Elementar- und in den tertidren Bildungsbereich erginzt wird. Dabei erginzen
sich Analysen aus der Binnensicht durch islindische Expert*innen mit solchen
aus der AufBenperspektive. So wird der Anschluss an die aktuelle Diskussion in
Island sichergestellt, die islindischen Erfahrungen und Forschungsergebnis-
se zu inklusiven Prozessen werden fiir den internationalen Dialog zuginglich



gemacht. Darin sind auch Forschungsergebnisse enthalten, an denen auch
deutschsprachige Wissenschaftler*innen beteiligt waren, die in gemischten
Teams vor Ort in Island geforscht haben. Daher erscheinen diese Beitrige nicht
nur auf Deutsch in diesem Band, sondern stehen auch in englischer Fassung
auf der Homepage des Verlags unter ,Online-Materialien‘ zur Verfiigung (htt-
ps://www.beltz.de/fachmedien/erziehungswissenschaft/online_material/inklu-
sive_bildung_in_island.html); fiir die Ubersetzungen der englisch geschriebenen
Beitrage ins Deutsche trigt Andreas Hinz die Verantwortung.

Der Band ist in drei Teile gegliedert. Im ersten, einfithrenden Teil werden
Grundlagen inklusiver Bildung in Island aufgezeigt. Dieser Teil verfolgt das Ziel,
grundlegende Strukturen im islindischen Schulsystem und ihre Entwicklung
sowie Etappen der Professionalisierung von Akteur*innen in ihm zu kliren und
zu erldutern.

e Hafdis Gudjonsdottir & Edda Oskarsdottir zeigen auf, wie sich Bildung in Island
insgesamt entwickelt hat, welche Grundstrukturen sie aufweist und welche
Entwicklungsschritte im Hinblick auf inklusive Bildung gegangen wurden,
gerade erfolgen und zu erwarten sind.

e Andreas Hinz erliutert auf der Basis von Darstellungen aus dem Schulamt
Reykjavik die Organisation des Schulsystems in der islindischen Hauptstadt,
einschliefllich der Vorschule und der Pflichtschule. Er erklirt Prinzipien,
Finanzierung und Unterstiitzungssysteme und stellt die beiden einzigen
Forderschulen des Landes vor.

e Anna Bjork Sverrisdéttir diskutiert das Angebot der Inklusion in der Sekundar-
stufe II in weiterfithrenden Schulformen aus der Perspektive der Disability
Studies in Education im Hinblick auf soziale Gerechtigkeit. Dabei arbeitet sie
die Engfithrung auf Beeintrichtigung und Prozesse des Otherings als Pro-
blembereiche heraus.

e Edda Oskarsdéttir & Hafdis Gudjonsdéttir stellen die Herausforderungen inklusi-
ver Bildung fiir die Lehrer*innenbildung dar und zeigen, wie sich letztere seit
der Jahrtausendwende schrittweise auf den Kompetenzerwerb fiir den Un-
terricht mit vielfiltigen Lerngruppen und seine theoretischen Hintergriinde
mit einem einheitlichen Lehramt und unterschiedlichen Schwerpunkten zu-
bewegt.

Anschliefend werden in einem zweiten Teil Spezifische Aspekte inklusiver Bildung
in Island fokussiert. Dabei wird tiefer gehend auf konkrete Projekte, Programme
und Evaluationen eingegangen, die innerhalb des islindischen Bildungssystems
praktiziert werden — von der nationalen Ebene iiber die schuliibergreifende und
regionale Ebene bis zur Schul- und Unterrichtsebene.

e Edda Oskarsdottiv, Hermina Gunnpérsdéttiv, Birna M. Svanbjornsdéttir & Rimar Si-
gborsson stellen die Ergebnisse der umfassenden externen Evaluation der in-
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klusiven Bildung Islands vor, zeigen auf, welche Diskussionen auf ihrer Basis
gefithrt wurden, und schlagen Perspektiven auf dem Weg zu inklusiver Bil-
dung vor.

Rinar Sigpérsson, Birna Maria Svanbjornsdéttiv, Hermina Gunnporsdottiv, Jorunn
Elidéttiv, Sigridur Margrét Sigurdardottiv & Trausti Porsteinsson analysieren mit ih-
rer Untersuchung Strukturen und Funktionsweisen der kommunalen Schul-
dienste. Sie schlagen im Anschluss an die externe Evaluation eine konsequent
inklusive Vision vor, nach der die kommunalen Dienste Unterstiitzung nicht
mehr individuell nach klinischen Diagnosen, sondern systemisch fiir Schulen
und Teams als Lerngemeinschaften bereitstellen.

Sigridur Arndis Johannsdéttiv & Andreas Hinz stellen mit dem Projekt ,Welcome
to your Neighbourhood* ein Projekt in Reykjavik vor, das die wachsende Zahl
nach Island migrierter Familien darin unterstiitzt, ihren eigenen Lebensstil in
dieser neuen Lebenswelt zu finden — u. a. durch das Briicken-Bauen zu vor-
handenen Diensten und Einrichtungen.

Nico Leonhardt & Robert Kruschel prisentieren auf Basis eines Interviews mit
Oddny Sturludéttir von der University of Iceland als deren Initiatorin das Pro-
jekt ,Mentafléttan’, das iiber die Bildung von Lerngemeinschaften in und zwi-
schen Schulen in diesem grof3tenteils diinn besiedelten Land eine nachhaltige
Form der Fortbildung mit inklusivem Selbstverstindnis entwickelt hat.

Ruth Jorgensdottir Rauterberg & Andreas Hinz zeigen am Beispiel der Kleinstadt
Akranes als kinderfreundliche Stadt und der Partizipation von Kindern an ih-
rem Lernen in einer ihrer Pflichtschulen auf, wie Inklusion und Demokratie
auf der Basis der Menschenrechte ineinandergreifend entwickelt werden kén-
nen.

Andreas Kopfer & Edda Oskarsdéttir analysieren vor dem Hintergrund des inter-
nationalen Diskurses die Rolle von Unterstittzungspersonen in islindischen
Schulen und stellen dabei die Ambivalenz ihrer Rolle zwischen der Unterstiit-
zung von Lehrkriften und der Orientierung auf einzelne Kinder sowie die Dis-
krepanz zwischen Erwartungen und (nicht vorhandener) professioneller Qua-
lifikation heraus.

Ruth Jorgensdottir Rauterberg & Dagny Hauksdottir reflektieren anhand einer
Fallstudie aus der Kleinstadt Akranes, wie durch multiprofessionelle Zusam-
menarbeit und kontinuierliche Reflexion, basierend auf dem Schliisselkon-
zept Partizipation, Unterstiitzungssysteme so umgestaltet werden, dass sie
nachhaltiger und inklusiver werden — fur die Kinder, fiir das Personal, im
Unterricht, in der Schule und in der Stadt.

Robert Kruschel & Alina Schulte zeigen am Beispiel des Mathematikunterrichts
auf, wie eine islindische Gesamtschule mit dem Anspruch umgeht, der Viel-
falt in heterogenen Lerngruppen gerecht zu werden. Dabei arbeiten sie her-
aus, dass die Schule einem Konzept flexibler und adaptiver Differenzierung
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folgt, um so individuelles und gemeinsames Lernen zu erméglichen, die Off-
nung von Unterricht jedoch wenig entwickelt erscheint.

Der dritte Teil des Bands umfasst Kritische Reflexionen inklusiver Bildung in Island.
Dabei werden im Unterschied zum zweiten Teil inklusive Bestrebungen und
Entwicklungen mit stirker kritisch-reflexiven Perspektiven von der gesamt-
gesellschaftlichen Ebene tiber die der Praxis in Universitit und Schule bis zur
Professionalisierungsebene bei Lehrkriften betrachtet.

e Hafdis Gudjonsdottir &Andreas Hinz arbeiten im Anschluss an recht unterschied-
liche Praktiken verschiedene pidagogische Selbstverstindnisse in Schulen
heraus, die in den grundlegenden Theoriezugingen des Behaviorismus und
des Sozialkonstruktivismus begriindet sind. Sie diskutieren Unterschiede
zwischen ihnen und loten fiir beide Theoriezuginge die Passung mit inklusi-
ver Padagogik aus.

e Nico Leonhardt zeigt auf Grundlage eines Interviews mit Inga Bjork Margrétar
Bjarnadéttir und Sunna Dégg Agtistsdottir, wie Aktivist*innen die islindische
Praxis inklusiver Bildung erleben und wahrnehmen. Dabei wird deutlich, dass
nach wie vor ableistische Normen eine problematische Rolle spielen; sie kon-
nen als Teil einer kritisch-reflexiven Analyse verstanden werden.

e Lucia Staib zeichnet Entwicklungsschritte der University of Iceland nach, in-
klusive Anspriiche auch im tertidren Bildungssektor in Form inklusionsori-
entierter Studienginge zu realisieren — in aller Widerspriichlichkeit, die im
Kontext dieser urspriinglich recht exklusiven Institution bestehen, wie auch
Aussagen von Studierenden zeigen.

o Julia Zimmer analysiert mit Hilfe der Theorie des Trilemmas der Inklusion, wie
in islindischen Schulen mit der Herausforderung der Resilienz umgegangen
wird. Dabei zeigen sich neben sinnvollen auch Aspekte mit diskriminieren-
dem Potenzial eines solchen Forderansatzes.

e Mandy Klatt & Sebastian Spillner reflektieren pidagogische Expertise und
Professionalisierung im Rahmen der Professionalisierungsforschung im
Hinblick auf Lehrkrifte im inklusiven Unterricht. Sie ordnen ihre Beobach-
tungen in Island anhand der Entwicklungsaufgaben des berufsbiografischen
Professionalisierungsansatzes ein.

Im Rundblick auf die Beitrige fillt auf, dass sich zwei Themen durch diverse Bei-
trige ziehen, die fir die deutschsprachige Inklusionsdebatte anregend sein ditrf-
ten.

Zunichst ist die islindische Kritik an der individuellen Etikettierung und der
entsprechenden Ressourcenzuweisung zu nennen. Seit dem Héhepunkt der Eti-
kettierung, als jedem vierten Kind in der Pflichtschule sonderpidagogischer For-
derbedarf zugeschrieben wurde, ist zwar diese Quote deutlich gesenkt worden.
Dennoch bleibt es dabei, dass diese Kinder letztlich eher integrativ als inklusiv un-
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terstittzt und so auf der Basis des medizinischen Modells von Behinderung wei-
terhin mit ableistischen Prozessen des Otherings konfrontiert werden, wie auch
Aktivist*innen mit Behinderungserfahrung verdeutlichen (vgl. Leonhardt in die-
sem Band) - zunichst werden sie als ,anders‘ gelabelt und dann ,inkludiert.

Aktuell wird der Weg iiber individuelle Etikettierung einzelner Schiller*innen
mittels klinischer Diagnosen und die entsprechende Ressourcenzuweisung von
verschiedenen Akteur*innen als Irrweg angesehen oder zumindest massiv pro-
blematisiert (vgl. Sverrisdéttir, Oskarsdéttir et al., Sighérsson et al., Gudjénsdét-
tir & Hinz, Jorgensdéttir Rauterberg & Hauksdéttir sowie Leonhardt in diesem
Band). Stattdessen wird zukiinftig auf die zunehmenden Fahigkeiten von Schu-
len gesetzt, mit der vorhandenen Vielfalt in Lerngruppen kompetent umzugehen
- und dies entspricht auch einem sozialen Verstindnis von Behinderung. Dass
dies kein einfacher Prozess ist, der ein gesamtes Bildungssystem betrifft — von
der einzelnen Schule tiber die Bildungsverwaltung bis hin zur Bildungspolitik in
Ministerium und Parlament — und iiberdies die Neustrukturierung von Unter-
stiitzungssystemen erfordert, und dass er nicht ohne Widerspriiche erfolgt, wird
ebenso deutlich.

Zum zweiten wird mehrfach und mit verschiedenen Akzenten die hohe Be-
deutung multiprofessioneller Kooperation und gemeinsamen professionellen
Lernens thematisiert. Will eine inklusive Schule den unterschiedlichen Bedar-
fen ihrer vielfiltigen Lerngruppen entsprechen, ist sie auf die Entwicklung von
Teamstrukturen angewiesen — intern auf Klassen-, Jahrgangs- und Schulebene
(vgl. Oskarsdéttir et al., Jorgensdéttir Rauterberg & Hauksdéttir, Kruschel &
Schulte in diesem Band), ebenso bei der Vernetzung mit weiteren Diensten (vgl.
Hinz, Sighérsson et al., Johannsdéttir & Hinz, Klatt & Spillner in diesem Band).
Dabei stehen verschiedene Akteur*innen und ihre Kooperation im Fokus:

e Teamteaching der Lehr- und Unterstiitzungsfachkrifte (vgl. Gudjénsdottir &
Hinz, Klatt & Spillner in diesem Band),

e Unterstiitzungspersonen und ihre Rolle im Unterricht (vgl. Képfer & Os-
karsdoéttir in diesem Band),

e Eltern und Schule (vgl. J6hannsdéttir & Hinz in diesem Band),
die Partizipation von Kindern an Schule, auch bei Schulentwicklungsprozes-
sen (vgl. Jorgensdéttir Rauterberg & Hinz in diesem Band), aber auch

o diereflexivangelegte Lehrer*innenbildung (vgl. Oskarsdéttir & Gudjénsdéttir
in diesem Band) sowie

e die auf Nachhaltigkeit orientierte schulinterne und -iibergreifende Fortbil-
dung in Lerngemeinschaften (vgl. Leonhardt & Kruschel in diesem Band).

Schliefilich gilt es einer ganzen Reihe von Personen Dank zu sagen. Zunichst

gilt dies in hohem Mafd fur die vielen islindischen und deutschen Autor*in-
nen, durch deren Beitrige und vielfiltigen Perspektiven ein spannendes und
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vielseitiges Buch entstanden ist, das auch Anregungspotenzial fir den deutsch-
sprachigen Inklusionsdiskurs entwickeln kann — so erhoffen es jedenfalls die
Herausgeber*innen. Dank zu sagen gilt es ebenso Dagmar Ginther, langjéhri-
ge Sekretdrin in der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg und frithere
Englischlehrerin, fiir das kritische Gegenlesen der englischen und deutschen
Texte — ohne sie wiren viele Ungenauigkeiten, Ungeschicklichkeiten und Fehler
in den Texten verblieben. Ihre Unterstiitzung wire nicht méglich gewesen ohne
die Max-Traeger-Stiftung, die die Produktion dieses Bands finanziell unterstiitzt
hat, der die Herausgeber“innen ebenfalls danken. Ein weiterer Dank geht an
den Fond fiir Open Access der Universitit Leipzig, der durch seine finanzielle
Unterstiitzung eine wesentlich grofere Verbreitung dieses Bands ermoglicht.
Und Dank zu sagen gilt es auch Frank Engelhardt, dem Leiter des Verlags Beltz Ju-
venta, der sehr schnell und reibungslos die Publikation dieses zunichst vielleicht
eher marginal erscheinenden Themas mit hohem Anregungsgehalt zugesagt,
sowie Konrad Bronberger, der die Prozesse beim Lektorat ebenso begleitet hat.

Auch fiir die vier Herausgeber*innen war die Arbeit an diesem Band eine anre-
gende und interessante Zeit mit vielen Lernprozessen — es wire aber vermessen,
wenn sie sich gegenseitig danken wiirden. Stattdessen verbinden sie mit dieser
Zeit den Wunsch nach einer méglichst grofien Verbreitung des Bandes und sei-
ner Ergebnisse. Auch wenn er eine ausschnittartige Momentaufnahme ist, kann
er gleichwohl durch seine reflexive Perspektive, die auch internationale Brenn-
punkte der Inklusionsentwicklung anspricht, den deutschsprachigen Inklusions-
diskurs anregen und bereichern.
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1 Grundlagen inklusiver Bildung
in Island



Entwicklung zur inklusiven Bildung in Island'

Hafdis Gudjénsdottir & Edda Oskarsdottir

1 Einleitung

Die Geschichte der 6ffentlichen Schulen in Island ist im Vergleich zu der ande-
rer nordischer Linder relativ kurz und umfasst etwa 120 Jahre (vgl. Guttorms-
son 2008). Sie wurde durch den Fokus aufverschiedene Aspekte der Gerechtigkeit
untermauert, die gleiche Bildungschancen fiir Kinder unabhingig von Wohnort,
Geschlecht oder sozialem Status umfasst. Dies spiegelt sich in der Gesetzgebung
und in Curricula wider. Trotz einiger Hindernisse scheint das islindische Schul-
system in dieser Hinsicht recht erfolgreich zu sein. Internationale Studien haben
eine hohe Chancengleichheit unter den Gesamtschulen ergeben, d. h. die Ergeb-
nisse der Schiller*innen hingen nur in geringem Mafle davon ab, welche Schule
sie besuchen (vgl. OECD 2012).

Obwohl die Forderung, dass die Schiiler*innen in einer integrativen Schule
unterrichtet werden sollen, erstmals im islindischen Gesetz iiber die Pflicht-
schule von 2008 (Nr. 91/2008) ausdriicklich formuliert wurde, ist der Gedanke
der Inklusion bereits seit 1995 implizit im islindischen Recht enthalten. Im
Gesetz von 2008 heifdt es, dass die schulische Praxis den Bediirfnissen und
dem Leistungsstand der Schiller*innen entsprechen und ihre Entwicklung, ihr
Wohlbefinden und ihre Bildung fordern soll. Im Artikel 17 des Gesetzes, der
sich mit Lernenden mit Unterstiitzungsbedarf befasst, heifit es: ,Die Lernen-
den haben Anspruch auf gleiche Behandlung, ihre Bildungsbediirfnisse sind in
einer gemeinsamen Pflichtschule ohne Ausgrenzung und ohne Beriicksichti-
gung ihrer korperlichen oder geistigen Fahigkeiten zu erfiillen (Gesetz iiber die
Gesamtschule Nr. 91/2008).

Das Bildungssystem in Island arbeitet hauptsichlich im 6ffentlichen Sek-
tor und ist in vier Stufen unterteilt: Vorschulen (auf Islindisch Kindergarten
genannt), Gesamtschulen (als Pflichtschulen), weiterfithrende Schulen der Se-
kundarstufe II und Universititen (vgl. Hinz in diesem Band). Das Ministerium
fir Bildung und Kinderangelegenheiten ist fir die Aufsicht iiber das Bildungs-
system auf allen Ebenen zustindig. Die Vorschulen und Gesamtschulen werden
von den Gemeinden betrieben, wihrend die weiterfithrenden Schulen der Sekun-
darstufe IT und Universititen vom Staat verwaltet werden. Es gibt nur wenige

1 Die englische Fassung dieses Textes findet sich unter ,Online-Materialien' auf der Home-
page des Verlags: https://www.beltz.de/fachmedien/erziehungswissenschaft/online_materi-
al/inklusive_bildung_in_island.html
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Schulen in privater Trigerschaft, die meisten befinden sich im Vorschulbereich,
sie werden mit finanzieller Unterstiitzung des Staates gefithrt.

2 Das Bildungssystem in Island

Laut Gesetz ist die Vorschule die erste Stufe des Bildungssystems, in der Kin-
der bis zum Alter von sechs Jahren unterrichtet werden, ab dem die Schulpflicht
beginnt. Die Vorschule ist nicht Teil der Pflichtschule, aber etwa 96 % der Kin-
der im Alter von zwei bis fiinf Jahren besuchen diese Schulen (vgl. Statistics Ice-
land 2022a). Es gibt eine lange Tradition ,privater Vorschulen mit einem spezifi-
schen pidagogischen Ansatz, wie z. B. Montessori-Schulen oder Hjallastefna (ein
islindischer Schulverband, der auf Geschlechteridentititen fokussiert). Sie wer-
denvon den lokalen Behérden in dhnlichem Umfang finanziert wie die offiziellen
Vorschulen, die nach denselben Rechtsvorschriften arbeiten (vgl. Hinz in diesem
Band).

Die Gesamtschule (grunnskéli) wurde 1974 per Gesetz eingefithrt, als sich die
gingige Praxis von einem selektiven Schulsystem zu einem Schulsystem dnder-
te, in dem die Schiiler*innen nicht mehr aufgrund ihrer schulischen Leistungen
oder Fihigkeiten eingeteilt werden. Sie ist fiir Schiller*innen im Alter von sechs
bis 16 Jahren obligatorisch. Die hiufigste Organisationsform ist, dass alle zehn
Klassen in einem Schulgebdude untergebracht sind, obwohl es auch andere For-
men gibt. Die Anzahl der Jahre, die Kinder die Schule besuchen, hat sich im letz-
ten Jahrhundert rapide erhéht: von vier Jahren im Jahr 1907 auf acht Jahre im Jahr
1946, neun Jahre im Jahr 1974 und dann auf zehn Jahre, wie es seit 1990 der Fall
ist. Die Anzahl der Schulstunden pro Woche hat sich ebenso erhoht wie die An-
zahl der Schultage pro Jahr. Schulrite® in jeder Gemeinde miissen sicherstellen,
dass alle schulpflichtigen Kinder die Schule besuchen. Die Schulrite werden an
jeder Schule ernannt, und die*der Schulleiter*in ist fiir die Einrichtung des Schul-
rats und die Leitung seiner Arbeit verantwortlich. Neben der*m Schulleiter*in
besteht der Schulrat aus zwei Elternvertretern, zwei Lehrer*innenvertretern, ei-
ner*m Vertreter*in des weiteren Schulpersonals, zwei Schiiler*innenvertretern
und einer*m Vertreter*in aus der umliegenden Gemeinde oder einer*m zusitz-
lichen Vertreter*in aus der Gruppe der Eltern, die*der von anderen Vertreter*in-
nen des Schulrats gewihlt wird. Der Schulrat ist ein Forum fiir Beratungen zwi-
schen der Schulverwaltung und der Schulgemeinschaft iiber die Verwaltung der
Schule (Verordnung iiber Schulrite Nr. 1157/2008). So ist er dafiir verantwortlich,

2 Bei dem Schulrat handelt es sich um ein Beratungsgremium fir Schulleitung und Schulge-
meinschaft, das im Pflichtschulgesetz Art. 8 definiert ist; etwas Ahnliches wie eine Schulkon-
ferenz, jedoch mit einem anderen Verfahren zu seiner Bildung sowie erweiterten Mitgliedern
und Kompetenzen (Anm. d. Ubers.).
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dassdie Schulen Zugang zu spezialisierten Diensten haben und dass annehmbare
Riumlichkeiten sowie Flichen fiir Aktivititen im Freien und Spielplitze zur Ver-
fiigung stehen.

Der Besuch der Sekundarstufe II (16 bis 19 Jahre) ist nicht verpflichtend, aber
jede*r Absolvent*in der Gesamtschule unter 18 Jahre hat das Recht, sich fiir ei-
ne weiterfithrende Schule der Sekundarstufe II einzuschreiben (L6g um fram-
haldsskéla nr. 92/2008). Fiir die Sekundarschulen ist der Staat zustindig. Sie wer-
den direkt vom Ministerium gesteuert, das den Schulen bis 2008 nur sehr wenig
Entscheidungsfreiheit in Fragen des Curriculums lie3. Die jiingste Gesetzgebung
fir Sekundarschulen (Log fyrir framhaldsskéla nr. 92/2008) verlieh den einzelnen
Schulen mehr Unabhingigkeit, indem sie verpflichtet wurden, iiber Fragen des
Curriculums zu entscheiden und ihren schulinternen Plan zu erstellen (vgl. Sver-
risdéttir in diesem Band).

Die Sekundarstufe hat zwei Hauptaufgaben: die Vergabe von Abschlusszeug-
nissen fiir die Berufsbildung und die Vorbereitung auf ein Hochschulstudium.
Die Dauer der Kurse in der beruflichen Bildung variiert von einem bis zu zehn
Semestern, am hiufigsten sind jedoch dreijihrige Studienginge. Die meisten Ju-
gendlichen besuchen die Sekundarstufe II, und die Quote von Abbriichen ist in
den letzten zehn Jahren stetig gesunken, wobei etwa 20% der 25- bis 34-J4hri-
gen die Sekundarstufe nicht abgeschlossen haben (vgl. Statistics Iceland 2022b).
Trotzdem ist die Quote der Abbriiche eine stindige Herausforderung im islin-
dischen System der Sekundarstufe II. Obwohl alle Schiller*innen, die dies wiin-
schen, Anspruch auf einen mindestens zweijihrigen Besuch der Sekundarstufe
haben, konnen die Schulen ihre eigenen Regeln fiir die Auswahl der Schiiler*innen
auf der Grundlage der Noten aus der Pflichtstufe festlegen, was vor allem dann
angewandt wird, wenn die Schulen beliebt sind, aber nur tiber begrenzte Plitze
verfiigen.

3 Das Fundament — eine Schule fiir alle

Jahrhundertelang wurden die Kinder in Island in der Regel zu Hause von ihren El-
tern und spater von Lehrer*innen unterrichtet, die im Rahmen eines ambulanten
Schulsystems umherzogen. Dieses System wurde in den lindlichen Gebieten bis
weit ins zwanzigste Jahrhundert hinein beibehalten (vgl. Guttormsson 2008). Im
Jahr 1907 wurde in Island das erste Bildungsgesetz verabschiedet und damit die
formale Schulbildung eingefiihrt. Das Argument dafiir war, dass die islindischen
Kinder weitaus weniger Bildungschancen hatten als die Kinder in den Nachbar-
lindern (vgl. Guttormsson 2008). Zudem wurde befiirchtet, dass die Kinder und
Jugendlichen in den Stiddten und Dérfern herumlungerten und ihre Zeit sinnvol-
ler nutzen sollten. Da die Schulpflicht jedoch sehr umstritten war, konnte jede
Gemeinde selbst entscheiden, ob sie formale Schulen einrichten oder ambulante
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Schulen anbieten wollte. In der Bildungsgesetzgebung bis 1946 hatten die Behor-
den also die Pflicht, fiir Bildung zu sorgen. Dies fithrte zu einer grofien Kluft beim
Zugang zu Schulen zwischen lindlichen Gebieten und Dérfern oder Stidten, daes
auf dem Land weniger Schulen gab und das Schuljahr kiirzer war. Diese Ungleich-
heit der Bildungschancen wurde jahrelang kontrovers diskutiert, verschwand je-
doch, als sich das Parlament 1974 auf ein neues Bildungsgesetz einigte, das die
Schulpflicht und gleiche Bildungschancen fiir alle Kinder vorsah (vgl. Gardarsdét-
tir 2008).

Mit dem ersten Bildungsgesetz von 1907 wurde die Einrichtung einer Schule
fiir das ,einfache Volk‘ und einer anderen fiir die ,Elite* diskutiert, doch war es fiir
eine so kleine Bevolkerung nicht realistisch, zwei verschiedene Schulsysteme zu
betreiben. Schon frith wurden die Kinder bei der Einschulung nach ihren Lese-
fahigkeiten eingeteilt, und Eltern mit mehr Mitteln oder Ehrgeiz bereiteten ihre
Kinder auf den Lesetest vor, bevor sie in die Schule kamen. Infolge der geringe-
ren Vorbereitung wurden die Schiiler*innen aus der Unterschicht meist in Klas-
sen mit geringeren Fihigkeiten eingeteilt, was zu einer geringeren Lernmotivati-
on fithrte (vgl. Gardarsdéttir 2008). Dabei gab es keine grofien Unterschiede zwi-
schen den Geschlechtern, aber sobald die Schiiler*innen ihre Schulpflicht been-
dethatten, setzten mehr Jungen als Madchen ihre Bildung fort, was natiirlich von
der finanziellen Situation der Familien abhing. Kinder mit Behinderungen durf-
ten nicht zur Schule gehen, sie gingen in Einrichtungen oder blieben zu Hause bei
ihren Familien. Als Ausnahme wurde 1865 eine Schule fiir Gehorlose eingerichtet.

1946 wurde vom islindischen Parlament (Alpingi) ein neues Bildungsgesetz
verabschiedet (vgl. Magndss 1946). Es markierte einen Wendepunkt in der Bil-
dungvon Kindern und Jugendlichen. Das Gesetz sollte ein umfassendes Bildungs-
system fiir alle Schulstufen schaffen und legte fest, dass die erste Stufe die Kin-
derschule fir 7- bis12-Jahrige (barnaskdli), die nachste Stufe die Mittelschule fiir
13- bis 15-Jahrige und schlieflich das Gymnasium war. Die Schulpflicht wurde fiir
alle Kinder und Jugendlichen von 7 bis 15 Jahren eingefithrt. Diejenigen, die mit
13 Jahren das Kinderexamen ablegten, waren verpflichtet, die Mittelschule zu be-
suchen, und diejenigen, die mit 15 Jahren den so genannten landspréf (Nationa-
les Examen) ablegten, durften das Gymnasium besuchen (Sekundarstufe II). Alle
Kinder sollten entsprechend ihrer Entwicklung und ihren Fahigkeiten unterrich-
tet werden, und die Eltern waren fiir ihre Schulbildung verantwortlich (vgl. Hall-
doérsson 1946). Es wurden Vorkehrungen fiir die Entwicklung der Berufsbildung
in der Mittelstufe getroffen. Die Chancengleichheit im Bildungswesen wurde er-
hoht, indem Kindern aus armen Haushalten Finanzhilfen zum Schulbesuch ge-
wahrt wurden. Kinder und Jugendliche mit Behinderungen waren jedoch immer
noch von der formalen Bildung ausgeschlossen.
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4 Eine Schule fiir alle? — Betonung des Mainstreaming

Ein neues Gesetz iiber die Schulpflicht wurde 1974 verabschiedet und bestitigte
einige wichtige Entwicklungen, die sich in den Jahrzehnten zuvor im Schulsystem
angebahnt hatten (vgl. Jénasson 1996). Dieses Gesetz dnderte einige grundlegende
Annahmen tber die Schulbildung, indem es den gleichen Zugang zur Bildung in
Bezug auf Wohnort (Stadt vs. Land), Geschlecht und Behinderung vorschrieb.

Im Anschluss an dieses Gesetz begann ein langsamer Wandel im Verstindnis
der Rolle und der Verantwortlichkeiten der Schulen, weg von der Betonung des
Unterrichts in Fichern, die die Schiiler*innen lernen mussten, hin zur Erfilllung
ihrer Bediirfnisse und zur Organisation des Unterrichts entsprechend ihrer Ent-
wicklung und ihrer Kenntnisse (vgl. Jonasson 1996). In diesem Gesetz wurde zum
ersten Mal in der islindischen Schulgeschichte ausdriicklich festgestellt, dass die
Schule fiir alle Kinder da ist und dass die meisten Kinder in der Regelschule un-
terrichtet werden sollten. Darin heifit es, dass ,Kinder, die als so entwicklungs-
abweichend angesehen werden, dass sie vom iiblichen Unterricht in einem oder
mehreren Fichern nicht profitieren kénnen, das Recht auf Sonderunterricht ent-
sprechend ihren Bedarfen haben“ (Gesetz iiber die Gesamtschule Nr. 63/1974, Ar-
tikel 50). Das Gesetz teilte die besonderen Bedarfe in fiinf Gruppen ein und legte
fest, dass zwei dieser Gruppen: a) ,Kinder, die nach dem Urteil der psychologi-
schen Dienste und anderer Fachleute nicht in der Lage sind, einen tiblichen, gu-
ten Grundschulunterricht zu erhalten; b) Kinder, die aufgrund ihres Gesundheits-
zustands oder anderer korperlicher Gegebenheiten nach Ansicht des Schularztes
nichtin der Lage sind, einen normalen Grundschulunterricht zu erhalten, in Ein-
richtungen unterrichtet werden sollten, zu deren Errichtung der Staat verpflich-
tetwar (16g um grunnskéla nr. 63/1974, Artikel 51 und 52). Das Gesetz von 1974 wur-
de spiter durch die erste Verordnung iiber die sonderpidagogische Forderung im
Jahr 1977 erginzt, in der die Kategorisierung der Lernenden noch stirker betont
und die finanzielle Unterstiitzung fiir Sonderschulen und Sonderklassen sicher-
gestellt wurde (vgl. Jonasson 1996, 2008a).

In den 1960er Jahren begannen Schiiler*innen, die zuvor von der Schule aus-
geschlossen waren, in das Schulsystem hineinzukommen. Das Gesetz von 1974
bedeutet eine Wende in der Bildungspolitik und der Schulpraxis, indem es die Bil-
dung fiir alle Kinder vorschreibt. Das Gesetz bewegt sich weg von der Einteilung
der Lernenden nach ihren Fahigkeiten und hin zu gemischten Gruppen, wobei es
gleichzeitig die Schulbildung fiir alle Kinder sicherstellt (Log um grunnskéla nr.
63/1974).

Diese Gesetzgebung basierte auf den Ideen des Mainstreaming, da Schii-
ler*innen mit besonderen Bedarfen in ihre Nachbarschaftsschulen gehen und
dort ihre Bildung in der sonderpidagogischen Umgebung erhalten konnten,
wenn es in einem Regelklasse nicht funktionierte (L6g um grunnskéla nr.
63/1974). 1960 wurde eine Schule fur leicht behinderte Schillerinnen einge-
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richtet und 1980 eine weitere fiir schwer behinderte Schiiler*innen. Eine Schule
tir korperbehinderte Kinder wurde 1969 gegriindet, aber 1974 in eine allgemeine
Schule integriert. Eine weitere Schule fir Schiiler*innen mit Verhaltens- oder
sozialen Problemen wurde 1974 eingerichtet, und 1980 wurde eine Schule fiir
schwerbehinderte Kinder gegriindet (vgl. Jénasson 2008a). Die meisten dieser
Sonderschulen befanden sich im Siidwesten des Landes (mit dem grofiten Be-
volkerungsanteil), aber auch im Nordosten wurde eine Schule fiir Schiiller*innen
mit Behinderungen eingerichtet.

Die allgemeinen Schulen richteten spezielle Klassen fiir Kinder mit Lern- und
Verhaltensschwierigkeiten sowie emotionalen oder sozialen Problemen ein. In ei-
nigen Fillen wurden diese Sonderklassen fiir bestimmte Arten von diagnostizier-
ten Behinderungen eingerichtet, z. B. Autismus, Verhaltensstérungen oder blinde
Kinder. Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten in der allgemeinen Schule wur-
den hauptsachlich in sonderpddagogischen Rdumen, aufierhalb des Klassenzim-
mers unterrichtet. Die Forderung konzentrierte sich auf Lesen, Schreiben oder
Mathematik. Man kann sagen, dass dies der erste Schritt in Richtung Integration
war, bei dem alle Lernenden im selben Schulgebiude unterrichtet wurden.

5 Der Weg zur Integration

Als Reaktion auf die Kritik an der Kategorisierung sonderpadagogischer Forder-
bedarfe, die immer wieder unterschiedliche Spezialisierungen erforderte, erliefd
der Gesetzgeber 1990 eine neue Verordnung fiir die sonderpiddagogische Forde-
rung auf der Grundlage des Gesetzes von 1974 (vgl. Jénasson 1996). In dieser Ver-
ordnung wurde ausdriicklich das Recht aller Kinder auf Zugang zu den Nachbar-
schaftsschulen bekriftigt (Reglugerd um sérkennslu nr. 98/1990). Hier ging es dar-
um, die Bedarfe der Lernenden im schulischen Umfeld einzuschitzen und das me-
dizinische Modell der Kategorisierung von Kindern nach ihrer ,Behinderung’ zu-
rickzuweisen. In der Verordnung von 1990 wurde die Finanzierung der sonder-
padagogischen Forderung auf eine fixierte Schitzung gestiitzt, wonach 20 % der
Schulbevolkerung sonderpddagogische Unterstiitzung brauchten (vgl. Jénasson
1996, 2008a).

In der UNESCO-Vereinbarung von Salamanca aus dem Jahr 1994, von der Is-
land ein Partner war, heif3t es, dass sonderpidagogische Férderung Teil der ge-
samten Bildungspolitik sein muss und sich nicht isoliert entwickeln darf. Sie for-
derte eine umfassende Reform des Schulsystems und einen neuen Ansatz in der
Bildungspolitik, bei dem Unterschiede als normal angesehen werden und die Bil-
dungssysteme wirksam auf die Vielfalt reagieren konnen (vgl. UNESCO 1994). Der
Erklirung von Salamanca zufolge basiert inklusive Bildung auf dem Konzept der
sozialen Gerechtigkeit und steht im Einklang mit dem sozialen Verstindnis von
Behinderung. Das in der Salamanca-Erklirung dargelegte Konzept der Inklusi-
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on ist schwer ins Islindische zu iibersetzen, und im Laufe der Jahrzehnte wur-
den verschiedene Begriffe verwendet: Das Bildungsministerium prigte 1995 den
Begriff ,Schule ohne Segregation’ (skdli an adgreiningar), doch in den heutigen
politischen Dokumenten wird der Begriff ,Bildung fiir alle‘ (menntun fyrir alla)
verwendet.

Mit dem Pflichtschulgesetz von 1995 (Nr. 66/1995) wurde die Aufsicht itber und
die Verantwortung fiir Schulen, einschliefilich der Sonderschulen, vom Staat auf
die Gemeinden iibertragen. Diese Anderung fiihrte zu einem relativ hohen Grad
an Dezentralisierung der Bildungsverwaltung und verschaffte den Schulen ein
hohes Maf! an Autonomie. Die Gemeinden reagierten mit der Einrichtung eines
,Ausgleichsfonds‘ auf die Bedenken hinsichtlich der Finanzierung des wachsen-
den Bedarfs an sonderpidagogischer Forderung, so dass die finanzielle Situati-
on zwischen verschiedenen Schulen ausgeglichen wurde (vgl. Jonasson 2008a).
Die Beitrage aus diesem Fonds basieren auf der Diagnose eines Facharztes in be-
stimmten qualifizierten Einrichtungen, was bedeutet, dass das medizinische Mo-
dell erneut die Grundlage fiir die Finanzierung sonderpidagogischer Forderung
war (vgl. Jénasson 2008b; Marindsson & Magnuisdottir 2016).

Im Sinne der Integration heifdt es im Gesetz tiber die Schulpflicht von 1995,
dass die Schulen alle in ihren Vierteln lebenden Lernenden aufnehmen und sie
entsprechend ihren Bedarfen gleichberechtigt unterrichten sollen, ohne dass aus-
driicklich vorgeschrieben wird, dass die Lernenden nicht nach ihren Bedarfen se-
gregiert werden diirfen (Log um grunnskdla, Nr. 66/1995). Im Gegenteil, der Be-
grift , Integration’ legt nahe, dass sich Lernende mit besonderen Bedarfen an die
Schule anpassen sollten und nicht umgekehrt; sie konnten im selben Gebiude wie
andere Lernende unterrichtet werden und nutzten denselben Raum, aber der Zu-
gang zu gleichen Bildungsméglichkeiten war nicht gesichert (vgl. Johannesson
2006; Marindsson 2011).

6 Aktueller Stand: Inklusive Bildung

Das jiingste Gesetz fiir Pflichtschulen (2008) besagt, dass die schulische Praxis
den Bedarfen und Fertigkeiten der Lernenden entsprechen und ihre Entwicklung,
ihr Wohlbefinden und ihre Bildung unterstiitzen soll. Die Bildungsbedarfe der
Lernenden sollen in den Nachbarschaftsschulen erfiillt werden, ohne Ausschluss
oder Riicksicht aufihre korperlichen oder geistigen Fihigkeiten (Log um grunns-
kéla, nr. 2008). Zum ersten Mal wird die inklusive Bildung offen als Grundlage der
Bildungspolitik genannt. Das Gesetz von 2008 bringt mehrere Innovationen mit
sich:

e Es verwendet die Begriffe Unterstiitzungssystem und Unterstiitzungsdienst an-
stelle von Sonderpidagogik;
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e es baut die Bildung auf den Kompetenzen der Lernenden auf und nicht auf
den Fichern oder Lernbereichen; und

e esverpflichtet die Schulen, einen aktiven Plan zur Uberpriifung der Lernen-
den ab der ersten Klasse zu erstellen, um sicherzustellen, dass sie entspre-
chend ihren Bedarfen unterrichtet und unterstiitzt werden (L6g um grunns-
kéla nr. 91/2008).

Die Formulierung sieht die Ursache fiir Lernschwierigkeiten nach wie vor bei den
Lernenden selbst und nicht in der Art und Weise, wie die Lernaktivititen und
das schulische Umfeld organisiert werden. Gleichzeitig wird darauf hingewiesen,
dass die Lernenden die Moglichkeit haben sollten, Bildungsziele auf unterschied-
liche Weise zu erreichen.

Auf das Gesetz von 2008 folgte eine Verordnung iiber Lernende mit besonde-
ren Bedarfen aus dem Jahr 2010, das die sonderpidagogische Férderung grund-
legend verdanderte, indem sie den Schwerpunkt von besonderen Bedarfen und der
Behebung von Mingeln der Lernenden auf die Betonung ihrer Stirken, Fihigkei-
ten und Umstinde verlagerte. Die Verordnung befasst sich auch damit, wie die
Schule mit Vielfalt, Chancengleichheit und Teilhabe am Lernen umgeht, und ver-
leiht somit der Politik der Inklusion mehr Tiefe (Reglugerd um nemendur med
sérparfir nr. 585/2010).

Das islindische Bildungssystem wurde in den letzten zehn Jahren dreimal
evaluiert, und zwar 2014, 2015 und 2016. Die OECD fiithrte 2014 eine Uberpriifung
der MafSnahmen zur Verbesserung der Effizienz des Ressourceneinsatzes in Schulen durch
(vgl. MESC 2014). Die wichtigsten Ergebnisse dieser Uberpriifung zeigen, dass
Schulverwaltungen und -mitarbeiter*innen das Gefithl haben, dass die Politik
fiir inklusive Schulen nicht hinreichend finanziert ist (vgl. MESC 2014).

Ein Ausschuss, der sich aus Vertreter*innen der Kommunen, der islindischen
Lehrer*innengewerkschaft und des Bildungsministeriums zusammensetzte,
fithrte eine Evaluation der Umsetzung der Grunditze inklusiver Bildung in den
Jahren 2013 bis 2015 durch (Mennta- og menningarmalardduneytid 2015). Im
Rahmen dieser Evaluation wurden zwei Berichte erstellt: ein Uberblick iiber die
Grundsitze und akademische Forschung im Zusammenhang mit der inklusiven
Bildung im Jahr 2014 (vgl. Olafsdéttir et al. 2014) und ein Abschlussbericht iiber
die Evaluation des Bildungssystems (Mennta- og menningarmalariduneytid
2015). Der Abschlussbericht kam zu dem Schluss, dass das Ministerium die Euro-
paische Agentur fur Sonderpidagogik und inklusive Bildung mit einem externen
Audit des islindischen Systems fur inklusive Bildung beauftragen wiirde, die
2016 durchgefiihrt wurde (vgl. European Agency 2017; vgl. Oskarsdéttir et al. in
diesem Band).

Die Ergebnisse dieser drei Uberpriifungen zeigen iibereinstimmend, dass der
theoretische Hintergrund der inklusiven Bildung als humanitirer Bildungsan-
satz im politischen Rahmen fiir das Bildungssystem stark ausgepragt ist. Den-
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noch haben sie alle Ideen, wie das System vorangebracht werden kann, und die
wichtigsten Verbesserungsvorschlige lassen sich in drei Bereiche einteilen (vgl.
MESC 2014, 2015; European Agency 2017):

1. Klirung der Bedeutung der Bildungspolitik, was sie in der Praxis auf allen
Ebenen bedeutet und wie sie umgesetzt werden kann. Dies erfordert eine
landesweite Diskussion auf allen Schulebenen, um zu einem gemeinsamen
Verstindnis dessen zu kommen, was inklusive Bildung bedeutet und was
sie in der Schulpraxis und -pidagogik erfordert. Auferdem miissen die
Lehrer*innen, ihr Lehramtsstudium und ihr Zugang zu beruflicher Weiter-
bildung unterstiitzt werden, um sicherzustellen, dass sie auf die Arbeit in
inklusiven Schulumfeldern vorbereitet sind.

2. Sicherstellung einer koordinierten, sektoriibergreifenden Zusammenarbeit
zwischen den Gesundheits-, Sozial- und Bildungssystemen auf ministeri-
eller, kommunaler und schulischer Ebene, um gemeinsame Arbeits- und
Denkweisen im Interesse der Lernenden zu entwickeln. Dazu gehort auch
die Einigung auf ein Mindestmaf3 an Unterstiitzung in den Schulen sowie
die Gewahrleistung des gleichen Zugangs zu speziellen Ressourcen zwi-
schen lindlichen und stidtischen Gebieten und verschiedenen Regionen des
Landes.

3. Uberarbeitung der Finanzierungsmechanismen zur Sicherung ihrer Gerech-
tigkeit und Effizienz auf allen Ebenen des Schulsystems. Obwohl die Finanzie-
rung des Bildungssystems in Island deutlich iiber dem OECD-Durchschnitt
liegt, basiert die Finanzierung in vielen Gemeinden auf einem Klassifizie-
rungssystem, das dazu fithrt, dass die Lernenden nach Bedarfskategorien
eingestuft werden. Interessenvertreter*innen auf allen Systemebenen for-
dern einen Wechsel zu einer flexibleren Finanzierung, die es den Schulen
ermoglichen wiirde, auf die Bedarfe aller Lernenden besser einzugehen.

Dariiber hinaus wird in all diesen Bereichen eine verstirkte Forschung und ein
starkerer Qualititssicherungsrahmen zur Beobachtung des Systems gefordert.
Zur Weiterverfolgung des Audits setzte das Bildungsministerium einen Len-
kungsausschuss ein. Dieser Ausschuss arbeitete von 2017 bis 2019 und setzte sich
aus Vertreter*innen der drei Ministerien (Bildung, Gesundheit und Soziales), des
Gemeindeverbands, der Elternvereinigung Zuhause-Schule, der Lehrer*innenge-
werkschaft, des Schulleiter*innenverbands und der Bildungswissenschaften der
Universititen zusammen. Die Stirke der Gruppe bestand darin, dass die Teilneh-
mer*innen aus all diesen verschiedenen Interessengruppen kamen. Dies bedeu-
tete, dass die Standpunkte von Eltern, Lehrer*innen und Schulleiter*innen eben-
so gehort wurden wie die der Gemeinden und des Ministeriums. Dies war das
erste Mal, dass die drei Ministerien gemeinsam ihre Rollen und Zustindigkeiten
im Bildungssystem betrachteten, und es war eine direkte Reaktion auf die Fest-
stellung des Audits, dass es an Zusammenarbeit zwischen den Sektoren mangelt.
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Die Gruppe diskutierte die Ergebnisse des Audits und leitete folgende Schritte
ein:

1. Initilerung einer landesweiten Diskussion iiber Inklusion

Die erste Aktion des Lenkungsausschusses war die Organisation von Treffen in
ganz Island, um iiber inklusive Bildung zu diskutieren. Insgesamt fanden inner-
halb von drei Monaten 41 Treffen in 18 Gemeinden in ganz Island statt, um die
Ergebnisse des Audits weiterzuverfolgen. Ziel der Treffen war es, eine Diskussion
dariiber anzustofien (vgl. im Einzelnen Oskarsdéttir et al. in diesem Band),

was inklusive Bildung in der Praxis wirklich bedeutet,

e welche Art von Praktiken die Politik fordert,
was die wesentlichen Hindernisse fiir die Umsetzung der Politik im Schulsys-
tem sind, und

e wie diese Hindernisse beseitigt oder unschiadlich gemacht werden konnen.

2. Ein Projekt zur Finanzierung inklusiver Bildung mit den Gemeinden

Dieses Projekt wurde in Zusammenarbeit zwischen dem Bildungsministerium
und dem Verband der islindischen Gemeinden durchgefithrt — mit der Beteili-
gung von 13 lokalen Behérden. Das Projekt verfolgte ein dreifaches Ziel:

die Analyse der derzeitigen Finanzierungspraktiken,

e die Uberlegung und Prisentation von Leitkriterien und Vorschligen fiir die
weitere Arbeit,

e die Untersuchung, inwieweit ein Selbstbewertungsinstrument fir die Fi-
nanzierungspolitik der Europiischen Agentur fur sonderpidagogische
Foérderung und inklusive Bildung im islindischen Kontext niitzlich ist.

Die wichtigsten Ergebnisse dieses Projekts zeigten, dass die Zuweisung von Mit-
teln an Schulen in den teilnehmenden Gemeinden vergleichbar ist. Die Teilneh-
mer*innen waren der Meinung, dass die Finanzierung der Pflichtschule aufveral-
teten Methoden beruht, z. B. auf der Betonung der Klassifizierung und Diagnose
von Schiiler*innen, die mit dem Ziel iiberpriift werden miissen, die Autonomie
der Schulverwaltung bei der Mittelzuweisung zu erhohen. Dies wird die Schu-
len als professionelle Institutionen unterstiitzen, die die meisten Probleme der
alltaglichen Schulpraxis l6sen konnen. Auf diese Weise kann die Finanzierung
Veridnderungen in der Schulkultur, den Lehrmethoden und der Organisation der
Unterstiitzung innerhalb der Schulen stirken (vgl. Oskarsdéttir & Hreinsdéttir
2022).
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3. Ministerieniibergreifende Zusammenarbeit

Das Sozialministerium initiierte eine ressortiibergreifende Zusammenarbeit bei
der Ausarbeitung eines Gesetzes zur Forderung des Wohlergehens von Kindern
und Jugendlichen. Hauptziel dieses Gesetzes ist es, dass Kinder und Eltern ei-
nen barrierefreien Zugang zu angemessenen Dienstleistungen und angemesse-
ner Unterstiitzung haben. Die Verantwortlichen miissen:

1. dasWohlergehen und den Wohlstand von Kindern und Eltern beobachten und
ihren Bedarf an Dienstleistungen einschitzen,

2. frithzeitig und effizient auf die Bedarfe von Kindern und Eltern an Dienstleis-
tungen reagieren und

3. sich zwischen den Systemen abstimmen, um eine kontinuierliche und inte-
grierte Versorgung zu gewihrleisten.

Dieses Gesetz wurde 2020 vom Parlament verabschiedet und wird auf allen Ebe-
nen der Systeme umgesetzt, die mit Kinder- und Familienangelegenheiten zu tun
haben (vgl. im Detail auch Sighérsson et al. in diesem Band).

7 Schlussbemerkungen

Das islindische Bildungssystem hat seit dem ersten Bildungsgesetz von 1907 ei-
nen langen Weg zuriickgelegt. Die Entwicklung hin zu inklusiver Bildung geht
weiter, und es gibt ein starkes politisches und gesellschaftliches Engagement fir
ein inklusives Schulsystem. Die Schritte, die im Anschluss an die Priifung des Sys-
tems durch die Europdische Agentur unternommen wurden, waren wichtig, um
weitere Entwicklungen anzuregen, und mit der Strategie Bildung 2030 (Mennta-
og menningamdlardduneytid 2021) wurde eine zukiinftige Richtung eingeschla-
gen.

Eine der wichtigsten Mafinahmen der Bildungspolitik 2030 ist die Entwick-
lung integrierter schulischer Dienste im ganzen Land auf der Grundlage einer ge-
staffelten Unterstiitzung. Hinter der Bildungspolitik stehen umfangreiche Kon-
sultationen und Analysen, um die Vision der Entwicklung und Struktur des is-
lindischen Bildungssystems fiir die Zukunft im Lichte neuer Herausforderungen
zu schirfen. Die Politik steht unter dem Motto Exzellente lebenslange Bildung und
stittzt sich auf fiinf Siulen: Chancengleichheit fiir alle, Unterricht im Fokus, Kom-
petenz fiir die Zukunft, Wohlbefinden im Fokus und Qualitit im Fokus (Mennta-
og menningamalaraduneyti 2021).

Der Minister fir Bildung und Kinderangelegenheiten hat in Absprache mit
den Akteur*innen auf allen Ebenen des Schulsystems einen Entwurf fiir ein neu-
es Gesetz tiber schulische Dienste ausgearbeitet, das sich auf diese Hauptpfei-
ler stiitzt. Ziel des Gesetzentwurfs ist es, die Gleichheit der Dienste fiir Kinder
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und Jugendliche unabhingig von Alter, Herkunft und Wohnort zu gewihrleisten,
die steigende Nachfrage nach Beratung und Unterstiitzung fiir das Personal und
die Verwaltung auf Schulebene zu befriedigen sowie die interdisziplinire Zusam-
menarbeit und die Integration zwischen Schule und Dienstleistungsebene im In-
teresse des Kindeswohls zu férdern (Mennta- og menningamalardduneyti 2021).

Die Ministerialebene wird also aktiv und es wird interessant sein, die Umset-
zung der Bildungspolitik 2030 und den Umgang des Bildungssystems mit ihr zu
verfolgen. Jede Schule und jede Lehrkraft miissen iiber ihre Praktiken nachden-
ken und ihren eigenen Kurs festlegen, wie sie der Verantwortung gerecht wer-
den, alle Schiiler*innen zu unterrichten, ihre Partizipation sicherzustellen und
fiir ihre Zugehorigkeit in der Schule zu sorgen. Auch die Lehrer*innenbildung an
den Universititen muss daraufreagieren und dariiber nachdenken, wie inklusive
Pidagogik in Seminaren und Studiengingen vermittelt wird und wie angehende
Lehrer*innen darauf vorbereitet werden, auf eine vielfiltige Gruppe von Lernen-
den einzugehen und mit anderen zusammenzuarbeiten (vgl. auch Gudjénsdéttir
& Oskarsdéttir in diesem Band).

Fir Lernende, die das Bildungssystem durchlaufen, ist es wichtig zu reflek-
tieren, wie sie von einer Schulstufe zur nichsten wechseln. Was geschieht, wenn
junge Menschen mit zusitzlichen Lernbedarfen die Gesamtschule abschliefien,
wie reagiert die Sekundarstufe II darauf und was geschieht dann auf Hochschul-
ebene?

Die Aufrechterhaltung und Entwicklung eines inklusiven Bildungssystems ist
eine Reise, die ein Ziel hat, aber fortlaufend sein wird. Wie in diesem Beitrag dar-
gelegt, befindet sich das islindische Bildungssystem auf dem richtigen Weg, aber
es kann leicht vom Weg abkommen und einen einfacheren Weg einschlagen. Da-
her muss der Weg standig tiberpriift und bewertet werden, was von allen Beteilig-
ten Reflexion, Selbstbeobachtung, Aufgeschlossenheit, Optimismus, Flexibilitit
und innovatives Denken erfordert. Die Lehrer*innen, die an vorderster Front bei
dieser Reise stehen, sollten nicht allein die Verantwortung fiir die Entwicklung ei-
ner inklusiven Bildung tragen, sondern die Struktur des Systems, die Verwaltung
und die Politik sollten den Kurs halten.
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Inklusive Bildung in islandischen Vor- und
Pflichtschulen am Beispiel der Stadt
Reykjavik

Andreas Hinz

Dieser Beitrag enthilt grundlegende Informationen und Hintergriinde iiber die
Gesetzgebung, Strukturen und Erfahrungen von Vor- und Pflichtschulen in Is-
land (vgl. auch Gudjénsdéttir & Oskarsdéttir in diesem Band), speziell aus der
Perspektive des Stadtschulamts von Reykjavik.!

1 Strukturen und Prinzipien des islandischen Systems

allgemeinbildender Schulen

Islands System allgemeiner Bildung besteht aus drei Phasen:

Die Vorschule, in Island Playschool genannt, ist fiir Kinder im Alter von einem
bis sechs Jahren freiwillig, nahezu alle Kinder besuchen diese Schulen.

Die Pflichtschule besteht fiir Kinder im Alter von sechs bis 16 Jahren aus der
Elementary School (Klasse 1 bis 7) und der Lower Secondary School (Klasse 8
bis 10). Generell gibt es keine Klassenwiederholungen.

Die Upper Secondary School ist fiir junge Leute von 16 bis 19 Jahren freiwillig,
abernahezu alle Schiiler*innen besuchen sie. Sie fithrt zur Berufsbildung oder
zu akademischer Bildung wie in Universititen (vgl. Sverrisdéttir in diesem
Band).

Fiir die Vor- und Pflichtschulen sind die Kommunen bzw. die Stadt Reykjavik
zustindig, die Upper Secondary Schools werden vom Staat Island betrieben.

Entsprechend den Schulgesetzen (MESC 2008, 2014a, 2015) arbeiten die

Schulen auf der Basis des nationalen Curriculums (MESC 2008, 2014) als gem-
einsamem Rahmen. Dieses enthilt sechs Grundsitze, die miteinander verbund-
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ene und wechselseitig abhingige Leitlinien fur die allgemeine Bildung bilden
(MESC 2011, 14-22, 2014b, 34):

Literacy bedeutet ,fir Schiller*innen, aktive Teilnehmer*innen an der Trans-
fomierung und Neuformulierung der Welt zu werden, indem sie mit einer
personlichen und kreativen Haltung ihre eigene Meinung und ihre eigenen
Antworten auf das entwickeln, was sie mit Hilfe der vorhandenen Medien und
Technologie lesen (MESC 2011, 17).

Bildung fiir Nachhaltigkeit ,zielt darauf, Menschen zur Bewiltigung von
Problemen zu befihigen, die aus Wechselwirkungen zwischen Umwelt,
sozialen Faktoren und der Okonomie fiir die Entwicklung der Gesellschaft
entstehen“ (MESC 2011, 17).

Demokratie und Menschenrechte bedeuten, dass ,Demokratie in Schulen wich-
tig ist. Zum einen miissen Schulen zur Kenntnis nehmen, dass Kinder und Ju-
gendliche zukiinftig an der demokratischen Gesellschaft beteiligt sein werden
und es daher fir sie wichtig ist, iiber solche Gesellschaften etwas zu lernen.
Zum anderen miissen Schulen sich in all ihren Arbeitsmethoden dessen be-
wusst sein, dass die Menschenrechte jeder einzelnen Person respektiert wer-
den missen. Es wird erwartet, dass Kinder und Jugendliche Demokratie ler-
nen, indem sie in einer Demokratie iiber Demokratie lernen“ (MESC 2011, 19).
Gleichheit bedeutet, ,jedem Individuum die Moglichkeit zu bieten, ihre oder
seine eigenen Ausdrucksformen zu entwickeln, die eigenen Talente zu stir-
ken und ein verantwortungsvolles Leben in einer freien Gesellschaft im Geis-
te des Verstindnisses, des Friedens, der Toleranz, der Grof3ziigigkeit und der
Gleichheit zu fithren“ (MESC 2011, 19).

Gesundheit und Wohlbefinden bedeutet, dass ,Schulen eine positive Atmosphi-
re und ein gesundheitsférderliches Umfeld bereitstellen miissen, in denen
Entwicklung und Gesundheit systematisch auf unterschiedliche Weise unter-
stiitzt werden. Die wesentlichen Gesundheitsfaktoren, die geférdert werden
miissen, sind: ein positives Selbstbild, Bewegung, Ernihrung, Erholung,
mentales Wohlbefinden, positive Kommunikation, Sicherheit, Hygiene, se-
xuelle Gesundheit und das Verstehen eigener und anderer Gefithle* (MESC
2011, 21).

Kreativitit — verbunden mit allen Teilen von Schulaktivititen — heifst, dass , Bil-
dung im Wesentlichen Selbstgestaltung, ein Weg eines gut informierten Indi-
viduums, ,eine neue und bessere Person‘ zu werden. Der kreative Ansporn hat
seinen Ursprung in der angeborenen Neugier und in der Lust an Entdeckun-
gen und stimuliert individuelle Initiativen‘ (MESC 2011, 21).

Das nationale Curriculum ist kein Standard, dem jede*r Schiiler*in zu folgen hat.
Im Gegenteil ist es in Island akzeptiert, ihm nicht zu folgen; daher tut das auch
nicht jede*r Schiller*in. Es wire sogar unfair, von allen Schiiler*innen zu erw-
arten, dem selben nationalen Curriculum zu folgen. Seine Orientierung liegt viel-
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mehr in der Freiheit der Lehrer*innen - und einige von ihnen wiirden sagen,
dass es viel zu viel Freiheit gibt, mit der es schwierig ist umzugehen. Das bezieht
sich z. B. darauf, welche Materialien sie nutzen, so dass die Schiiler*innen die im
Curriculum aufgefiithrten Fihigkeiten erwerben. Und es gibt nicht mehr so viele
Pritfungen: Schiiler*innen kénnen ihrer Lehrkraft statt einer klassischer Pritfung
ein Video schicken, mit Ton arbeiten, etwas malen etc. Ab 1995 gab es standar-
disierte Tests im vierten, fiinften, siebenten und (zunichst im zehnten als Voraus-
setzung fiir den Ubergang in die weiterfithrende Schule, aber ab2008) im neunten
Jahrgang. 2022 wurden sie von einer anderen Form der Evaluation abgeldst.

Auf bildungspolitischer Ebene hat es eine nahezu komplette Wendung in
der Orientierung von der Segregation zur Inklusion gegeben. Frither gab es
einige Aspekte der Segregation: Wie in anderen Lindern erfolgt nun eine Neu-
bewertung der Geschichte von Internaten und Institutionen iiberall im Land.
So gab es eine Tendenz, vor allem ,schwierige Jungen‘ auf lindliche Schulen zu
schicken, wo all die problematischen Dinge wie Missbrauch stattfanden. Und
selbst innerhalb einer Schule gab es Tendenzen zur Segregation, wenn Kinder
nach einem Lesetest in die ,gute’ Klasse geschickt wurden oder eben nicht, wo sie
dann auch die entsprechenden Lehrer*innen hatten. Heute sind sich nahezu alle
einig in Bezug auf eine inklusive Gesellschaft und inklusive Bildung, die auf den
Menschenrechten basiert und verbunden ist mit der Salamanca-Erklirung, die
eine inkludierende Bildung fiir alle empfahl (vgl. UNESCO 1994).

2 Inklusion und spezielle Unterstiitzung in Reykjaviks Vorschulen

2.1 Gesetz und Bestimmungen fiir Islands Vorschulen

Einerseits ist jede Vorschule aufgefordert, das Nationale Curriculum (vgl. MESC
2008, Art. 13) zu benutzen und die Schwerpunktsetzungen der jeweiligen Ge-
meinde als Leitlinien umzusetzen, andererseits entwickelt jede Vorschule ihr
eigenes Curriculum, das ihre Hauptziele widerspiegelt (vgl. MESC 2008, Art. 14).
Vorschulen stehen allen Kindern offen, unabhingig von kérperlichen und
geistigen Fihigkeiten, kultureller Herkunft oder religioser Zugehorigkeit. Die
Vorschule ist der erste Teil des Schulsystems und ist fiir die Kinder vorgesehen,
die noch nicht das Alter fiir die Pflichtschule erreicht haben und fiir die daher
das Gesetz fur die Vorschulen gilt (MESC 2008). Alle Vorschulen sind inklusiv,
nehmen also alle Kinder auf. Bildung und Pflege basieren auf der Gleichheit aller
Menschen. Die Leitlinien setzen voraus, dass fiir jedes Kind entsprechend seinen
eigenen Bedarfen und in enger Kooperation mit den Eltern gesorgt wird.
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Die Bildungsgrundsitze, die im Nationalen Curriculum Guide (MESC 2011)
deutlich werden, basieren, wie bereits oben beschrieben, auf sechs grundlegen-
den Siulen (MESC 2011, 15).

,Sie basieren auf der Idee, dass eine aktive Demokratie ohne Lesefertigkeiten in ver-
schiedenen Symbol- und Kommunikationssystemen unerreichbar ist. Weiter basie-
ren sie auf der Idee, dass eine aktive Demokratie nur gedeihen kann, wenn gleichzei-
tig jede Form von Gleichheit zwischen Individuen und Gruppen unterstiitzt wird. Die
Menschenrechte kénnen nur abgesichert werden, wenn die individuelle Gesundheit
und das Wohlbefinden unterstiitzt werden, indem Diskriminierung und jede Form
von Gewalt, einschliefRlich Mobbing, bekimpft werden.*

2.2 Bildungsgrundsatze von Reykjavik

Die Gemeinden haben die Aufgabe, die Siulen des nationalen Curriculums in ih-
ren Schwerpunktsetzungen zu konkretisieren. Ein Beispiel dafiir ist das Konzept
,Lass unsere Triume wahr werden“ der Gemeinde von Reykjavik (RDEY 2019), das
die Schwerpunkte in der Bildung bis zum Jahr 2030 aufzeigt (ebd., 5):

,Die Bildungspolitik Reykjaviks basiert auf den Prinzipien der UN-Kinderrechtskon-
vention, die feststellt, dass die Bildung von Kindern darauf abzielen sollte, ihre Cha-
raktere, ihr Wissen und ihre kérperlichen und geistigen Fihigkeiten zu entwickeln.
Der Sinn besteht darin, die Kinder darauf vorzubereiten, ein verantwortungsvolles
Leben in einer freien Gesellschaft im Geiste des Verstindnisses, des Friedens, gegen-
seitigen Respekts, der Menschenrechte und der Freundschaft zu fithren.

Es zielt ,auf fiinf grundlegende Kompetenzen: Soziale Fertigkeiten, Selbster-
michtigung, Literacy, Kreativitit und Gesundheit* (ebd.).

Spielist die Hauptart, in der Vorschule zu lernen. Der Tagesablaufist eine Mi-
schung zwischen freien und organisierten Aktivititen. Seine Schwerpunkte lie-
gen in der kreativen Arbeit der Kinder, dem Spiel drauflen, der Kooperation mit
den Eltern sowie in Inklusion und multikultureller Bildung.

2.3 Fakten iiber Vorschulen

Vorschulen haben Montag bis Freitag von 7:30 bis 16:30 Uhr gedfnet, sie sind
sechs Tage im Jahr fir gemeinsame Fortbildungsaktivititen der Mitarbeiter*in-
nen geschlossen. Die Vorbereitungszeit fitr die Vorschullehrer*innen betrigt
sieben Stunden pro Woche. Fiir Vorschulleitungen betrigt sie zehn Wochen-
stunden, meist zwischen 14 und 16 Uhr nachmittags. Gespriache mit Eltern sind
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zweimal im Jahr vorgesehen, auch hiufiger, wenn nétig. Elternversammlungen
finden meist ebenfalls zweimal im Jahr abends statt.

Im Oktober 2021 waren 6.516 Kinder in Reykjaviks Vorschulen, und zwar
in 67 kommunalen und in 17 privaten Vorschulen. Die GruppengréfRen in den
Vorschulen sind unterschiedlich, meist werden altersgleiche Gruppen in den
Klassen gebildet, in denen sich 14 bis 20 Kinder (im Alter von einem bis drei
Jahren) und 22 bis 24 Kinder (im Alter von drei bis sechs Jahren) befinden.

2.4 Unterstiitzungssysteme fiir Vorschulen

Kinder im Vorschulalter, die spezielle Assistenz oder Unterstiitzung brauchen,
bekommen sie in der Vorschule. Es gibt keine Sonderschulen fiir Kinder diesen
Alters in Reykjavik. Die Kinder starten in der Vorschule in sehr jungem Alter
und ihre speziellen Bedarfe konnen sich jederzeit wihrend ihrer Zugehéorigkeit
zur Vorschule herausstellen. Dennoch werden die meisten Kinder mit Unter-
stiitzungsbedarfen bald nach ihrem Start in der Vorschule oder im Alter von zwei
Jahren ,entdeckt".

Die Kinder bekommen die Unterstiitzung, die sie brauchen, um aktiv in der
Vorschule und ihrer Gemeinschaft teilzuhaben. Die Schule nutzt dafiir Methoden
und Verfahrensweisen, die die Qualitit des Lernens fiir jedes Kind erhéhen. Mit-
arbeiter*innen und Eltern bekommen bedarfsgerechte Unterstiitzung und Bera-
tung.

Es gibt drei Vorschulen, die neben der Offenheit fiir alle Kinder einen speziell-
en Schwerpunkt entwickelt haben:

e Milaborg hat sich darauf spezialisiert, den Bedarfen von Kindern mit unter-
schiedlichen Beeintrichtigungen zu entsprechen, insbesondere mit korperli-
chen und mehrfachen Beeintrichtigungen. Die Schule arbeitet systematisch
daran, Sprache und Ausdruck anzuregen, auch mit Symbolsystemen wie
PECS (Picture Exchange Communication System), ein System, was vor allem
bei Autismus genutzt wird (vgl. Gudjonsdéttir & Hinz in diesem Band).

e Sélborghatsich daraufspezialisiert, den Bedarfen von Kindern mit Horschidi-
gungen, Gehorlosigkeit und Chochlear Implant zu entsprechen. Leitende Idee
ist dabei, fiir die Kinder eine zweisprachige Umgebung zu gestalten, in der das
Lernen auf Islindisch und in Islindischer Gebirdensprache erfolgt, erginzt
durch Hértrainings (im Oktober 2021 waren dies zehn von 79 Kindern).

e Sudurborg hat sich auf die Arbeit mit Kindern im Autismus-Spektrum spezia-
lisiert.

Alle diese Vorschulen haben Maoglichkeiten entwickelt, behinderte und nichtbe-
hinderte Kinder gemeinsam Bildung erfahren zu lassen, so dass den Bedarfen
jedes Kindes entsprochen wird. Jedoch sind beiweitem nicht alle Kinder mit
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speziellen Bedarfen in diesen drei Schulen — die meisten sind in ihren wohnortna-
hen Vorschulen, ihre Lehrer*innen bekommen soweit nétig Beratung von diesen
drei Vorschulen. In inklusiven Vorschulen fokussieren sich die Lehrer*innen
darauf, was das Kind tun kann statt darauf, was es nicht kann. Der Fokus richtet
sich auf die gemeinsame Verantwortlichkeit fiir die Entwicklung des Kindes
innerhalb der Kindergruppe und nicht aufierhalb mit persénlicher Assistenz, die
dann zu sozialer Isolation beitragen kénnte.

2.5 Finanzierung von Unterstiitzungssystemen und Finanzierungsformen

Jede Vorschule hat eine spezifische Finanzierung fiir Kinder, die Assistenz
brauchen. Abhingig von der Gréfe der Vorschule variiert sie zwischen einer
halben und ganzen Mitarbeiter*innenstelle. Die grofiten Vorschulen haben
zwischen einer und zwei vollen Stellen, wobei das Ziel ist, Sonderpidagog*innen
mit Abschluss fiir diese Positionen einzustellen.

Jede Vorschule hat eine*n ,Special Education Director, vergleichbar mit den
britischen SENCOs (Special Education Coordinators), und ist fiir die Koordina-
tion der innerschulischen Inklusionsunterstiitzung zustindig. Gemeinsam mit
der Schulleitung ist sie*er fiir die Planung und die Evaluation der Unterstiitzung
in der Vorschule zustindig, ebenso fiir den Informationsfluss zwischen sonder-
pidagogischen Berater*innen und den Mitarbeiter*innen der Schule. Zudem be-
treiben sie professionelle sonderpidagogische Supervision.

Die*der ,Special Education Director* bildet ein Team um jedes Kind mit spe-
zifischen Bedarfen, zu dem die Eltern, die Lehrer*innen und Berater*innen eines
Beratungszentrums gehoren (seit 2022 gibt es vier Beratungszentren, eins in je-
dem Bezirk von Reykjavik, davor waren es fiinf). Das Team trifft sich regelmif3ig
oder nach Bedarf, entwickelt ein individuelles Curriculum fiir das Kind und evalu-
iert es regelmiRig. Es diskutiert auch tiber andere Dienste, die das Kind brauchen
konnte; oft begleitet die*der Lehrer*in das Kind z. B. zur Sprachtherapie, Physio-
therapie etc.

Vorschulen entsprechen sowohl der Idee von inklusiver Bildung als auch der
Idee von Frithforderung: Das Kind ist zu allererst und vor allem Vorschiiler*in,
die Unterstittzung soll es innerhalb seiner Kindergruppe erfahren, so dass es an
moglichst allen Aktivititen der Vorschule teilnehmen kann. Das Ziel besteht dar-
in, den Bedarfen des Kindes innerhalb seiner Kindergruppe so zu entsprechen,
dass es nicht in Isolation gerit, sich in Gruppenaktivititen einfinden kann und
dass das Spiel auch bei ihm als wesentlicher Lernweg akzeptiert wird. Der Pro-
zess der Diagnostik spezieller Bedarfe gestaltet sich, wie in Abb. 1 dargestellt.

Wenn Mitarbeiter*innen den Verdacht haben, dass die Entwicklung eines
Kindes nicht altersgemifd ist, diskutieren die*der Klassenlehrer*in und die
Eltern diese Themen. Wenn sie sich dariiber einig sind, tritt die*der ,Special
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Education Director* hinzu, die*der bei der Vorbereitung eines Bedarfsplans mit
einem individuellen Curriculum fiir das Kind hilft. Sonderpiadagogische Bera-
tung von einem entsprechenden Beratungszentrum wird hinzugezogen — ein
Zentrum in jedem Stadtdistrikt. Wenn notwendig, wird eine Anfrage fiir eine
Begutachtung durch eine*n Expert*in beantragt, z.B. einer*m Sprachthera-
peut®in, einer*m ,behavioral counselor oder einer*m Psycholog*in. Wenn die
Ergebnisse vorliegen, findet ein Treffen mit der Vorschule und den Eltern statt.
Das individuelle Curriculum des Kindes wird tiberarbeitet und beriicksichtigt
nun die Untersuchungsergebnisse. Wenn nétig, wird die Finanzierung beim Amt
fir Bildung und Jugend beantragt sowie zu gegebener Zeit wieder tiberpriift.
Das Kind kann dann fiir weitere Untersuchungen bei externen Institutionen wie
Diagnose- und Beratungszentren, Hor- und Sprachzentren, Bewegungszentren,
selbststindigen Sprachtherapiepraxen iiberwiesen werden. Die Eltern, die*der
,Special Education Director‘ und die Abteilungsleitung der Vorschule verfolgen
diesen Arbeitsprozess kontinuierlich.

Die zusitzliche Finanzierung wird in der Regel fiir zusitzliche Mitarbeiter*in-
nen verwendet und den Vorschulen nach folgenden Regeln bewilligt:

e Gruppe 1 betrifft Kinder, die deutliche Assistenz in ihrem Alltag benétigen,
z. B. bei Autismus, korperlicher Beeintrichtigung, schwerer geistiger Behin-
derung, Blindheit, Horverlust oder schwerer Langzeiterkrankung. Die Vor-
schule erhilt eine Finanzierung fiir eine*n Mitarbeiter*in fiir vier bis neun
Stunden Unterstittzung am Tag.

e Gruppe 2 betrifft Kinder, die regelmifige Assistenz im Alltag brauchen, z. B.
bei Lernschwierigkeiten, korperlicher Beeintrichtigung, Sehproblemen, Au-
tismus-Spektrum-Stérungen und Langzeiterkrankungen. Auch Kinder, die
wegen schwerer ADS und ADHS Assistenz brauchen und diejenigen, die in
schwierigen psychosozialen Umfeldern leben, gehéren zu dieser Gruppe. Fiir
diese Gruppe bekommt die Vorschule einen bestimmten Geldbetrag, so dass
sie den Bedarfen dieser Kinder entsprechen kann, meist um die 2000 Euro
im Monat.

Sonderpadagogik muss auf die definierten Bedarfe jedes Kindes hin adaptiert
werden. Das erfolgt iiber die Ausarbeitung eines individuellen Curriculums. Des-
sen Ziele sollten spezifisch, professionell und fihigkeitsorientiert sein, wobei die
Stirken und Interessen des Kindes bewusst sein sollten. Die*der ,Special Educa-
tion Director’, die Eltern und die Abteilungsleitung - oft fiir ein spezifisches Alter
der Kinder - sollten an der Vorbereitung und Ausarbeitung des individuellen Cur-
riculums beteiligt sein. Es sollte folgende Elemente enthalten:

e Langzeit- und Kurzzeit-Ziele,
e Auswahl der Behandlungsmethoden,
e Ortder Therapie und

39



e Zeitpunkt und Methoden der Evaluation.

Es gibt ein grofies Problem im Vorschulbereich: Es sollten etwa 60 % qualifizierte
Lehrer*innen vorhanden sein, es sind aber nur (Stand 2021) 28 % — ein Master-
Abschluss der Universitatistin jeder Schule — unabhingig von der Stufe — Voraus-
setzung fiir die Einstellung. Dieses Problem ist in Reykjavik am grofiten, da in
der Stadt der grofite Bedarf an Lehrer*innen besteht — ein Problem in allen nord-
ischen Lindern. Es ist auch verbunden mit der gut bezahlten Arbeit in anderen
Bereichen, etwa im Tourismus, denn viele junge Lehrer*innen wechseln in and-
ere Arbeitsbereiche. Dieses Problem existiert speziell im Vorschulbereich, nicht
dagegen im Pflichtschulbereich, wo fast jede*r ausgebildete*r Lehrerin ist. Es
gibtin Island einen einheitlichen Lehramts-Abschluss — und Schulen mit ,dlteren
Kindern‘ scheinen attraktiver zu sein als Vorschulen.

Wenn ein Kind in die Grundschule (elementary school) iibergeht, gibt die
Vorschule dem Kind eine Riickmeldung tiber seine Stirken und die sinnvollsten
Strategien, um seinen Bedarfen zu entsprechen. Dafiir wird ein Treffen fir
das einzelne Kind mit seinen Eltern, den unterstiitzenden Mitarbeiter*innen,
der*dem ,Special Education Directorund weiteren involvierten Mitarbeiter*inn-
en abgehalten. Dieses Treffen findet im Frithling statt, so dass die Grundschule
geniigend Zeit hat, herauszufinden, wie sie mit dem Kind arbeiten kann.

3 Inklusion und Unterstiitzungssysteme in Reykjaviks
Pflichtschulen

Die Pflichtschule basiert ebenfalls auf dem Schulgesetz des Staates Island (MESC
2014a) und auf dem Nationalen Curriculum (MESC 2014b). Gleichwohl sind die
Gemeinden fir die Pflichtschulen zustindig, die fiir alle kostenlos sind. Entspre-
chend dem Pflichtschulgesetz ,riicken die Schiiler*innen automatisch von Klasse
1 zu Klasse 10 auf, unabhingig von ihrem Lernfortschritt oder Status in anderer
Hinsicht“(MESC 2014b, 29). Das Gesetz sagt iiber Schiiler*innen mit spezifischen
Bedarfen: ,Schiller*innen sollen das Recht haben, dass ihren Bildungsbedarfen
in reguliren, inklusiven Pflichtschulen entsprochen wird, unabhingig von ihren
korperlichen oder geistigen Fahigkeiten* (MESC 2014a, Art. 17.1). Wenn Eltern,
Schulleitung, Lehrkrifte oder andere Spezialist*innen der Meinung sind, dass
das Kind keinen angemessenen Unterricht erhilt, ,kénnen die Eltern beantragen,
dass ihr Kind in eine Sonderklasse in einer Pflichtschule oder eine Sonderschule
iibergeht (MESC 2014a, Art. 17.4).

Islands Pflichtschulsystem und sein nationales Curriculum basieren auf einer
inklusiven Schulphilosophie. Daher ist das Hauptziel, in jeder Schule Instrumen-
tevorzuhalten, die es ermoglichen, in der tiglichen Praxis inklusiv zu denken und
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zu handeln. Das Pflichtschulgesetz sagt daher, dass entsprechend dem Nationa-
len Curriculum fiir Pflichtschulen (MESC 2014b) , Lern- und Lehrinhalte und die
Art des Handelns in Pflichtschulen so erfolgen sollen, dass Diskriminierung auf
der Basis nationaler Herkunft, von Geschlechterrollen, sexueller Orientierung,
des Wohnsitzes, sozialer Herkunft, Religion, Gesundheit, Beeintrichtigung oder
der generellen Situation entgegengewirkt wird“ (MESC 2014a, Art. 24.3). Zusitz-
lich (MESC 2014a, Art. 26.1)

Jhaben von Beginn der Pflichtschule an Schiller*innen eine Vielzahl an Wahlmog-
lichkeiten fiir ihre Bildung, einschlieflich der zwischen Themen, Lernmethoden und
Inhalten, soweit sie in Ubereinstimmung mit dem Nationalen Curriculum Guide fiir
Pflichtschulen und der Organisation der Schule tibereinstimmen. Es geht darum,
dass Schiiler*innen verantwortlich fiir ihr eigenes Lernen werden und dass Flexibili-
tit in der Schulbildung etabliert wird.“

Die Pflichtschulzeit ist frei von jeder Zahlungsverpflichtung, ,weder Schiller*in-
nen noch ihre Eltern diirfen zur Bezahlung von Unterricht, Diensten, Lern- oder
anderen Materialien herangezogen werden, die Schiiler*innen fiir ihre Lernpro-
zesse benotigen“ (MESC 2014a, Art. 31.1).

Das Pflichtschulgesetz legt fest, dass es zur Qualititssicherung eine interne,
eine externe Evaluation durch die Gemeinde und eine externe Evaluation durch
das Ministerium geben muss (MESC 2014a, Art. 36, 37, 38).

3.1 Bildungsgrundsatze fiir Reykjaviker Pflichtschulen

Reykjaviks Bildungspolitik ist ein wichtiges Instrument zur Realisierung inklusi-
ver Bildung (Hilmarsdéttir 2021, Folie 3):

,Schulen in Reykjavik sind inklusive Schulen, in denen alle Schiiler*innen aktiv
und anerkannte Teilnehmer*innen in der Schulgemeinschaft auf gleicher Basis
sind. Schiller*innen sehen sich selbst in ihrem Curriculum widergespiegelt und
Vielfalt wird gepflegt. Alle Schiller*innen werden respektiert und erreichen ihre
bestmdglichen Bildungsleistungen. Inklusion ist ein kontinuierlicher Entwick-
lungsprozess, die Arbeit der Schulen ist ganzheitlich angelegt und Unterstiitzung

wird entsprechend den Bedarfen angeboten.“

Diese Bildungsgrundsitze fiir Reykjavik wurden als partizipativer und inklusiver
Prozess iiber drei Jahre hin entwickelt.

Um dies zu erreichen, wurden fiinf Leitlinien des nationalen Curriculums fiir
Pflichtschulen (MESC 2014b) fiir die Bildungspolitik ausgewahlt. Natiirlich sind
sie Teil der Fihigkeiten fiir das 21. Jahrhundert: Soziale Fihigkeiten, Empower-
ment, Literacy, Kreativitit und Gesundheit (MESC 2014b).
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3.2 Fakten liber die Pflichtschule

Das Reykjaviker Schulamt informiert Menschen, die nach Island (re-)migrieren
(,New Icelanders’), speziell Eltern, iiber die Grundschule in einem Film (https://vi-
meo.com/showcase/7803194/video/423988602).
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Jede Schule hat einen Schulvorstand, einen Schiiler*innenrat und einen
Elternrat. Das Ziel besteht darin, Aktivititen der Schule zu unterstiitzen und
die Interessen der Kinder abzusichern.

Grundschulen stehen allen Kindern zur Verfiigung und diskriminieren weder
nach Fihigkeiten noch nach Sexualitit, Kultur oder Religion. Es ist unabding-
bar, dass alle Schiiler*innen sich in der Schule sicher fithlen und die Chance
sich zu entwickeln haben.

Die Grundschule strebt Gleichheit und Demokratie an und offeriert Kindern
einen sicheren Raum, in dem sie wachsen und sich entwickeln kénnen. Der
Fortschritt der Kinder wird auf verschiedenen Wegen beobachtet; in der
Grundschule werden die Kompetenzen mit Hilfe der Buchstaben A bis D
beschrieben, um herauszufinden, in welchen Gebieten noch bessere Kompe-
tenzen erworben werden konnten.

Der Schultag beginnt zwischen 8 und 9 Uhr.

Freizeitzentren, gedacht fiir Kinder in den Klassen 1 bis 4, 6ffnen gegen 14 Uhr.
Dort haben die Kinder die Chance, sich durch indirekte Bildung, Spiel und
komplexe Aufgaben zu entwickeln. Zudem werden sie Freundschaften bilden
und aufIslindisch kommunizieren. Fiir Kinder, die gerade erstin Island ange-
kommen sind, sind die Freizeitzentren in den ersten drei Monaten kostenlos,
danach zahlen sie die tiblichen Preise. In Island wird es als extrem wichtig an-
gesehen, dass Kinder die Chance haben, an Freizeitaktivititen teilzunehmen.
95 % aller Kinder in Reykjavik sind bei Freizeitzentren registriert. Kinder der
Klassenstufen 5 bis 10 kénnen an Aktivititen der Freizeitzentren teilnehmen,
die nachmittags und abends ge6ffnet haben; dafiir miissen sie nichts zahlen.
Es ist von hochster Wichtigkeit, dass kiirzlich aus anderen Lindern an-
gekommene Kinder und Eltern sich willkommen fithlen (vgl. hierzu auch
Jéhannsdéttir & Hinz in diesem Band). Daher gibt es einen spezifischen
Aktionsplan, mit dessen Hilfe Schiller*innen willkommen geheif3en werden,
deren Erstsprache nicht Islindisch ist. Eltern, die nicht Islindisch sprechen,
haben das Recht auf die Anwesenheit einer*s Ubersetzer*in, die*der ihre
Sprache spricht. Das Grundschulsystem ist bestrebt, mit den Eltern bei allen
Themen zu kooperieren, die das Wohlbefinden ihrer Kinder und das ihrer
Klassen und Schulen betreffen.

Etwa zweimal im Jahr treffen sich die Klassenlehrer*innen mit den Eltern, um
die Bildung und das Wohlbefinden der Kinder zu besprechen. Auch aufderhalb
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dieser Treffen werden die Eltern ermutigt, zu den Lehrer*innen zu kommen,
wenn es ihnen notwendig erscheint.

e Wenn Eltern sich Sorgen iiber das Wohlbefinden ihres Kindes machen, ist es
besonders wichtig, mit den Beteiligten in der Schule eine gute Kommunikati-
on zu etablieren.

e Um die zweisprachigen Fihigkeiten anzuregen, wird Islindisch als Fremd-
sprache als Erginzung zu den Bemithungen der Eltern, die Erstsprache auf-
rechtzuerhalten, auf vielfiltige Weise unterstiitzt. Schiiler*innen und Eltern
erhalten Hilfe von Krankenschwestern und Berater*innen der Schule.

3.3 Unterstiitzungssystem und Finanzierung von Inklusion in Reykjaviks
Pflichtschulen

Es gibt einen Unterschied zwischen genereller Unterstiitzung in Schulen
und spezieller Unterstiitzung fir einzelne Schiiler*innen in Gruppen. Alle
Schiiler*innen moégen an irgendeinem Punkt ihrer Schulzeit Unterstiitzung
benétigen, aber einige brauchen sie konstant. Unterstittzung wird in der
Klasse vorgehalten und von den Lehrer*innen oft in Kooperation mit Son-
derpddagog“innen an der Schule organisiert. Das kann Adaptionen der Lern-
umgebung, andere Lernmaterialien oder Lernmethoden bedeuten. Sonder-
pidagog“innen sind Schliisselfiguren in Schulen, sie arbeiten oft in Klassen mit
Kleingruppen. Andere Professionelle in der Schule haben ebenfalls eine Rolle bei
der speziellen Unterstiitzung von Schiller*innen im Schulumfeld, sei es sozial
oder lernbezogen.

Jede Schule entwickelt fiir jedes Jahr ein ganzheitliches Programm fiir ihr Un-
terstiitzungssystem, in dem die individuellen Rollen und Verantwortlichkeiten
fiir jede*n Kolleg“in beschrieben wird. Dies machen sie fiir die Eltern und die
Schulgemeinschaft 6ffentlich.

In sieben von 38 stadtischen Schulen in Reykjavik gibt es kleine Abteilungen
fiir Schiller*innen im Autismus-Spektrum (etwa 500 oder 3,4 % aller Schiiler*in-
nen). Diese Abteilungen beschiftigen eine Vielzahl von Mitarbeiter*innen, etwa
Ergotherapeut®innen und Sonderpidagog“innen. Alle Schiiler*innen besuchen
die regulire Klasse. An deren Unterricht nehmen sie so weit teil, wie sie es mit
Unterstiitzung von Mitarbeiter*innen kénnen; die restliche Zeit verbringen sie in
einer separaten Klasse. Es gibt bei Eltern eine grofle Nachfrage nach diesen Ab-
teilungen, es ist aber nicht geplant, sie auszuweiten.

2022 beginnt das Schulamt mit einem neuen Finanzierungssystem fiir die
Pflichtschulen. Das neue Modell folgt den Vorschligen der Europdischen Agentur
fiir sonderpiddagogische Forderung und inklusive Bildung nach ihrem externen
Audit (vgl. European Agency 2017 sowie Oskarsdottir et al. in diesem Band).
Die allgemeine und die zusitzliche Vergabe von Geldern an die Schulen sind

43



gesteigert worden, im Gegenzug wurde die Vergabe von Geldern fir einzelne
Schiiler*innen mit Bedarf an zusitzlicher Unterstiitzung reduziert. Auf diese
Weise werden die Schulen besser ausgestattet, den Bedarfen aller Schiiler*innen
jederzeit zu entsprechen. Seit 2016 wurde ein Zentrum fir Sprache und Lernen
gegriindet, so dass den Bedarfen der ansteigenden Zahl von Schiiler*innen mit
anderer Erstsprache als Islindisch besser entsprochen werden kann - aktuell um
die 30% aller Schiiler*innen; viele von ihnen mit Polnisch als Erstsprache und
eine ansteigenden Zahl von Gefliichteten.

3.4 Sonderschulen in Reykjavik

In ganz Island bestehen nur noch zwei Sonderschulen, beide befinden sich in
Reykjavik. Bildungspolitisch wird eine zunehmende Kooperation und wechsel-
seitige Beziehung zwischen diesen Sonderschulen, den bestehenden Sonder-
klassen und anderen Schulen favorisiert, sowohl im Hinblick auf Schiiler*innen
als auch auf das Personal. In der Inklusionspolitik werden Sonderschulen und die
sie betreffenden Leitlinien immer wieder diskutiert. Eltern stellen Antrige fiir
Schulen, auch fiir diese Sonderschulen nach der Beratung mit der wohnortnahen
Schule ihres Kindes — und manchmal gibt es Wartelisten.

e Briarskoli ist eine kleine Sonderschule fiir Kinder mit schwerwiegenden
geistigen, verhaltensbezogenen oder sozialen Schwierigkeiten — bis hin zu
Krisensituationen mit Suizidgefahr. Sie hat 32 Schiiler*innen (0,2% aller
Schiiler*innen) im Alter zwischen zehn und 16 Jahren. Sie bleiben norma-
lerweise sechs bis 18 Monate — in seltenen Fillen bis zu fiinf Jahren — und
kehren dann zu ihrer wohnortnahen Schule zuriick. Diese Sonderschule
arbeitet in Klassen an finf Standorten, u. a. an Psychiatrischen Kliniken und
Kinderheimen.

e Klettaskoli ist eine Sonderschule fiir Schiiler*innen mit Entwicklungsbeein-
trachtigungen. Dort sind 124 Schiiler*innen (0,8 % aller Schiiler*innen) im Al-
ter von sechs bis 16 Jahren. Sie besteht aus einem Hauptstandort mit einer
,Partizipationsklasse' mit neun Schiiler*innen in der allgemeinen Schule Ar-
baejarskéli. Eine der Rollen dieser Schule ist, Mitarbeiter*innen und weite-
re padagogische Unterstiitzung fiir andere Pflichtschulen bereitzuhalten fiir
Schiiler*innen mit dhnlichen Bedarfen wie die in der Klettaskdli.

Beide Schulen nehmen auch Schiiler*innen mit Férderbedarfen aus den Nachbar-
gemeinden auf. Vor dem Hintergrund der Segregationsgeschichte wird innerhalb
des Schulamts iiber diese zwei noch bestehenden Sonderschulen diskutiert: Es ist
immer wieder ein Thema, ob sie erhalten oder geschlossen werden sollen. Eltern
fordern deutlich, sie offen zu halten, weil sie die Wahl haben wollen, ihre Kinder
auch dort anzumelden.
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3.5 Weitere Dienste in Reykjavik

In Reykjavik gab es bisher fiinf — ab 2022 vier — Zentren der sozialen Dienste, in
denen spezielle schulische und die sozialen Dienste lokalisiert sind. Die sozialen
Dienste bieten psychologische, lernbezogene, verhaltensbezogene und spracht-
herapeutische Beratung fur Pflichtschulen an sowie soziale Beratung fiir Person-
en und Familien.

Injeder Schule muss die Schulleitung ein ,Pupils’ Welfare Council einrichten,
das sich um die Koordination von in Frage kommenden Diensten fir einzel-
ne Schiller*innen kiimmert (vgl. Jorgensdéttir Rauterberg & Hauksdéttir in
diesem Band); etwa um fachliche Dienste, Bildungs- und Karriereberatung sowie
,Primary Health Care', eine gesundheitliche Frithbetreuung innerhalb der Schule.
Auch eine Stirkung der Beratung mit den stidtischen sozialen Diensten sowie
mit den Amtern der Kinder- und Jugendhilfe beziiglich einzelner Schiiler*innen
ist dort angesiedelt.

Die Gemeinden sollen itberdies Kooperationsbeziehungen initiieren zwischen
ihre sozialen Diensten, der gesundheitlichen Frithbetreuung und dem speziellen
Dienst der Schulen in Bezug auf Schiiler*innen mit spezifischen Bedarfen oder
Langzeiterkrankungen. Zudem sollen sie ihre Spezialdienste mit der Kinder- und
Jugendhilfe und anderen vernetzen, die spezielle Diagnostik und Behandlung fiir
einzelne Schiller*innen im Auftrag des Staates vornehmen (vgl. Sigb6rsson et al.
in diesem Band).

3.6 Vorbereitung des Ubergangs zur Arbeitswelt

Wiahrend der Jower secondary school‘konnen alle Schiiler*innen - und oft gera-
de die, die eine schwierige Zeit in der Schule haben — einen Antrag stellen, eine
Arbeit zu bekommen und statt in der Schule zu bleiben, etwa zwei Tage oder zwei
Nachmittage in der Woche fiir eine Arbeit bezahlt zu werden. Das kann in der
Cafeteria der Schule sein, in einer Fabrik oder anderswo. Oft wird es fiir die Kin-
der genutzt, die gar nicht zur Schule kommen oder einiges an Problemen haben.
Einige Schiiler*innen machen auch Praktika in Vorschulen; so sind z. B. in einer
Vorschule nachmittags drei Kinder, die u. a. beim Lesen helfen. 14- bis 16-Jdhrige
konnen sich auch fir eine ,Arbeitsschule‘ wihrend der Sommerpause bewerben,
wo sie sich dann um Straflen kitmmern, den Rasen mihen und Ahnliches, aber
auch in der Schule arbeiten.
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4 Zusammenfassung

Wie viele andere Lander hat auch Island eine lingere Geschichte der Segregation
in der Bildung (vgl. Gudjénsdéttir & Oskarsdottir in diesem Band). In den 1970er
und verstirkt in den 1990er Jahren fand jedoch ein grundlegender Wandel zu
einem inklusiven Bildungssystem statt, der zumindest die Bildungsbereiche
in der Zustindigkeit der Gemeinden deutlich verandert hat. Wihrend es in
der Vorschule lediglich drei Einrichtungen gibt, die neben ihrem Einzugs-
bereich fiir alle Kinder eine Art iibergreifende Schwerpunktschule fir Kinder mit
Beeintrichtigungen sind und andere Vorschulen unterstiitzen, drehen sich die
Diskussionen im Pflichtschulbereich aktuell um die letzten beiden, teils zeitlich
begrenzten Sonderschulen, die zunehmend zu unterstiitzenden Standorten
fir andere Pflichtschulen umgewandelt werden und deren Erhalt trotz kont-
inuierlicher Reflexion des Schulamts tiber ihre Schliefdung von Eltern als ,Schon-
riume’ gefordert wird. Deutlich wird auch, dass in allen Schulen eine ganze
Reihe von Spezialist*innen in Kooperation miteinander und in gemeinsamer
Verantwortung dafiir zustindig sind, dass moglichst allen Bedarfen der Kinder
entsprochen wird — und neben der Vernetzung verschiedener lokaler, kommunal-
er und nationaler Dienste werden nicht zuletzt auch die Kooperation mit und
die Partizipation von Eltern und ihr Wohlbefinden sowie ihr Willkommensein als
wichtige Aspekte betont.

Was die Bildungsfinanzierung angeht, so hatte Island zwischenzeitlich
mit 24,3% im Schuljahr 2010/2011 (vgl. European Agency 2012, 13) eine der
hochsten Raten sonderpidagogischer Bedarfe in Europa, da jede zusitzliche
Unterstiitzung die Konsequenz der Etikettierung mit sonderpidagogischem
Foérderbedarf hatte und nur so zusitzliche Finanzmittel akquiriert werden konn-
ten. Das hat sich deutlich gedndert — 2018 waren es noch 12,5% (vgl. European
Agency 2020, 22) — und wird nun weitergefiithrt. Mit einer Mischung aus syste-
mischer und individueller Finanzzuweisung wird die Schule fiir alle im Vor-
und Pflichtschulbereich, so die Hoffnung, mehr und mehr in der Lage sein, den
Bedarfen aller Kinder angemessen zu entsprechen, unabhingig davon, worum es
dabei geht — Nicht/Behinderung, Erstsprache, soziale Lage, Geschlechterrollen
etc. (vgl. Sigb6rsson et al. in diesem Band). Dies wird ein langer Weg werden, aber
Island hat gute Chancen, auf diesem Weg voranzukommen — und ein hilfreicher
Aspekrt diirfte sein, dass die Gemeinden fiir die Vor- und Pflichtschulen zustindig
sind, denn so sind die Distanzen kurz.
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Inklusive Bildung in Bezug auf soziale
Gerechtigkeit in der Sekundarstufe II'

Anna Bjork Sverrisdéttir

1 Einleitung

In diesem Beitrag geht es um die inklusive Bildung in der Sekundarstufe II in Is-
land und darum, wie die inklusive Bildung in dieser Schulstufe konzipiert und
umgesetzt wird. Die in diesem Beitrag diskutierten Inhalte sind Teil der Ergeb-
nisse der Doktorarbeit der Autorin, die sich mit der Bildung von Schiiler*innen
mit geistiger Behinderung in der Sekundarstufe II aus der Perspektive der Disa-
bility Studies in Education (DSE) befasste. Die Forschung konzentrierte sich zum
Teil auf die Herausforderungen der inklusiven Bildung in Bezug auf Angebote fiir
Schiiler*innen mit geistigen Behinderungen, diese Herausforderungen werden
vorgestellt und diskutiert.

Obwohl der Kerngedanke der inklusiven Bildung und der auf den Menschen-
rechten basierende Bildungsansatz in der Regel akzeptiert werden, sind die Poli-
tik und ihre Umsetzung umstritten, zudem wird der Begriff auf unterschiedliche
Weise verstanden. Meistens sind Schiiler*innen mit Beeintrichtigung und ihre
Unterbringung in der Schule das Thema, wenn es um inklusive Bildung geht, was
ein enges Verstindnis von ihr widerspiegelt. Jedoch geht es hierbei um alle Schii-
ler*innen, und dieses Verstindnis bedeutet eine Philosophie der Akzeptanz, der
sinnvollen Teilnahme und der Zugehorigkeit.

2 Die Sekundarstufe Il

Die Sekundarstufe II ist die dritte Schulstufe fiir Jugendliche im Alter von 16 bis
19 Jahren. Nach dem Abschluss der Pflichtschule gehen die meisten von ihnen di-
rekt in die Sekundarstufe II. Deren Aufgabe besteht in Island darin, die Schii-
ler*innen zur Rolle als demokratische Biirger*innen (education for democratic ci-
tizenship, EDC) zu erziehen und sie auf das Leben im Allgemeinen sowie auf die
weitere Ausbildung und/oder den Arbeitsmarkt vorzubereiten (vgl. Gesetz tiber
die Sekundarstufe II Nr. 92/2008). Die Sekundarstufe II kann im Wesentlichen

1 Die englische Fassung dieses Textes findet sich unter Online-Materialien' auf der Home-
page des Verlags: https://www.beltz.de/fachmedien/erziehungswissenschaft/online_materi-
al/inklusive_bildung_in_island.html
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in drei Schulformen mit unterschiedlichen Programmen unterteilt werden: das
traditionelle Gymnasium, die Berufsschule und die Gesamtschule (siehe Tab. 1).

Tab. 1: Schulformen und Programme in der Sekundarstufe Il in Island

Schulform Typ Vorbereitung auf
Gymnasium Programme fiir das Abitur Weiterbildung, EDC und das Leben
Berufsschule berufliche, kiinstlerische, akademische je nach Programm:
Programme sowie Programme fiir Schi- Arbeitsmarkt, Weiterbildung, EDC
ler*innen mit Behinderung und das Leben
Gesamtschule | berufliche, kiinstlerische, akademische je nach Programm:
Programme sowie Programme fiir Schii- Arbeitsmarkt, Weiterbildung, EDC
ler*innen mit Behinderung und das Leben

Im Jahr 2017 besuchten 3.799 16-jihrige Schiller*innen die Sekundarstufe II
(vgl. Statistics Iceland 2021). Im Jahr 2015 wurden die akademischen Programme
in der Sekundarstufe II von einem vierjihrigen Programm auf ein dreijihriges
Programm umgestellt. Diese Anderung wirkte sich am stirksten auf die tradi-
tionellen Gymnasien aus, die nur Abiturpriifungen anbieten (Islindisch: stadent-
sprof). Die meisten Schulen sind in einem System mit Leistungspunkten organi-
siert, das Flexibilitit und einen einfachen Wechsel zwischen den Bildungsgingen
ermdglicht (und nicht direkt mit dem Bologna-System verbunden ist), aber eini-
ge der traditionellen Gymnasien haben altersbezogene Klassen (vgl. Blondal et al.
2011; J6hannesson & Bjarnadéttir 2016; Ragnarsddttir 2018). In der Sekundarstu-
fe II gibt es etwa 100 verschiedene Programme, darunter 87 berufsbildende Pro-
gramme, die sich in ihrer Linge unterscheiden (vgl. MESC 2012a). Im Gegensatz
zu Vor- und Pflichtschulen, die von den Gemeinden verwaltet werden (vgl. Hinz
in diesem Band) werden die Schulen der Sekundarstufe II auf nationaler Ebene
organisiert und finanziert, sie sind jedoch nicht verpflichtend (vgl. Bléndal et al.
2011).

In den letzten Jahrzehnten hat sich die islindische Schullandschaft erheblich
verdndert. Neben anderen Lindern hat Island 1994 der Salamanca-Erklirung zu-
gestimmyt, in der die Notwendigkeit anerkannt wird, allen Kindern Zugang zu Bil-
dung zu gewihrleisten, auch allen Kindern mit Beeintrichtigung, und in der ge-
fordert wird, dass Inklusion zur Norm wird (vgl. UNESCO 1994). Allmihlich ver-
lagert sich der Schwerpunkt weg von sonderpidagogischen Ansitzen hin zur In-
klusion von Schiiler*innen. Heute ist die Inklusion offizielle Schulpolitik in den is-
lindischen Schulen, wie es in Artikel 17 des Pflichtschulgesetzes Nr. 91/2008 sehr
klar heif3t: ,Die Schiiler*innen haben Anspruch darauf, dass ihre Bildungsbediirf-
nisse in einer reguliren, inklusiven Pflichtschule erfiillt werden, unabhingig von ih-
ren korperlichen oder geistigen Fahigkeiten“ (Herv. d. A.). Dieser eindeutige Ver-
weis auf inklusive Bildung wird in anderen Gesetzen zum Bildungswesen nicht
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so deutlich, obwohl er in Verordnungen zum Bildungswesen erscheint. Laut dem
islindischen nationalen Curriculum fiir die Sekundarstufe II (vgl. MESC 2011a)
fordert die Allgemeinbildung die Wahrnehmung der eigenen Personlichkeit und
Kompetenz und damit die Fahigkeit der Individuen, ihre Rolle in einer komplexen
Gesellschaft zu erfiillen.

Die Programme der Sekundarstufe II sind in vier Qualifikationsstufen geglie-
dert. Durch die Einstufung in Qualifikationsniveaus werden die unterschiedli-
chen Anforderungen an die Fahigkeiten der Schiiler*innen am Ende der Schulzeit
hervorgehoben. Die Qualifikationsniveaus bilden somit einen Rahmen fiir die un-
terschiedlichen Anforderungen am Ende eines Programms, unabhingig davon,
ob es sich um ein akademisches, kiinstlerisches oder berufliches handelt. Wenn
Schiiler*innen die Pflichtschule abschliefien, beginnen sie ihre Zeit in der Sekun-
darstufe II entweder auf der ersten oder der zweiten Kompetenzstufe, je nach den
Anforderungen des jeweiligen Kurses und ihrer Kompetenzen (vgl. MESC 2011a).

e Die erste Stufe gilt fiir Schiiler*innen, die den Pflichtschulabschluss der 10.
Klasse nicht erworben haben. Zu ihnen gehoren auch Schiiler*innen mit Be-
eintrichtigung, die zu einem gesonderten Programm fiir sie zugelassen wer-
den. Das Studium dauert acht Semester und beinhaltet allgemeine Bildung
mit dem Schwerpunkt auf umfassender Entwicklung und Teilhabe an einer
demokratischen Gesellschaft (vgl. MESC 2011a).

e Die zweite Qualifikationsstufe beinhaltet eine ,kurze Spezialisierung, die
vor allem auf die berufliche Vorbereitung auf ein weiterfithrendes Studium
oder eine Beschiftigung abzielt, die von Arbeitnehmer*innen Verantwortung
und Selbststindigkeit innerhalb eines bestimmten Rahmens verlangt“(MESC
2011b, 90) und tiber drei bis vier Semester organisiert ist. Der Abschluss der
zweiten Qualifikationsstufe berechtigt zur Austibung bestimmter Tdtigkei-
ten und zum Studium der dritten Qualifikationsstufe sowie zu weiteren
Abschlusspriifungen (vgl. MESC 2011a).

e Die dritte Qualifikationsstufe umfasst eine Abschlusspriifung der Sekundar-
stufe 11, Qualifikationen fiir bestimmte Berufe oder andere Priifungen. Das
Studium erstreckt sich iiber fiinf bis acht Semester (vgl. MESC 2011a).

e Dievierte Qualifikationsstufe ist als Fortsetzung der dritten Stufe organisiert.
Die Programme sind als zusitzliche Studienginge der Sekundarstufe II defi-
niertund beinhalten eine verstirkte berufliche Spezialisierung oder vertiefen-
de Studien in Verbindung mit Fortschritt und Innovation (vgl. MESC 2011a).

2.1 Programme fiir behinderte Schiiler*innen

Programme fir behinderte Schiiler*innen, die, wie bereits erwihnt, auf der ers-
ten Qualifikationsebene angesiedelt sind, werden in verschiedenen Schulen der
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Sekundarstufe II im ganzen Land angeboten, und die Zahl der in solchen Pro-
grammen eingeschriebenen Schiiler*innen lag 2011 bei 370 (im ganzen Land) (vgl.
MESC 2012b); im Jahr 2020 ist die Zahl auf 521 angestiegen (vgl. Government of
Iceland 2020).

Die ersten Studienprogramme wurden 1996 eingerichtet, als neue Gesetze
fir die Sekundarstufe II (Nr. 80/1996) eingefithrt wurden. Damals hieRen diese
Programme noch Sonderpidagogikabteilung (Islindisch: sérdeild) und waren
zundchst zweijihrig (vgl. MESC 2000). Im Jahr 2004 wurden sie von zwei auf
vier Jahre verlingert und ihr Name wurde von Sonderpidagogikabteilung in
Studienprogramm fir behinderte Studierende (Islindisch: sérndmsbraut) ge-
andert, obwohl einige auch als Karriereprogramme fiir behinderte Studierende
(Islandisch: starfsbraut fyrir fatlada nemendur) bezeichnet wurden (vgl. MESC
2005). Die jiingste Bezeichnung fiir diese Programme ist das multidisziplinire
Programm (Islindisch: fjolndmsbraut) (vgl. Menntaskdlinn vid Hamrahlig, n. d.).

Die Programme unterscheiden sich von Schule zu Schule in Bezug auf die Zu-
sammensetzung der Gruppe, obwohl diese Programme nur fir diejenigen ver-
fiigbar sind, die auf der Grundlage verschiedener medizinischer Diagnosen als
behindert etikettiert wurden. Ziel dieser Studienprogramme ist es, individuelle
Lernmoglichkeiten zu bieten sowie das Selbstvertrauen zu stirken und die Un-
abhingigkeit zu férdern. Zudem wird angestrebt, dass die Verbindung zwischen
diesen speziellen Programmen und anderen allgemeinen Bildungsprogrammen
in der Sekundarstufe II, die von nicht behinderten Schiiler*innen besucht wer-
den, gestarkt wird, auch wenn Schiiller*innen mit ,geistiger Behinderung' meist
in getrennten Abteilungen unterrichtet werden (vgl. MESC 2005).

Das Studium in diesen speziellen Programmen war viele Jahre lang in drei Bil-
dungsprogramme unterteilt:

e Das sonderpidagogische Bildungsprogramm 1 war fiir Schiiler*innen ge-
dacht, die wihrend ihrer Pflichtschulzeit in einer Sonderschule oder einer
Sonderabteilung unterrichtet wurden und nicht die Voraussetzungen fiir ein
Studium anderer Programme mitbrachten.

e Das sonderpidagogische Bildungsprogramm 2 war fiir Schiiler*innen ge-
dacht, die erhebliche Unterstiitzung beim Lernen benétigten, in der Sonder-
schule oder in einer Sonderabteilung waren und von zertifizierten psycho-
logischen Expert*innen als so entwicklungsabweichend eingestuft wurden,
dass sie von bestimmten Kernfichern befreit werden konnten.

e Das sonderpidagogische Bildungsprogramm 3 war fiir Schiller*innen mit
schweren geistigen Behinderungen gedacht (vgl. MESC 2005).

Dies hat sich gedndert; heute liegt der Schwerpunkt dieser Programme auf allge-
meinem und praktischem Wissen, Selbststindigkeit und Alltagsfihigkeiten. Der
Unterricht wird so individualisiert, dass er die Fihigkeiten und Interessen der
Schiiler*innen beriicksichtigt. Das Lernen konzentriert sich auf die Stirkung des
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akademischen, beruflichen und sozialen Status der Studierenden sowie auf ihre
Kommunikationsfihigkeiten und ihr Selbstvertrauen (vgl. MESC 2020; Porsteins-
son 0.].). Daher werden in diesen Programmen sowohl Ficher wie Mathematik,
Sprachen und andere als auch alltigliche Fihigkeiten wie selbststindiges Leben
und Kommunikation unterrichtet. Gemifd dem Gesetz iiber die Sekundarstufe 11
(2008) erstellen die Schulen der Sekundarstufe II Curricula und legen sie dem Bil-
dungsministerium zur Genehmigung vor. Vom Ministerium genehmigte Curri-
cula der Schulen der Sekundarstufe II sind somit Teil des nationalen Curriculums
fiir Schulen der Sekundarstufe IT; dies gilt auch fiir Programme fiir Schiller*innen
mit Beeintrichtigung.

Wie bereits erwihnt, haben Schiiler*innen, die an diesen Programmen teil-
nehmen, ein Recht darauf, dass ihnen Unterstiitzung angeboten wird, so dass sie
gemeinsam mit ihren nicht behinderten Mitschiiler*innen studieren konnen. In
einem Bericht des Ministeriums fir Bildung, Wissenschaft und Kultur (MESC
2012b), in dem die Studienprogramme in der Sekundarstufe II evaluiert werden,
wird festgestellt, dass es trotz der aktuellen Verfiigbarkeit dieser Ressourcen fiir
Studierende immer noch Hindernisse gibt, die einer vollstindigen Teilnahme
entgegenstehen. Diese Hindernisse bestehen z.B. in den Ansichten der Lehr-
krifte gegeniiber Schiiler*innen mit geistiger Behinderung, die manchmal eine
eigene Genehmigung der Lehrkrifte bendtigen, um in ihrer Klasse sein zu kon-
nen. Unterricht und Materialien sind nicht an die Bediirfnisse der Schiiler*innen
angepasst, und sie missen die gleichen Anforderungen erfiillen wie alle anderen.
All dies schrankt ihre Moglichkeiten ein, am reguliren Unterricht teilzunehmen.
Der Bericht zeigt, dass die soziale Teilhabe in der allgemeinen Schule wihrend
und nach der Schule sehr begrenzt ist (vgl. MESC 2012b). Im Schuljahr 2022/2023
gab es 24 Studienprogramme fiir Schiiler*innen mit geistigen Behinderungen
in 23 von 30 Schulen der Sekundarstufe II in Island. Diese Programme sind in
verschiedenen Schulen der Sekundarstufe II im ganzen Land angesiedelt (vgl.
Menntamdlastofnun [Direktion fiir Bildung], o.].).

3 Die Studie

Die Studie wurde im Rahmen der Disability Studies in Education (DSE) durchge-
fithre, die auf der Grundlage von Behinderung als sozialem Konstrukt beruhen.
Sie betrachten Behinderung als eine Form menschlicher Variationen und stellt
damit medizinische und psychologische Modelle von Behinderung in Frage
(vgl. Gabel & Connor 2009). Die Theorien und Konzepte, die der Datenanalyse
zugrunde liegen, stammen von Foucaults (1978a, 1978b, 1982) Theorien iiber Dis-
kurs, Macht, Machtbeziehungen und Widerstand, von Deleuze & Guattaris (1978)
Theorien iiber Fluchtlinien und Werden sowie von Youngs (1990) Theorien iiber
die funf Gesichter der Unterdriickung und sozialen Gerechtigkeit. In diesem
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Kapitel liegt der Schwerpunkt auf den Konzepten der sozialen Gerechtigkeit
sowie des Diskurses und der Macht.

Die in dieser Studie verwendeten Daten umfassen Interviews und offizielle
Dokumente im Zusammenhang mit der Bildung von Schiiler*innen mit geisti-
ger Behinderung in der Sekundarstufe II. Insgesamt wurden Interviews mit 22
Teilnehmer*innen gefiihrt, elf Schiller*innen im Alter von 17 bis 21 Jahren (sie-
ben Frauen und vier Mdnner), fiinf Miittern, zwei Schulleitungen und vier Leitun-
gen sonderpidagogischer Programme (islindisch: yfirmenn starfsbrauta). Ein*e
Schiiler*in war zum Zeitpunkt der Untersuchung 17 Jahre alt, so dass auch die El-
tern um ihre Zustimmung gebeten wurden.

Die Auswahl der Teilnehmenden war sowohl zweckmiRig als auch zielgerich-
tet: Gezielt war sie in dem Sinne, dass die Voraussetzung fiir die Teilnahme darin
bestand, an einem Programm fiir behinderte Schiller*innen in der Sekundarstu-
fe II teilgenommen zu haben, ein Elternteil einer*s Schiilerin*s oder fiir die Schu-
le/das Programm zustindig zu sein. Zweckmif3ig war sie in dem Sinne, dass die
Teilnahme von der Bereitschaft der Teilnehmenden abhing (vgl. Lopez & Whit-
ehead 2013).

4 Theoretischer Kontext

In diesem Kapitel werden die Theorien dargelegt, auf die sich die im weiteren Ver-
lauf des Kapitels vorgestellten Ergebnisse stiitzen.

4.1 Soziale Gerechtigkeit

Soziale Gerechtigkeit und inklusive Bildung sind miteinander verwobene Kon-
zepte. Einige Wissenschaftler*innen betrachten die Sonderpidagogik als eine
Form der sozialen Gerechtigkeit, auch wenn dieser Bereich wegen seiner institu-
tionellen Struktur, die die Segregation von Schiiler*innen fordert, kritisiert wird
(vgl. Connor 2013, 2014). Inklusion ist eine prinzipielle Voraussetzung fiir die
Forderung sozialer Gerechtigkeit (vgl. Gabel & Knopf 2004), und soziale Gerech-
tigkeit ist ein wichtiges Element des DSE-Paradigmas, das die Bedeutung der
Einbeziehung aller Kinder in Diskussionen wiber inklusive Bildung betont (vgl.
Connor et al. 2008; Gabel & Connor 2009; Gabel 2010; Baglieri et al. 2011; Connor
2013; Connor & Valle 2017). Die DSE befassen sich mit den Ungleichheiten, die fir
Menschen mit Behinderungen in der Gesellschaft bestehen, und mit der Frage,
wie kulturelle Werte, Uberzeugungen und Ideen iiber Unterschiede und die Aus-
wirkungen dieser Themen zu Behinderungen fithren kénnen. Das Ziel der DSE
ist es, den gleichberechtigten Zugang zu den Moglichkeiten zu gewihrleisten,
die nichtbehinderten Gleichaltrigen in der Schulgemeinschaft geboten werden,
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indem ableistische Strukturen, Praktiken und Uberzeugungen innerhalb des
Systems aufgezeigt werden (vgl. Gabel & Connor 2009).

Viele Sozialtheoretiker*innen haben sich auf die Verteilung von Gerechtigkeit
konzentriert (vgl. Rawls 1971; Ackerman 1978), aber diese Konzentration auf die
Verteilung verengt das Verstindnis von Gerechtigkeit und legt den Schwerpunkt
auf Personen als Konsument*innen und Besitzer*innen und die Bereitstellung
von Dingen und Material. Im Laufe der Jahre wurde mehr Gewicht auf die Poli-
tik der Anerkennung gelegt, die deutlich macht, dass die Anpassung an die herr-
schende kulturelle Norm nicht mehr ausreicht, da sie den Menschen nicht den
gleichen Respekt verschafft. Dies hat zu einer polarisierten Herangehensweise an
soziale Gerechtigkeit gefithrt: Entweder liegt der Schwerpunkrt auf der Verteilung
oder auf der Anerkennung, was bedeutet, dass man sich zwischen Klassenpoli-
tik und Identitatspolitik entscheiden muss (vgl. Fraser 1998). Nancy Fraser (1998,
2007) bietet jedoch eine zweidimensionale Konzeptualisierung der sozialen Ge-
rechtigkeit an, die beide Ansitze, also Umverteilung und Anerkennung, umfasst.
Im Zusammenhang mit sozialer Gerechtigkeit in der Bildung wird zunehmend
Wert darauf gelegt, beide Ansitze zu beriicksichtigen, um die parititische Teilha-
be zuverbessern (vgl. Keddie 2012), um die sich die Konzeptualisierung von Fraser
(2007) dreht.

Damit parititische Teilhabe funktionieren kann, miissen zwei Bedingun-
gen erfilllt sein: Erstens muss die Verteilung der materiellen Ressourcen so
sein, dass Unabhingigkeit und ,Mitsprache’ der Teilnehmenden gewaihrleistet
sind. Zweitens miissen die institutionalisierten kulturellen Interpretations- und
Bewertungsmuster allen Teilnehmer*innen den gleichen Respekt entgegenbrin-
gen und gleiche Chancen auf soziale Wertschitzung gewihrleisten (vgl. Fraser
1998, 10). Die erste Bedingung bezieht sich auf ausschliefiende Formen und
Niveaus wirtschaftlicher Abhingigkeit und Ungleichheit, die eine gleichberech-
tigte Beteiligung behindern (vgl. Fraser 2007). Die zweite Bedingung kann mit
institutionalisierten Strukturen in Verbindung gebracht werden, die Ungleich-
heit produzieren und reproduzieren, was ein untrennbarer Aspekt der ersten
Bedingung ist.

Young (1990) bekriftigt, dass sich ein Verstindnis von Gerechtigkeit auf die
erforderlichen institutionellen Voraussetzungen beziehen sollte, so dass sich In-
dividuen voll entfalten und entwickeln kénnen und damit die gemeinsame Kom-
munikation und Zusammenarbeit gedeihen kann. Hegemoniale Paradigmen zu
Inklusion und sozialer Gerechtigkeit tendieren dazu, Gruppenunterschiede zu
ignorieren, da der Glaube an die Forderung von Gerechtigkeit und Gleichheit auf
Nicht-Diskriminierung beruht, d. h. alle werden gleich behandelt. Das bedeutet,
dass klassistisch, sexistisch oder rassistisch gefasste Unterschiede zwischen
Menschen ignoriert werden. Aus dieser Argumentation folgt, dass diese Blind-
heit gegeniiber Unterschieden einer der Griinde fiir die Aufrechterhaltung der
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Ungleichheit in der Gesellschaft ist und dass die Forderung der Gleichheit die
Beachtung dieser Gruppenunterschiede erfordert, anstatt sie zu ignorieren.

Die Theorie von Young (1990) geht davon aus, dass soziale Gruppen der Unter-
driickung ausgesetzt sind. In ihrer Diskussion stellt sie fest, dass unsere Identita-
ten in Bezug darauf formuliert und definiert werden, wie andere uns identifizie-
ren. Thre Meinungen werden von bereits bestehenden Gruppen gepragt, die mit
bestimmten Normen, Merkmalen und Stereotypen verbunden sind.

4.2 Diskurs und Macht

Diskurs kann als Sprache in Aktion verstanden werden, jedoch war Foucault der
Meinung, dass die Sprache den groften Einfluss auf die Gestaltung unserer Er-
fahrungen hat (vgl. Danaher et al. 2000). Durch den Diskurs geben wir den Din-
gen und uns selbst einen Sinn, und zwar durch diskursive Formationen, d. h. his-
torisch bedingte Wissensbereiche, die es erméglicht haben, dass einige Aussagen
mehr Gilltigkeit haben als andere (vgl. Rouse 1994). Diskursive Formationen wer-
den nicht nur durch das definiert, was in ihnen liegt, sondern auch durch das,
was auferhalb von ihnen liegt. Im Laufe der Zeit verindern sich diese diskursi-
ven Formationen und das, was aulerhalb lag, landet im Inneren (vgl. Danaher et
al. 2000).

Die michtigsten und wirkungsvollsten Diskurse in unserer Gesellschaft ha-
ben ein starkes institutionelles Fundament, z. B. im Bildungswesen. Diese insti-
tutionellen Rahmenbedingungen sind Schauplitze von Debatten, in denen die
dominanten Diskurse und Praktiken stindig in Frage gestellt werden (vgl. Wee-
don 1987). Daher hat die Produktion der diskursiven Norm ihre Wurzeln in insti-
tutionellen Strukturen und Disziplinen, die Triger des Diskurses sind. Innerhalb
des Diskurses, der durch diese Disziplinen getragen wird, ist eine Regel zu fin-
den, und obwohl es sich nicht um eine Regel wie in Gesetzen handelt, ist es eine
natiirliche Regel, die als Norm angesehen wird und deren Effekt die Normalisie-
rung ist (vgl. Lilja & Vinthagen 2014). Foucault (1978a, 1978b) argumentiert, dass
der Diskurs Macht erzeugen, iibertragen und festigen kann und dass im Diskurs
Macht und Wissen miteinander verbunden sind. Der Diskurs, der mit Wissen und
Macht verwoben ist, ,dient dazu, nicht nur zu kontrollieren, was, sondern auch
wie Subjekte konstruiert werden“ (Pitsoe & Letseka 2013, 24).

Wenn wir geboren werden, werden wir alle auf normative soziale Kategorien
verwiesen, die nach Foucault (1982) das Ergebnis der Verbindung von Macht und
Wissen sind, die durch ihre Rolle als Expertise in Diskursen etabliert werden. Die
Macht der diskursiven Norm beinhaltet eine Identititsnormierung, die uns alle
betrifft und zur Folge hat, dass diejenigen, die von der Norm abweichen, wahr-
scheinlich als abnormal angesehen werden. Somit ist unsere kulturelle Identitit
mit den vorherrschenden Diskursen und der Macht verbunden, die eine wichti-
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ge Rolle dabei spielen, wie wir von anderen gesehen werden und wie sie auf uns
reagieren (vgl. Clarke 2008; Lilja & Vinthagen 2014).

4.3 Inklusive Bildung

Allan (2012) zufolge ist inklusive Bildung ein Prozess, und die Betonung der In-
klusion als Reform sollte die Moglichkeiten der Schiiler*innen zu Zugehéorigkeit
und Teilhabe verbessern. Der Schwerpunkt sollte von der Platzierung der Schii-
ler*innen auf die Beseitigung von Barrieren fiir die Teilnahme der Kinder verla-
gert werden, unabhingig davon, ob es sich um umweltbedingte, einstellungsbe-
dingte oder strukturelle Barrieren handelt. In diesem Zusammenhangist es wich-
tigdaraufhinzuweisen, dass die Struktur der allgemeinen Schulen, auch wenn sie
bis zu einem gewissen Grad inklusiv ist, in der Praxis nicht unbedingt eine voll-
stindige Inklusion unterstiitzt. Innerhalb dieser Struktur werden die Schiiler*in-
nen teilweise aufderhalb der allgemeinen Klassen unterrichtet und auf der Grund-
lage medizinischer Diagnosen segregiert (vgl. Kavale 2002).

Qvortrup & Qvortrup (2018) weisen auf einen konzeptionellen Wandel im
Denken iiber inklusive Bildung hin, der eine Verlagerung des Fokus von der
Betrachtung der inklusiven Bildung aus der Sicht von Schiiler*innen mit beson-
deren Bediirfnissen hin zu einer Betrachtung als inklusive Schule und inklusives
Lernumfeld fir Kinder mit unterschiedlichem sozialen Hintergrund und kor-
perlichen Merkmalen beinhaltet. Dies ist wichtig und fithrt zu dem Punkt, dass
es bei inklusiver Bildung um Partizipation und Zugehorigkeit geht. Dieser ent-
scheidende Punkt muss als eine Frage der sozialen Gerechtigkeit und nicht nur
aus der Perspektive der Inklusion betrachtet werden, denn damit betrachten
wir inklusive Bildung aus einer breiteren Perspektive als nur die der Platzierung
von Schiiler*innen mit Beeintrichtigung (vgl. Goodley 2007). Dariiber hinaus
wire es hilfreich, die binire Beschiftigung mit den Begriffen fihig/behindert,
allgemein/speziell und sogar medizinisches/soziales Modell aufzugeben, wie
dies von den kritischen Disability Studies (vgl. Goodley 2007; Meekosha & Shut-
tleworth 2009) angeregt wird, da im Bereich der Binaritit eine Seite gewohnlich
als wertvoller angesehen wird als die andere (vgl. Baglieri et al. 2011).

5 Herausforderungen in Bezug auf die inklusive Bildung

In diesem Teil werden die wichtigsten Ergebnisse in Bezug auf die Herausforde-
rungen diskutiert und in einen theoretischen Kontext gestellt.
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5.1 Konzeptionelle Verwirrung

Die Ergebnisse zeigen eine konzeptionelle Verwirrung in Bezug auf inklusive Bil-
dung und Unterstiitzung, die beide als grundlegende Konzepte der sozialen Ge-
rechtigkeit im Bildungswesen angesehen werden konnen. Diese Verwirrung ist
im Diskurs erkennbar und wird durch strukturelle Prozesse weiter verfestigt, die
zu sozialer Ungleichheit beitragen, anstatt sie zu verhindern.

Inklusive Bildung. In den letzten Jahren hat sich die Diskussion tiber inklusive Bil-
dung von einer reinen Fokussierung auf Schiiler*innen mit Beeintrichtigung hin
zu einer Fokussierung auf andere Gruppen von Schiiler*innen verlagert, die eben-
falls marginalisiert werden (Naraian 2011; Magnisson 2019). In ihrer einfachsten
Form scheint inklusive Bildung nicht allzu kompliziert zu sein, aber aufgrund ih-
rer vielschichtigen Struktur in Bezug auf Politik und Praxis herrscht Verwirrung
dariiber, was inklusive Bildung wirklich bedeutet und welche bewihrten Prakti-
ken sie beinhalten sollte. Der Mangel an einer klaren Definition ist in Island stark
kritisiert worden, da es zu verschiedenen Interpretationen des Konzepts fiihrt,
je nachdem, wo man sich in der Gleichung des Schulsystems befindet (vgl. Euro-
pean Agency 2017). Dies ist nicht nur an die islindische Realitit gebunden, da der
Begriff auch international umstritten ist (vgl. Ainscow & César 2006; Armstrong,
Armstrong & Spandagou 2011; Haug 2017; Messiou 2017).

Der Diskurs in offiziellen Dokumenten zeigt, dass inklusive Bildung nur Schii-
ler*innen mit Beeintrichtigung zugeschrieben wird (vgl. Sverrisdéttir & Jéhan-
nesson 2020). Dariiber hinaus wurde der Begriff der inklusiven Bildung seit sei-
nem Auftauchen in der Salamanca-Erklirung mit ,Schule ohne Aussonderung®
(Islindisch: skoli an adgreiningar) iibersetzt, wodurch die Diskussion mit Schii-
ler*innen mit Beeintrichtigung verkniipft und in erster Linie die Segregation be-
tont wurde (vgl. Baglieri et al. 2011). Diese Ubersetzung hat zu dem Missverstind-
nis gefithrt, dass die Schiiler*innen nicht in kleinen Gruppen unterrichtet werden
sollen, sondern dass alle Kinder durchgingig immer zusammen sein sollten. Dies
istein Beispiel dafiir, wie sich die konzeptionelle Verwirrung auf die Infrastruktur
von Schulen auswirkt. Die Infrastruktur ist nach wie vor ein fester Rahmen, denn
sie geht immer noch von Klassenrdumen mit einer bestimmten Anzahl ,norma-
ler‘ Kinder und Jugendlicher aus. Das regulire Klassenzimmer ist fiir diejenigen,
die als ,fihig' angesehen werden (vgl. Sverrisdéttir & Jéhannesson 2020). Dieje-
nigen, die von dieser Norm abweichen, werden eher als Anhingsel dieses festen
Rahmens betrachtet (vgl. Sverrisdéttir & Van Hove 2022, 2023), und daher gibt es
weiterhin eine eigene Sonderpadagogik. Dies ist ein Hindernis, und seine Besei-
tigung ist eine Herausforderung. Die Vielfalt in den Klassenzimmern erfordert
eine andere Denkweise und verlangt von allen, dass sie aus dem ,Normalen' her-
austreten und sich mit dem Unterschiedlichen auseinandersetzen (vgl. Baglieri &
Knopf2004).
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Unterstiitzung. Die Salamanca-Erklirung (vgl. UNESCO 1994), die die Gleich-
stellung von Schiiler*innen mit Beeintrachtigung gewéhrleisten sollte, kann in
gewisser Weise als Ursache fiir die Herausforderungen angesehen werden, denen
sich die Struktur des Systems gegeniibersieht. Mit der Erklirung von Salamanca
trat die Bildung von Schiller*innen mit Beeintrichtigung stirker als zuvor in
den Diskurs ein, und die Diskussion drehte sich in den meisten Fillen um die
Platzierung dieser Schiiller*innen in den Schulen. Zu Beginn der Diskussionen
tiber inklusive Bildung erhielt die Sonderpadagogik ihre Legitimation im Diskurs
(Foucault 1978a; Danaher et al. 2000; Baglieri et al. 2011) und bildete somit durch
ihre Wissensproduktion innerhalb der institutionellen Struktur die diskursive
Norm der Sonderpidagogik (vgl. Foucault 1978a; Lilja & Vinthagen 2014), die
die entsprechenden Schiller*innen in ihrer Bildung unterstiitzen sollte. In den
nationalen Dokumenten zur Unterstiitzung behinderter Schiiler*innen in der Se-
kundarstufe II wird die Unterstiitzung nie als solche definiert und es wird kaum
dariiber gesprochen. Stattdessen heifdt es, dass die Schulen spezielle Programme
fir behinderte Schiiler*innen einrichten ditrfen, um deren Bediirfnissen gerecht
zu werden (vgl. Verordnung iiber Schiiller*innen mit besonderen Bediirfnissen in
Schulen der Sekundarstufe II Nr. 230/2012; Sverrisddttir & Jéhannesson 2020).
Daher miissen die Schiiler*innen spezielle Programme beantragen, wenn sie die
erforderliche Unterstiitzung erhalten wollen (vgl. Sverrisddttir & Van Hove 2023).
Man kann also davon ausgehen, dass diese speziellen Programme zur Unterstiit-
zung der Schiiler*innen dienen sollen. Diese Uberbetonung der Unterstiitzung
in sonderpadagogischer Form stellt die Platzierung von Schiller*innen in den
Vordergrund und wird zum Hindernis bei der Umsetzung einer inklusiven und
sozial gerechten Bildung fiir alle Schiller*innen. Man kann auch dariiber spe-
kulieren, ob die Betrachtung von Schiiler*innen als statische Wesen, die wenig
bis gar kein Entwicklungspotenzial in sich tragen (vgl. Sverrisdéttir & Van Hove
2022), das Bemithen um klassenbezogene Unterstiitzung stort. Dariiber hinaus
hat diese Struktur den Begriff der inklusiven Bildung fiir Interpretationen offen
gelassen, was zu Verwirrung dariiber fithrt, was ein inklusives Bildungssystem
wirklich braucht, um fur alle Kinder gut zu funktionieren (vgl. European Agency
2017; Magntsson 2019).

Implementierung. Das Antragsverfahren fiir Schiiler*innen, die als behindert ein-
gestuft wurden, ist ein perfektes Beispiel fiir die Verwirrung, die sowohl in Bezug
aufinklusive Bildung als auch auf die Unterstiitzung im islindischen Schulsystem
herrscht. Erstens sind sie nicht Teil des tiblichen Anmeldeverfahrens (vgl. Sverris-
déttir & Van Hove 2023), und dennoch hat Island ein inklusives System gemaf3 der
Offentlichen Politik, obwohl es in offiziellen Dokumenten eher versteckt ist (vgl.
Sverrisdéttir & Johannesson 2020). Zweitens bewerben sich die Schiiler*innen in
der Sekundarstufe II fiir ein segregiertes Sonderprogramm fiir Personen mit Be-
eintrichtigung (vgl. Sverrisddttir & Van Hove 2023), das im Kern nicht inklusivist.
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Immerhin befinden sie sich im selben Schulgebiude wie die anderen, benutzen
dieselbe Cafeteria, konnen mit anderen interagieren und sogar gemeinsam mit
anderen Schiiler*innen am Unterricht teilnehmen — wenn sie dies méchten (vgl.
Sverrisdéttir & Van Hove 2022, 2023). Man konnte also sagen, dass sie ,inkludiert’
sind, aber nur, wenn ihre physische Anwesenheit als Inklusion gewertet werden
kann. Dies ist vielleicht der Punkt, an dem der Diskurs tiber inklusive Bildung
in Island vom Weg abkommt; inklusive Bildung bezieht sich nicht nur auf Schii-
ler*innen, die als behindert etikettiert werden (vgl. Baglieri & Knopf 2004; Con-
nor & Ferri 2007; Naraian 2011), und sie sollte sich auch nicht um die Platzierung
von Schiller*innen drehen. In den nationalen Dokumenten zur Bildung von Schii-
ler*innen der Sekundarstufe II in Island wird inklusive Bildung jedoch, wie be-
reits erwahnt, nur auf Schiiler*innen mit Beeintrichtigung bezogen (vgl. MESC
2011b; Verordnung iiber Schiller*innen mit besonderen Bedirfnissen in Schulen
der Sekundarstufe II Nr. 230/2012; Sverrisdéttir & Jéhannesson 2020). Ein sol-
ches Verstandnis von inklusiver Bildung wird zur Herausforderung, wenn es um
soziale Gerechtigkeit im Bildungswesen geht, denn soziale Gerechtigkeit umfasst
alle Kinder und nicht nur bestimmte Gruppen (vgl. Baglieri & Knopf 2004).

5.2 Strukturelle Herausforderungen

Der Prozess der Etikettierung, d.h. medizinischer Diagnosen, beginnt oft, so-
bald Schiiler*innen in die Pflichtschule eintreten (vgl. Sverrisdéttir & Van Hove
2023), denn um die benétigte Unterstittzung zu erhalten, missen sie eine giiltige
Diagnose haben (vgl. Sverrisdéttir & Jéhannesson 2020; Sverrisdéttir & Van Ho-
ve 2023). Und um in Sonderprogramme in der Sekundarstufe II aufgenommen
zu werden, miissen sie sich als behindert definieren (vgl. Sverrisdéttir & Van Ho-
ve 2023). In Bezug auf die soziale Gerechtigkeit ist dies eine diskussionswiirdi-
ge Angelegenheit, da diese Anforderung beim Eintritt in die Sekundarstufe II er-
hebliche Auswirkungen auf die Schiiler*innen im wirklichen Leben hat, und zwar
nicht nur auf diejenigen, die als behindert eingestuft werden, sondern auch auf
diejenigen, die mehr Unterstiitzung benétigen, als im Rahmen der allgemeinen
Bildung vorgesehen ist (vgl. Sverrisddttir & Van Hove 2023).

Nach Young (1990) tendiert der Fokus auf Verteilungsgerechtigkeit dazu, den
sozialen und institutionellen Kontext zu vernachlissigen, der jedoch oft zu be-
stimmten Verteilungsmustern beitrigt. Personen, die in struktureller Weise ka-
tegorisiert werden, wie es im islindischen System der Fall ist, sehen sich grofieren
Hindernissen bei der Verfolgung ihrer Lebensinteressen oder Ambitionen gegen-
iber. Eine strukturelle Ungleichheit kann als gruppenbezogene Ungerechtigkeit
betrachtet werden, da sie die Chancengleichheit ignoriert und sich sowohl auf
die Klassen- als auch auf die Identititspolitik auswirkt und somit die Méglich-
keiten einer paritatischen Teilhabe verringert (vgl. Fraser 1998, 2007). Man kann
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sagen, dass das islindische System ableistische Tendenzen férdert, indem es die
Schiiler*innen als unabhingig und fihig darstellt, wie es in offiziellen Dokumen-
ten iiber die Bildung in der Sekundarstufe II geschieht. Diese Art von Ableismus
legt den Schwerpunkt auf normative Fihigkeiten, die dann durch Kategorisierung
mittels medizinischer Diagnosen verstirkt werden (vgl. Sverrisdéttir & Jéhannes-
son 2020); durch die Kategorisierung von Schiiler*innen, die nicht unter die Kate-
gorie der unabhingigen und fihigen Schiiler*innen fallen, produziert und erhilt das
System die Ungleichheit aufrecht (vgl. Sverrisdéttir & Van Hove 2023).

Dies kann mit Foucaults Ideen zur diskursiven Norm in Verbindung gebracht
werden (vgl. Foucault 1978a; Lilja & Vinthagen 2014). Die Art und Weise, wie sich
die diskursive Norm der Sonderpidagogik auf die Struktur des Systems aus-
wirke, ist eine Herausforderung, die angegangen werden muss, da sie nicht nur
Ungleichheit erzeugt, sondern diese auch durch ihre biirokratische Funktion in
Bezug auf die Sonderpidagogik und die Finanzierung aufrechterhilt, was nach
Ansicht vieler Interessenvertreter*innen im islindischen Schulsystem eine Bar-
riere fiir die Inklusion darstellt (vgl. European Agency 2017). Die Erfahrungen der
Mehrheitsgruppe zu verallgemeinern und sie zur Norm zu machen hat den Ef-
fekt, dass einige Menschen marginalisiert werden, weil sie nicht in diesen sozial
konstruierten Rahmen passen, und somit eine Gruppe von ,Anderen’ geschaffen
wird (vgl. Young 1990), wie es in der Struktur des islindischen Bildungssystems
zu sehen ist.

Der Diskurs in nationalen und schulspezifischen Curriculum-Dokumenten
legt nahe, dass Schiller*innen mit Beeintrichtigung nicht unbedingt als Teil der
gesamten Schulgemeinschaft gesehen werden (vgl. Sverrisddttir & Jéhannesson
2020), was das ,Othering‘dieser Schiiler*innen unterstreicht. Es tiberrascht nicht,
dass die Formulierung ,jede*r Schiiler*in‘ in den Dokumenten sehr hiufig vor-
kommt. In einigen Fillen wurde jedoch das Wort ,jede*r* in ,jede*r Schiiler*in‘
entweder unterstrichen oder grof? geschrieben, was daraufhindeutet, dass damit
wirklich jede*r Schiiler*in gemeint ist, einschliefilich derer mit Beeintrichtigung,
deren Angelegenheiten normalerweise in verschiedenen Kapiteln oder unter ver-
schiedenen Seiten im Internet behandelt werden. Es ist beunruhigend, diese tief
verwurzelte Diskriminierung in den Dokumenten zu sehen, d.h. wenn wir von
allen Schiiler*innen sprechen, meinen wir in Wirklichkeit oft nur diejenigen, die
unter eine bestimmte Kategorie von Menschen fallen. Dies ist jedoch die Realitit
und wahrscheinlich eine der grofiten Herausforderungen, die wir im Zusammen-
hang mit der inklusiven Bildung angehen miissen.

Dariiber hinaus wirke sich die Art und Weise, wie das System das Konzept
der Behinderung definiert, auf die Art und Weise aus, wie es auf Schiiler*innen
reagiert, die Unterstiltzung bendtigen. Indem es sich auf das medizinische Mo-
dell stiitzt (vgl. Sverrisdéttir & J6hannesson 2020; Sverrisdéttir & Van Hove 2022,
2023), sieht das System Kinder und Jugendliche immer noch als das ,Problem‘ an,
das behoben werden muss, und geht davon aus, dass das Defizit bei den Kindern
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selbst liegt (vgl. Barnes & Mercer 2001; Baglieri et al. 2011). Der DSE zufolge sollte
Behinderung jedoch als soziales Konstrukt konzeptualisiert werden, sie ist nichts
Feststehendes (vgl. Gabel 2010; Baglieri et al. 2011) und ihre Entstehung ist eng
mit dem soziokulturellen Kontext zu einem bestimmten Zeitpunkt verbunden.

5.3 Die Konstruktion statischer ,Sonderpadagogik’-Schiiler*innen

Die Analyse offizieller Dokumente fiir die Sekundarstufe II zeigt, dass Schii-
ler*innen, die als behindert eingestuft werden, als grundlegend anders als
andere angesehen werden. Sie werden als weniger fihig wahrgenommen (vgl.
Sverrisddttir & J6hannesson 2020), was zu geringeren Erwartungen an ihre Fi-
higkeiten in der Bildung fithren kann (vgl. Bjarnason 2004; Biklen & Burke 2006;
Bergsdottir et al. 2007; Sverrisdéttir & Van Hove 2022, 2023). Diese Sichtweise
hat ihre Wurzeln im medizinischen Zugang zu Individuen, die Unterstiitzung
benétigen, und treibt die Schiiler*innen in sonderpidagogische Programme in-
nerhalb der Schulen, die die ,Otherness‘ einiger Schiiler*innen konstruieren und
die Normalitit fiir andere aufrechterhalten (vgl. Baglieri & Knopf 2004; Connor
et al. 2008; Connor 2013; Degener 2016; Baglieri & Lalvani 2020).

Foucault (1978a, 1982) skizzierte drei Formen von Macht: souverine Macht,
disziplinire Macht und Biomacht (vgl. auch Lilja & Vinthagen 2014). Disziplinar-
macht kann mit dem Bildungssystem in Verbindung gebracht werden, durch das
Schiiler*innen mit ,geistiger Behinderung als solche kategorisiert und normali-
siert wurden. Disziplinarmacht ist nach Foucault (1982) der Triger des Diskurses
und die Form der Macht, die normalisiert und zu Subjekten macht. Diese Form
der Macht kann im Kontext der Studie auch als eine Auswirkung der Biomacht
interpretiert werden, die eine Machttechnologie mit dem Zweck ist, Subjekte an-
zustiften, zu verstirken und zu kontrollieren. Schiller*innen mit ,geistigen Be-
hinderungen werden auf der Grundlage von IQ-Tests und Unterstiitzungsbedar-
fen segregiert (vgl. Sverrisdottir & Van Hove 2023), und zwar unter der Primisse,
dass dies geschieht, um ihren Bediirfnissen besser gerecht zu werden, d.h. um
sie als menschliche Wesen zu stirken (vgl. Foucault 1978a). Durch disziplinarische
Macht und Normalisierung werden sie dann als ,Sonderschiiler*innen‘ konstru-
iert, die Unterstiitzung benétigen. Die Normalisierung hat zur Folge, dass ,Son-
derschiiler*innen’ als statische Entititen betrachtet werden, als etwas, was ein-
fach nur da ist (vgl. Sverrisdéttir & Van Hove 2022). Die Art und Weise, wie Schii-
ler*innen mit ,geistiger Behinderung durch die Struktur des Systems marginali-
siert (vgl. Sverrisdéttir & Van Hove 2023), als anders konstruiert (vgl. Sverrisdéttir
&J6hannesson 2020) und als statische Wesen behandelt werden (vgl. Sverrisdéttir
& Van Hove 2022), erzeugt langfristig Ungleichheit fur diese Schiiler*innen (vgl.
Young 1990).
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6 Schlussbemerkungen

Die Einrichtung von Programmen fiir behinderte Schiiler*innen im Jahr 1996 war
ein grofRer Schritt in die richtige Richtung, um Schiiler*innen mit umfassendem
Unterstiitzungsbedarf in den Unterricht der Sekundarstufe II zu integrieren.
Doch dieser Schritt liegt ein Vierteljahrhundert zuriick, und seither hat sich viel
getan, nicht zuletzt durch die Einfithrung der UN-Behindertenrechtskonvention
im Jahr 2006. Daher ist es an der Zeit, einen weiteren grofden Schritt in Richtung
eines inklusiven Bildungsumfelds zu tun, in dem jede*r Schiiler*in im Rahmen
allgemeiner Bildung unterstiitzt wird.

Der nichste Schritt sollte einen Wechsel des Fokus und der Denkweise mit
sich bringen. Anstatt sich auf Schiiler*innen mit besonderen Bediirfnissen und
ihre Platzierung in den Schulen zu konzentrieren, ist es wichtig, die Struktur des
Schulsystems zu untersuchen und zu analysieren, wie es Ungerechtigkeit produ-
ziert und aufrechterhilt. Auch wenn der Prozess der Etikettierung als vorteilhaft
fir Schiller*innen dargestellt wird, so hat er doch auch ernsthafte negative Aus-
wirkungen. Die Schiiler*innen, die mit einem Etikett versehen werden, gelten als
weniger leistungsfihig und werden nicht nur kérperlich, sondern auch geistig
ausgegrenzt. Allerdings sind diese Schiiler*innen auch privilegiert, denn dieser
Prozess betrifft auch solche, die nicht die richtigen Etiketten erhalten und denen
deshalb die Unterstiitzung vorenthalten wird, die sie fiir ihren Erfolg benétigen.
Ein mehrstufiges Unterstiitzungssystem ist herausfordernd und kompliziert, es
kommt nicht unbedingt allen Schiiler*innen zugute. Alle Schiiler*innen benéti-
gen zu einem bestimmten Zeitpunkt in ihrer Bildung Unterstiitzung, und es gibt
keine Moglichkeit, im Voraus eindeutig zu sagen, welche Art von Unterstittzung
sie benétigen werden. Aus diesem Grund sollte Unterstittzung nicht klassifiziert
und durch Etikettierungen definiert werden; Unterstiitzung ist eine grundlegen-
de strukturelle Strategie und sollte als ein inhirenter Bestandteil von Bildung be-
trachtet werden.
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Lehrer*innenbildung fiir Inklusion in Island"

Edda Oskarsdéttir & Hafdis Gudjénsdoéttir

1 Einleitung

Inklusion kann verwirklicht werden, wenn Lehrkrifte sich als Akteur*innen des
Wandels verstehen, die iiber die Werte, das Wissen und die Einstellungen verfii-
gen, die es allen Schiiler*innen ermdéglichen, erfolgreich zu sein (vgl. UNESCO
2020). Die Art und Weise, wie Lehrkrifte auf diese Rolle vorbereitet werden, spie-
gelt die Standards und Qualifikationen im Kontext des jeweiligen Landes wider;
aber ein gemeinsames Thema ist, dass sich die Bildungssysteme von der Fokus-
sierung auf die*den Schiiler*in als Problem wegbewegen hin zur ,Identifizierung
von Barrieren fiir das Lernen und die Partizipation und zur Bereitstellung von an-
tizipierenden Antworten, die fiir alle Schiiler*innen im Voraus geplant werden*
(European Agency 2015, 14 ).

Die Idee der Inklusion ist im islindischen Recht seit 1995 implizit enthalten,
obwohl das islindische Gesetz iiber die Schulpflicht erst im Jahr 2008 explizit er-
klirte, dass die Schiiler*innen in inklusiven Schulen unterrichtet werden sollen
(Log um grunnskola, 91/2008). Im Pflichtschulgesetz aus dem Jahr 2008 heift es,
dass die schulische Praxis den Bediirfnissen und dem Leistungsstand der Schii-
ler*innen entsprechen und ihre Entwicklung, ihr Wohlbefinden und ihre Bildung
unterstiitzen soll. Die Bildungsbediirfnisse der Schiiler*innen missen in Nach-
barschaftsschulen erfiillt werden, ohne Ausgrenzung oder angesichts ihrer kor-
perlichen oder geistigen Fihigkeiten (Log um grunnskéla 2008; vgl. die Diskussi-
on bei Gudjénsdoéttir & Oskarsdéttir in diesem Band).

Die Forderung der Inklusion durch und innerhalb der Programme der
Lehrer*innenbildung bleibt eine dauerhafte Herausforderung und ein notwen-
diges Gebot fiir das einundzwanzigste Jahrhundert (vgl. Ball & Tyson 2011).
Laut UNICEF (2013) sind Kurse zum Thema Inklusion in der grundstindigen
Lehrer*innenbildung® nicht immer integriert, sondern konnen als fakultativ
aufgefiithrt sein, von Instituten fiir Sonderpidagogik oder von Ausbildungsbe-
trieben angeboten werden. Solche Einzelkurse neigen dazu, die ,Andersartigkeit*
der Schiller*innen zu betonen und schrinken dadurch das Wissen und die Fahig-

1 Die englische Fassung dieses Textes findet sich unter ,Online-Materialien' auf der Home-
page des Verlags: https://www.beltz.de/fachmedien/erziehungswissenschaft/online_materi-
al/inklusive_bildung_in_island.html

2 Gemeintisthier das, was alsin Deutschland als erste Phase der Lehrer*innenbildung bezeichnet
wird, also das Studium an Universititen und Pidagogischen Hochschulen (Anm. d. U.).
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keiten der Lehrkrafte in Bezug aufinklusive Praktiken ein (vgl. Forlin & Chambers
2011). Da die Aufnahme von Kursen zum Thema Inklusion in den allgemeinen
Lehrplan grundstindiger Lehramtsstudien unzureichend und unangemessen ist,
wird eine Reform der gesamten Struktur grundstindiger Lehramtsstudienginge
empfohlen, um Lehrkrifte hinreichend auf eine inklusive Praxis vorzubereiten
(vgl. Echeita 2014).

Es ist bekannt, dass Sonderpidagogik und Schulpidagogik zumeist aus
unterschiedlichen Perspektiven organisiert sind und sich bei ihrer Arbeit auf
unterschiedliche disziplindre Traditionen stiitzen (vgl. Cochran-Smith & Dud-
ley-Marling 2012). Schulpiddagogische Dozent*innen tendieren dazu, von einer
soziokulturellen Lerntheorie, einer konstruktivistischen Lerntheorie, einer Per-
spektive der sozialen Gerechtigkeit, der Soziologie, der Kulturpsychologie und
ihrer Fachperspektive auszugehen, wihrend viele der sonderpidagogischen
Dozent“innen ihren theoretischen Rahmen allgemein in der Verhaltenspsy-
chologie, der Medizin und der Psychometrie verankern (vgl. Gudjonsdéttir &
Oskarsdéttir 2020 sowie Gudjénsdéttir & Hinz in diesem Band). Im Einklang
mit den diszipliniren Wurzeln der Sonderpidagogik in der Medizin und der
Verhaltenspsychologie werden Beeintrichtigungen und Defizite als gleich be-
trachtet, was Lernprobleme bei den einzelnen Schiiler*innen ansiedelt. Diese
Perspektive erfordert die Identifizierung der defizitir entwickelten Fihigkeit,
die das Lernen behindert, und die Suche nach den effektivsten Lehrmethoden zu
deren Vermittlung (vgl. Cochran-Smith & Dudley-Marling 2012). Dies fithrt dazu,
dass Unterricht als technische Anwendung von Interventionen und Strategien
konstruiert wird, die fiir bestimmte Arten von Bildungsdefiziten passgenau sind
(vgl. Baglieri et al. 2011). Dagegen kénnen die Theorien der Disability Studies
als Perspektive fiir die Anndherung an die Lehrer*innenbildung fiir Inklusion
verwendet werden, indem Bildung als Praxis des Zugangs mit drei allgemeinen
Grundsitzen gedacht wird (vgl. Baglieri et al. 2011):

1. Fihigkeiten, Beeintrichtigungen und Vorstellungen von Kénnen und Lernen
werden als fluide wahrgenommen.

2. Eswird davon ausgegangen, dass Interaktionen und Rahmensetzungen zur
Entstehung von Beeintrichtigung beitragen.

3. Praktiken des Herausnehmens, Verfolgens oder Eingrenzens werden hinter-
fragt, da sie Einzelne als behindert abstempeln und/oder ihren Zugang zum
allgemeinen Curriculum und zum Lernen einschrinken.

Diese Optik findet sich in der Sicht der ,Neukonzeptualisten“ (Baglieri et al.
2011) wieder, die fordern, dass Lehrkrifte durch Selbstreflexion und ethische
Entscheidungsfindung Verantwortung fiir die Transformation der Praxis tiber-
nehmen. Daher basieren die Kompetenzen fiir Inklusion auf der Ubernahme
der piadagogischen Verantwortung fir alle Schiiler*innen und der Entwicklung
von Ansitzen zur Zusammenarbeit und zum Lernen mit anderen (vgl. European
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Agency 2020). Das Sicherstellen der Vorbereitung aller Lehrkrifte fiir den Un-
terricht aller Schiiler*innen verlangt nach Méglichkeiten, sich im Rahmen ihrer
beruflichen Bildung — sowohl im Studium als auch in der Fort- und Weiterbil-
dung — mit Theorien, Grundsitzen und Praxisbeispielen zur inklusiven Bildung
auseinanderzusetzen. Dieser Beitrag richtet den Blick darauf, wie sich die Vor-
bereitung von Lehrer*innen auf inklusive Bildung und die sonderpidagogische
Forderung in den letzten 15 Jahren an der Universitit Island entwickelt hat.

2 Die Reform der Lehrer*innenbildung -
Entwicklungen von 2008 bis 2019

Das Jahr 2008 war fiir die Bildungsentwicklung in Island von grofier Bedeutung.
In diesem Jahr wurde ein neues Bildungsgesetz mit einem klaren Schwerpunkt
auf Inklusion verabschiedet, und die ehemalige Pidagogische Hochschule fusio-
nierte mit der Universitit von Island und wurde so zur School of Education in-
nerhalb der grofleren Universitit. Es gibt noch zwei weitere Universititen, die
Lehramtsstudienginge in Island anbieten: die Universitit Akureyri im Norden,
die ein umfassendes Programm anbietet, und die Akademie der Schénen Kiins-
te in Reykjavik, die sich auf die Lehrer*innenbildung fiir die Kiinste bezieht, wie
Theater, bildende Kunst und Musik.

Zusitzlich zu den erwihnten Anderungen wurde ein neues Gesetz iiber die
Lehrer*innenbildung und -zertifizierung verabschiedet, das ein fiinfjahriges Stu-
dium fiir Lehrer*innen der Vorschule, der Pflichtschule und der Sekundarstufe II
vorschreibt (Log nr. 87/2008). In der Verordnung, die auf das Gesetz folgte, wur-
den zwei Hauptbereiche in der Lehrer*innenbildung festgelegt: (1) ein Schulfach
oder ein Studienbereich (d.h. eine Sammlung verschiedener Ficher mit einem
gemeinsamen Nenner iiber verschiedene Schulstufen und Ficher hinweg) und (2)
Pidagogik und Fachdidaktik (Verordnung Nr. 872/2009 iiber den Inhalt der Aus-
bildung von Lehrkriften fiir Vorschulen, Pflichtschulen und die Sekundarstufe
IT). In der Verordnung wurde festgelegt, wie viele ECTS-Credits die Studierenden
indiesen beiden Bereichen erwerben miissen, um fiir die verschiedenen Schulstu-
fen qualifiziert zu sein; der Inhalt dieser Credits wurde jedoch nicht niher defi-
niert.

Die funfjihrige Lehrer*innenbildung kann an den Schools of Education der
Universititen auf zwei Arten absolviert werden, entweder im Rahmen eines inte-
grierten fiinfjdhrigen Programms, das mit einem Master of Education abschliefit,
oder als konsekutives zweijahriges Programm in Pidagogik und Methoden auf
Masterniveau fir diejenigen, die bereits einen Bachelor-Abschluss in einem der
Unterrichtsficher der Pflichtschule haben (vgl. Haskéli Islands 2023).
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Wahrend des Grundstudiums absolvieren die Lehramtsstudent®innen ein
zwei- bis dreiwochiges Praktikum in einer Schule. Am Beginn des Praktikums
beobachten sie eine*n Mentor*in in der Praxis und tibernehmen schlieflich
unter Aufsicht die Verantwortung fiir den Unterricht. Im Hauptstudium (fir den
Master) erstreckt sich das Praktikum iiber das gesamte zweite Jahr und umfasst
eine halbe Stelle fiir die Studierenden. Die Woche ist also aufgeteilt in Arbeit in
der Schule und Studium an der Universitit (vgl. Sigurdsson et al. 2023).

Im Jahr 2008 wurde die School of Education in die folgenden drei Fakultiten
unterteilt: Fakultdt fir Bildung und Diversitit, Fakultit fir Gesundheitsfor-
derung, Sport und Freizeitstudien und Fakultit fiir Erziehungswissenschaft
und Pidagogik. Die meisten Lehrkrifte fiir die drei Schulstufen der Vorschule,
Pflichtschule und Sekundarschule schliefRen ihr Studium an den beiden letztge-
nannten Fakultiten ab, die der Fakultit fiir Pidagogik und Diversitit waren u. a.
Sonder- und Sozialpidagog®innen, die der Fakultit fiir Gesundheitsférderung,
Sport und Freizeitstudien sind hauptsichlich Sportlehrer*innen und Freizeit-
pidagog“innen. Viele der Dozent*innen unterrichten an allen drei Fakultiten,
obwobhl sie nur einer von ihnen angehéren, und angehende Lehrer*innen kénnen
Wahlficher aus verschiedenen Fakultiten wihlen. Im Jahr 2018 wurde die Fakul-
tat fiir Erziehungswissenschaft und Pidagogik in zwei Fakultiten aufgeteilt: in
die Fakultdt fiir Fachdidaktik und die Fakultit fiir Erziehungswissenschaft und
Pidagogik — somit gab es vier Fakultiten in der School of Education.

Das Studium der Sonderpidagogik war eine fakultative Erginzung fiir Vor-
schul-, Grundschul- und Sekundarschullehrer*innen. Es handelte sich um ein
zweijihriges Aufbaustudium, das zwei Jahre Praxiserfahrung voraussetzte, so
dass diejenigen, die sich fir den Beruf als Sonderpidagog®in interessierten, ihr
tunfjihriges Masterprogramm abschliefen und zwei Jahre lang in der Praxis
arbeiten mussten, bevor sie sich bewerben konnten. Dieser Studiengang war an
der Fakultir fitr Bildung und Diversitit angesiedelt, und der Schwerpunkt lag auf
Theorien zu Sozial- und Disability Studies sowie auf akademischer Bildung und
weniger auf praktischen Ansitzen (vgl. Marinésson & Bjarnason 2011). Auch ein
einjdhriger Diplomstudiengang wurde angeboten.

Im Grundstudium wurde der Schwerpunkt auf konzeptionelle Grundlagen,
Einstellungen, theoretische Perspektiven und die Organisation des Unterrichts
fir heterogene Lerngruppen gelegt. Lernbehinderungen und Verhaltensproble-
me wurden in Wahlfichern behandelt (vgl. Sigurdardéttir 2011). Sigurdardéttir
zufolge wurde kritisiert, dass das Lehramtsstudium die Studierenden nicht an-
gemessen auf die Arbeit mit den heterogenen Lerngruppen in der Schule vorbe-
reitet. Die Ergebnisse einer Studie tiber das Lehramtsstudium (vgl. Gudjénsdot-
tir & Karlsdéttir 2012) zeigten, dass es keinen Kurs iiber inklusive Bildung gab,
der fiir das grundstindige Studium an der School of Education obligatorisch war.
In einigen Grundkursen wurden Grundsitze inklusiver Bildung, der theoretische
Hintergrund und Beispiele fur inklusive Praktiken vorgestellt. Ein Kurs befass-
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te sich schwerpunktmiflig mit inklusiver Bildung — dies war ein Wahlkurs. Viele
Kurse hatten die Vorbereitung der Lehramtsstudierenden auf die Arbeit mit he-
terogenen Lerngruppen als Schwerpunkt, wenngleich Inklusion kein Teil davon
war. Im neuen fiinfjahrigen Lehrerausbildungsprogramm wurde im Grundstu-
dium ein obligatorischer Kurs iiber inklusive Bildung aufgenommen, zusitzlich
konnten Studierende im Master-Studium eine Spezialisierung von 40 bis 60 ECTS
in inklusiver Bildung wiahlen (vgl. Sigurdarddttir 2011).

Im Hauptstudium wurde 2017 an der Fakultit fiir Erziehungswissenschaft
und Pidagogik ein Studiengang mit der Bezeichnung Inklusive Bildung ein-
gerichtet. Das Ziel dieses Studiengangs lag darin zu vermitteln, wie Schulen
Lernumgebungen fiir unterschiedliche Schiller*innen schaffen kénnen, so dass
sie in einer Gemeinschaft mit Gleichaltrigen und Lehrer*innen wachsen und
lernen kénnen. Dariiber hinaus sollten die Teilnehmenden dabei unterstiitzt
werden, eine ,professional working theory‘ (PWT; vgl. Dalmau & Gudjénsdottir
2017; UNESCO IBE 2020)* auf der Grundlage von Theorien und Konzepten in-
klusiver Bildung zu entwickeln. Ziel war es, die Teilnehmenden in die Lage zu
versetzen, eine Schulkultur zu schaffen, die auf den Stirken aller Schiiler*innen
und Lehrer*innen aufbaut. Ein zentraler Kurs (der spiter in diesem Beitrag
vorgestellt wird) in diesem Studiengang basierte auf einer Pidagogik, die profes-
sionelles Wissen tiber Lehren, Lernen und die kindliche Entwicklung integriert
und ein ethisches und soziales Engagement fiir alle Schiller*innen umfasst.

3 Entwicklungen nach 2019

Im Jahr 2019 wurde im Parlament ein Gesetz iiber die Lehrer*innenbildung verab-
schiedet (Log nr. 95/2019). Zum Zeitpunkt der Verabschiedung des Gesetzes droh-
te ein gravierender Mangel an Lehrkriften in der Pflichtschule. In den Vorschu-
len ist ein stindiger Lehrermangel schon seit langem ein Problem (vgl. Hinz in
diesem Band). Dem neuen Gesetz zufolge konnen zugelassene Lehrkrifte grund-
sitzlich auf allen drei Schulstufen unterrichten und leichter als bisher zwischen
den Schulstufen wechseln.

Um Studierenden den Einstieg und den Abschluss ihrer Lehrer*innenbildung
zu ermoglichen, enthilt das Gesetz zwei groflere Anderungen: 1) Die Senkung
der Anzahl der vorgeschriebenen Leistungspunkte in Pidagogik und Fachgebie-
tenvon 210 auf 150 Punkte, um es den Studierenden zu erleichtern, unterschiedli-
che Bildungshintergriinde in die Lehrer*innenbildung einzubringen, z. B. einen

3 Fiir den englischen Begriff der professional working theory (PWT) gibt es im Deutschen keine
Entsprechung; es handelt sich um einen Professionalisierungsprozess in wechselseitiger ,In-
teraktion zwischen ,Praxis‘ (was Lehrkrifte tun), ,Theorie‘ (wie sie verstehen, was sie tun) und
,Ethik‘ (warum sie tun was sie tun)* (Dalmau & Gudjénsdéttir 2017, 129; Anm. d. Ubers.).
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BAin anderen Fichern. 2) Die forschungsorientierte Masterarbeit wird fakultativ
und die Studierenden kénnen stattdessen Kurse belegen, die mit einem Master of
Teaching (M. T.) abschliefen. Die Masterarbeit war fiir einige ein Hindernis auf
dem Weg zum Abschluss, und ihre fakultative Einfithrung schien den Prozess zu
erleichtern (vgl. Sigurdsson et al. 2023).

Diese Entwicklungen der rechtlichen Bestimmungen eréffneten die Mog-
lichkeit fiir strukturelle Verinderungen in der Organisation des sonderpidago-
gischen Studiums. Der Studiengang wurde von der Fakultit fiir Bildung und
Diversitat in die Fakultit fir Erziehungswissenschaft und Pidagogik verlegt und
mit dem Studiengang Inklusive Bildung zusammengelegt. Damit entfiel die Vor-
aussetzung einer zweijihrigen praktischen Erfahrung, um in den Studiengang
einsteigen und Sonderpidagog®in werden zu kénnen. Lehramtsstudierende
kénnen nun direkt nach ihrem Bachelor-Studium einsteigen.

Der neue Studiengang heifdt ,Inclusive Education (Menntun allra) und glie-
dert sich in drei Studienbereiche: 1) Inklusive Bildung und besondere Bediirfnis-
se, 2) Inklusive Bildung und Unterstiitzungsdienste und 3) Inklusive Bildung - ein
Diplomstudium. Die Bereiche eins und zwei umfassen 120 ECTS-Credits und en-
den mit einer Masterarbeit und einem M. Ed.-Abschluss. Bei dem dritten Bereich
handelt es sich um ein Diplomstudium im Umfang von 60 ECTS-Credits, das sich
in erster Linie an diejenigen richtet, die ihre Kenntnisse im Bereich der inklusiven
Bildung erweitern mochten. Die Zulassung zum Diplomstudium setzt eine zwei-
jahrige Berufserfahrung in einer Vor- oder Pflichtschule voraus. Dabei geht es vor
allem darum, wie Kinder und Jugendliche mit unterschiedlichen Lernvorausset-
zungen auf das Lernen vorbereitet werden und wie fir sie die Bedingungen fiir
die Entwicklung und das Lernen in der Gemeinschaft mit anderen gestaltet wer-
den konnen.

Studienbereich eins, Inklusive Bildung und besondere Bediirfnisse, richtet
sich an Lehramtsstudierende, die ihr B. Ed.-Studium abgeschlossen haben,
aber noch keine Anerkennung als Lehrer*in besitzen. Voraussetzung fiir die
Zulassung zu diesem Studiengang ist also ein abgeschlossenes B. Ed.-Studium
mit einer Spezialisierung von 90 Credits im Bereich der Vorschul- oder Pflicht-
schulpidagogik oder in einem Fach der Pflichtschulpidagogik. Der Schwerpunkt
liegt darauf, dass die Studierenden die Kompetenz erwerben, gemeinsam mit
anderen an der Entwicklung einer Schulkultur mitzuwirken, in der alle ihre Star-
ken ausleben konnen. Dabei stehen zwei Vertiefungsrichtungen zur Auswahl:
Diversitit bei Kindern und Jugendlichen sowie Mehrsprachigkeit und Multikul-
turalitit. Das erste Jahr dieses Studiums fokussiert auf Kurse, die die Pidagogik
der Unterstiitzung, Theorien der Inklusion und der multikulturellen Erziehung
sowie die Forschungsmethodik umfassen. Im zweiten Jahr wird die Masterarbeit
geschrieben und ein umfangreiches Praktikum mit sonderpidagogischer For-
derung oder mit der Arbeit mit mehrsprachigen Schiller*innen in ausgewihlten
Schulen absolviert.
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Der zweite Studienbereich richtet sich an anerkannte Lehrkrifte, die bereits
iiber Unterrichtserfahrung verfiigen und erneut einen Master-Abschluss anstre-
ben. In diesem Bereich gibt es keine Spezialisierungen, aber die Bewerber*innen
konnen aus einer Vielzahl von Kursen wihlen und sich so ihre eigene Spezialisie-
rung zusammenstellen. Ziel des Studiengangs ist es, dass die Teilnehmenden ihre
Professionalitit fir das Lernen und Lehren in einer inklusiven Schule innerhalb
einer multikulturellen Gesellschaft sowie ihre Fihigkeit stirken, auf dieser Ba-
sis inklusive Schulpraxis anzuleiten. Bei diesem Studiengang gibt es mehr Wahl-
pflichtkurse, da kein umfangreiches Praktikum erforderlich ist, und das zweite
Jahr ist dem Verfassen der Masterarbeit gewidmet.

Dieser neue Studiengang fir die Ausbildung von Sonderpidagog*innen mit
dem Schwerpunkt inklusiver Bildung wurde iiber drei Jahre hinweg in einer brei-
ten Diskussion mit verschiedenen Interessengruppen entwickelt. Die ersten Stu-
dierenden werden im Herbst 2023 zugelassen.

4 Ein Beispiel fiir einen Kurs in inklusiver Padagogik

Heterogene Gruppen von Schiller*innen in inklusiven Schulen erfordern pro-
fessionelle Lehrkrifte, die iiber ein ausgepragtes Verstindnis fiir pidagogische
Kompetenzen und Inhalte, fir die Entwicklung von Kindern und fir individuelle
Unterschiede verfiigen und sich fur die Bildung aller ihrer Schiiler*innen einset-
zen. In diesem Abschnitt wird ein Kurs im Lehramtsstudium vorgestellt, der sich
beispielhaft mit inklusiver Bildung befasst.

Die Autorinnen dieses Beitrags unterrichten einen Kurs auf Masterlevel mit
dem Titel: Working in Inclusive Practices (WIP). Der Kurs wurde 1999 zum ersten
Mal durchgefiithrt und wird seither durch die Methodik der Self-Studies in der
Praxis der Lehrer*innenbildung stindig iiberarbeitet (vgl. Gudjénsdéttir & Os-
karsdottir 2016, 2022, 2023). Er basiert auf einer Pidagogik, die professionelles
Wissen tiber Lehren, Lernen und die Entwicklung von Kindern integriert und ei-
ne ethische und soziale Verpflichtung gegeniiber allen Studierenden beinhaltet.

Der Kurs wird gleichzeitig online und auf dem Campus unterrichtet und der
Inhaltistin vier Hauptthemen unterteilt, wie im Studienplan angegeben: Inklusi-
on, Professionalitit und Leitung, inklusive Pidagogik und Zusammenarbeit. Die
Themen beziehen sich auf Theorie und Praxis in inklusiven Bildungssettings und
zielen auf Lernergebnisse ab, die den Teilnehmenden die Kompetenz vermitteln,
sich kritisch mit Fragen und Ideen auseinanderzusetzen, die dem Lernen und
Lehren in inklusiven Schulen innewohnen. Dazu gehért auch die Fahigkeit, eine
Bildungsumgebung, Praxis und Pidagogik zu entwickeln, die die unterschiedli-
chen Ressourcen der Lernenden beriicksichtigt. Durch diese Arbeit und die Refle-
xion iiber ihre berufliche Identitit und ihre Uberzeugungen entwickeln die Teil-
nehmenden ihre professional working theory (PWT).
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Die Kursmethodik basiert auf Ideen inklusiver und innovativer Pidagogik.
Beide bauen auf sozialkonstruktivistischen Ansitzen auf, die sich durch Reflexi-
on, gemeinsame Diskussionen und Méglichkeiten fiir Lehramtsstudierende aus-
zeichnen, neue Erkenntnisse zu entwickeln und ihr Lernen zu gestalten. Innova-
tive Bildung fokussiert auf Kreativitit und Wissen bei der Erfillung von Bediirf-
nissen oder der Losung von Problemen, die als wichtig erkannt wurden. Ziel ist es,
Menschen dabei zu helfen, kritisches und kreatives Denken zu entwickeln, indem
sie sich mit alltiglichen Situationen auseinandersetzen und durch kreative und
kritische Problemlosungen Handlungsfihigkeit erlangen. Der Kern dieser Pid-
agogik baut auf den Ideen von Lernenden als kreativen Entdecker*innen und Leh-
rer*innen als Lernbegleitung auf. Die inklusive Pidagogik legt den Schwerpunkt
auf ganzheitliche und kreative Ansitze fur die Unterrichtspraxis, die Bewertung
und die Zusammenarbeit innerhalb und aulerhalb der Schule. Sie beginnt mit
dem Lernen aller und der Frage, wie die*der Lehrer*in reichhaltige Lernmdglich-
keiten fiir alle Schiiler*innen im Klassenzimmer schaffen kann, um ihre Partizi-
pation zu gewaihrleisten. Es geht darum, ein System zu entwickeln, das gerech-
te Lernmoglichkeiten bietet, die auf den Ressourcen der Schiiler*innen und den
Primissen des allgemeinen Zugangs, der aktiven Partizipation und der Zugeho-
rigkeit zur Schule aufbauen. Durch die Pidagogik der innovativen und inklusi-
ven Bildung soll die Entwicklung kreativer Problemlésungen erleichtert werden,
um die Teilnehmenden in die Lage zu versetzen, Lernriume fiir heterogene Lern-
gruppen in inklusiven Schulen zu schaffen.

Der im Kurs geschaffene Lernraum ist so konzipiert, dass die Teilnehmenden
die Moglichkeit haben, ihr Lernen nach jeder Sitzung durch online ausgefillte
TOCs (Tickets Out of the Classroom; vgl. UNESCO IBE 2020, 33 f) und durch die
Auflistung der in jeder einzelnen Sitzung verwendeten Lehrmethoden zu reflek-
tieren. Die TOCs sind so konzipiert, dass sie jeder*m Teilnehmenden eine Stim-
me geben und eine bewusste Beteiligung an der Kursentwicklung erméglichen.
Beijedem TOC reflektieren die Teilnehmenden, was sie an diesem Tag gelernt ha-
ben und worauf sie sich in der nichsten Kurssitzung konzentrieren méchten. Die
TOC-Antworten sind anonym; hier sind Beispiele von Antworten:

e Ichhabein der Professionstheorie etwas tiber Lehrer*innenethik gelernt. Das
ist interessant.

e Ich mochte mehr tiber den ethischen Teil der PWT lernen.

e Ich habe gelernt, dass meine PWT noch in Arbeit ist — das muss man beden-
ken.

e Ich mochte mehr iiber die Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern er-
fahren.

Wir reagieren darauf, indem wir die nichste Sitzung auf der Grundlage der Wiin-
sche in den TOCs anpassen, entweder mit einer stirkeren Betonung dessen, was
bereits besprochen wurde, oder mit einer Anderung des Schwerpunkts. Am En-
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dejeder Unterrichtseinheit listen die Teilnehmenden die verschiedenen Lehrme-
thoden auf, die wir eingesetzt haben. Die Liste wird auf dem Whiteboard zusam-
mengestellt und auf Canvas veroffentlicht. Nach einer Unterrichtsstunde lautete
die Liste:

Gruppenarbeit
Problemlésen
Think-pair-share
Walk and talk

Das Ziel der Liste ist es, einen Uberblick iiber die von uns angewandte Pidagogik
zu geben und sie zu modellieren. Zudem ist es das Ziel, dass die Teilnehmenden
iitben, Unterrichtsmethoden zu identifizieren und zu diskutieren.

Einwesentlicher Bestandteil des im Kurs geschaffenen Lernraums ist die Frei-
heit, die den Teilnehmenden bei ihren Aufgaben eingerdumt wird. Diese Freiheit
wird im Studienplan erwahnt, da die Kreativitit gefordert wird, z. B. durch die
Verwendung von Prosa, Videos, Kunstwerken, Podcasts oder anderen innovativen
Methoden bei der Abgabe ihrer Aufgaben. Von den Teilnehmenden wird erwar-
tet, dass sie kreativ sind, und sie miissen ihre Arbeit auch begriinden und sie bei
Bedarf mit Literatur belegen. Am Ende des Kurses bewerten die Teilnehmenden
ihre Teilnahme und ihren Lernerfolg anhand einer reflexiven Selbsteinschitzung.
Diese Lernaktivitit ist eine kritische Reflexion und Bewertung ihrer Arbeit wih-
rend des Kurses und dessen, was sie aus ihrer Teilnahme an den verschiedenen
Aufgaben und Diskussionen mitnehmen.

Bei der Entwicklung und Durchfithrung des WIP-Kurses ist es das Ziel, den
Worten Taten folgen zu lassen, inklusive, kreative Problemléser*innen zu sein
und unseren Unterricht auf den Ressourcen der Studierenden aufzubauen. Aus
den Riickmeldungen der meisten Teilnehmenden geht hervor, dass sie sich in den
geschaffenen Lernrdumen wohlfithlen. Allerdings brauchen sie oft Zeit, um sich
an die Freiheit zu gewhnen, den Mut zu finden, aus ihrer ,Box‘ herauszutreten
und Aufgaben und Projekte auf kreative Weise anzugehen. Sowohl fiir die Teil-
nehmenden als auch fiir die Dozentinnen kann es eine Herausforderung sein, die
Komfortzone zu verlassen, Ungewissheit zu riskieren und neue Wege beim Pla-
nen, Lehren und Lernen zu erkunden (vgl. Gudjénsdéttir & Oskarsdttir 2020).
Wir sind jedoch der Meinung, dass dies die Grundlage fiir die Schaffung einer re-
aktiven und inklusiven Lernumgebung ist.

5 Diskussion
Untersuchungen haben gezeigt, dass Lehrkrifte in Island itber Unsicherheiten
beim Unterrichten heterogener Lerngruppen berichten (vgl. Oskarsdottir 2014).

Sie glauben, dass sie mehr Wissen iiber verschiedene Beeintrichtigungen, Lern-
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schwierigkeiten, Verhaltensprobleme und die Arbeit mit Schiiler*innen mit un-
terschiedlichem Sprachhintergrund benétigen. Diese Ergebnisse stehen im Ein-
klang mit dem Audit des islindischen Bildungssystems (vgl. Oskarsdéttir et al. in
diesem Band), aus dem hervorging, dass viele Lehrkrifte und Leitungspersonen
in Frage stellten, inwieweit ihr grundstindiges Studium und/oder ihre laufenden
beruflichen Weiterbildungsmoglichkeiten sie auf die Realititen inklusiver Prak-
tiken vorbereitet haben (vgl. European Agency 2017). Dies bedeutete, dass sie sich
nicht darauf vorbereitet fithlten, inklusive Bildung als einen auf Rechten basie-
renden Ansatz fiir alle Schiller*innen umzusetzen.

In fritheren Untersuchungen zu Studiengingen an der University of Iceland
haben wir festgestellt, dass inklusive Bildung in der Lehrer*innenbildung umfas-
send behandelt wird. Allerdings besteht innerhalb der Studienginge kein Kon-
sens dariiber, wie Lehramtsstudierende auf die Arbeit in inklusiven Settings vor-
bereitet werden sollen (vgl. Gudjénsdéttir & Oskarsdéttir 2020). Einige Kurse ge-
hen aufinklusive Bildung ein, indem sie sich auf die Entwicklung des Wissens der
Lehrkrifte itber verschiedene Lernbehinderungen konzentrieren, wihrend ande-
re (wie der hier vorgestellte) sich auf den Aufbau von Kompetenzen der Lehrkrif-
te bei der Gestaltung ihrer Praxis konzentrieren, so dass sie fiir alle Schiiler*in-
nen effektiv ist. Das Problem besteht jedoch darin, dass die Dozent*innen in der
Lehrer*innenbildung unterschiedliche Auffassungen dariiber haben, wie sie die
Lehramtsstudierenden auf die Arbeit in inklusiven Settings vorbereiten sollen,
was zu einem mangelnden Konsens iiber die Schwerpunkte des Studiums fithrt.
Dies ist vergleichbar mit dem, was in der Praxis zu beobachten ist: Unterschiedli-
che Auffassungen fithren zu unterschiedlichen Reaktionen (vgl. Baglieri 2011; For-
lin & Chambers 2011; Cochran-Smith & Dudley-Marling 2012; Florian & Panti¢
2017; vgl. auch Gudjonsdottir & Hinz in diesem Band).

Die an der Universitit von Island angebotenen Kurse werden weiterhin un-
terschiedliche Aspekte betonen und auf verschiedenen theoretischen Ansitzen
aufbauen (vgl. Forlin & Chambers 2011). Jeder Kurs sollte jedoch als ein Teil des
Puzzles einer vollstindigen Lehrer*innenbildung betrachtet werden, die die
Lehramtsstudierenden auf ihre Rolle im inklusiven Bildungssystem vorbereitet.
Dies kann dadurch erreicht werden, dass sie in die Lage versetzt werden, ih-
ren personlichen theoretischen Rahmen aufzubauen, pidagogische Ansitze zu
wihlen und eine disziplinire Haltung einzunehmen.
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2 Spezifische Aspekte inklusiver
Bildung in Island



Herausforderungen und Losungen in der
inklusiven Bildung in Island: Schulische
Perspektiven und Handlungsvorschlage'

Edda Oskarsdottir, Hermina Gunnpérsdottir, Birna Maria
Svanbjornsdottir & Runar Sigpdrsson

1 Einleitung

Der Grundsatz, dass Schulen verpflichtet sind, ihre Arbeit im Einklang mit den
Bediirfnissen aller Schiiler*innen zu planen und durchzufithren, unabhingig von
ihren akademischen Fihigkeiten, und dass alle Kinder in der Lage sein sollen,
in ihrer wohnortnahen Schule zu lernen, wurde 1974 in Island in Kraft gesetzt
(Pflichtschulgesetz Nr. 63/1974). Diese Politik wurde seither auf verschiedene
Weise bestitigt. Die aktuelle Gesetzgebung und das nationale Curriculum lassen
keinen Zweifel an der Rolle der Schule als demokratische Plattform fur Zu-
sammenarbeit, Verantwortung und Achtung der menschlichen Werte, in denen
besondere Anstrengungen unternommen werden, um jede Art von Diskrimi-
nierung und Segregation auszuschliefen und die akademischen und sozialen
Bediirfnisse der Schiiler*innen im allgemeinen Schulbetrieb zu unterstiitzen
(Pflichtschulgesetz Nr. 91/2008; MBK 2014; Vorschulgesetz Nr. 90/2008; Gesetz
iiber die Sekundarstufe II Nr. 92/2008). Um dies zu erreichen, muss Vielfalt als
Norm angesehen werden, und alle Beteiligten miissen sich bemithen, Hinder-
nisse fir die aktive Partizipation der Schiller*innen an der Schulgemeinschaft
durch ein relevantes und sinnvolles Curriculum, effektiven Unterricht und die
notwendige Unterstiltzung zu beseitigen.

Ein Bericht der Europiischen Agentur fur sonderpidagogische Forderung
und inklusive Bildung (2017) (im Folgenden European Agency), der die Umset-
zung der Politik inklusiver Bildung in Island evaluiert, kommt zu dem Schluss,
dass Gesetzgebung und offizielle Politikgestaltung zur inklusiven Bildung griind-
lich und umfassend sind. Er stellt jedoch fest, dass die Umsetzung problematisch
ist, und weist darauf hin, dass die Schulgemeinschaft weder eine ausreichend
klare Definition des Konzepts inklusiver Bildung noch ein zufriedenstellendes
Verstindnis fiir den Charakter des Schulbetriebs auf dieser Basis hat. Diese
Schlussfolgerung findet sich in der islindischen Forschung weitgehend wieder

1 Die englische Fassung dieses Textes findet sich unter ,Online-Materialien' auf der Home-
page des Verlags: https://www.beltz.de/fachmedien/erziehungswissenschaft/online_materi-
al/inklusive_bildung_in_island.html
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(vgl. z. B. Gislason & Sigurdardéttir 2016; Matthiasddttir et al. 2013). Herausfor-
derungen dieser Art sind nicht auf den islindischen Kontext beschrinkt, denn
auch die internationale Forschung zeigt Unsicherheiten auf, wie ein inklusiver
Lernraum in Schulen geschaffen werden kann (vgl. Haug 2017).

Der Bericht schligt u. a. vor, ,einen Dialog auf nationaler und lokaler Ebe-
ne ...[zuinitiieren], um sicherzustellen, dass alle Beteiligten die inklusive Bildung
als Grundlage fiir eine hochwertige Bildung fiir alle Lernenden verstehen ... [und]
iiber die Art von Schulen und Lerngemeinschaften, die die Beteiligten wollen, und
die besten Wege, sie zu erreichen/zu entwickeln“ (European Agency 2017, 16). Als
Reaktion auf diesen Vorschlag organisierte eine Lenkungsgruppe des Ministeri-
ums fitr Bildung und Kultur zur inklusiven Bildung 23 Treffen mit Vertreter*innen
aus allen Kommunen in Island, um inklusive Bildung als ein Element bei der Ge-
staltung einer neuen Bildungspolitik bis 2030 zu diskutieren. Die Treffen fanden
im Herbst 2018 statt, Vertreter*innen von Vorschulen, Pflichtschulen und Schulen
der Sekundarstufe II, Freizeitdiensten, Elternvereinigungen, Schulimtern, So-
zial- und Schuldiensten sowie des Gesundheitswesens waren eingeladen, insge-
samt 2019 Personen (vgl. MBK 2020). Wihrend der Treffen bearbeiteten die Teil-
nehmenden in (insgesamt 126) Gruppen von sechs bis acht Personen eine Aufga-
be zum Thema ,Bildung fiir alle: Beseitigung von Hindernissen', und jede Grup-
pe legte ein schriftliches Resiimee ihrer Diskussion vor. Ziel dieses Projekts war
es, den Teilnehmenden die Moglichkeit zu geben, ihre Vorstellungen tiber die tat-
sachliche Bedeutung des Konzepts der inklusiven Bildung, die fir diese Schul-
form geeigneten Arbeitsabliufe und die Hindernisse, die ihrer Meinung nach der
inklusiven Bildung im Wege stehen, zu tiberdenken und zu koordinieren. Weiter
ging es darum, Strategien zu entwickeln, mit denen diese Hindernisse itberwun-
den oder unschidlich gemacht werden kénnen. Um das Projekt abzuschlief3en,
musste sich jede Gruppe auf die zehn wirksamsten Strategien einigen und sie in
der Reihenfolge ihrer Prioritit in einem Steinhaufen oder einer Pyramide so an-
ordnen, dass die wichtigste Strategie an der Spitze stand, zwei an zweiter Stelle,
drei an dritter Stelle und vier an der Basis des Steinhaufens. Die Steinhaufen der
einzelnen Gruppen wurden dann kodiert, so dass ein gemeinsamer Steinhaufen
entstand, der die Ergebnisse aller Gruppen widerspiegelte.

Dieses Kapitel basiert auf der Analyse der Ergebnisse des o. g. Projekts. Das
Ziel ist ein zweifaches. Erstens werden die Ansichten der Teilnehmenden an den
Treffen tiber die Umsetzung der Politik der inklusiven Schule, die wichtigsten
Herausforderungen, mit denen sie ihrer Meinung nach konfrontiert werden, und
ihre Ideen fiir notwendige Anderungen zur Stirkung der Position der inklusiven
Schule im islindischen Schulsystem zusammengefasst. Zweitens prasentie-
ren die Autor*innen dieses Artikels Vorschlige fiir Mafinahmen zur Stirkung
der inklusiven Bildung in islindischen Schulen und legen fest, welche Verwal-
tungsebene des Bildungssystems jeweils fiir die Umsetzung verantwortlich sein
soll.
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Nach der Einleitung ist der Beitrag in vier Abschnitte unterteilt. Zunichst
ordnen wir das Thema in den theoretischen Kontext der Pidagogik inklusiver
Bildung, schulischer Lerngemeinschaften und des Okosystems der Bildung ein.
Dann fassen wir die Ergebnisse der o.g. Treffen zusammen, gefolgt von einem
Kapitel, in dem wir unsere vorgeschlagenen Mafinahmen zur Stirkung der
inklusiven Bildung in islindischen Schulen vorstellen. Der letzte Abschnitt des
Kapitels enthilt eine Zusammenfassung und Schlussfolgerungen.

2 Verantwortung und Unterstiitzung

Die Anforderungen inklusiver Bildung verlangen von den Lehrkriften eine stin-
dige Suche nach einer Pidagogik und Methodik, die gleichzeitig den Anforde-
rungen des Curriculums und der Vielfalt der Schiiler*innenschaft gerecht wird
(vgl. Gudjénsdéttir & Oskarsdéttir 2020). Die islindische Forschung zeigt jedoch,
dass die Lehrkrifte Probleme haben, die Lernprogramme so an die Bediirfnisse
der Schiiler*innen anzupassen, dass sie gemeinsam als Gruppe oder als kombi-
nierte Klasse unterrichtet werden kénnen. Dariiber hinaus sind die Reaktionen
der Schulen auf Lernschwierigkeiten, z. B. Entscheidungen in Bezug auf Fach-
unterricht, oft willkiirlich oder basieren auf medizinischen Diagnosen von Psy-
cholog“innen (vgl. Hardardéttir & Juliusdéttir 2019; Hardardéttir & Karlsdéttir
2022). Dies fithrt zu differenzierten Sonderlésungen, die im Widerspruch zu der
sozialen Perspektive stehen, die fir die Grundsitze inklusiven Unterrichts kenn-
zeichnend ist, die die Schwierigkeiten der Schiller*innen in den Kontext sozia-
ler Hindernisse stellt, die ihre Partizipation einschrinken oder ausschliefsen, an-
statt nach Erklarungen zu suchen, indem er sich auf die eigenen Einschrinkun-
gen der”s Schiilerin*s konzentriert (vgl. Oliver 2013). Hardardéttir & Juliusdéttir
(2019) weisen darauf hin, dass das Schulsystem eine klarere Anleitung benétigt,
wie die politischen Ziele inklusiver Bildung in kommunale und schulische Pro-
gramme integriert und ihre Umsetzung unterstiitzt werden kann. Die Forsche-
rinnen kommen zu dem Schluss, dass die Losung in einer umfassenden Zusam-
menarbeit und gemeinsamen Untersuchung durch Fachleute zu suchen ist und
nichtin Diagnosen und Férdermafinahmen, die sich auf die Lernprobleme einzel-
ner Schiiler*innen konzentrieren. Auslindische Wissenschaftler sind zu einem
dhnlichen Schluss gekommen, etwa Gutkin & Curtis (2009) in ihrer Diskussion
iiber schulbasierte Beratung.

Die hohe Gewichtung von Inklusion und inklusiver Pidagogik im Studium
und in der Fortbildung von Lehrkriften ist eine Voraussetzung fiir ihre erfolg-
reiche Umsetzung in der Schule. Diese Prioritit erfordert auch, dass die Lehr-
krafte in der Lage sind, mit vielfiltigen Gruppen von Schiller*innen zu arbeiten,
was den flexiblen Einsatz von Methoden und die Fihigkeit zur Zusammenarbeit
mit dem Schulpersonal und weiteren Fachleuten voraussetzt (vgl. Gudjonsdéttir
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& Oskarsdéttir 2020). Obwohl es wichtig ist, inklusiver Bildung mit offenem Geist
und positiver Einstellung gegeniiber Vielfalt zu begegnen, reicht dies allein nicht
aus. Es miissen auch unterstiitzende Bedingungen fir Schiiler*innen und Leh-
rer*innen geschaffen werden sowie ein Rahmen fiir Kompetenzkriterien und ein
Monitoring fiir Qualitit. Und obwohl die Lehrkrifte eine Schlisselrolle bei der
Umsetzung der Politik spielen, kdnnen sie nicht allein fir die von der Politik ge-
forderten Arbeitsabliufe verantwortlich gemacht werden; vielmehr muss ihre An-
nahme als kooperative Anstrengung betrachtet werden, die die Partizipation al-
ler beruflich Titigen auf den verschiedenen Verwaltungsebenen des Bildungssys-
tems einschlief3t.

2.1 Die Struktur inklusiver Bildung als Okosystem

Ein Bildungssystem, das inklusive Bildung unterstiitzt, kann als Okosystem be-
trachtet werden, das aus miteinander verbundenen Strukturen oder Subsyste-
men besteht. Jede Struktur enthilt jeweils Akteur*innen, die fir Verwaltung und
Politikgestaltung, den Betrieb und die Organisation von Schulen sowie fiir Ler-
nen und Lehren verantwortlich sind (vgl. Florian & Black-Hawkins 2011; Florian
& Spratt 2013; Anderson et al. 2014). Individueller Fortschritt und individuelles
Lernen erfolgen durch Interaktion mit der Umwelt, daher ist es von vorrangiger
Bedeutung, dass sie die bestmoglichen Bedingungen fiir das Lernen und die Be-
teiligung aller bietet.

Abb. 1 zeigt die*den Schiiler*in in der Mitte des Bildungssystems, umgeben
von miteinander verbundenen Strukturen, die durch ihre Interaktion das Okosys-
tem bilden. Der Staat (die Ministerien) bildet den dufleren Rand des Okosystems,
es folgen die Kommunen, die Schule als Institution und schliellich der Lernraum
der Schiller*innen. Die Akteur*innen agieren innerhalb jeder Strukturebene in
ihren vorgegebenen Rollen und itbernehmen die Verantwortung fir ein inklusi-
ves Schul- und Bildungssystem. Alle diese Strukturen beeinflussen direkt und in-
direkt die*den Schiiler*in in ihrer*seiner Arbeit und ihrem*seinem Leben.

Ein inklusives Bildungssystem ist kein isoliertes Phanomen. Es wird von der
Kultur und der Gemeinschaft, gesellschaftlichen Entwicklungen und internatio-
nalen Ubereinkommen und Konventionen beeinflusst, denen Island beigetreten
ist. Innerhalb des Okosystems gibt es einen stindigen Fluss zwischen den Struk-
turen, da jede einzelne eng mit ihrem nichsten Nachbarn verbunden ist und sie
nicht voneinander getrennt werden kénnen. Daher sind Leitung, Zusammenar-
beit und Reflexion wichtige Elemente, sowohl innerhalb der einzelnen Strukturen
als auch im gesamten Spektrum. Nachfolgend wird jede Struktur innerhalb des
Okosystems beschrieben:
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Abb. 1: Das Okosystem der Bildung - ein theoretisches Modell (Quelle: Oskarsdéttir 2017,
108)
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Die Rahmensetzung des Staates: Die duflerste Struktur des Okosystems basiert
auf Gesetzen und Vorschriften, die vom Staat und den Gemeinden erlassen
und eingehalten werden. Die Regierung kann die Umsetzung unterstiitzen,
indem sie Hindernisse in Form von Vorschriften beseitigt, die berufliche Wei-
terbildung der Lehrkrifte stirkt und eine Finanzierungspolitik vermeidet, die
die Diskriminierung von Schiller*innen fordert. Ziel der Politikgestaltung ist
es, eine klare Vision fiir die Umsetzung inklusiver Bildung zu vermitteln, oh-
ne spezifische Ansitze zur Erreichung dieses Ziels vorzuschreiben (vgl. Pijl &
Frissen 2009) und aufzuzeigen, wie die Umsetzung auf der gemeinsamen Ver-
antwortung all derer basiert, die im Bildungssystem arbeiten, und derjenigen,
die Leitungspositionen und politische Gestaltung innehaben.

Der kommunale Rahmen: Die zweite dufSere Struktur ist die Gemeinde, in der
die Schule arbeitet, und die kommunale Organisation, innerhalb derer sich
Vorschulen und Pflichtschulen befinden. Kontinuitit zwischen den einzelnen
Stufen des Bildungssystems von der Vorschule bis zur Universitit ist erfor-
derlich, und zwar so, dass sowohl das Curriculum als auch die Pidagogik die
Schiiler*innen auf ihrem Weg durch das Schulsystem unterstiitzen. Um den
unterschiedlichen Bediirfnissen der Schillerinnen gerecht zu werden, sollte
die Unterstiitzung durch verschiedene professionelle Quellen (d. h. durch Ge-
sundheits-, Sozial- und Schuldienste) zuginglich sein, und diese miissen bei
der Unterstiitzung von Schiller*innen, Eltern und Schulpersonal zusammen-
arbeiten (vgl. reglugerd um skoélapjénustu sveitarfélaga, Nr. 444/2019; 16g um
sampeettingu pjonustu, Nr. 86/2021). Die Gemeinschaft sollte in der Verpflich-



tung geeint sein, zu einer qualitativ hochwertigen Bildung fiir alle Schiiler*in-
nen beizutragen, indem sie akzeptiert, dass inklusive Bildung Teil jeglicher
Schulentwicklung ist.

Die Schule als Institution: Die Praktiken in jeder Schule werden durch Traditio-
nen, Kultur, Schulklima, Werte und Konzepte zusammen mit der Schulver-
waltung und der Zusammenarbeit der Schule mit Eltern, externen Akteur*in-
nen und der unmittelbaren Nachbarschaft der Schule gerahmt. Die verant-
wortlichen Akteur*innen in dieser Struktur sind die Schulleitung, die Leh-
rer“innen, die schulischen Unterstiitzungsdienste und das allgemeine Perso-
nal der Schule. Aus den Grundsitzen und dem Curriculum der Schule soll-
te hervorgehen, wie die Betonung der Inklusion in den schulischen Aktiviti-
ten zum Ausdruck kommt. Daher miissen die Schulen priifen, wie sichtbar
die Grundsitze sind, und dariiber nachdenken, ob sie deren Geist tatsichlich
iibernommen haben. In diesem Zusammenhang sind die Steuerungsprakti-
ken von Bedeutung — wie das Personal eingestellt wird, welche Schritte unter-
nommen werden, um zu gewdhrleisten, dass die schulischen Aktivititen in-
klusiv sind, und welche Mafnahmen die Schule ergriffen hat, um Lehrkrifte,
Schiiler*innen und Eltern zu unterstiitzen —, wie zuginglich diese Mafinah-
men sind und wie sie genutzt werden.

Der Lernvaum der Schiiler“innen: Die Struktur, die den Schiiler*innen am nichs-
ten ist und sie am stirksten beeinflusst, ist der pidagogische Ansatz des Un-
terrichts. Hier spielt die*der Lehrer*in die Hauptrolle, indem sie*er den Lern-
raum, das Lernen und Lehren organisiert und die Atmosphire im Klassen-
raum gestaltet. Inklusive Pidagogik verlangt von den Lehrkriften, dass sie
ihre Schillerinnen gut kennen, dass sie auf sie eingehen, dass sie phanta-
sievoll und flexibel sind und dass sie bereit sind, ihnen zuzuhoren. Die Zu-
sammenarbeit mit anderen Lehrer*innen, Sonderpidagog*innen und Unter-
stiitzungsdiensten ist fiir den Erfolg unerlisslich. Die wichtigsten Werte des
Lehrens, die fiir das Erreichen der Ziele inklusiver Bildung entscheidend sind,
bestehen darin, Vielfalt als Ressource zu betrachten, alle Schiiler*innen zu un-
terstiitzen, von allen hervorragende Leistungen zu erwarten, mit anderen zu-
sammenzuarbeiten und den Lehrerberuf als permanenten Lernprozess zu be-
trachten (vgl. Watkins & Donnelly 2014).

Die*der Schiiler*in: Die Schiller*innen sind mit ihren verschiedenen personli-
chen Merkmalen der Kern des Okosystems. Diese Charakteristika sollten je-
doch nicht den akademischen Erfolg der Schiller*innen bestimmen, da das
Okosystem als Ganzes die Verantwortung fiir diesen Aspekt iibernehmen soll-
te. Alle Entscheidungen und Aktionen innerhalb des Okosystems sollten dar-
aufabzielen, den Schiiler*innen dabei zu helfen, Erfolg zu haben und vollwer-
tig in der Schule zu partizipieren (vgl. Zubiri-Esnaola et al. 2020). Der Begrift
,Leistung ist in Bezug auf die Ergebnisse des akademischen Lernens zu ver-
stehen, wie sie in allen Abschnitten des Curriculums dargelegt sind, und nicht
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nur auf diejenigen, die anhand von Priifungen oder deren Ergebnissen bewer-
tetwerden konnen. Die Partizipation der Schiiler*innen und die Qualitit ihrer
Schulerfahrung basieren auf der Voraussetzung, dass sie die Moglichkeit ha-
ben, ihre Meinung iiber ihr Lernen zu dufdern — und zu beeinflussen, was, wo,
wie und mit wem sie lernen.

2.2 Schulen als Lerngemeinschaften

Das Konzept der Lerngemeinschaft ist im internationalen Dialog tiber eine Schul-
kultur gut bekannt, die geeignet ist, die professionelle Infrastruktur der Schulen
zu stirken und den Fortschritt zu unterstiitzen. Es scheint die einhellige Meinung
der Wissenschaftler*innen zu sein, dass ihre wichtigsten Merkmale die folgen-
den sind: Gemeinsame Verantwortung fiir das Lernen und den Erfolg der Schii-
ler*innen; geteilte Visionen und Werte; professionelle Entwicklung und koope-
rative Professionalitit, die sich u.a. in systematischer sozialer Unterstiitzung,
Teamunterricht und lsungsorientiertem Dialog, Reflexion und Wissensbildung
zeigen. Zu weiteren wichtigen Punkten gehéren Verwaltung und Leitung, die der
Weiterentwicklung Vorrang einriumen und sich daraufkonzentrieren, Lehrkrif-
te als Akteur*innen des Wandels zu befdhigen und ihnen ein professionelles Um-
feld zu bieten, das darauf abzielt, Verbindungen und Zusammenarbeit herzustel-
len (vgl. DuFour & Fullan 2013). Gezielte Unterstiitzung und Beratung zuguns-
tenvon Lehrkriften und anderen professionellen Akteur*innen in diesem Bereich
haben einen entscheidenden Einfluss auf die Einfithrung, Entwicklung und Auf-
rechterhaltung einer Lerngemeinschaft. Dariiber hinaus ist es von grofRer Bedeu-
tung, dass die Arbeitsverfahren, die tigliche Organisation und die internen Be-
dingungenin der Schule die Zusammenarbeit stirken (vgl. Svanbjérnsdéttir 2015,
2019). Man konnte also sagen, dass das Konzept der Lerngemeinschaften eng mit
Professionalitit und Professionsentwicklung zusammenhingt, denn es hat sich
gezeigt, dass es vor allem Lehrkrifte und Schulleitungen sind, die als Verfech-
ter*innen dieses Ansatzes nachhaltige Verinderungen herbeifiithren konnen (vgl.
Fullan & Hargreaves 2016).

Die Betonung der inklusiven Bildung in der Lerngemeinschaft einer Schule
auflert sich u. a. in Folgendem:

e Traditionen, die Kultur, das Ethos und die Werte der Schule sind Ausdruck der
Inklusion.

e Die Schule hat eine verteilte Leitung, die eine starke Vision der inklusiven Bil-
dung widerspiegelt, so dass alle Entscheidungen unter Beriicksichtigung die-
ser Grundsitze getroffen werden.

e Das gesamte Schulpersonal ist gemeinsam fiir die Umsetzung der Grundsitze
verantwortlich.
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e Die Auslegung der Grundsitze spiegelt sich in der Verwaltung von Lésungen
und Unterstittzung, in den Schulgrundsitzen, in organisatorischen Aspekten
(z.B. im Stundenplan), in Arbeitsprozessen und im Curriculum wider (vgl.
DuFour & Fullan 2013).

e Kooperation ist eine Prioritit, und die Schule ist bestrebt, die Integration und
Teamarbeit von Schulspezialist*innen und die Zusammenarbeit mit Eltern,
dem lokalen Umfeld und verschiedenen Dienstleistungssystemen auferhalb
der Schule zu gewahrleisten (vgl. MEAL 2014; Sigbdrsson et al. in diesem
Band).

3 Stimmen aus der islandischen Schulgemeinschaft

In diesem Abschnitt des Beitrags fassen wir die Perspektiven derjenigen zusam-
men, die im Herbst 2018 an den Treffen zur inklusiven Bildung in Island teilge-
nommen, die wichtigsten Herausforderungen reflektiert, mit denen sie sich kon-
frontiert sehen, und ihre Ideen zu den notwendigen Verinderungen beigetragen
haben, um diesen Aspekt des islindischen Schulsystems zu stirken. Diese Per-
spektiven werden in den folgenden Themen zusammengefasst:

e Externe Rahmenbedingungen, Zusammenarbeit und Bildung
e Perspektiven, Unterstiitzung, Politik und Vision
e Schiiler*innen, Lehren und Lernen, menschliche Ressourcen und Leitung

3.1 Externe Rahmenbedingungen, Zusammenarbeit und Bildung

Die Teilnehmenden betonten die Notwendigkeit, die Leitlinien fiir die Zuweisung
von Mitteln zur Beriicksichtigung der Vielfalt der Schiiler*innen zu tiberarbei-
ten, um zu verhindern, dass Diagnosen von Schiiler*innen zu einer Vorausset-
zung fiir die Finanzierung des Schulbetriebs werden, wie es bisher die allgemeine
Regel war. Dariiber hinaus sollte den Lehrkriften mehr Flexibilitit bei der beruf-
lichen Weiterbildung geboten werden, um ihnen die Einfithrung innovativer Ar-
beitsmethoden und die Entwicklung einer Lerngemeinschaft zu erleichtern. Die
Teilnehmenden waren sich einig, dass es dringend notwendig ist, Schiiler*innen
und Lehrer*innen der Pflichtschulen und der Sekundarstufe II unabhingig vom
Wohnort einen gleichberechtigten Zugang zu Dienstleistungen zu gewihrleisten,
z. B. durch Informations- und virtuelle Sitzungstechnologie und interkommuna-
le Zusammenarbeit.

Ein besonderer Schwerpunkt wurde auf die Entwicklung des Teamteachings
in den Schulen und die Schaffung von Lerngemeinschaften durch weitreichende
Zusammenarbeit gelegt: Wechselseitig zwischen Lehrer*innen und Schulleitun-
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gen und unter Einbeziehung anderer Fachleute innerhalb der Schule (z. B. Ergo-
therapeut*innen, Psycholog*innen, Pidagog*innen); mit der lokalen Gemeinde,
zwischen den Schulstufen und nicht zuletzt zwischen den Dienstleistungssyste-
men wie Schule, Gemeinde und Gesundheitsdiensten, damit sie effektiver besser
,miteinander reden‘ kénnen.

Es wurde als notwendig erachtet, die Inhalte der Lehrer*innenbildung zu
iberarbeiten und dabei den Schwerpunkt auf inklusive Bildung zu legen, das
Wissen tiber dieses Thema in den Einrichtungen der Lehrer*innenbildung zu
erweitern und die Verbindung zwischen der Lehrer*innenbildung und dem
allgemeinen Schulbetrieb zu stirken. Die Lehrer*innenbildung muss vielfiltiger
und stirker auf professionelle Inhalte ausgerichtet werden (vgl. Gudjénsdéttir
& Oskarsdottir iiber Lehrer*innenbildung sowie Leonhardt & Kruschel in die-
sem Band). Besonderes Augenmerk muss auf Mitarbeiter*innen auslindischer
Herkunft gelegt werden, indem ihnen z. B. unterrichtsbegleitend Islindischun-
terricht angeboten wird.

3.2 Perspektiven, Unterstiitzung, Politik und Vision

Aus den Schlussfolgerungen ging hervor, dass die veranderte Sichtweise eine Vor-
aussetzung fur eine positivere Einstellung zu Grundsitzen inklusiver Bildung ist;
dies gilt fuir alle Beteiligten in der Schulgemeinschaft, den Behérden und der In-
dustrie. Besonders hervorgehoben wurde die Notwendigkeit, bewusst gegen eta-
blierte und konservative Ideen und Traditionen vorzugehen, die diesen Grund-
sitzen in Bezug auf Lehrmethoden und Bewertung zuwiderliefen, z. B. die Be-
hauptung, dass akademische Studien wichtiger seien als andere Bereiche des Ler-
nens und dass einige Schulen fiir spezielle Gruppen von Schiller*innen unter Aus-
schluss anderer bestimmt seien.

Nach Ansicht der Gruppen miissen die schulischen Dienste umfassend,
vielfiltig und koordiniert sein und sich auf die Qualitit der Bildung im Sinne
inklusiver Bildung und auf das Wohlergehen der Schiiler*innen konzentrieren.
Dienste miissen auch verstirkt innerhalb der Schulen angeboten werden, und
die Dienstleisterinnen miissen fiir die Lehrkrifte sichtbar und ansprechbar
sein und die pidagogischen Aspekte sowie die Berufsberatung unterstiitzen,
nicht zuletzt im Fall von Neueinstellungen. Es wurde darauf hingewiesen, dass
Unterstittzungssysteme, innerhalb der Schuldienste wie auch extern, koordiniert
werden miissen und dass sie eine vielfiltige Beratung durch eine Vielzahl von
Fachleuten zum Nutzen von Lehrer*innen, Eltern und Schiiler*innen anbieten
miissen. Auflerdem miissen die Ressourcen aufgestockt werden, um den An-
forderungen der multikulturellen Gesellschaft mit Dolmetscherdiensten und
Unterstiitzung fiir Lehrer*innen und Eltern von Kindern auslindischer Herkunft
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gerecht zu werden. Dariiber hinaus sollte Menschen auslindischer Herkunft eine
wichtigere Rolle in den Schulen ermdglicht werden.

Die Teilnehmenden betonten die Notwendigkeit, eine nationale Einheit im
Hinblick auf eine langfristige Bildungspolitik zu schaffen, eine klare Vision und
ein gemeinsames Verstindnis fir den Inhalt der Grundsitze inklusiver Schule
zu gewihrleisten. Es sollten messbare Ziele fiir jede Schulstufe und die Zustin-
digkeiten der verschiedenen Akteur*innen festgelegt werden. Die Teilnehmen-
den forderten einen formalisierten Umsetzungsprozess einschlief3lich eines Ak-
tionsplans, klarer Arbeitsverfahren und -instrumente, einer Evaluation und einer
Nachuntersuchung.

3.3 Schiiler*innen, Lehren und Lernen, menschliche Ressourcen und
Leitung

Die Teilnehmer betonten, wie wichtig es ist, den unterschiedlichen Bediirfnissen
der Schiiler*innen in allen Schulstufen gerecht zu werden und dafiir zu sorgen,
dass sie geeignete Aufgaben und Auftrige erhalten. Als wichtige Faktoren hier-
fiir nannten die Teilnehmenden u. a. eine groere Vielfalt und Flexibilitit bei den
Lern- und Lehrmethoden, die Entwicklung von Lernmaterialien und mehr Wahl-
moglichkeiten fir die Schiller*innen in Bezug auf Ficher und Lernwege. Die Teil-
nehmenden hoben auch hervor, wie wichtig es ist, den Schiiler*innen ein Mit-
spracherecht in der Schulverwaltung und bei der Auswahl von Lernmaterialien
und Lernwegen zu ermoglichen.

Die Gruppen unterstrichen auch die Bedeutung, Lehrmethoden zu verbessern
und weiterzuentwickeln und dabei den Schwerpunkt auf einschlagige professio-
nelle Reflexion, Vielfalt, Flexibilitit und Problemlésung zu legen. Sie betonten die
Notwendigkeit, den Unterricht auf Lernziele und Kompetenzkriterien zu stiitzen
und nicht auf Lehrbiicher oder einen starren Lehrplan. Die Teilnehmenden wie-
sen auch darauf hin, dass die Lehrpline [lebendig‘ sein und sich den gesellschaft-
lichen Entwicklungen entsprechend verindern miissen, dass die Integration von
Fichern hilfreich ist und dass Schul- und Freizeitaktivititen miteinander verbun-
den werden sollten. Sie waren der Meinung, dass akademische im Vergleich zu
kiinstlerischen und handwerklichen Fichern zu stark gewichtet wiirden und dass
der kreative Aspekt aller schulischen Inhalte betont werden sollte. Zudem wie-
sen sie darauf hin, dass die Bewertung immer starker auf das einzelne Individu-
um bezogen werden miisse. In diesem Zusammenhang wurde es als wesentlich
erachtet, das Verstindnis und die Umsetzung des Benotungs- und Bewertungs-
systems zu koordinieren, wie es im nationalen Curriculum fiir die Pflichtschule
vorgesehen ist. Die Gruppe wies auf die Notwendigkeit hin, die Zahl fachlich qua-
lifizierter Lehrkrifte in den einzelnen Fichern, des Personals mit anderen Fach-
kenntnissen und der Fachleute fiir Schuldienste zu erh6hen.
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4 Vorschlage der Autor*innen

Im Folgenden stellen die Autor*innen Vorschlage fiir Schritte zur Entwicklung
inklusiver Bildung in islindischen Schulen vor. Die Vorschlige basieren auf den
Ergebnissen der im vorigen Abschnitt beschriebenen Teamarbeit und stehen im
Kontext der Schlussfolgerungen und Vorschlige des von der European Agency
(2017) durchgefithrten Audits der akademischen Ressourcen zu inklusiver Bil-
dung, Lerngemeinschaften und der Okologie der Bildung. Die*der Schiiler*in ist
der gemeinsame Nenner aller Vorschlige, und ihr gemeinsames Ziel ist es, die
Ziele der islindischen Bildungspolitik zur inklusiven Bildung zu realisieren.

Die Vorschlige gliedern sich in sechs Bereiche: 1) Lehrer*innenbildung und
berufliche Entwicklung, 2) Lerngemeinschaften, 3) Arbeitsumfeld in Schulen, 4)
Evaluierung schulischer Aktivititen, 5) schulische Dienste und 6) Zusammenspiel
der Systeme und Nutzung der Ressourcen.

4.1 Lehrer*innenbildung und berufliche Entwicklung

Wahrend der Sitzungsreihe im Jahr 2018 wurde eine dringliche Forderung nach
Aufmerksambkeit fiir die Bildung und berufliche Entwicklung von Lehrkriften
und Schulleitungen gestellt, da die Bewaltigung inklusiver Pidagogik durch die
Lehrkrifte der Schliissel fiir eine erfolgreiche Arbeit im Bereich der Schiler*in-
nen ist (vgl. Anderson et al. 2014; Gunnp6rsdéttir & Jéhannesson 2014; Mincu
2015; European Agency 2018). Im Bericht des Auditteams der European Agency
(2017) werden dieselben Faktoren hervorgehoben und dariiber hinaus die Bildung
und berufliche Entwicklung der Lehrkrifte erértert. Der fiinfte Vorschlag des
Audits (ebd., 129) befasst sich mit demselben Thema.

Vor diesem Hintergrund schlagen wir vor, dass die Grundlagen inklusiver Bil-
dung in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung stirker beriicksichtigt werden
und einen zentralen Platz in ihrer Fortbildung in jeder Schule einnehmen. Neben
der unterstiitzenden Funktion der kommunalen Schuldienste in Bezug auf Fort-
bildung sollte dieses Thema zu einer der gesetzlich vorgeschriebenen Aufgaben
der Universititen in ihrer Lehrer*innenbildung werden.

Die Verantwortung fiir die Umsetzung dieses Vorschlags liegt beim Ministe-
rium fir Bildung und Kinder, bei den Gemeinden und Universititen und nicht
zuletzt bei den Schulen selbst und ihrem Personal.

4.2 Lerngemeinschaften

In den Schlussfolgerungen der Sitzungen im Herbst 2018 wird hiufig der Bedarf
an verschiedenen Charakteristiken von Lerngemeinschaften in Schulen hervor-
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gehoben (vgl. z. B. DuFour & Fullan 2013; Svanbjornsdéttir 2015, 2019 sowie Leon-
hardt & Kruschel in diesem Band), etwa Kooperation und Teamarbeit, professio-
nelles Lernen und Entwicklung ebenso wie eine gemeinsame Politik, Vision und
Leitung;dariiber hinaus die Notwendigkeit, die Inhalte inklusiver Bildung weiter-
zuentwickeln und die Lehrkrifte dabei zu unterstiitzen, Arbeitsabliufe zu iden-
tifizieren, die solche Praktiken unterstiitzen oder behindern.

Laut dem Bericht des Auditteams der European Agency (2017) werden Diskus-
sionen, die darauf abzielen, die Perspektiven derjenigen zu gestalten, die in der
inklusiven Bildung arbeiten, als einer der Hebel fir die Entwicklung des Bildungs-
systems insgesamt angesehen. Dies spiegelt Uberlegungen zur Bedeutung von
Lerngemeinschaften wider, ebenso wie verschiedene Vorschlige des Auditteams,
etwa zum gemeinsamen Problemlésen, zu formellen und informellen Netzwer-
ken und zur gemeinsamen Verantwortung der Fachkrifte.

Vor diesem Hintergrund schlagen wir vor, die Bildung von Lerngemeinschaf-
ten als einen zentralen Aspekt der Schulentwicklung zu identifizieren. Es sollte
ein Plan zur Stirkung von Lerngemeinschaften in islindischen Schulen erstellt
werden, und zwar im Rahmen einer gemeinsamen Anstrengung unter der Lei-
tung des Ministeriums fiir Bildung und Kinder und unter Beteiligung von Uni-
versititen, Stiftungen, die Zuschiisse fir die Schulentwicklung gewihren, und
kommunalen Schulbehérden.

Dieser Vorschlag erfordert Initiativen der nationalen und lokalen Behérden,
wobei die Verantwortung nicht weniger bei Schulleitungen und dem Personal
liegt.

4.3 Arbeitsumfeld in Schulen

Islindische Schulen sind generell in Bezug auf Versorgung, Arbeitsbedingungen
und Ausstattung gut ausgestattet. Dementsprechend lautet eine der Schlussfol-
gerungen des Berichts der European Agency (2017), ,es kann argumentiert wer-
den, dass Islands allgemeines Bildungssystem relativ gut ausgestattet ist“ (ebd.,
90), auch wenn die Verwendung der Ressourcen in dem Bericht kritisiert wird.
Dennoch gibt es zahlreiche Hinweise auf zunehmenden Arbeitsstress und ei-
ne erhohte Hiufigkeit von Burnout bei Lehrkriften in Vorschulen und Pflicht-
schulen (vgl. Arnardéttir 2017; Beck 2017; Danielsdéttur 2017). Die oben genann-
ten Quellen deuten groftenteils darauf hin, dass der Stress vor allem mit dem
Arbeitsumfeld der Lehrkrifte zusammenhingt, wie fehlende Unterstiitzung vor
Ort, z. B. im Hinblick auf die unterschiedlichen Bediirfnisse der Schiiler*innen
und die Einfihrung neuer Curricula, ein Mangel an Teamarbeit und kollegialer
Unterstiitzung sowie Unzufriedenheit mit Einrichtungen, Gerdten und Zubehor.
In den Schlussfolgerungen der Sitzungen 2018 wurde deutlich, dass die Teil-
nehmenden der Meinung sind, dass es in Bezug auf die o. g. Aspekte der Arbeits-
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umgebung erhebliche Unterschiede zwischen den Schulstufen gibt und die Vor-
schule in diesem Vergleich schlecht abschneidet (vgl. auch Dyrfjord 2017). Um
viele der Aspekte, die arbeitsbedingten Stress bei Lehrkriften verursachen, posi-
tiv zu beeinflussen, schlagen wir Verinderungen im Arbeitsumfeld von Vorschul-
lehrkriften vor mit dem Ziel, ihnen wihrend der Arbeitszeit zusitzliche Zeit fiir
Vorbereitung und Fortbildung zu geben, und wir empfehlen, dass besondere An-
strengungen notwendig sind, um die Zahl der qualifizierten Vorschullehrkrifte
zu erhdhen. Zudem ist es wichtig, die Ursachen fiir Stress und Burnout bei Lehr-
kraften insgesamt zu untersuchen und auf der Basis der Ergebnisse einer solchen
Untersuchung Verinderungen in ihrem Arbeitsumfeld vorzunehmen.

Diese Vorschlage fordern in erster Linie die Verantwortung und Initiative der
kommunalen Behérden im Bereich der Vorschulen und Pflichtschulen und des
Staates im Falle der Sekundarstufe I1. Zudem diirfte das Arbeitsumfeld der Lehr-
kréifte bis zu einem gewissen Grad von der Organisationskultur und den internen
Bedingungen der betreffenden Schulen abhingen und folglich in der Verantwor-
tung der Schulverwaltung liegen.

4.4 Evaluierung schulischer Aktivitaten

Die Schulevaluation steht in engem Zusammenhang mit dem Konzept der Lern-
gemeinschaften, da sowohl die externe als auch die interne Evaluation auf allen
Schulstufen gesetzlich vorgeschrieben ist. Die externe Schulevaluation wird von
der Bildungsdirektion und der Stadtverwaltung von Reykjavik durchgefihrt (vgl.
DERM 2018), obwohl nur wenig dariiber bekannt ist, wie der Staat, Kommunen
und Schulen auf die Schlussfolgerungen reagieren, um sicherzustellen, dass
die Evaluation zu Verbesserungen fithrt. Dennoch wird in einem Bericht der
Bildungsdirektion (vgl. Jénsdéttir 2018) betont, dass die Planung und Durchfith-
rung der Selbstevaluation von Schulen und deren Nutzung fir die Entwicklung
stark verbesserungsbediirftig sind.

Vor diesem Hintergrund schlagen wir vor, dass besondere Anstrengungen un-
ternommen werden, um die Selbstevaluation der Schulen aller Stufen zu stirken
und sicherzustellen, dass sie bei ihrer Umsetzung und Verarbeitung unterstiitzt
werden, nicht zuletzt bei der Erstellung von Verdnderungsplinen. Dariiber hin-
aus schlagen wir vor, fitr die nationale externe Evaluierung Kriterien fiir die Quali-
tat schulischer Praxis festzulegen, wobei der Schwerpunkt auf inklusiver Bildung
und der Stirkung der organisatorischen Infrastruktur der in diesen Vorschligen
beschriebenen Schulen liegen sollte.

Die Verantwortung fiir die Umsetzung dieser Vorschlige liegt grofitenteils
beim Ministerium fiir Bildung und Kinder und der Bildungsdirektion sowie bei
den kommunalen Behorden und Schulen. Die Entwicklung von Kriterien fiir die
Qualitdt der Schulpraxis muss in enger Zusammenarbeit zwischen diesen Partei-
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en und unter Beteiligung der Verbinde von Lehrkriften und Schulleitungen sowie
von universitiren Expert*innen fiir Evaluierung erfolgen. Die Verantwortung
fir die schulische Unterstiitzung sollte bei den schulischen Diensten liegen, die
von den jeweiligen Schultrigern verwaltet werden, d. h. fir die Sekundarstufe II
beim Staat und fir die Vorschulen und Pflichtschulen bei den Gemeinden.

4.5 Schulische Dienste

Viele der Vorschlige in den Schlussfolgerungen der Sitzungen von 2018 beziehen
sich auf die eine oder andere Weise auf die schulischen Dienste, wie z. B. Forde-
rungen nach Fortbildung fiir den Unterricht und Beratung in den Schulen zur Un-
terstiitzung von Anderungen der Unterrichtsmethoden. Die Stirkung der schuli-
schen Dienste, ihre Zusammenarbeit mit Einrichtungen auf Hochschulebene und
die Unterstiitzung des Personals bei der Umsetzung inklusiver Bildung im Alltag
sind ebenfalls Themen, die in den Schlussfolgerungen der European Agency (2017)
als einige der am dringendsten zu behandelnden Themen genannt werden (ebd.,
77-88).

Diese Schlussfolgerung spiegelt die Auffassung wider, dass den kommunalen
Schulbehérden eine wichtige Rolle bei der Entwicklung schulischer Aktivititen
zukommt und dass diese Rolle unter anderem die Beratung der Lehrkrifte und
die Teilnahme an Fortbildung und vergleichbaren Aktivititen umfasst, die Eva-
luierung schulischer Aktivititen sowie die Koordinierung von Fachleuten inner-
halb und auflerhalb der Schule, die sich mit Schiiler*innen befassen, wenn es um
schulische Unterstiitzung geht (reglugerd um skélapjénustu sveitarfélaga vid leik-
og grunnskéla og nemendaverndarrad 1 grunnskélum Nr. 444/2019; vgl. auch Si-
gbérsson et al. in diesem Band).

Um die Unterstiitzung der Schulen und ihres Personals zu verbessern, schla-
gen wir die Einrichtung umfassender schulischer Dienste vor, die Vorschulen,
Pflichtschulen, Musikschulen und Schulen der Sekundarstufe II umfassen, sowie
eine Uberarbeitung der Verordnung fiir diese Dienste. Zudem sollten Qualitits-
kriterien fiir die Arbeitsabldufe der schulischen Dienste festgelegt und die Bil-
dungsdirektion beauftragt werden, eine externe Evaluierung auf der Grundlage
dieser Kriterien vorzunehmen. Dariiber hinaus ist eine aktivere und umfassen-
dere Zusammenarbeit zwischen den Universititen und den schulischen Diensten
erforderlich, z. B. im Hinblick auf Fort- und Weiterbildung. Schliefdlich miissen
alle Gemeinden, sowohl grofie als auch kleine, in die Lage versetzt werden, die
Dienste zu realisieren, zu denen sie nach den Schulgesetzen und der Verordnung
itber die schulischen Dienste verpflichtet sind. Auflerdem heben wir die gerin-
gere Bedeutung klinischer Ansitze fiir Aufgaben im Zusammenhang mit schuli-
schen Diensten hervor. Stattdessen muss der Schwerpunkt auf der Unterstiitzung
von Schiiler*innen und Eltern durch den schulischen Dienst liegen. Des Weiteren
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sollte die Unterstiitzung von Schiiler*innen, Eltern und Schulpersonal durch die
schulischen Dienste durch eine soziale Perspektive auf die individuellen Bediirf-
nisse der Schiiler*innen und eine innerschulische Beratung gekennzeichnet sein
(vgl. Gutkin & Curtis 2009).

Die Verantwortung fiir die o. g. Vorschlige liegt sowohl beim Staat als auch
bei den Gemeinden; die Verantwortung fiir die schulischen Dienste zugunsten
der Vor- und Pflichtschulen liegt bei den Gemeinden, die Verantwortung fiir die
schulischen Dienste in der Sekundarstufe II liegt jedoch beim Staat als operati-
vem Trager dieser Schulstufe.

4.6 Zusammenspiel der Systeme und Nutzung von Ressourcen

Bei den Treffen im Herbst 2018 betonten die Teilnehmenden die Notwendigkeit,
die Kriterien fiir die Zuweisung von Mitteln im Hinblick auf die Vielfalt der Schii-
ler*innen zu tiberpriifen, so dass nicht Diagnosen der Schiiler*innen zu einer Vor-
aussetzung fiir die Ausstattung der Schulen mit Ressourcen werden. Dariiber hin-
aus wurde ein starkes Plidoyer fiir die Koordinierung von Unterstiitzungssyste-
men gehalten, etwa in den Bereichen Schule, Soziales und Gesundheit.

Der Bericht iiber das Audit der European Agency (2017) kommt ebenfalls zu
dem Schluss, dass die klinische Orientierung von Diensten fiir Kinder zu einer
iibermifigen Verwendung von Diagnosen mit verschiedenen Kategorien indi-
vidueller Bediirfnisse fithrt, die dann zur Rechtfertigung der Ressourcenzuwei-
sung fiir die betroffenen Schiiler*innen herangezogen werden. Die Autor*innen
des Berichts kommen zu dem Schluss, dass diese Regelung den Grundsitzen in-
klusiver Bildung zuwiderlduft, da diese Mittel fiir spezielle Lésungen fiir eine be-
grenzte Gruppe von Schiiler*innen eingesetzt werden, anstatt sie zum Nutzen der
gesamten Schiilerpopulation zu verwenden, indem eine umfassende Organisati-
on entwickelt wird, um den unterschiedlichen Bediirfnissen der Schiiler*innen
gerecht zu werden. Innerhalb einer solchen Organisation muss das Schulperso-
nal fur die Unterstiitzung der Schiiler*innen zusammenarbeiten, und auch die
Unterstiitzungssysteme auflerhalb der Schule miissen koordiniert werden, wie
z. B. Schuldienste, Sozialdienste, Kinderschutz und -betreuung sowie Gesund-
heitssysteme, damit sie auf ein dhnliches Ziel hinarbeiten kénnen (vgl. z. B. MEAL
2014; Skoglund 2014; Hardardéttir & Jaliusdéttir 2019).

Um diesen Teufelskreis zu durchbrechen, schlagen wir vor, die bereits begon-
nenen Arbeiten zur Uberarbeitung der geltenden Vorschriften fiir den Zugang
der Schulen zu Finanzmitteln fortzusetzen, um finanzielle Mittel fiir die inklu-
sive Bildung bereitzustellen und die Koordinierung der Personal- und Dienstleis-
tungssysteme zu stirken. Dies wird in Bezug auf einen der im Bericht der Euro-
pean Agency (2017, 137-141) diskutierten Hebel hervorgehoben. Wir schlagen zu-
dem vor, dass eine gleichzeitig organisierte Anstrengung zur Koordinierung von
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Schul-, Sozial- und Gesundheitsdiensten unternommen wird, um den Bediirfnis-
sen von Kindern und Eltern umfassend gerecht zu werden. Mit einem neuen Ge-
setz iiber die Koordinierung der Dienste fiir das Wohlergehen von Kindern (16g
um sampettingu pjénustu, Nr. 86/2021) kann als Ergebnis der erfolgreichen Um-
setzung dieses Gesetzes ein grofRer Schritt in diese Richtung erwartet werden.

Es handelt sich um eine gewaltige Aufgabe mit Verantwortlichkeiten, die sich
iiber alle Ebenen des Okosystems erstrecken und ein umfassendes gemeinsames
Engagement und die gemeinsame Entscheidungsfindung von Ministerien, Ge-
meinden und Organisationen unter ihrer Schirmherrschaft erfordern.

5 Schlussfolgerungen

Die islindische Bildungspolitik hat sich ehrgeizige Ziele fiir die inklusive Bildung
gesetzt. Dennoch zeigen die Schlussfolgerungen der European Agency (2017),
dass die Politik noch weit von ihrer vollstindigen Umsetzung entfernt ist. Die
Treffen, die im Herbst 2018 in ganz Island stattfanden, dienten dazu, die Mei-
nungen der Schulgemeinschaft, der Verwaltung des Bildungssystems und der
Institutionen, die die Schulen bei der Umsetzung der Politik unterstiitzen, anzu-
horen und die Perspektiven dieser Akteur*innen zusammenzubringen, so dass
sie ein gemeinsames Verstindnis von inklusiver Bildung haben. Eine Analyse
der Ergebnisse dieser Treffen und der hier vorgelegten Vorschlige konnte als
Wegweiser auf dem Weg zur Weiterentwicklung eines Bildungssystems dienen,
das auf den Erfolg inklusiver Bildung ausgerichtet ist.

Es ist jedoch klar, dass diese Vorschlige nur auf der Grundlage umfassender
Konsultationen und gemeinsamer Entscheidungen der Verantwortlichen aller
Strukturen des Okosystems der inklusiven Bildung umgesetzt werden kénnen.
Es scheint verniinftig, dass das Ministerium fiir Bildung und Kinder und andere
staatliche Stellen in der duflersten Ebene des Okosystems Bildung verpflichtet
sind, bei diesem Vorhaben die Leitung zu iibernehmen und die Zusammenarbeit
mit Gemeinden, Universititen bzw. ihren erziehungswissenschaftlichen Fakul-
titen und Lehrergewerkschaften zu suchen, um den Erfolg dieser Vorschlige zu
gewdhrleisten.
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Gegenwart und Zukunft kommunaler
Schuldienste fiir inklusive Bildung in Island’

Runar Sigpoérsson, Birna Maria Svanbjornsdottir, Hermina
Gunnporsdéttir, Jorunn Elidéttir, Sigridur Margrét
Sigurdardéttir & Trausti Porsteinsson

1 Einleitung

Mit der Ratifizierung des Pflichtschulgesetzes Nr. 66/1995 wurde festgelegt, dass
die lokalen Behérden ab dem 1. August 1996 die Verantwortung fiir den Betrieb
der Pflichtschulen iibernehmen, wihrend sie zuvor nur fiir die Vorschulen zu-
stindig waren. Diese Anderung hatte zur Folge, dass die lokalen Behérden ver-
pflichtet wurden, in threm Verwaltungsbereich schulische Unterstiitzungsdiens-
te fir Vorschulen und Pflichtschulen einzurichten. Gemif Art. 2 der aktuellen
Verordnung iiber die kommunalen Schuldienste fiir Vorschulen und Pflichtschu-
len und die ,Pupils’ Welfare Council‘ (vgl. Hinz in diesem Band) der Pflichtschulen
(Reglugerd um skdlapjonustu sveitarfélaga vid leik- og grunnskéla og nemenda-
verndarrad i grunnskélum, Nr. 444/2019) (im Folgenden Verordnung iiber Schul-
dienste genannt) umfassen diese Dienstleistungen ,einerseits die Unterstiltzung
der Schiiler*innen in Vorschulen und Pflichtschulen und ihrer Eltern und ande-
rerseits die fachliche Unterstiitzung der Schulen und ihres Personals.“ Ziel dieser
Dienste ist es sicherzustellen, dass ,pidagogische, psychologische, entwicklungs-
bezogene und soziologische Erkenntnisse im Schulbetrieb bestméglich genutzt
werden®, und ,die Schulen als professionelle Organisationen so zu stirken, dass
siein der Lage sind, die meisten Themen zu kliren, mit denen sie in ihrem Betrieb
konfrontiert sind.“ In Art. 3 der Verordnung heifit es zudem, dass die Gemeinden
»in ihrer Schulpolitik Hinweise geben, wie die Ziele dieser Verordnung erreicht
werden sollen.”

Jetzt, ein Vierteljahrhundert spater, befindet sich die islindische Schulunter-
stiitzung an einem Scheideweg. Ein aktueller Bericht der Européischen Agentur
fir sonderpidagogische Forderung und inklusive Bildung (vgl. European Agency
2017) iber die Umsetzung der Politik der inklusiven Bildung in Island zeigt, dass
die nationale Politik zur inklusiven Bildung zwar klar ist, dass aber sowohl unter
den politischen Entscheidungstriger*innen auf kommunaler Ebene als auch

1 Die englische Fassung dieses Textes findet sich unter ,Online-Materialien' auf der Home-
page des Verlags: https://www.beltz.de/fachmedien/erziehungswissenschaft/online_materi-
al/inklusive_bildung_in_island.html
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unter den Praktiker*innen wenig Konsens dariiber besteht, was die Politik in der
Praxis bedeutet, wie sie umgesetzt werden konnte, welche Praktiken inklusive
Bildung ausmachen und wie inklusive Praktiken in Schulen unterstiitzt werden
konnten. In dem Bericht wird betont, wie wichtig es ist, die kommunalen Schul-
dienste zu stirken und eine klinische Perspektive auf die Herausforderungen,
mit denen Schiller*innen wihrend ihrer Schulzeit konfrontiert sind, aufzuge-
ben. Dies sollte zugunsten einer sozialen Sichtweise (vgl. Graham et al. 2020)
und einer schulbasierten Beratung (vgl. Larney 2003; Gutkin & Curtis 2009)
geschehen, indem die Arbeit von Expert*innen innerhalb der Schulen und von
externen Unterstiitzungsdiensten fitr Schiiler*innen koordiniert wird.

Dariiber hinaus berechtigt die neue Gesetzgebung iiber integrierte Dienste
fiir das Wohlergehen von Kindern (Log um sambettingu pjénustu i pagu far-
seeldar barna, Nr. 86/2021 vgl. auch Jérgensdéttir Rauterberg & Hauksdéttir in
diesem Band) Kinder und Eltern zum ungehinderten Zugang zu angemessenen
integrierten Diensten entsprechend ihren Bediirfnissen. Diese Integration um-
fasst grofle Bereiche wie Bildung, Gesundheit, Strafverfolgung, Sozialdienste
und Kinderschutz (Art. 2). Die Kontinuitit der Dienste wird stark betont, ebenso
wie ein einfacher Kommunikationsfluss zwischen den Organisationen. Im Kin-
derschutzgesetz wird die Rolle der einzelnen Organisationen bei der Integration
von Diensten nicht definiert, und die Rolle der kommunalen Schulbehérden
scheint weniger klar definiert zu sein als die Rolle anderer Dienstleistungssyste-
me wie der Sozial- und Gesundheitsdienste. Daher gibt es allen Grund, die Rolle
der Schuldienste bei der Umsetzung des Wohlfahrtsgesetzes zu betonen und
aus den Ergebnissen einer Studie iber die Schuldienste zu lernen, die in einem
spateren Abschnitt dieses Beitrags beschrieben wird.

Mit diesem Beitrag werden zwei Ziele verfolgt: Erstens sollen die Ergebnisse
einer Studie ttber kommunale Dienste fiir Vor- und Pflichtschulen in Island zu-
sammengefasst werden. Zweitens soll eine Vision entwickelt werden, wie Schu-
len und Schuldienste ihre Praktiken und ihre Zusammenarbeit weiterentwickeln
konnten, um Schulen als lernende Organisationen zu entwickeln, die in der Lage
sind, die islindische Bildungspolitik der Inklusion umzusetzen. Dabei wird von
der Primisse ausgegangen, dass pidagogische Herausforderungen wie inklusive
Bildung, soziales und emotionales Lernen, kultursensibler Unterricht und Unter-
richt fur mehrsprachige Kinder in den Kontext der Arbeit der Schuldienste gestellt
werden miissen.

Der Beitrag enthilt drei Teile: Nach der Einleitung werden im ersten Teil ei-
nige der wichtigsten Schlussfolgerungen aus der Untersuchung der kommunalen
Schuldienste vorgestellt. Im zweiten Teil des Artikels werden die Empfehlungen
des Forschungsteams fiir einen Prototyp von Schuldiensten dargelegt, gefolgt von
einigen Schlussfolgerungen.
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2 Aktuelle Schuldienstleistungen

Seit 2020 hat ein Forschungsteam an der pidagogischen Fakultit der Univer-
sitit Akureyri die Ergebnisse und Schlussfolgerungen einer Untersuchung der
kommunalen Dienstleistungen fiir Vorschulen und Pflichtschulen vorgelegt
(Svanbjornsdottir et al. 2020a, 2020b, 2021; Gunnpdrsdéttir et al. 2022; Sigurdar-
déttir et al. 2022). Das Hauptziel der Untersuchung war es, die Struktur und die
Arbeitsabliufe der Schuldienste zu untersuchen und zu beobachten, wie die Ge-
meinden sicherstellen, dass ihre Schulen Zugang zu den Dienstleistungen haben,
auf die sie gemifd den Rechtsvorschriften und der Verordnung iiber Schuldienste
(Nr. 444/2019) Anspruch haben.
Im Rahmen der Studie wurden drei Arten von Daten erhoben:

e Erstens wurden die Schulleiter*innen von Vor- und Pflichtschulen sowie die
Leitungen von Schuldiensten mit einem Fragebogen befragt. Bei den Befrag-
ten der Schuldienste handelte es sich in den meisten Fillen um Leitungsperso-
nen, aber auch um Verwaltungsmitarbeiter*innen oder Biirgermeister*innen
in Gemeinden, die kein eigenes Schulbiiro betreiben.

e Zweitens wurden in fiinf vorausgewihlten Fillen 19 Interviews mit Lei-
tungspersonen, Abteilungsleiter*innen und anderen Mitarbeiter*innen von
Schulbiiros wie Psycholog®innen, sonderpidagogische Berater*innen, Un-
terrichtsberater*innen und Sprachtherapeut®innen gefiithrt. Der Interview-
leitfaden basierte auf der Fragebogenerhebung, um detailliertere Antworten
auf verschiedene Fragen zu erhalten, als dies mit dem Fragebogen moglich
war.

e Drittens wurde in den finf Fillen, in denen Interviews durchgefithrt wurden,
eine Analyse der auf den kommunalen Webseiten veréffentlichten Dokumente
iiber Schuldienste durchgefiihrt.

Besonderes Augenmerk wurde darauf gelegt, die Klarheit der kommunalen Po-
litik in Bezug auf die Organisation und den Inhalt der im Internet dargestellten
Schuldienste zu analysieren, welche Art von Strategien in den Beschreibungen der
Aktivititen der kommunalen Schulimter zu finden war und wie Struktur, Orga-
nisation und das berufliche Umfeld der Schuldienste aussahen. Auflerdem wurde
untersucht, welche Antragsformulare den Nutzer*innen des Dienstes zur Verfii-
gung stehen und wie es um die Zuginglichkeit zu verschiedenen Informationen
in Bezug auf die Schuldienste steht, z. B. Personal, Arbeitsbeschreibungen und
die Zusammenarbeit mit anderen Dienstleistungssystemen.
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2.1 Struktur der Dienste

Die Schlussfolgerungen aus der Untersuchung der kommunalen Schuldienste
zeigen, dass sich die Dienste je nach Kommune unterschiedlich entwickelt haben.
Die grofle Mehrheit der Kommunen, die den Fragebogen beantwortet haben,
verfiigt entweder tiber einen eigenen, dauerhaft ausgestatteten Schuldienst
oder einen eigenen Schuldienst in Zusammenarbeit mit einem ausgelagerten
Dienstleister. Die dritthiufigste Form ist ein gemeinsames Unternehmen in
Form einer kommunalen Kooperation. Die Organisation der Dienste ist oft
komplex, und die Zustindigkeiten sind auf verschiedene Fachbereiche wie die
Bildungsabteilung, die Sozialdienste und die Kinderschutzausschiisse verteilt,
aber diese Organisationen haben nicht immer eine koordinierte Wahrnehmung
der betreffenden Aufgaben. Nach Angaben der Website des islindischen Ver-
bands der lokalen Behorden haben 17 der 162 Pflichtschulen in kommunaler
Tragerschaft (unabhingige Schulen sind nicht eingeschlossen) keinen Zugang zu
Schuldiensten (vgl. IALA o.].). Dies betrifft etwa 10 % der Schulen in kommunaler
Tragerschaft, die nach Angaben von Statistics Iceland im Schuljahr 2019/2020
von 1127 Schiiler*innen besucht wurden (vgl. Statistics Iceland o. ].).

Die Verordnung tiber Schuldienste (Nr. 444/2019) sieht vor, dass die Gemein-
den im Rahmen ihrer Schulpolitik offenlegen, wie die Ziele der Verordnung
itber Schuldienstleistungen erreicht werden sollen. Die Forschungsdaten zeigen
jedoch, dass nur sehr wenige Gemeinden dieser Vorgabe im Detail nachkom-
men, viele von ihnen gar nicht, und es ist auch keine gemeinsame Politik der
Gemeinden in Bezug auf die Aufgaben der Schuldienste erkennbar. Es gibt nur
wenige pidagogische Berater*innen; der Grof3teil des Personals besteht aus
Psycholog“innen und sonderpddagogischen Berater*innen, und ihre Dienste
stehen im Mittelpunkt des Geschehens, ebenso wie die der Logopidd*innen. Dies
gilt trotz der Bereitschaft der meisten Befragten, die Rolle der*des Unterrichts-
berater*in zu erweitern. Die Ausrichtung der Dienste scheint also hauptsichlich
auf den finanziellen Beitrigen und den Spezialisierungen des verfiigbaren Per-
sonals zu beruhen und weniger auf einer gezielten Definition der Dienste und
der entsprechenden Personalpolitik. Dariiber hinaus scheinen die Berufe der
sonderpidagogischen Berater*innen und der Psycholog“innen eine gewisse Le-
gitimitat innerhalb der Schuldienste erlangt zu haben, und diese Berufe scheinen
sich diesen Bereich bis zu einem gewissen Grad zu eigen gemacht zu haben.

2.2 Funktionen der Schuldienste
Alle Forschungsdaten deuten darauf hin, dass die Hauptfunktionen der Schul-
dienste in der Diagnose der Schiiler*innen, der diagnostischen Bewertung und in

gewissem Maf3e in der diagnostischen Beratung als Zusammenfassung bestehen.
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Der Ansatz ist in erster Linie klinisch, Diagnosen werden verwendet, um speziel-
le Behandlungen zu verschreiben und deren Finanzierung sicherzustellen. Dage-
gen wird der pidagogischen Beratung von Lehrer*innen und anderem Personal
nur wenig Bedeutung beigemessen. Bezeichnend dafiir ist, dass auf den Websites
der untersuchten Schuldmter fast ausschlieflich Formulare fir die Beantragung
von Diagnosen und anderen Losungen fiir ,individuelle Probleme‘ der Kinder zu
finden waren, wihrend Antragsformulare fiir die pidagogische Beratung prak-
tisch nicht existierten. In zahlreichen Interviews dufierten die Leitungspersonen
eine starke Tendenz, diesen Schwerpunkt zu verindern, und sie glaubten, dass
sich ihre Sichtweise in den Schulen durchsetzt, obwohl der Schwerpunkt auf der
Diagnose von ,individuellen Problemen’ der Schiller*innen lag. Trotz dieses In-
teresses scheint es jedoch an gezielten Mafinahmen zu mangeln, zudem scheint
es keinen Konsens zwischen Schulen und Schuldiensten oder sogar Stadtriten
und/oder Bildungsausschiissen dariiber zu geben, was und wie geindert werden
sollte.

Die Forschungsdaten deuten stark darauf hin, dass es unterschiedliche Ver-
stindnisse der Bedeutung des Konzepts der Beratung und der Rollen und Verant-
wortlichkeiten der am Beratungsprozess Beteiligten gibt. Was die Schuldienste
betrifft, so werden die diagnostischen Sitzungen der Psycholog*innen, in denen
die Ergebnisse der Diagnosen den Lehrer*innen vorgelegt werden, als pidagogi-
sche Unterstiitzung und Beratung betrachtet. Allerdings geht es in diesen Sitzun-
gen meist um die Besprechung von Diagnoseergebnissen und Behandlungsvor-
schliagen, ohne dass tiberpriift wird, inwieweit die Lehrer*innen im Unterricht an
ihnen festhalten — und ohne dass eine ordentliche Bewertung des Erfolgs solcher
Verfahren erfolgt. Es gibt jedoch deutliche Hinweise darauf, dass die Beratung
nicht als l6sungsorientierter Dialog zwischen Lehrer*in und Berater*in gesehen
wird, bei dem beide Spezialist*innen fiir die Belange des Kindes sind. Der Bera-
tungsprozess wird vielmehr als eine Reihe von Anweisungen der*s Beraterin®s an
die*den Lehrer*in betrachtet, wobei letztere*r weder Einfluss auf das Verfahren
hatnoch irgendeine Verantwortung trigt, abgesehen von der Aufgabe, die Anwei-
sungen zu befolgen.

2.3 Unterstiitzung und Zusammenarbeit

Alle Forschungsdaten deuten darauf hin, dass der Unterstiitzung des Schulper-
sonals, der beruflichen Entwicklung und anderen Entwicklungsschritten nur we-
nig Bedeutung beigemessen wird. Laut den Schulleiter*innen, die an der Frage-
bogenerhebung teilgenommen haben, zeigen die Schuldienste nur begrenzte In-
itiative in Bezug auf die Unterstiitzung und Beratung des Personals; dies gilt auch
fiir schulische Aktivititen wie die Beratung und Unterstiitzung neu eingestellter
Lehrer*innen, die Erstellung eines Schulcurriculums, die Entwicklung eines for-
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mativen (prozessbegleitenden, d. U.) Assessments sowie die Unterstiitzung des
eigenen Schulpersonals. Umgekehrt gaben die Superintendent*innen wesentlich
mehr Unterstiitzung in den o.g. Bereichen an, was die unterschiedlichen Per-
spektiven dieser beiden Quellen widerspiegelt. Aus den Interviews ging hervor,
dass die Mitarbeiter*innen der Schuldienste zwar lieber mehr Beratung vor Ort
leisten und die Lehrer*innen besser unterstiitzen wiirden, sie aber der Meinung
sind, dass Schulleiter*innen und Lehrer*innen unrealistische Forderungen stel-
len, die die Schuldienste aufgrund des gravierenden Personalmangels nicht erfiil-
len kénnen. So sei es beispielsweise schwierig, eine Beratung vor Ort durchzufith-
ren, wenn das erforderliche Personal nicht vorhanden sei.

In der Fragebogenerhebung wurden die Befragten in einer offenen Frage
gebeten, die ihrer Meinung nach groften Herausforderungen bei der Erfiillung
der Anforderungen der inklusiven Bildung zu nennen. Aus den Antworten ging
hervor, dass sich diese Herausforderungen sowohl auf die schulische Situation
der Schiiler*innen als auch auf ihr Verhalten und ihr Wohlbefinden, sowohl in
geistiger als auch in sozialer Hinsicht, sowie auf Kinder mit Mehrfachproblemen
beziehen. Die identifizierten Herausforderungen unterscheiden sich jedoch
zwischen Vorschuldirektor*innen, Pflichtschuldirektor*innen und Schulverwal-
tungsbeamtinnen.

e Die Pflichtschuldirektor*innen glauben, dass Losungen in einer stirkeren
Spezialisierung, einer grofieren beruflichen Vielfalt in den Schulen und einer
stirkeren Unterstiitzung durch die Schuldienste gefunden werden kénnten,
die mehr fachliche Unterstittzung in die Schulen bringen, den Lehrer*innen
mehr Unterstiitzung bei der beruflichen Entwicklung geben und eine grofere
Vielfalt an Losungen anbieten konnten.

e Die Vorschulleiter*innen sehen in Rekrutierungsproblemen und fehlendem
Fachwissen innerhalb der Schule die grofRten Probleme (vgl. Hinz in diesem
Band). Sie wiinschen sich, dass Schuldienste und Bildungsbehorden die Aus-
und Weiterbildung der Lehrkrifte stirker unterstiitzen und ein Umfeld schaf-
fen, das qualifizierte Lehrkrifte anzieht, sowie mehr Platz fiir jedes Kind.

e Schulverwaltungsmitarbeiter*innen sind der Ansicht, dass die grofite Her-
ausforderung fir inklusive Bildung in der mangelnden Bereitschaft der Lehr-
krafte besteht, ihre Arbeitspraktiken im Sinne inklusiver Bildung zu dndern,
und sehen die richtige Antwort darauf in der Stirkung der beruflichen Wei-
terbildung der Lehrkrifte.

Die Fragebogenerhebung enthielt auch eine offene Frage zum Inhalt und zur Or-
ganisation der Zusammenarbeit zwischen Schul- und Sozialdiensten. Die meis-
ten Befragten gaben dhnliche Antworten, die sich vor allem auf die Organisation
der Zusammenarbeitkonzentrierten, z. B. auf Beratungen, Sitzungen oder Team-
arbeit, die sich auf einzelne Schiiler*innen beziehen. Sie sprachen auch iiber ge-
meinsame Tatigkeiten, die gemeinsame Nutzung von Biiros und wiesen darauf
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hin, dass die beiden Dienstleistungssektoren bis zu einem gewissen Grad das glei-
che Personal einsetzen und sich sogar eine*n leitende*n Angestellte*n teilen, aber
es wurde weniger Wert auf eine gleichberechtigte Zusammenarbeit gelegt, die
sich auf'schiiler*innenbezogene Angelegenheiten konzentriert. Auffillige Begrif-
fe aus diesen Antworten sind:

,(Schiiler-)Probleme, Schwierigkeiten, schiilerbezogene Angelegenheiten, Diagno-
sen/diagnostische Teams/Diagnoselosungen, Suche nach Losungen, Prozesse und
Reaktionen darauf, spezieller Unterricht, psychologische Dienste und Interviews.*

Viele Antworten beziehen sich sowohl auf den Kinderschutz als auch auf Famili-
en. Das Thema Bildung wird manchmal im Zusammenhang mit Fragen zu einzel-
nen Schiiler*innen genannt. Nur sehr wenige Antworten (drei von Schulverwal-
tungsmitarbeiter*innen und eine von einer*m Pflichtschuldirektor*in) stehen in
irgendeiner Weise mit beruflichen Fortschritten oder Schulentwicklung in Ver-
bindung.

Trotz des hier gezeichneten Gesamtbildes enthalten die Daten auch ver-
schiedene Beispiele fiir bewusste Schritte, die unternommen wurden, um die
Zusammenarbeit zwischen den Sozialdiensten, den Gesundheitsdiensten und
den Schuldiensten zu verstirken, indem Fachteams gebildet wurden, die fiir
Fragen im Zusammenhang mit Kindern und ihren Familien zustindig sind, um
ein frithzeitiges Eingreifen zum Wohl der Kinder in ihrem tiglichen Umfeld zu
gewihrleisten. In solchen Fillen bemiihen sich die Mitarbeiter*innen des Sozi-
aldienstes und die Mitarbeiter*innen, die den engsten Kontakt mit dem Kind
haben, z. B. Lehrer*innen und andere Mitarbeiter*innen der Schule, gemeinsam
darum, dem Kind die notwendige Unterstiitzung zukommen zu lassen (vgl. z. B.
Mulaping o.].).

3 Zukunft schulischer Dienste
Mit Blick auf die Ergebnisse unserer Forschung und die ihr zugrunde liegenden
Theorien und Daten versuchen wir hier, unsere Zukunftsvision kommunaler

Schuldienste und die Schwerpunkte darzustellen, die wir fiir ihr Funktionieren
fiir wichtig halten.

3.1 Drei Bereiche von Schuldiensten
Die Aufgaben der Schuldienste lassen sich grob in drei Bereiche einteilen (vgl. z. B.

die Verordnung iiber Schuldienste Nr. 444/2019):
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Unterstiitzung von Schiiler*innen und Eltern,
Unterstiitzung (z. B. pidagogisch) des Schulpersonals bei der tiglichen Arbeit
und

e Unterstiitzung der Schule als Organisation.

Am wichtigsten ist, dass diese Funktionen als Ganzes betrachtet werden miissen
(vgl. Abb. 1), wobei jeder Faktor den anderen verstirkt, um die Schule als profes-
sionelle Organisation zu stirken.

Abb. 1: Funktionsmodell schulischer Dienste

Die Forschungsergebnisse in Bezug auf den diagnostischen Schwerpunkt der
Dienste sind in gewisser Weise widerspriichlich, denn wihrend die Schulen zu-
nehmend verschiedene Diagnosen fiir die Schwierigkeiten der Schiiler*innen an-
zustreben scheinen, sind die meisten Betreffenden unzufrieden mit der Art und
Weise, wie Diagnosen durchgefithrt und insbesondere wie sie weiterverfolgt wer-
den.

e Im Gegensatz zum klinischen Schwerpunkt der Schuldienste mochten wir
erstens die soziale Perspektive (vgl. Graham et al. 2020) vorstellen, bei der
besondere Anstrengungen unternommen werden, um die*den Schiiler*in
als Teil des sozialen Kontexts und des Lernraums, in dem sie*er unterrichtet
wird, zu betrachten, anstatt das Problem mit der*dem Schiiler*in als Indivi-
duum zu identifizieren, also auf klinische Diagnosen zuriickzugreifen und
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auf der Suche nach Problemen und angemessenen Antworten auf sie nach
,speziellen Losungen' zu suchen.

e Zweitens konzentrieren wir uns auf die schulbasierte Beratung, bei der der
Schwerpunkt auf der 16sungsorientierten Zusammenarbeit zwischen Dia-
gnoseexpert*innen, Unterrichtsberater*innen und Schulpersonal liegt; hier
konzentriert sich die Beratung darauf, wie auf die Umstinde der*des Schii-
lerin*s reagiert werden kann. Dies ist eine schulpsychologische Perspektive
(vgl. z.B. Larney 2003; Gutkin & Curtis 2009), die unsere Aufmerksam-
keit auf die Notwendigkeit lenkt, die Schulpsychologie als Beruf in Island
weiterzuentwickeln.

e Drittens betonen wir die Notwendigkeit der Teamarbeit zwischen Lehrer*in-
nen und spezialisierter Mitarbeiter*innen innerhalb der Schule, wie z.B.
Sonderpidagog®innen, Entwicklungstherapeut*innen, Ergotherapeut®in-
nen, Ficher- und Berufsberater*innen und sogar Familienberater*innen (vgl.
weitere Einzelheiten spiter in diesem Beitrag), sowie die Zusammenarbeit
dieser Beteiligten mit den Berater*innen der Schuldienste. In den letzten
Jahren hat die Zahl dieser Berufsgruppen im Schulsystem erheblich zuge-
nommen, und es ist offensichtlich, dass sie ebenso wie das Schulpersonal die
Aufgabe haben, Schiiler*innen und Eltern zu unterstiitzen.

Aus den o. g. Perspektiven ldsst sich ableiten, dass die Unterstiitzung der einzel-
nen Schiiler*innen und Eltern nicht weniger — und vielleicht sogar in erster Li-
nie — in der Unterstiitzung der Lehrer*innen und des weiteren Schulpersonals
liegt. Die Schule und ihr Personal sind immer fiir das Wohlergehen der*s Schii-
lerin“s verantwortlich; dies kann nie an die Diagnosefachkraft delegiert werden.
Folglich muss das Schulpersonal die*den Schiiller*in unterstiitzen, wenn Proble-
me auftauchen, und zwar gemeinsam oder, je nach den Umstinden, mit den Spe-
zialist*innen der Schul-, Sozial- und Gesundheitsdienste. Diese Perspektive be-
inhaltet, dass die Zusammenarbeit mit einer*m Berater*in und die Suche nach
Losungen gemeinsam mit ihr*ihm professionelles Lernen des Personals, neue Er-
fahrungen und somit berufliche Entwicklung des Personals bedeutet, wodurch
langfristiginnerhalb der Schule erweiterte Kompetenzen fiir die Bewiltigung ver-
gleichbarer Aufgaben aufgebaut werden und gleichzeitig die Schule als professio-
nelle Organisation gestirkt wird. Dies ist unserer Meinung nach der einzige Aus-
weg aus dem Teufelskreis der klinischen Diagnosen, die in unseren Forschungs-
daten in einem Interview nach dem anderen auftauchen.

Ein weiterer Aspekt der Unterstiitzung des Schulpersonals ist also die allge-
meine Hilfestellung bei der Arbeit vor Ort, z. B. bei der Umsetzung des nationa-
len und des schulinternen Curriculums, bei verschiedenen Unterrichtsmethoden
und der Entwicklung des Unterrichts in bestimmten Fichern oder Fachbereichen,
beim Klassenmanagement usw. Schulbasierte Beratung kann auch diese Art der
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Unterstiitzung stirken, zumal es oft unméglich ist, derartige Aufgaben von Pro-
blemen einzelner Schiiler*innen zu trennen.

Die dritte Sdule des hier empfohlenen und in Abb. 1 dargestellten Modells von
Diensten ist die Unterstiitzung der Schule als Organisation und die Entwicklung
von Lerngemeinschaften in Schulen (vgl. z. B. Hall & Hord 2015 sowie Leonhardt
& Kruschel in diesem Band). Dies ist keineswegs eine separate Aufgabe, sondern
in engem Zusammenhang mit den beiden anderen zu sehen. In diesem Fall geht
es um die Unterstittzung groflerer Initiativen, die die Schule als Ganzes oder be-
stimmte Bereiche von ihr betreffen, z. B. die schulinterne Evaluierung, der Um-
gang mit den Ergebnissen einer externen Evaluierung, die Umsetzung eines Cur-
riculums und von Bildungspolitik, z. B. inklusiver Bildung, des sozialen und emo-
tionalen Lernens (vgl. z. B. Davidsdéttir et al. 2019), multikultureller Schulaktivi-
titen und des Unterrichts mehrsprachiger Kinder (vgl. Gunnpérsdéttir et al. 2017;
Gunnpdrsdéttir & Araddttir 2021).

3.2 Zunehmende Unterstiitzung und Zusammenarbeit innerhalb und
aulerhalb der Schule

Die islindische Schul- und Bildungspolitik geht davon aus, dass die allgemeine
Grundlage des Kindeswohls darin besteht, dass alle Kinder zu einer Schulgemein-
schaft gehoren, in der die Lehrkrifte stindig nach Moglichkeiten suchen, den
Lehrplan, die Lernkultur (vgl. z. B. Christiansen 2021) und das Schulumfeld an
die unterschiedlichen Bediirfnisse der Schiiler*innen anzupassen, um die Qua-
litat des Lernens und die sozialen Bedingungen in der Schule zu verbessern. Eine
solche Grundlage wird nicht durch die Diagnose und Behandlung von ,Proble-
men' einzelner Schiiler*innen gelegt. Dennoch muss die Schule hiufig auf den
Bedarf der Schiller*innen an verstarkter Unterstiitzung in Bezug auf ihr Lernen,
ihre Gefithle oder ihre sozialen Fihigkeiten reagieren. Schlieflich kann es vor-
kommen, dass einzelne Schiiler*innen eine stirkere und umfassendere Unter-
stiitzung brauchen. Auf solche Umstinde muss mit zunehmender Unterstiitzung
durch Fachleute innerhalb der Schule und - in seltenen Fillen — durch Expert*in-
nen auflerhalb der Schule reagiert werden, wie in Abb. 2 dargestellt.

Bei dem Versuch, den vielfiltigen Bediirfnissen der Schiller*innen gerecht zu
werden, ist es von grofiter Bedeutung, die Rollen aller Beteiligten zu koordinieren,
um eine integrierte Arbeitsweise zu gewéhrleisten. Dies erfordert eine zielgerich-
tete Teamarbeit von Spezialist“innen innerhalb der Schule und von unterschiedli-
chen externen Systemen. Diese Zusammenarbeit aller relevanten Gruppen muss
auf allen Schulstufen, d. h. in der Vorschule, Pflichtschule und weiterfithrenden
Schule, gleichermaflen erfolgen. Abb. 3 zeigt beispielhaft ein Modell, das einen
umfassenden Uberblick iiber die unterschiedlichen schulinternen und externen
Unterstiittzungssysteme gibt.
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Abb. 2: Gestufte Unterstiitzung im Schulbetrieb (nach Danielsdottir et al. 2019)

Abb. 3: Ein umfassender Ansatz zur Unterstiitzung von Schiiler*innen (nach MEAL 2014)
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Der zentrale Kreis des Modells umfasst Schiiler*innen, Lehrer*innen und
Eltern, die ein Kernteam bilden, dessen Hauptaugenmerk auf der*m Schiiler*in
liegt. Um einen umfassenden Uberblick iiber die Bediirfnisse und Umstinde
der*s Schiilerin®s zu erhalten, ist es wichtig, dass die Lehrer*innen ein formelles
Gesprich iiber die Situation der*s Schiilerin®s fithren. Die Lehrkrifte miissen
auch uber die Einstellungen und Gefiihle der Schiiler*innen und Eltern in Bezug
auf den Betrieb der Schule, die Ficher und die Verbindungen informiert werden.

Um die Situation ders Schiilerin®s besser zu verstehen und die Kluft zwi-
schen ihren*seinen Bediirfnissen und der Organisation des Unterrichts und
des Lernens zu uberbriicken, sollte die*der Lehrer*in die Moglichkeit haben,
andere Fachleute zu konsultieren, die ein unterstiitzendes Team innerhalb
der Schule bilden. In Abb. 3 sind die Mitglieder dieses Teams im mittleren
Kreis des Modells angeordnet. Dabei kann es sich um Schulverwalter*innen,
Lehrerkolleg*innen, Sonderpidagog®innen, Ficher- und Berufsberater®innen,
Entwicklungstherapeut®innen, Krankenschwestern bzw. -pfleger usw. handeln.
Es ist von entscheidender Bedeutung, dass die*der Schulleiter*in die pidago-
gische Leitung tbernimmt, iiber die Situation informiert ist und die Lehrkraft
bei Bedarf professionell unterstiitzt. Es kann notwendig sein, die Unterstiitzung
der*s Lehrerin®s voriibergehend zu verstirken oder eine*n bestimmte*n Schii-
ler*in zu unterstiitzen. Die Lehrkraft konnte z. B. ihre eigenen Kenntnisse oder
Fihigkeiten in einem bestimmten Bereich verstirken, oder alternativ konnte
Co-Teaching vereinbart werden (vgl. auch Inclusive Education Canada 2014).

Die beiden inneren Kreise des Modells bilden das Umfeld der*s Schiilerin®s
und der*s Lehrerin*s; die Suche nach Losungen innerhalb dieses Umfelds ist die
bevorzugte Vorgehensweise. Es ist jedoch extrem dringlich und sogar eine Vor-
aussetzung fiir den Erfolg, ein klares Konzept fiir die Unterstiitzung der Lehrkraf-
te bei ihrer taglichen Arbeit mit den Schiiler*innen vorzulegen. Diese Unterstiit-
zung muss sichtbar, gut organisiert und wirksam sein und das Hauptziel verfol-
gen, die Lehrer*innen darin zu unterstiitzen, den unterschiedlichen Bediirfnis-
sen und Erwartungen der Schiller*innen besser gerecht zu werden. Die Unter-
stiitzung muss auch auf Teamarbeit und verteilter Leitung basieren, bei der viele
Einzelpersonen wichtige Beitrige leisten.

Der duflerste Kreis des Modells besteht aus Fachleuten, die in der Regel
auflerhalb der Schule stehen und verschiedene Systeme vertreten, z. B. kommu-
nale Schuldienste, Sozial- und Gesundheitsdienste und sogar Beratung durch
Expert*innen von Universititen. Hier finden wir Fachleute wie Familienbera-
ter“innen, Psycholog*innen, Sozialberater*innen und Mitarbeiter*innen von
Gesundheitsdiensten. Schulverwaltungsmitarbeiter*innen, Lehrer*innen und
andere Fachleute innerhalb der Schule sind aktiv an der Einschitzung der Be-
dirfnisse der Schiiler*innen beteiligt und reagieren auf sie, indem sie z.B.
verschiedene Akteur*innen zusammenbringen, die an den anstehenden Proble-
men beteiligt werden miissen. Es ist wichtig, Rollen und Zustindigkeiten aller
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Beteiligten im Kreis klar zu definieren, um die Effizienz und die Nachbereitung
sowohl innerhalb eines Teams als auch zwischen den beteiligten Teams zu ge-
wihrleisten. Es muss auch eine bestimmte Person bestimmt werden, die die
Verantwortung fiir die Weiterverfolgung der behandelten Themen iitbernimmt.
Die Zusammensetzung der einzelnen Teams variiert je nach den Umstinden.
Obwohl die kommunalen Schuldienste im iuflersten Kreis angesiedelt sind,
muss ihr Einfluss auch im zentralen Kreis spiirbar sein, um ihre Unterstiitzung
tir die dort geleistete Arbeit sicherzustellen.

3.3 Teamarbeit

Um die Kontinuitit der Unterstiitzung und die Entwicklung der oben beschriebe-
nen Arbeitsabliufe zu gewahrleisten, muss die Schule einen klaren Ansatz fiir die
Teamarbeit entwickeln. Die Auswirkungen der Aktivititen auf die Entwicklung
und den Fortschritt der Schiiler*innen miissen beobachtet werden, und es muss
eingegriffen werden, wenn die Ergebnisse hinter den Erwartungen zuriickblei-
ben. Effiziente Teamarbeit kann dazu beitragen, einen besseren Uberblick iiber
die Themen der Schiiller*innen und die Reaktionen der Schule zu erhalten. Daher
ist die Reflexion der tiglichen Arbeit von entscheidender Bedeutung. Die Mitar-
beiter*innen der Schulverwaltung sollten sich die Sichtweise der Lehrkrifte an-
hoéren, und alle Beteiligten sollten nach gemeinsamen Ansitzen und Ergebnissen
suchen, um sich zum Wohle aller Schiiler*innen weiterzuentwickeln. Lehrer*in-
nen und Schulverwaltungsmitarbeiter*innen sind hier die entscheidenden Ak-
teur*innen.

Abb. 4 stellt ein Modell der Teamarbeit dar, das die Zusammensetzung und die
Arbeitsabliufe von Teams aufzeigt und verdeutlicht, wie unterschiedliche Teil-
nehmer*innen in ihnen zusammenarbeiten (vgl. Hylander & Skott 2020).

e Stufe O: Hier gibt es keine Teamarbeit, obwohl Lehrkrifte und andere Fach-
krafte innerhalb wie auf3erhalb der Schulen arbeiten (vgl. die beiden dufieren
Kreise in Abb. 3). Es gibt auch keine Schulleitung, die Teamarbeit anleitet. Un-
ter diesen Umstinden versuchen alle, individuell ihr Bestes zu geben, jedoch
ohne oder nur mit minimaler Integration, und die Arbeitsabliufe sind eher
durch das ,Loschen von Brinden' als durch die Koordinierung von Aktiviti-
ten und die Arbeit an gemeinsamen Losungen gekennzeichnet. Folglich gibt
es keine Gesamtperspektive fir die Situation der Schiller*innen.

e StufeI: Auf dieser Stufe wurde ein Krisenplan initiiert, obwohl die Arbeitsab-
ldufe der Beteiligten nicht koordiniert sind. Es wurden Lehrkrifteteams ge-
bildet, deren Arbeit jedoch nicht durch Pline mit spezifischen Rollen und Ver-
antwortlichkeiten koordiniert wurde. Die Lehrkrifte wenden sich meist direkt
an andere Fachleute innerhalb der Schule (vgl. Abb. 3), wenn z. B. Probleme
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Abb. 4: Teamzusammensetzung und Aktivitaten (Hylander & Skott 2020)

auftreten; die Reaktionen umfassen in der Regel die Einbeziehung weiterer
Unterstiitzungsquellen.

e Stufe 2: Hier wurden Unterstiitzungsteams gebildet und einige Ideen formu-
liert, wie verschiedene Fachleute im Team mit den Lehrkriften in Kontakt
treten konnen, z. B. durch das Angebot einer moglichen Beratung. Gleichzei-
tig gibt es Kommunikationsschwierigkeiten, da sich die Beziehungen noch
in der Entwicklung befinden, was zu Liicken zwischen den verschiedenen
Akteur*innen in Bezug auf ihre Rollen und Verantwortlichkeiten fiihrt.

e Stufe3: Wenn diese Stufe erreicht ist, ist die Teamarbeit zur normalen Arbeits-
weise und zum Bestandteil der Schulkultur geworden. Kernelemente haben
sich herausgebildet, die die verschiedenen Partner*innen zu einem koordi-
nierten Ganzen mit klar definierten Rollen und Verantwortlichkeiten verbin-
den.

4 Resiimee

Es ist offensichtlich, dass sich die von den Gemeinden verwalteten Schuldienste
nicht so entwickelt haben, wie dies bei der Ubernahme durch die Gemeinden im
Jahr 1996 erwartet worden war. Die kommunale Politikgestaltung und Leitung in
diesem wichtigen Sektor haben ihre Ziele nicht erreicht. Die Schuldienste basie-
ren nicht auf einem ausgearbeiteten Modell, das im Einklang mit akademischen
und schulpolitischen Uberlegungen erstellt wurde und als Grundlage fiir Grund-
satze von Diensten und die Leitung in den einzelnen Gemeinden dienen konn-
te. Die Unterstiitzung des Schulpersonals und der Schule als Institution haben
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im Wettbewerb mit Diagnosen, die in erster Linie nach klinischen Grundsitzen
durchgefiihrt werden, den Kampf verloren. Schuldienste unterscheiden sich von
Gemeinde zu Gemeinde, und eine betrichtliche Anzahl von Schulen unterhilt kei-
ne aktiven Beziehungen zu ihnen.

Die kommunalen Schuldienste befinden sich auch deshalb am Scheideweg,
weil das Gesetz tber integrierte Dienste fur das Wohlergehen von Kindern
(Nr. 86/2021), das Gesetz iiber die Qualititsinspektion fir die Wohlfahrtspflege
(16g um Gada- og eftirlitsstofnun velferdamala Nr. 88/2021) und der Beginn einer
neuen Bildungspolitik (vgl. Ministry of Education and Culture 2021) in Kraft
treten. Diese Gesetzgebung ist sicherlich ein Schritt nach vorn, aber sie gilt nicht
fiir schulische Dienste, und es ist schwer vorstellbar, wie sie in dem in diesem
Beitrag dargelegten Sinne einbezogen werden sollen. Das Gesetz konzentriert
sich hauptsichlich auf die Reaktionen auf das Kind an sich mit Beurteilung -
Diagnose — Nachsorge — und nicht auf das Lernumfeld der Kinder und die ihnen
in den Schulen zur Verfiigung stehende Ausstattung. Es ist daher unerlisslich,
dass die Gemeinden selbst die Rolle und den Status der Schuldienste bei der
Umsetzung des Gesetzes kliren, so wie es in diesem Beitrag vorgeschlagen wird.
Nur so kdnnen die Dienstleistungen fiir Kinder in dem Sinne umfassend gestaltet
werden, so dass ein Gleichgewicht zwischen all ithren Elementen erreicht wird,
ohne dass Aspekte, die sich auf das Kind an sich konzentrieren, von denen des
schulischen Umfelds getrennt werden.

Sowohl die sozialen als auch die schulischen Dienste sind per Gesetz in der Zu-
stindigkeit der Gemeinden. Die o. g. Rechtsvorschriften enthalten nicht verhan-
delbare Bestimmungen iiber die kommunalen Zustindigkeiten im Bereich der so-
zialen Dienste. Wenn die Sozialdienste und die Schuldienste durch die Umset-
zung des Gesetzes sachgerecht integriert werden sollen, muss fiir beide Dienst-
leistungssysteme dasselbe gelten; sie miissen am selben Ort unter derselben Ver-
waltung bestehen. In diesem Artikel wurde dargelegt, dass die Hauptaufgaben
der Schuldienste miteinander verbunden sein und sich wechselseitig unterstiit-
zen miissen. Es muss daher als unwahrscheinlich gelten, dass eine Art zentrali-
sierte Organisation von Schuldiensten — mit oder ohne Beteiligung staatlicher In-
stitutionen —, die in erster Linie fiir die Berufs- und Schulentwicklung zustindig
ist, in der Lage wire, die im Beitrag beschriebenen umfassenden Schuldienste zu
initiieren. Vielmehr ist zu beftirchten, dass die Unterstittzung von Kindern und
Eltern in ihrem derzeitigen klinischen Trott verbleibt, losgelést vom Kontext be-
ruflicher Entwicklung der heute in der Schule Titigen und der allgemeinen Ent-
wicklung der Schulpraxis. Ebenso unwahrscheinlich ist es, dass eine zentralisier-
te Schulbehérde zur Integration der sozialen und schulischen Dienste beitragt,
die als Voraussetzung fiir die wirksame Umsetzung des Gesetzes iiber integrierte
Dienste fiir Kinder angesehen werden muss. Dennoch konnten die kommunalen
Schuldienste von einer zentralen Unterstiitzung oder eine Kooperationsplattform
fiir ihre fachliche Arbeit profitieren, wie dies auch fiir andere schulische Aufgaben
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der Kommunen gelten wiirde. Dies wiirde jedoch weder darauf abzielen, kommu-
nale Aufgaben im Bereich der schulischen Dienste zu iibernehmen, noch die kom-
munalen Zustindigkeiten in diesem Bereich zu verringern, sondern integrierte
lokale Dienstleistungen zum Nutzen von Schulen, Schiller*innen und Eltern zu
stirken und zu unterstiitzen.>

Es ist von grofiter Bedeutung, die schulischen Dienste in den hier diskutier-
ten integrierten Diensten sichtbar zu machen. Kommunen miissen die in ihre
Zustandigkeit fallenden Dienstleistungen in verbesserter Weise definieren und
einen Konsens iiber ein Modell von Diensten und eine Personalpolitik erzielen,
das ein Gleichgewicht zwischen den Dienstleistungsbereichen herstellt, die Auf-
gabenteilung zwischen Schulen und Schuldiensten festlegt und sich um die Aus-
bildung des Personals bemiiht, so dass es in die Lage versetzt ist, im Einklang mit
diesem Modell zu arbeiten. Gleichzeitig miissen an die Schuldienste dhnliche An-
forderungen gestellt werden wie an andere Bereiche sozialer Dienste. Dazu ist
es unter anderem notwendig, die Kriterien fitr Schuldienste so zu definieren, dass
sie dem Gesetz iiber die Qualititsinspektion der Wohlfahrtspflege (Log um geeda-
og eftirlitsstofnun velferdarmala, Nr. 88/2021) entsprechen und in vergleichbarer
Weise wie andere Aspekte der Wohlfahrtspflege erbracht werden. Es gibt keinen
Grund, warum Schuldienste von den Bestimmungen dieses Gesetzes ausgenom-
men sein sollten. Ebenso muss die Regierung, die fiir die weiterfithrenden Schu-
len zustindig ist, die Frage beantworten, wie die Schuldienste in den weiterfith-
renden Schulen im Interesse eines fortschrittlichen Schulbetriebs und des Wohl-
ergehens der Schiller*innen auf dieser Schulstufe gewihrleistet werden kénnen.

Ernst zu nehmende Schulsozialarbeit wird immer ein l6sungsorientiertes Zu-
sammenwirken von Schule und externen Diensten sein — im Hinblick auf allge-
meine Arbeitsabliufe, die die Grundlage fiir das Wohlergehen aller Kinder in der
Schule sind, im Hinblick auf schulinterne Unterstiitzungsnetzwerke, die Schit-
ler*innen mit zusitzlichem Unterstiitzungsbedarfin der Schule erfassen, und im
Hinblick auf Schiiler*innen, die ein hohes Maf an Unterstiitzung und sogar ex-
terne Behandlung benétigen (vgl. Abb. 1-4).

Oftwird die Frage gestellt, wie kleine lindliche Gemeinden einen Schulbetrieb
bewiltigen konnen. Dies ist an sich eine wichtige Frage, aber sie fithrt nicht wei-
ter, wenn sie sich allein auf die Schuldienste konzentriert. Die Frage muss lauten,
wie von kleinen lindlichen Gemeinden erwartet werden kann, dass sie integrierte
Dienste fiir das Wohlergehen von Kindern betreiben. Wenn wir diese Frage beantwor-
ten wollen, kénnen wir nicht einen bestimmten Aspekt der Dienste isolieren — die

2 In diesem Zusammenhang kénnte ein neu gegriindeter Zusammenschluss von acht schotti-
schen Schulbezirken interessant sein, der sich Northern Alliance nennt (URL: northernallian-
ce.scot). Ebenso ein neuer Bericht iiber das schottische Bildungssystem: Muir, K. (2022): Putting
learners at the center: Towards a future vision for Scottish Education. (URL: www.gov.scot/pub-
lications/putting-learners-centre-towards-future-vision-scottish-education/documents)
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Antwort muss fiir alle gelten. Die Antwort darauf zu geben, ist jedoch nicht Auf-
gabe dieses Beitrags, denn die hier vorgestellte Analyse und die vorgeschlagenen
Losungen gelten gleichermafien fiir die Arbeitsabliufe und die Grundsitze der
Schuldienste in dicht besiedelten wie in lindlichen Gemeinden.
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+Welcome to Your Neighbourhood” -

Ein Projekt in Reykjavik fiir ,Neu-
Islander*innen’ mit einem ganzheitlichen
und sozialraumorientierten Ansatz'

Sigridur Arndis Johannsdéttir & Andreas Hinz

In diesem Beitrag geht es um eine fiir Island neue Herausforderung: Migration
nach Island war iiber Jahrzehnte kein relevantes Thema. Das hat sich in den letz-
ten Jahren dramatisch geindert, immer mehr Menschen kommen, weil sie Arbeit
suchen oder als Fliichtling auf der Suche nach Asyl einwandern miissen — und Is-
land braucht qualifizierte Arbeitskrifte. Daraus ergeben sich neue Aufgaben: Es
kann nicht mehr erwartet werden, dass alle Eltern und Kinder beim Einstieg in
die Bildung tiber die Grundlagen des islindischen Bildungssystems und die damit
verbundenen Anspriiche Bescheid wissen. Vor diesem Hintergrund wurde 2014 in
Reykjavik das Projekt ,Welcome to Your Neighbourhood“ (,Willkommen in deiner
Nachbarschaft“) gegriindet — auch mit Blick aufislindische Personen, die im Aus-
land gelebt haben und auf die Insel zuriickkehren.

Man kénnte meinen, dass es sich bei diesem Projekt um ein Einfithrungspro-
gramm fiir Eltern in die Grundlagen des Bildungssystems handelt und um zu er-
fahren, wie man ,das Richtige auf die richtige Art und Weise tut‘als Assimilation -
aber soistes ganz und gar nicht. Das Hauptziel ist, mit den Familien von ihrer An-
kunft an in Kontakt zu kommen — und wenn nétig auch zu bleiben — und heraus-
zufinden, was sie brauchen und welche Interessen sie haben — ganzheitlich in ih-
rem sozialen Leben und besonders auf dem Gebiet aufSerschulischer Aktivititen,
wie es fir Kinder in Island iiblich ist. Diese Aktivititen spielen eine wesentliche
Rolle fiir die soziale und kérperliche Entwicklung des Kindes und sind in den letz-
ten Jahrzehnten zu einem wichtigen Teil der islindischen Kultur geworden. Dar-
iiber hinaus dienen auRerschulische Aktivititen als wirksame Praventivmafinah-
me gegen Angst, Depression, Isolation und andere problematische Verhaltens-
weisen unter islindischen Kindern und Jugendlichen. Es ist offensichtlich, dass
die Kinder der Fokusgruppen nicht wie andere an diesen Aktivititen teilnehmen,
was mit Geldmangel, mangelnden Informationen und fehlendem Zugang, den

1  Die englische Fassung dieses Textes findet sich unter 'Online-Materialien’ auf der Homepage
des Verlags: https://www.beltz.de/fachmedien/erziehungswissenschaft/online-material/in-
klusive_bildung_in_island.html
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unterschiedlichen Kulturen und Verhaltensweisen der Eltern zusammenhingt.
Fiir die islindische Gesellschaft gilt es also, von den neuen Biirger*innen und ih-
rer Lebensweise zu lernen — und dies ist durch Partizipation und gegenseitiges
Lernen im sozialen Leben in Island moglich.

Dieser Beitrag gibt im ersten Teil einen Einblick, wie sich die Struktur der Be-
volkerung in den letzten Jahren verindert hat. Der zweite Teil dokumentiert ei-
nige organisatorische Fakten und praktische Abliufe dieses Inklusionsprozesses.
Der dritte Teil berichtet itber Erfahrungen auf der Basis von zwei Videotreften und
der vierte und letzte Teil fasst das Projekt zusammen und reflektiert es.

1 Veranderungen in der islandischen Bevolkerungsstruktur

Lange Zeit war die islindische Bevolkerung recht homogen. Bis 2005 lag der An-
teil der Biirger*innen mit auslindischer Herkunft in Island unter 4 %; im Zusam-
menhang mit dem Balkankrieg stieg er bis 2009 auf 7,6 % und ging danach wieder
zuriick. Im Jahr 2016 lag die Einwanderungsrate bei 8 % und erreicht 2021 13,9%
(Statistics Iceland 2022a; vgl. Pétursdéttir 2013). Im Jahr 2021 kommt die groRte
Gruppe von Eingewanderten — mehr als 20.000 — aus Polen, gefolgt von Skandi-
navien und dem Baltikum sowie einer grofen Zahl von Eingewanderten von den
Philippinen und aus Thailand (Statistics Iceland 2022¢). Lange Zeit war die Aus-
wanderung islindischer Staatsbiirger*innen gering und lag in den letzten Jahren
(mit Ausnahme des Jahres 2009 im Zusammenhang mit der Wirtschaftskrise) un-
ter 2000 Personen, aber seit 2020 kommt eine wachsende Zahl von ihnen zuriick -
mehr als 800 im Jahr 2021 (Statistics Iceland 2022b). Die Migration auslindischer
Staatsbiirger*innen nach Island wéchst seit 2009 mit einem Hohepunkt im Jahr
2017 mit fast 8000 Personen (Statistics Iceland 2022b). Nun scheint rassistische
Diskriminierung in Island ein wachsendes Thema zu werden (Pétursdéttir 2013;
Bjornsson 2015; Kyzer 2022).

Es gibt drei Gruppen von Eingewanderten, die nach Island kommen — mit un-
terschiedlichen Prozentsitzen zu verschiedenen Zeiten: Personen, die Arbeit su-
chen, Personen, die gezwungen sind, als Fliichtlinge aus ihrem Land auszuwan-
dern, und Islinderinnen, die nach einem lingeren Auslandsaufenthalt zuriick-
kehren. Da fast zwei Drittel der islindischen Bevolkerung (235.000 von 368.800
im Jahr 2021) in der Region Reykjavik leben, stellt dies eine besondere Herausfor-
derung fur die Hauptstadt dar, und so ist es kein Zufall, dass dieses Projekt in der
Hauptstadt angesiedelt ist.
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2 Organisatorische Fakten und praktische Ablaufe des Projekts

Dieser Teil des Kapitels befasst sich mit dem Konzept und der Organisation des
Projekts und seinen praktischen Abliufen.

2.1 Strukturen und Lokalisierung des Projekts

Das Projekt wurde im Jahr 2014 gegriindet und ist in einem Gemeinschaftshaus
in Reykjavik angesiedelt. Die Zielgruppe sind vor allem zugewanderte Kinder und
ihre Familien, Gefliichtete und Asylsuchende. Es ist wichtig, dass der Fokus auf
Familien liegt — nicht nur auf Kindern oder Personen mit Unterstitzungsbedarf.
Die Idee dabei ist, diese Familien so weit wie ndtig zu begleiten und sie mit der
Umwelt zu verbinden, so dass sie wissen, wie das Leben in Island abliuft und wie
sie ihren eigenen individuellen Lebensstil entwickeln kénnen — im sozialen Zu-
sammenhang, wie ihn die islindische Gesellschaft erwartet. Vor einigen Jahren
erhielt das Projekt dauerhaften Status und nimmt eine innovative Vorreiterrolle
unter den sozialen Diensten ein, die in den zentralen Stadtvierteln von Reykjavik
- Midborg, Vesturmidst6d und Hlidar — angeboten werden.

Besonderes Augenmerk wird auf die auf3erschulischen Aktivititen gelegt, an
denen fast alle islindischen Kinder teilnehmen - sei es Sport, Musik oder was
auch immer. Dafiir ist es bedeutsam, dass die Horte Teil der Schule sind, wihrend
dievier Freizeitzentren in Reykjavik Teil des Gemeindesystems sind und die Horte
im Bezirk koordinieren, d. h. fiinf bis zehn Horte und die Sportvereine.

Das Selbstverstindnis dieses Projekts ist, dass es sich um einen kommunalen
und nicht um einen sozialen Dienst handelt; damit handelt es sich nicht um einen
Dienst, der dem Staat zugehorig ist, sondern den Menschen, die in der Gemein-
de als Teil der Zivilgesellschaft leben. Dies erméglicht es den Familien, die Frage
zu vermeiden, ob sie Probleme haben oder Fehler gemacht haben, die dazu fith-
ren, dass das Sozialsystem mit ihnen Kontakt aufnimmt — mit allen méglichen
Aspekten von Herrschaft und Hierarchie.

Die Gemeinschaftshiuser sind wichtige Orte fiir eine ganze Reihe von Ak-
tivititen. Sie bieten offene Werkstitten und Kurse an, z.B. Gymnastik oder
Handwerkliches. Die Teilnahme ist offen und kostenlos, und es gibt Ansprech-
partner*innen fir alle Fragen, so dass die Gemeinschaftshiuser so etwas wie ein
sicherer Ort fiir Familien sein konnen, die gerade erst angekommen sind.

Das Projekt ist stark auf Vernetzung ausgerichtet und benétigt daher nicht
viele, sondern nur ein paar Mitarbeiter*innen. Dieser systemische Ansatz — be-
stehende Dienste zu vernetzen, anstatt neue aufzubauen — ist sinnvoll und kostet
nicht allzu viel. Dies konnte auch die Unterstiitzung der zustindigen Institutio-
nen stirken, die das Projekt finanzieren. Im Jahr 2022 waren zwei (!) Personen mit
Arbeitsstellen im Projeke tatig.
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Der systemische Ansatz fithrt — neben der Begleitung von Familien - zu ei-
nem zweiten wichtigen Ziel des Projekts: der Entwicklung einer effizienteren Zu-
sammenarbeit zwischen den Sozialzentren der Stadt Reykjavik in Midborg, Ves-
turmidst6d und Hlidar, den Kindergirten und Pflichtschulen sowie den lokalen
Sportvereinen Valur und KR. Im Mittelpunkt dieser Zusammenarbeit steht die
wichtige Arbeit der Verbesserung der Kohirenz dieser unterschiedlichen Institu-
tionen im Dienst des gemeinsamen Ziels, die soziale Eingliederung der Fokus-
gruppen zu erleichtern.

Dies hat einen Hintergrund in der Kultur der Zusammenarbeit: Jede Institu-
tion arbeitet auf eine spezifische und individuelle Weise und weniger synchroni-
siert als in anderen Landern (vgl. auch das Beispiel der unterschiedlichen Schul-
philosophien in Gudjénsdéttir & Hinz in diesem Band). Und auch in Island gibt es
Hierarchien im institutionellen Denken zwischen Schulen und Freizeitzentren.
Dabher ist es fiir das Projekt wichtig, als Mediator fiir gegenseitiges Verstindnis
und Zusammenarbeit zu arbeiten, um die Qualitit der Dienste im Interesse der
Familien zu verbessern. So gibt es in diesen Teilen Reykjaviks in jeder Vorschule,
Gesamtschule, jedem Freizeitzentrum und jedem Sportverein eine verantwortli-
che Person, die kontinuierlich mit dem Projekt in Kontakt steht.

2.2 Praktische Vorgehensweisen

Die Abliufe des Projekts sind recht einfach — und das ist gut so: In den ersten
sechs Jahren gab es ein obligatorisches Starttreffen mit der Familie und der Schu-
le, in die die Kinder gehen werden. Aus der Uberlegung heraus, dass dies fiir den
Aufbau eines guten und vertrauensvollen Kontakts nicht ausreicht und die Fami-
lie mit zu vielen Informationen aus Sicht der Schule itberfordert sein konnte, be-
schloss das Projekt, auf zwei verpflichtende Treffen umzustellen. Seit 2020 finden
am Beginn zwei Treffen statt, das erste im Kindergarten oder in der Pflichtschule
- je nachdem, wo das Kind hinzugehen beginnt — mit den Anliegen, Bediirfnis-
sen und Fragen der Schule nachzugehen, das zweite in der Gemeinde, das auf den
Anliegen, Bediirfnissen und Fragen der Familie basiert.

Die erste Sitzung, das Schultreffen, findet statt, bevor das Kind dort eingeschult
wird. Die Schule lidt ein, und die hauptsichliche Herausforderung besteht dar-
in, eine Beziehung zwischen der Familie und der Schule aufzubauen. Die teil-
nehmenden Personen sind — natiirlich — das Kind und die Familie, ein*e ;Wel-
come-Mitarbeiterin‘ als Moderation — also eine Person aus dem Projekt —, ein*e
Ubersetzer*in, falls erforderlich, die*der Klassenlehrer*in des Kindes, die*der Is-
lindischlehrer*in, vielleicht eine Schulkrankenschwester. Meistens nehmen vier
bis finf Personen an dem Treffen teil. Es sollten nicht zu viele Personen aus der
Schule anwesend sein, da die Familienmitglieder méglicherweise in eine Vertei-
digungshaltung geraten konnten. Die Hauptthemen dieses Treffens sind zwei:
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e Zum einen geht es darum, etwas iiber die Geschichte des Kindes zu erfahren,
tiber seine Interessen und was es liebt und wie lange es bisher in der Schule
war;

e zum anderen, der Familie zu vermitteln, wie das islindische Schul- und Ge-
sundheitssystem funktioniert und welche Unterstiitzung es anbietet.

Damit verbunden versucht die Schule deutlich zu machen, dass sie die Partizipa-
tion und Kooperation der Eltern erwartet, wobei der Informationsfluss in beide
Richtungen erfolgt.

Der Ansatz des Treffens besteht darin, iiber die Stirken und nicht iiber Proble-
me des Kindes zu sprechen. Und es sollte nicht darum gehen, Informationen zu
geben, ohne zu fragen, was die Familienmitglieder dariiber denken. Beides wiir-
de die Familie in eine defensive Rolle bringen und den Prozess des gegenseitigen
Verstindnisses und der Kooperation behindern. Stattdessen lautet eine der Fra-
gen in diesem Gesprich oft: Was konnten die nichsten Schritte fiir diese Familie
und dieses Kind sein? Dennoch hat die Praxis im Lauf der Jahre gezeigt, dass die
Familie in vielen Fillen nicht geniigend Raum und Zeit hat, ihre Perspektiven und
Fragen ausreichend einzubringen (s. u.).

Die ,Welcome-Mitarbeiterin‘ lidt zum zweiten ein, dem Gemeinschaftstreffen.
An ihm nehmen das Kind und die ganze Familie, bei Bedarf die*derselbe Uber-
setzer*in, ein“e Vertreter*in der Vorschule oder der Pflichtschule, eine Person aus
dem Gemeinschaftshaus, dem Freizeitzentrum und bei Bedarf ein*e Sozialarbei-
ter“in teil. Der Ort des zweiten Treffens ist regelmifig das Gemeinschaftshaus,
ein Haus mitvielen Aktivititen und einem ,positiven Umfeld'. Ein Ziel dieses Tref-
fensistes, die personliche Beziehung zu vertiefen, weshalb die ganze Familie ein-
geladen wird - es konnen also bis zu 20 Personen an diesem Treffen teilnehmen,
meistens aber vier bis sechs Personen. Die*der Sozialarbeiter*in ist nur dazu da,
um Kontakte zu kntipfen und vielleicht zu erkliren, wie das System funktioniert,
z. B.wenn die Familie Unterstiitzung in Bezug auf Geld und das Wohnen benétigt.
Einweiterer Zweck ist, viele Informationen iber die Umgebung und ihre Ressour-
cen zu geben — von Treffpunkten und Diensten bis hin zu Informationssystemen.
Dies geschieht oft mit einer Landkarte der Umgebung, so dass die Familie viele
Informationen dariiber erhilt, wie sie Orte und Dienstleistungen erreichen und
wie sie sie kontaktieren kann, z. B. durch Registrierung auf Smartphones — in der
Schule, in Sportvereinen, im Gesundheitssystem usw.

Bei beiden Treffen versuchen die Welcome-Mitarbeiterinnern’, eine offene Ge-
sprichsatmosphire zu schaffen, indem sie auf Sofas sitzen und einen Kaffee oder
Tee trinken, so dass jede*r die jeweiligen Fragen stellen und von eigenen Inter-
essen und Vorlieben erzdhlen kann. So kann ein Prozess sozialer Inklusion ent-
stehen - gleich in den ersten Wochen, wenn die Familien in Island angekommen
sind. Es ist eine grofRe Chance, dass die Familien in den ersten drei Monaten ih-
res Aufenthalts in Island nicht fiir einen Sport- oder Musikverein usw. bezahlen
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miissen. Die Idee des gesamten Prozesses ist es, die Haltung ,Ich sage euch, was
ihr zu tun habt* hinter sich zu lassen und stattdessen zu wechseln zu: ,Das ist es,
was wir tun, das ist in der Gegend, das kénnen wir tun, wenn ihr daran interes-
siert seid, das ist der Bereich, in dem ihr sicher sein kénnt, kommt immer vorbei,
wenn ihr Fragen habt, wenn ihr Hilfe braucht‘ - zumindest ein Prozess des Men-
torings statt der Fithrung.

Nach diesen beiden Treften geht der Prozess auf sehrindividuelle Weise weiter
— es konnen nur zwei Treffen sein oder ein Prozess von einem Jahr oder andert-
halb Jahren mit einem Spektrum von mehreren Treffen bis hin zu langen Pau-
sen ohne die Notwendigkeit, sich zu treffen, bis der nichste Ubergang stattfindet
(dafiir ist es hilfreich, systematische Informationstreffen und starke personliche
Verbindungen mit vielen Partner*innen zu haben). Und je nach den Vorlieben des
Kindes konnte ein drittes Treffen in einem Sportverein, in einer Musikschule oder
wo auch immer stattfinden. Die Arbeit im Projekt ist also schwer zu planen - es
kann sein, dass es in einer Woche zwei oder drei Familien mit Fragen gibt und in
der nachsten Woche sind es vielleicht 20 oder 25.

Fiir einen solchen Vernetzungsansatz ist es wichtig zu wissen, dass — im Ver-
gleich zu anderen Landern wie Deutschland — die Dienste nicht so synchronisiert
sind;jeder arbeitet auf seine eigene Weise. Das hat zwei Seiten: Auf der einen Seite
ist dies sehr flexibel und anpassungsfihig, auf der anderen Seite kann es schwie-
rig werden, wenn grundlegende Anderungen erforderlich sind.

Wenn zugewanderte Kinder dlter als 16 Jahre sind, hilft dieses Projekt ihnen,
Teil eines Partnerprojekts an der Universitit zu werden, das sich ,Sprettur (auf
Deutsch: ,Sprint) nennt. Die Universitit hat es im Jahr 2020 ins Leben gerufen,
um einen Weg zu finden, ihnen zu helfen, Teil des Universititssystems werden
zu konnen. Fiir diese jungen Leute nehmen Mitarbeiter*innen des Projekts ,Hitt
Hsid (auf Deutsch: ,Das andere Haus‘) am zweiten Treffen Teil und unterstiitzen
sie bei Bewerbungen fiir Arbeit und Schulen sowie beim Erstellen des Lebenslaufs.
Das islindische System fingt an, wenn sie etwas jiinger sind, also finfzehn, sech-
zehn, fiir zwei oder drei Jahre mit ihnen zu arbeiten, bevor sie an die Universitit
kommen. Thr Ziel ist es, an einer islindischen Universitit zu studieren, und der
Weg dorthin dauert zwei oder drei Jahre. Bildung ist das Wichtigste fiir sie, um
Teil der Gemeinschaft zu werden.

Da das Projekt iiber ein so umfangreiches Netzwerk verfiigt, erhilt es viele In-
formationen wiber alle Arten von Schwierigkeiten, die fir Familien zum Problem
werden kénnen — Gewalt, Alkoholismus, Armut und andere. In solchen Situatio-
nen hilft das Projekt, die Familie mit den Fachleuten fiir diese Herausforderungen
in Verbindung zu bringen - und so immer wieder Briicken zu bauen.
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3 Erfahrungen - ,Das Willkommensprojekt ist so etwas wie ein
Mediator”

Im Mirz und April 2022 fanden zwei Gespriche itber Zoom statt, das erste mit der
Griinderin des Projekts iiber 90 Minuten und das zweite mit zwei Projektmitar-
beiterinnen und einer kooperierenden Kollegin aus einem Freizeitzentrum iiber
45 Minuten. In diesem Abschnitt werden die wichtigsten Erfahrungen aus diesen
beiden Gesprichen anhand von Zitaten dargestellt, ausgehend von den Texten in-
duktiv gegliedert nach Themen. Es wird keine Differenzierung zwischen den Per-
sonen vorgenommen, da es nicht um die individuellen Perspektiven und die Zu-
sammenarbeit geht, sondern um die wesentlichen Erfahrungen im Projeke.

3.1 Briicken bauen

In diesen drei Stadtteilen von Reykjavik durchlaufen alle Familien der Fokusgrup-
pe den Prozess der beiden Treffen — unabhingig vom Alter der Kinder, vom Kin-
dergarten bis zur Universitit:

,Nach den Treffen kénnen sie uns alle erreichen, und wir konnen sie erreichen, wenn
etwas auftaucht. Und es ist auch so wichtig, dass wir diese E-Mail und diese Telefon-
nummer fiir die Familie haben. Sie nutzen sie, um ihre Fragen zu stellen, so dass das
Projekt mit ihnen in Verbindung bleibt, bis sie in der Lage sind, die Schritte selbst zu
gehen. Unser Ziel ist es, ihnen, vor allem den Kindern, bei der Teilnahme an Aktiviti-
ten zu helfen, z. B. bei sportlichen Aktivititen ihrer Wahl und bei guten Gesprichen
mit den Vereinen in der Nachbarschaft. Wir helfen auch den Eltern, Kontakt zu Akti-
vititen ihrer Wahl zu finden. Wir helfen ihnen mit Informationen, wie sie einen Job
finden konnen, wie sie Anschluss an die islindische Gesellschaft oder an Vereine fin-
den kénnen, wenn sie partizipieren méchten. Und wenn es iltere Menschen in der

Familie gibt, versuchen wir, diese Basis mit der ganzen Familie zu erreichen.

Einweiterer Aspekt beziiglich der Aktivititen sind die Sommerferien in den Schu-
len, die mit etwa zweieinhalb Monaten recht lang sind. Dies ist also ein wichti-
ger Zeitraum fiir soziale Inklusion, denn fast jedes Kind in Island bekommt einen
Sommerjob fiir drei Wochen mit zusitzlichen Bildungsangeboten tiber Nachhal-
tigkeit, Queer Studies usw., die von der Stadt bezahlt werden — ,mehr eine soziale
Sache als harte Arbeit“.

,Wenn die Schule vorbei ist, verindern wir das Projekt, um Kinder und Jugendliche zu
unterstiitzen, so dass sie im Sommer Aktivititen und Arbeit bekommen, denn wenn
die Schule vorbei ist, gibt es kein System, das sie auffingt. Die islindischen Kinder
und Familien haben Beziehungen, sie wissen, wie es funktioniert, wie die Kultur fiir
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die Kinder und Familien wihrend des Sommers aussieht. Aber diese Familien kon-
nen im Sommer verloren gehen. Mit diesem Projekt ist es uns jedoch gelungen, das
Gesprich aufrechtzuerhalten. Auch wenn die Schule zu Ende ist, nehmen wir Kon-
takt zu ihnen auf, bieten ihnen an, sich mit uns zu treffen, informieren sie dariiber,
wie der Sommer in Island abliuft und helfen ihnen bei allen Antrigen und den Un-
terlagen, die sie fiir ihre Kinder ausfiillen miissen. Wir versuchen in engem Kontakt
zu bleiben, um sicherzustellen, dass die Kinder ankommen und auch, um sicherzu-

stellen, dass sie verstehen, worauf sie sich einlassen.“

3.2 Erfahrungen mit der Umstellung auf zwei Treffen

Als das Projekt bis 2020 nur ein Treffen hatte, war der gesamte Prozess sehr schul-
orientiert:

,Du kommst in die Schule, du bist Teil der Menge in der Schulkultur, und die Schul-
kultur ist ein bisschen streng, jeder ist es gewohnt, die wichtigsten Informationen
in der kitrzest moglichen Zeit zu geben. Es geht um Stundenpline, es geht um die
Anmeldung fiir das Mittagessen, es geht um die*den Lehrer*in, wer das ist, also er-

warten wir, dass das Kind in der Schule ist und all diese Fragen.“

Fir Themen auflerhalb der Schule, z. B. fuir den Hort, blieb nur wenig Zeit:

,Du gibst die gleichen Informationen: Wir haben von da an geéffnet und wir machen
um diese Zeit zu, da ist der Hort, wir holen sie hier ab. Das ist sehr strukturiert und
einfach harte Fakten, die du den Eltern geben kannst.

Offensichtlich waren die beiden Aspekte des ersten Treffens in der Praxis nicht
wirklich ausgewogen; der Aspekt der Informationsvermittlung war ziemlich do-
minant gegeniiber dem Aspekt, etwas itber das Kind zu erfahren.

Seit 2020 erlaubt die Struktur im zweiten Treften viel mehr, ,den Sorgen und
Gefithlen der Eltern Raum zu geben und einfach zu fithlen und zu sehen, was
wirklich los ist.“

JVielleicht dariiber zu sprechen, was fiir sie wichtig ist, und dann zu diesem Pro-
gramm zuriickzukehren - ich denke, diese zweiten Treffen sind ein bisschen mehr in
diese Richtung. Wir versuchen, es so entspannt wie moglich zu halten, und wir ha-
ben die Flexibilitit, wir konnen die Familie lesen. Wenn es andere Themen gibt oder
sie die Dinge langsam angehen wollen. Wir steigen also einfach in ihren Rhythmus
ein.“

Auch der Inhalt des zweiten Treffens richtet sich eher nach der Agenda der Fa-
milien: ,Woriiber sie sich Sorgen machen, was sie brauchen, was ihnen wirklich
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passiert, ob sie bereit sind, sich voll einzubringen, oder ob sie dem System noch
nicht vertrauen.“ Dies bietet die Chance, Vertrauen aufzubauen:

,Wir haben eigentlich festgestellt, dass wir oft zu den Menschen werden, an die sie
sichwenden. Wir sind nicht das System, wir kommen nicht als das System. Und wenn
sie dann eine Frage zur Schule haben, fragen sie uns: ,Hey, was ist damit? Ich habe
ein paar E-Mails von der Schule bekommen, die ich nicht verstehe.*

Die Funktion des Briickenbaus schlief3t auch ein, Vertrauen zu anderen aufzu-
bauen:

,,Hey, ich kann dir den Kontakt geben, du kannst die Person dort direkt fragen. Und
wenn es noch etwas gibt, lass es mich wissen. Das ist wie ein offenes Gesprich mit ei-
ner persénlichen Note. Wir sind nicht dazu da, ihre Probleme zu l6sen oder sie daran
zu erinnern, dass sie Probleme haben. Wir sind einfach nur da, um zuzuhoren und
ihnen so gut wie moglich zu helfen und ihnen die Problemléser*innen zu bieten, die
am besten geeignet sind.“

Auch fiir den Hort bietet das zweite Treffen mehr Raum:

,Wichtig ist uns, ihnen beides zu geben, die Mdglichkeit, einfach selbst herauszufin-
den, womit sie sich beschiftigen wollen, aber auch Angebote zu Kursen oder Work-
shops zu haben, wo wir unsere Schwerpunkte setzen.

Konkret kann das so funktionieren:

,Wir hatten letzte Woche ein sehr interessantes Treffen mit einem Vater aus Syrien
und offensichtlich war dieses Treffen im Grunde das erste oder das einzige Treffen,
bei dem er Fragen stellen konnte. In den ersten 15 Minuten ging es also nur um Fragen
zu den Leistungen, die das ,service center‘ erbringen sollte, iiber Gesundheitsdiens-
te, soziale Dienste, all diese Dinge. Das waren die ersten 15 Minuten. Dann konn-
ten wir ein wenig tiber die Hobbys der Kinder sprechen und dariiber, was sie ger-
ne tun wiirden, und itber den Hort. Und der Hort ist gleich neben dem Ort, an dem
wir uns getroffen haben, dem Gemeindezentrum, und die ganze Sache endete da-
mit, dass wir uns den Hort anschauten. Die Kinder blieben bei uns im Hort, weil sie
dort Freund*innen getroffen hatten, und der Vater ging allein nach Hause. Als das
Treffen begann, war er in einem wirklich schlechten psychischen Zustand, und als er
den Hort verlie3, war er gliicklich, weil ihm zugehort wurde und es einige Losungen
gab.“

Eine professionelle Herausforderung besteht darin, ein Gleichgewicht zwischen
Nihe und Distanz herzustellen. Es kommt wirklich auf individueller ,Basis dar-

auf an, wie sehr sie sich auf uns einlassen wollen. Aber wir hatten keine Familie,
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die gesagt hitte:,Nein.‘Am Anfang war dies etwas schwieriger, als wir zu dichtam
Stil der sozialen Dienste waren: Auf der Suche nach der professionellen Rolle ha-
ben wir vielleicht die falschen Worte genutzt, aber wir haben im Rahmen des Pro-
jekts dazugelernt.“ Nach ,verlorenen Familien' gefragt — es sind nur , sehr wenige,
vielleicht ist es schwieriger, vietnamesische Familien zu erreichen.“ Aber ,manch-
mal ist es [auch] niitzlich, Grenzen zu wahren: ,Hey, mein Facebook-Konto, kann
ich deins haben? Es wird manchmal sehr personlich, und es ist unsere Aufgabe,
das zu regeln

3.3 Die Sichtweise der Kinder

Fir das Projekt ist es wichtig, die Perspektive der Kinder im Blick zu haben: ,Sie
sind da. Und wir wollen, dass sie da sind.“ Ihr Einfluss hingt von ihrem Alter ab:

,Bei den jingeren Kindern liuft das Gesprich eher tiber die Eltern, aber wenn sie al-
ter werden, kniipfen wir Verbindungen zu Teenagern, insbesondere zu Mddchen im
Teenageralter, was einen grofRen Einfluss auf die Stirkung ihres Selbstwertgefiihls

wihrend der ersten Schritte in Island hat.“

Aber der systemische Ansatz des Projekts macht auch die Beziehung zu den Eltern
sehr wichtig: , Die Eltern vertrauen uns, und sie sind es, die sie zum Beispiel zum
Sport bringen.“

Manchmal kénnen beide in Konflikt geraten, wie ein Beispiel zeigt:

,Ich war schon in einer Situation, in der ich der Mutter sagen musste: Entschuldi-
gung — um sie ein bisschen zu unterbrechen. Es handelte sich um ein Kind, das zwei
oder drei Jahre in Island lebte, an keinerlei auRerschulischen Aktivititen teilnahm
und 12 oder 11 Jahre alt war. Und die Mutter sagte: Versuche dies, versuche das, ver-
suche das, und so bat ich sie sanft innezuhalten, und ich fragte ihn: Wenn es keine
Einschrinkungen gibe und wenn er es der Mutter nicht recht machen miisste — was
witrdest du dann mit deiner Zeit anfangen? Und er sagte: ,Computerspiele’. Und die
Mutter sagte:,Mein Gott, er ist schon zu sehr mit Computern beschiftigt.' Aber es war
wirklich sein Talent. Und er kam zum E-Sport und nach einem Semester schrieb die
Mutter in einer SMS: ,Er will dies probieren, er will das versuchen, der Junge ist vor
lauter Aufregung geplatzt.‘ Wenn ich durch Computerspiele E-Sport betreiben kann,
kann ich mir auch meine Triume erfiillen. Manchmal ist es also auch wichtig, den El-
tern eine Pause zu gonnen und das Kind direkt zu fragen. Es geht um das Gesprich
und die menschliche Art, um all diese Herausforderungen zu bewiltigen.“

Es gibt also nicht nur die Herausforderung, Nihe und Distanz auszubalancieren,
sondern auch die Prozesse zwischen den Beteiligten.
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3.4 Gemeinsam Wege finden, auch am Anfang

Ein weiterer Aspekt des Projekts ist es, sein Angebot fiir alle zuginglich zu ma-
chen. Manchmal kann dies auf ganz indirekte Weise geschehen, wie die Erfah-
rung mit Familien aus Indien zeigt:

,Wir haben sie einfach itber uns informiert, wir haben ihnen die Telefonnummer ge-
geben, wir haben ihnen Informationen durch den Kindergarten gegeben, denn alle
diese Familien hatten kleine Kinder. Und dann fragte der Betrieb, in dem fast alle die-
se Minner arbeiteten: ,Hey, wir haben diese Familien hier, sie arbeiten hier, sie sind
alle nach Reykjavik gezogen — kdnnen wir etwas zusammen machen? Also machten
wir das.*

Das Projekt weif3, dass verschiedene Arbeitsweisen erforderlich sind: ,Was fir ei-
ne arabische Familie gut ist, funktioniert nicht mit einer polnischen oder litaui-
schen Familie.“ Aber der Kern der Arbeit ist dieser:

,Wirlesen all diese Familien. Das Wichtigste ist, dass wir ihnen eine Plattform bieten,
die sie kennen und die ihnen Sicherheit gibt. Sie wissen iiber das System Bescheid, es
ist nicht das Wohlfahrtssystem, es ist nicht das Sozialsystem, es ist etwas, das einfach
ein Gemeinschaftsdienst fiir sie ist, so dass sie unabhingig sein kénnen.“

Das Projekt ist manchmal mit hierarchischen oder konflikthaften Konstellationen
in Familien konfrontiert, die mit multikulturellen Kontexten zusammenhangen.

,Natiirlich kitmmert sich das Projekt darum, und es gab eine Entwicklung: Vor ein
paar Jahren wollten sie nicht einmal mit uns reden oder uns die Hand geben. Okay,
wir sind Frauen, und sie haben einfach gesagt, in unserer Kultur schauen wir nicht
auf Frauen - andere Frauen in ihren Augen, und dann haben wir gesagt: ,Okay, wie
gehen wir damit um? Akzeptieren wir das? Dass dies etwas ist, das zu ihrer Kultur
gehort? Oder sagen wir: ,Jetzt seid ihr in Island, ihr misst dies und das tun.‘ Das ist
die grofRe Frage, oh mein Gott, sie ist so grof}, nur dariiber ...

Anstelle dieser beiden inakzeptablen Alternativen — nicht als Partner*in akzep-
tiert zu werden oder die Kultur der Familien nicht zu akzeptieren — beginnt das
Projekt mit eigenen Uberlegungen: ,Okay, was bedeutet das? Hat es Auswirkun-
gen darauf, dass wir ihnen die Dienstleistung anbieten konnen?* Ein prominentes
Beispiel in dieser Diskussion ist die Teilnahme von Mddchen am Schwimmunter-
richt:

,Wir haben beschlossen zu sagen: ,Okay, das ist etwas, was zu unserer islindischen
Kultur gehort, und es ist einfach ein Teil des islindischen Schulsystems.' Und dann
miissen wir einen Weg finden, es so behutsam wie méglich zu machen und dafiir zu
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sorgen, dass sie nicht Teil der Umkleideriume werden, in dem sich alle umziehen.

So konnen sie einen Bereich haben, in dem sie fiir sich sein kénnen.“

Fiir das Projekt ist entscheidend, die gemeinsame Reflexion mit den Familien an-
zustofRen:

,Deshalb versuchen wir, dariiber zu sprechen, wie es ist, ein*e junge*r Schiller*in
in Island zu sein. Was ist wichtig? Warum machen wir das? Und je mehr Zeit ver-
geht, je mehr das Kind in das Schulsystem involviert ist und je mehr andere Kinder
es kennenlernt, desto mehr unterstiitzen sie sich selbst dabei, etwas nach der Schule

machen zu wollen.“

Auch hier ist es eine Herausforderung, einen individuellen Weg zu finden:

,Wenn du dariiber redest und wenn man sich entscheidet, welchen Weg du gehst und
welchen nicht — das ist es, und die Box ist sehr klein, da musst du reinpassen. Aber
du musst dariiber reden, warum wir das tun, warum es wichtig ist, in der islindi-
schen Gemeinschaft dazuzugehdren — was bringt es der Familie oder den Kindern?
Das ist es, woriiber wir in diesem Projekt sprechen und was wir tun wollen. Es geht
nicht darum, zu sagen: ,So ist es nun einmal, und du solltest daran teilhaben’, son-
dern darum, diese Fragen zu stellen und zu sagen: ,Okay, wie konnen wir gemeinsam
daran arbeiten?

3.5 Arbeiten mit einem systemischen Ansatz — mit Peer-Systemen, mit
praventiven Effekten und Unterstiitzung durch andere

Das Projekt favorisiert, Peers fiir Kinder und Familien im Blick zu haben:

,Wenn ein neunjihriges Madchen in die Schule kommt, bekommt es mit einem an-
deren neunjihrigen Madchen in der Klasse eine Freundin. So verbinden sie sich mit-
einander — so wie wir das System praktizieren. Wir haben das gleiche System fiir
die Familien: Wir versuchen, eine Familie zu finden, die Kinder im gleichen Alter hat
und mit denen sie befreundet sind — Familien, die zusammenfinden. Und wir fra-
gen immer: Was denkst du? Was kannst du tun, um diese ,neuen Islinder*innen‘ins
Schulsystem hinein zu unterstiitzen?*

Starke Briicken zwischen vielen Partner*innen bringen hilfreiche Priventionsef-
fekte:

,Drum gehe ich zu den grofien Personalversammlungen, zu den Schulen und den
Kindergirten. Sie fragen mich, wenn sie etwas haben, sie schicken mir eine E-Mail,
wenn es etwas gibt. Es geht etwa um ein Kind, das seit zwei oder drei Jahren in den
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Kindergarten geht, und dann sagen sie: ,Ich mache mir Sorgen um die Mutter, sie
arbeitet noch nicht, sie ist nicht sozial aktiv, sie hat keinerlei Freund*innen, kénnen
wir ein Community-Treffen machen? Und wir machen es einfach: ,Okay, natiirlich
kénnen wir das. Und dann versuchen wir einfach, einen Weg zu finden.

Da das Projekt — gemessen an der Zahl der beiden dort arbeitenden Personen —
ein kleines Projekt ist, gibt es bisher keine professionelle Supervision oder ihn-
liches. Das heifdt aber nicht, dass es keine Unterstiitzung gibt. Zum einen gibt
es die Moglichkeit, intern {iber Herausforderungen mit der Projektgriinderin zu
sprechen, die ,das wirklich gut kann. Die meisten schwierigeren Fille gehen iiber
sie. Und wenn wir das Gefiihl haben, dass die Linie diinner wird, haben wir im-
mer sie zum Nachdenken.“ Zum anderen gibt es die Netzwerkstruktur — auch fiir
das Projekt selbst:

,Wir stehen natiirlich in Verbindung mit dem ,service center‘. Wir befinden uns in
dessen unmittelbarer Nihe, so dass es Sozialarbeiter*innen gibt, die viel Erfahrung
in der Arbeit mit auslindischen Menschen haben. Das ist also auch eine gute Mog-
lichkeit, die Fille, an denen wir arbeiten, zu reflektieren. Und Unterstiitzung zu be-

kommen.“

4 Zusammenfassung und Reflexion

Der letzte Teil des Beitrags konzentriert sich auf zwei Aspekte: Zunichst werden
die wichtigsten Aspekte des Konzepts dieses Projekts eruiert — geleitet von der
Frage, warum es funktioniert, was es offensichtlich tut. Und zweitens wird das
Projekt reflektiert — zum einen hinsichtlich dessen, wie menschenrechtsbasierte
Programme evaluiert werden, und zum anderen, wie durch theoretische Ansitze
begriindet werden kénnte, warum es funktioniert.

4.1 Zusammenfassung

Bei der Zusammenfassung der Erfahrungen ergeben sich mehrere wichtige Punk-
te.

e Das Wichtigste ist, vor allem am Anfang, die Familien zu erreichen und eine
Briicke zu bauen - in beide Richtungen.

e Dies gilt fiir die gesamte Altersspanne, vom Kindergarten bis zu den ilteren
Menschen, und zwar auf eine ,nicht-spezialisierte‘ Weise.
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Das erste Treffen ist viel mehr auf die Schulagenda ausgerichtet, mit einer
Fille von Informationen auf strukturierte Weise — was auch Machtstrukturen
aufzeigt.

Das zweite Treffen ist viel entspannter, orientiert sich an der Familienagen-
da, in Kombination mit deren Fragen. Offensichtlich funktioniert es mit zwei
Treffen besser.

Die Beziehung auszubalancieren, ist eine Herausforderung, und zwar in beide
Richtungen — mit viel Abstand oder mit viel Nihe.

Die Perspektive der Kinder ist duflerst wichtig; es hingt von ihrem Alter ab,
inwieweit sie direkt in das Gesprich einbezogen sind.

Es ist wichtig, einen individuellen Weg mit jeder einzelnen Familie zu finden,
der mit ihrer Kultur verbunden ist. Dabei ist es hilfreich, Teil des zivilgesell-
schaftlichen Systems (statt des Sozialsystems des Staates) zu sein.
Angesichts von Divergenzen oder Konflikten in Familien ist es umso wichti-
ger, die Kinder nicht zu kolonisieren, sondern einen gemeinsamen Weg zu fin-
den - in Loyalitit zu den Eltern.

Hilfreich sind Peer-Strategien zur Vernetzung mit anderen — Schiiler*innen,
Arbeiter*innen, Sportler*innen, Musiker*innen, Familien, ...

Die Vernetzung mit allen relevanten Institutionen und Diensten ist eine Vor-
aussetzung, um praventive Effekte zu erzielen — angefangen mit dem gegen-
seitigen Kennenlernen und den jeweiligen Handlungsweisen.

Interne Reflexion und Unterstiitzung durch Fachleute aus dem System sind
wesentlich fiir die Qualitit dieses Projekts.

Diese Aspekte scheinen die Hauptfaktoren fiir den Erfolg des Projekts zu sein. Als
deren Basis konnen Einfithlungsvermégen, die Fihigkeit, mit Vielfalt umzuge-
hen (auch mit den Grenzen des eigenen Einflusses), Souverdnitit im Denken und
Handeln und interne (und ggf. externe) Selbstreflexion sowie eine gute Kenntnis
des Stadtteils angesehen werden.

4.2 Reflexion des Willkommens-Projekts

Sehr hiufig wird das ,Vier-A-Schema“ (Tomasevski 2006) fiir die Reflexion von
menschenrechtsbasierten Programmen verwendet. Es wird auch fiir die Analyse
der Umsetzung des Menschenrechts auf Bildung genutzt (vgl. Gummich & Hinz
2017, 21 f):

o Verfiigbarkeit (wie Availability) bedeutet, dass Bildungsprogramme auf den

notwendigen Ressourcen basieren, so dass sie alle Menschen erreichen kon-
nen.
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e Zuginglichkeit (wie Accessibility) bedeutet, dass die physische, finanzielle
und konzeptionelle Zuginglichkeit zu Programmen ohne Diskriminierung
gesichert ist.

e Akzeptanz (wie Acceptability) bedeutet, dass Form und Inhalt der Programme
so an die Bediirfnisse und die Situation der Menschen, mit denen sie arbeiten,
angepasst sind, dass sie die Programme akzeptieren konnen.

e Anpassungsfihigkeit (wie Adaptability) bedeutet, dass die Programme an die
Verinderungen in der Gesellschaft angepasst sind und den Menschen, mit de-
nen sie arbeiten, gerecht werden.

Unter Beriicksichtigung dieser vier Kriterien kann ein recht beeindruckendes Er-
gebnis verzeichnet werden:

e Im Hinblick auf die Verfiigbarkeit verfiigt das Projekt offensichtlich iiber die
notwendigen Ressourcen, und aufgrund des holistischen Vernetzungskon-
zepts sind nicht so viele Ressourcen erforderlich; so ist es fiir jede Einwande-
rerfamilie in diesen Vierteln verfigbar.

e Ein Grofdteil der Bemithungen des Projekts ist auf die Zuginglichkeit fokus-
siert, den Aufbauvon Vertrauen und persénlichen Beziehungen. Und offenbar
ist das Projekt in der Lage, sie zu erreichen; die aktuellen Beispiele im Kapitel
tiber Erfahrungen zeigen dies.

e Die Projektmitglieder sprechen viel dariiber, wie sie einen akzeptablen Weg
mit und fir diese Familie in dieser Situation finden kénnen - dabei haben sie
eine breite Palette von Moglichkeiten im Kopf, diesen Weg zu finden, je nach
Situation, Kultur, sozialer Lage usw., vom Kindergarten bis zu ilteren Men-
schen.

e Das Projekt ist eine Reaktion auf die sich verdndernde Situation in der Gesell-
schaft, in der mehr und mehr Menschen aus dem Ausland (zuriick-)kommen.
Sein Hauptziel ist es, die Menschen sozial mit der islindischen Gemeinschaft
zuverbinden. In diesem Sinne ist es wichtig, im Blick zu haben, dass sich das
Projekt nicht als Teil des Sozialsystems (das dem Staat gehort), sondern als Teil
des Gemeinschaftssystems begreift. Das wirkt praventiv dagegen, dass die Fa-
milien so abgestempelt werden, dass sie in der Gesellschaft ,Probleme haben*
oder sogar ,ein Problem sind".

Dieser Blick aus der Distanz zeigt also, dass das Projekt ,Willkommen in der Nach-
barschaft“offensichtlich ein inspirierendes Beispiel fiir soziale Inklusion ist. Dies
kann theoretisch in verschiedenen Richtungen begriindet werden.

Esarbeitetin einem , Partnerschaftsmodus*(vgl. Eisler 2017; Eisler & Fry 2019)
mit Familien und bestehenden Diensten, baut Briicken, so dass sich alle akzep-
tiert fithlen konnen, und es versucht, jegliche Tendenzen zu vermeiden, die Fami-
lien mit den Normen der islindischen Gesellschaft zu dominieren und ihnen ei-
ne ,angemessene Denk- und Handlungsweise aufzuzwingen. Das bedeutet nicht,
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dass alles von der Familie abhingt, sondern dass versucht wird, einen gemeinsa-
men Weg fiir diese Familie und diese Situation in dieser Gesellschaft zu finden.

Eszieltauf,Resonanz“(Rosa2017) fiir die Familien und die bestehenden Ange-
bote, was als Kernpunkt einschlief3t, dass beide Partner*innen gemeinsam einen
Weg finden, der aus der Situation heraus und aus dem lebendigen Austausch und
dem Wissen entsteht, dass es immer eine gewisse Unverfiigbarkeit auf allen Sei-
ten geben wird. Keine*r der Partner*innen kann die*den andere*n ,zum Besseren'
verindern — wie immer dies auch definiert werden mag.

Es ist ein Beispiel fuir ,expansives Erleben’ (vgl. Holzkamp 1995; Boban & Hinz
2012), indem es zu neuen Erfahrungen ermutigt und sie ermoglicht, wobei das
Projekt jegliche Tendenzen vermeidet, die Familie in einen ,defensiven Modus*
(ebd.) zu versetzen, in dem sie vor einer Gruppe von Experten steht, die alle wis-
sen, was gut fiir die Familie ist — und das ist ein scharfer Kontrast zu den Be-
mithungen, die in Kanada fiir ,New Canadians“ (Boban & Hinz 2019, 449) in ei-
ner ziemlich behavioristischen Weise unternommen werden (vgl. Gudjénsdéttir
& Hinz in diesem Band).

Die Methoden des Projekts erinnern stark an den Ansatz der Zukunftsplanung
(vgl. O'Brien & O‘Brien 2000; O‘Brien, Pearpoint & Kahn 2010; Kruschel & Hinz
2015). Personen, Familien, Initiativen oder andere Gruppen begeben sich auf eine
Reise, um herauszufinden, wie sie ihre Triume — mit einem inklusiven ,Nord-
stern‘ als Orientierung — Schritt fitr Schritt in die Realitit bringen konnen, wie sie
ihren Triumen auf die Spur kommen und wie sie ihnen niher kommen kénnen.
Dies geschieht in Unterstiitzer*innenkreisen mit unterschiedlichen Mitgliedern
und Peers.

Das Projekt konnte auch als Stirkung von Prozessen gesehen werden, in de-
nen versucht wird, das Sozialkapital der Familie zu erhéhen - in Anlehnung an
die Kapitaltheorie des franzdsischen Soziologen Bourdieu (1997), der sagt, dass
soziale Beziehungen (ebenso wie Geld und Zertifikate) eine Art von Kapital sind,
dashelfen kann, den eigenen Platz in der Gesellschaft zu finden. Dies ist mit einer
starken Sozialraumorientierung verbunden, die nicht nur auf die Person oder die
Familie, sondern auch auf die Umwelt fokussiert (vgl. Fiirst & Hinte 2020).

Es gibt auch eine Theorie, in die dieses Projekt nicht passt: Die Systemtheorie
besagt, dass soziale Systeme die Tendenz haben, sich in funktionale Teilsysteme
zu differenzieren (vgl. Luhmann 1977). So werden in vielen Lindern neue Diens-
te oder Institutionen, zumindest aber neue Subsysteme mit neuen Spezialist*in-
nen fir neu aufkommende Herausforderungen aufgebaut - z. B. spezielle Klassen
in Deutschland fiir ukrainische Schiiler*innen wihrend des russischen Aggressi-
onskrieges, Willkommensklassen' genannt. In Dresden gibt es sogar eine ganze
Schule mit ukrainischen Lehrer*innen und Schiiler*innen — vermutlich auch auf
Dringen der ukrainischen Regierung. Dieses islindische Nachbarschaftsprojekt
funktioniert so nicht: Es baut vielmehr Briicken zwischen Familien und bestehen-
den Diensten — ganzheitlich, systemisch und ,nicht-spezialisiert' — und starke so
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den Zusammenbhalt im bestehenden Sozialsystem. Vielleicht ist dies einer der fas-
zinierendsten Aspekte des Projekts.

Dennoch gibt es auch einige Fragen. Eine davon ist, ob das Projekt das Den-
ken und Handeln im Sinne einer , Zwei-Gruppen-Theorie“ (Hinz 2004, 45) stirke,
wenn es sich auf Personen oder Familien konzentriert, die kiirzlich nach Island
eingewandert sind. Diese ,Fokusgruppe‘konnte mit einem Denken des ,Othering
,dieser Familien‘ verbunden sein, das sie zu vollig anderen als die islindischen
macht — und nachdem sie als vollig anders konstruiert wurden, miissen sie so-
zial ,inkludiert' werden. Dies wiirde einem dominatorischen Verstindnis folgen
(s.0.), einer kolonialen Tradition der Ausgrenzung oder der Assimilation. Aber —
in diesem Fallist es nicht so. Die Fokussierung auf ,diese Familien‘ist eine Antwort
aufihre Situation und ihre Erfahrungen, nicht die Betrachtung als eine Gruppe.

Ein zweiter Punkt betrifft den folgenden Aspekt. Auch wenn die Ziele klar
sind, ist es ein schwieriger Weg, Briicken zu bauen, wenn die Gesellschaft mit
ihren Dienstleistungen und ihrem Umfeld in einer starken Position ist und die
Einwandererfamilien sich in einer viel schwicheren Position befinden. Macht-
ungleichgewichte sind also nicht die Ausnahme, sondern die Regel. Und das
Projekt kann diese Einwinde nicht auflosen, aber es kann die Widerspriiche
mit Vorsicht und Solidaritit gestalten. Uberspitzt lieRe sich sagen, dass die Me-
diator*innen des Projekts vielleicht manchmal in einer Position sind, in der sie
nur die Wahl zwischen ,demokratischem Kolonialismus‘ und ,undemokratischer
Akzeptanz‘ aus der Perspektive islindischer Normen haben. Jede (hierarchische)
Losung zu akzeptieren, die eine Familie favorisiert, konnte die Gefahr beinhal-
ten, ,den demokratischen Sektor zu verlassen' und jeder Druck auf Familien, sich
demokratischen Handlungsweisen anzunihern, kénnte die Gefahr beinhalten,
(westlichen, nordlichen) ,demokratischen Kolonialismus‘ zu betreiben — und
die Akzeptanz und Solidaritit mit der Familie einzuschranken. Dies lieRe sich
theoretisch mit dem Diskurs tiber Kulturrelativismus und Kulturuniversalismus
fassen - beide haben ihre starken und schwachen Seiten (vgl. Prengel 1993). Um
nur einen kleinen Einblick zu geben: Kulturrelativismus erkennt die Einzigartig-
keit jeder Kultur an und vermeidet kolonialistische Tendenzen, sie durch fremde
Normen zu bedridngen, Universalismus beftirwortet weltweit gemeinsame Nor-
men wie etwa die Menschenrechte. Prengel (1993, 91) meint dazu: , Es kann nicht
einseitig itber Normen entschieden werden, sie kénnen sich immer nur selbst
herstellen — und oft tun sie es nicht. Ein solcher Dissens ist nicht harmonisch zu
glitten, sondern zu erhalten!“ Dieses Dilemma wird immer Teil des Projekts sein
- und seine Antwort ist pragmatisch, ganzheitlich und sozialraumorientiert: Was
konnen wir dieser Familie in dieser Situation anbieten und was funktioniert fiir sie?
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Menntafléttan — Nachhaltige
Lehrer*innenfortbildung durch
professionelle Lerngemeinschaften
in und zwischen Schulen in Island

Nico Leonhardt & Robert Kruschel

1 Einleitung

Eine hinreichende systematische Analyse, wie die als wesentlich erachteten Kom-
petenzen zur Umsetzung inklusiver Bildung trotz der zeitlichen und inhaltlichen
Verknappung ihrer pidagogischen Ausbildung umfassend erlangt werden kon-
nen, fehlt derzeit weitgehend. Kaiser, Seitz & Slodczyk (2020, o. S.) arbeiten dies-
beziiglich fiir den Fortbildungssektor heraus, dass insbesondere , flexibel-adapti-
ves Beratungswissen, handlungsleitendes Orientierungswissen und analytisches
Metawissen [...] als zentrale Wissensdimensionen von Expertise in inklusionsbe-
zogenen Lehrer*innenfortbildungen zu verstehen“ sind, betonen aber zugleich,
dass es sich um ein bisher wenig erschlossenes Feld handelt.

In Deutschland wie in Island werden angehende Lehrkrifte im Rahmen eines
Studiums an Universititen bzw. Pidagogischen Hochschulen fiir ihre Titigkeit
professionalisiert. Die Auseinandersetzung um diesen grundlegenden ersten Teil
der Lehrer*innenbildung ist weit verbreitet und Gegenstand wissenschaftlicher
Auseinandersetzungen (vgl. Hillenbrand, Melzer & Gyung Sung 2014; Heinzel &
Krasemann 2022). Die dabei erlernten Grundlagen reichen jedoch nicht, um ein
ganzes Berufsleben hinweg den Lehrer*innenberuf auf einem hohen Niveau prak-
tizieren zu konnen. An diesem Punkt setzt die Lehrer*innenfort- und -weiterbil-
dung' an, die durch ihre Angebote in Form von Kursen und Schulungen Lehrkrif-
tenkontinuierliche Lernprozesse erméglicht. So sollen aktuelle pidagogische und
didaktische Erkenntnisse sowie gesellschaftlicher Wandel den Weg in die Schulen
finden. So lautet zumindest der (hohe) Anspruch.

1 In Deutschland unterscheidet man in die erste (Studium), zweite (Vorbereitungsdienst) und
dritte Phase (Fort- und Weiterbildung) der Lehrer*innenbildung. Des Weiteren besteht die
Moglichkeit des sogenannten Seiten-/Quereinstiegs im Rahmen berufsbegleitender Lehrer*in-
nenbildung (vgl. Leonhardt 2020). In Island erfolgt direkt nach einem fiinfjihrigen Studium mit
Praxisanteilen (Praktika) der Einstieg in die vollumfingliche Berufspraxis, die von Fort- und
Weiterbildung erginzt werden kann.
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Dennochistdiese Phase der Lehrer*innenbildung im deutschen pidagogisch-
wissenschaftlichen Diskurs deutlich unterreprasentiert. Klar ist, dass die Aus-
gestaltung dieser Phase sehr stark variiert — durch die selbstgesteuerte Auswahl
der Lerninhalte, die inhaltliche Steuerung der Kurse durch die linderspezifischen
Fortbildungsinstitute oder die generelle (Nicht-)Nutzung der Angebote. Ein Ver-
zicht auf berufliche Fort- oder Weiterbildungsmafinahmen geht in Deutschland
in der Regel nicht mit Sanktionen einher. Dies ist verbunden mit dem Fehlen eines
Anreizsystems oder gar eingerdumten Zeitraumen fiir Fort- und Weiterbildung.
Weiterhin ist festzustellen, dass gerade im Vergleich zu den ersten beiden Phasen
der Lehrer*innenbildung das Unterstiitzungssystem der dritten deutlich weni-
ger und zudem stark unterschiedlich entwickelt ist. Es l4sst sich daher konstatie-
ren, dass ,die Voraussetzungen fir eine systematische und kontinuierliche Wei-
terentwicklung des gesamten Lehrpersonals in Deutschland [...] nur sehr einge-
schriankt implementiert“ (Richter & Richter 2020, 346) sind. Noch drastischer for-
muliert es Daschner (2019), der im Rahmen seines landesweiten Vergleichs zum
Ergebnis kommt, dass Lehrfortbildung in Deutschland , intransparent, unterent-
wickelt, unterfinanziert“ist. Zur Illustration soll der letzte Aspekt kurz niher be-
trachtet werden: Im Jahr 2014 gaben die Bundeslinder mit 320 Mio. Euro mehr
als das doppelte fiir den Vorbereitungsdienst als fiir Fortbildung aus. Von 2002
bis 2015 sanken die deutschlandweiten Ausgaben um 10 %, wihrend im gleichen
Zeitraum die Ausgaben fiir Schulen um 36 % stiegen. Privatwirtschaftliche Unter-
nehmen geben im Schnitt dreimal so viel fitr die Weiterqualifizierung ihrer Mit-
arbeiter*innen aus (vgl. Daschner 2019, 84).

Dasistinsofern dramatisch, als dass die dritte Phase der Lehrer*innenbildung
diejenige ist, die mit rund 40 Jahren die deutlich lingste ist. Sie ist ,der Schliissel
fiir die Verbesserung des Unterrichts und der Schulentwicklung insgesamt* (Oel-
kers in: Hampl 2010). Angesichts schnellen gesellschaftlichen Wandels ist diese
Feststellung naheliegend. Lehrkrifte, die bereits linger im Schuldienst titig sind,
verfiigen mitunter nicht itber Kompetenzen in Schliisselkategorien schulischer
Bildung von morgen — Inklusion, Digitalisierung, Deutsch als weitere Sprache,
Sozialraumorientierung sind hier nur einige der zu nennenden Themen. Folgt
man internationalen Vergleichsstudien, so hinkt Deutschland hier deutlich hin-
terher: ,Die Fort- und Weiterbildung der Lehrkrifte ist im internationalen Ver-
gleich vollig unterentwickelt. Diese Asymmetrie ist eines der grundlegenden Pro-
bleme in Deutschland“ (Terhart in: Pauli 2017). Im Hinblick auf Inklusion betonen
auch Kaiser, Seitz & Slodczyk (2020, o. S.) mit Blick auf den Fortbildungssektor,
dassinsbesondere ,flexibel-adaptives Beratungswissen, handlungsleitendes Ori-
entierungswissen und analytisches Metawissen [...] als zentrale Wissensdimen-
sionen von Expertise in inklusionsbezogenen Lehrer*innenfortbildungen zu ver-
stehen“sind. Zugleich betonen sie, dass es sich um ein bisher wenig erschlossenes
Feld handelt. Dieses Defizit wird sich langfristig auf schulische Bildung und seine
Effekte auswirken. Dabei liegt die Herausforderung nicht ausschlieRlich bei der
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Finanzierung von Fort- und Weiterbildung. So konnten beispielsweise Hoffmann
& Richter (2016) feststellen, dass etwa 20% der Lehrkrifte gar keine Weiterbil-
dung besuchen, die Fortbildungsmotivation also extrem gering ist. Als haufigste
Griinde dafiir geben die Lehrpersonen einen Mangel an Zeit sowie eine geringe
Qualitat der Angebote an (vgl. Richter, Richter & Marx 2018).

Nach dieser tendenziell desillusionierenden Einleitung in das Feld der Leh-
rer*innenfort- und -weiterbildung mochte der Beitrag nun eine zukunftsorien-
tierte Handlungsperspektive aufzeigen und widmet sich daher einem lingerfris-
tigen Fortbildungsprojekt in Island. Im Projekt Menntafléttan® werden mit iiber-
schaubarem Ressourcenaufwand landesweit Lerngemeinschaften innerhalb von,
aber auch zwischen Schulen gebildet, um eine effektive und nachhaltige Imple-
mentierung von Innovationen im Schulbetrieb zu férdern. Oddny Sturludéttir,
Mitarbeiterin der School of Education an der University of Iceland, ist eine der
Schopfer®innen des Projekts. Sie berichtete in einem im August 2022 per Zoom
gefithrten Videointerview vom Projekt. Aus diesem Gesprach wurde ein stark ge-
glittetes Transkript® erstellt, das, von der Interviewpartnerin autorisiert, im Fol-
genden in Ausziigen wiedergegeben und tibersetzt wird. An- und abschliefend
folgt eine fachwissenschaftliche Diskussion des Gesprichs.

2 Das Projekt ,Menntafléttan’ -
Im Gesprach mit Oddny Sturludéttir

Was ist das Projekt, Mentafléttan’ genau und vor welchem Hintergrund ist es entstanden?

Es ist ein Weiterbildungsprojekt fiir Lehrer*innen und generell alle Fachleute
im Bildungssystem. Es richtet sich an Pidagog“innen aller Jahrgangsstufen ab
dem Kindergarten (in Island ,Vorschule’). Dank der grofRen finanziellen Unter-
stittzung der Regierung konnte es umgesetzt werden. Der Bildungsminister
hatte beschlossen, dass wir eine betrichtliche Summe fiir die Entwicklung von 45
Kursen itber drei Jahre erhalten. Dann hatten wir eine lange Diskussion mit ihm,
worum es in diesen Kursen gehen sollte. Zunichst hatte das Ministerium eine
sehr enge Vorstellung und wollte sich auf die Bereiche Mathematik, Islindisch,
Alphabetisierung und Naturwissenschaften konzentrieren, also die klassischen
PISA-Themen. Fiir uns war das etwas eng und wir haben gesagt, dass, wenn wir
mit diesem Projekt erfolgreich sein wollen, wir Vielfalt brauchen. Wir wissen,
dass die islindischen Lehrer*innen nicht kommen wiirden, wenn es nur darum
ginge, die PISA-Ergebnisse zu verbessern. Also haben wir gesagt, dass wir Ab-

2 ,Menntafléttan’ bedeutet wortlich iibersetzt so viel wie ,Bildungszopf*. ,Flétta’ heiflt ,flechten’
und deutet darauf hin, dass die Bildung geflochten wird.
3 Ein Dank an Alina Schulte fiir die Transkription.

137



wechslung brauchen. Nach einer langen Diskussion und einigen Verhandlungen
haben wir uns darauf geeinigt, dass wir 45 Kurse so aufteilen, dass 30 davon Is-
lindisch, Mathe und Naturwissenschaften sind, jeweils mit viel Offenheit darin.
Und dann hatten wir zehn interdisziplinire Kurse.

Abb. 1: Entwicklungsring des Menntafléttan-Projekts (eigene Grafik nach der Projektweb-
site?)

Es handelt sich um ein Modell aus Schweden, das wir stark veriandert haben,
um es an unseren Kontext und unsere Kultur anzupassen. Es hat einen sehr aus-
geprigten Zeitrahmen, so dass jeder Kurs nahezu ein Schuljahr lang dauert. Er
beginnt mit dem Schuljahr Ende August/Anfang September. Es gibt sechs Einhei-
ten, die im April oder Mai enden. Das Besondere an dieser Fortbildung ist, dass sie
einer ganz bestimmten Struktur folgt. Wir bezeichnen es als Entwicklungskreis
oder Entwicklungsring (vgl. Abb. 1) — ein Prozess, der aus vier Schritten besteht.
Diese Schritte haben wir nicht erfunden, sie sind nicht neu, sondern nur das, was
uns die Forschung und die besten Praktiken in den letzten zwanzig Jahren als ef-
tektiv fir die professionelle Entwicklung gezeigt haben.

e Dererste Schritt (A) besteht darin, dass sich die Einzelpersonen im Kurs etwas
durchlesen, ein Video ansehen oder etwas anhoren, um sich auf die Einheit
vorzubereiten.

4 www.menntamidja.is/menntaflettan/
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e In Schritt Zwei (B) hat man dann ein kleines Teamtreffen in der eigenen
Schule, Freizeitzentrum oder der jeweiligen Herkunftseinrichtung. Dabei
wird im Team dariiber diskutiert, was gelesen, gesehen oder angehért wurde.
In der Diskussion wird eine Intervention fiir eine Schulklasse geplant, um
etwas Neues einzuftihren oder etwas zu verindern.

e Der dritte Schritt (C) ist der eigentliche Prozess der Durchfithrung. Er kann
mehrere Wochen dauern und sich wiederholen. Dabei gilt: ,Sie machen Feh-
ler, Sie versuchen es, aber nichts ist erfolgreich? Dann versuchen Sie es nichs-
te Woche wieder. Am besten ist es, wenn es moglich ist, dass sich das Team
gegenseitig beim Unterrichten hospitiert und Riickmeldungen gibt.

e Im letzten Schritt (D) kommt das Team in einer Sitzung wieder zusammen
und diskutiert: Wie ist es gelaufen? Was ist gut gelaufen? Was waren die Feh-
ler? Warum haben wir diesen Fehler gemacht?

In manchen Schulen kann dieser Prozess zwei Wochen dauern, in einer anderen
sechs Wochen. Manchmal findet er iiberhaupt nicht statt, weil die Leute krank
sind oder weil es in der Schule gerade sehr schlecht liuft. Und nachdem die Teil-
nehmer*innen diese vier Schritte abgeschlossen haben, beginnt eine weitere Ein-
heit. Wir treffen uns also in den verschiedenen Einheiten mit den Teilnehmer*in-
nen, die in all den Teams in ganz Island an all diesen verschiedenen Schulen neue
Entwicklungen ausprobieren und versuchen, sie umzusetzen. Fiir die Diskussio-
nen versuchen wir viel Zeit einzuplanen, weil das fiir die Teilnehmer*innen am
gewinnbringendsten ist.

Sie kommen zusammen und treffen all die anderen Lehrer*innen, die viel-
leicht am anderen Ende des Landes sitzen. Es ist fiir alle Teilnehmer*innen kos-
tenlos und es findet alles digital statt. Sie diskutieren einfach dariiber, was gut
gelaufen ist. Wie haben die Schiller*innen reagiert? Wie hat ihr Team reagiert?
Haben sie es ttberhaupt geschafft oder nicht? Und wo haben sie Fehler gemacht?

Wie wichtig diese gemeinsame Erfahrung fiir alle war, hat uns selber iber-
rascht. Und itber den Winter versuchen die Leute, sechs Mal diese Entwicklungs-
schritte zu nutzen, um neue Arbeitsweisen in den Schulen einzufiihren.

Welche Bedeutung hat das Projekt in Island?

Es gibtein grofdes Problem in Island, wenn es um Professionalisierung in der Fort-
und Weiterbildung geht, weil wir ein Land auf einer sehr grofen Insel sind und
wir kleine Schulen in jedem Dorf in Island haben. Es gibt kein sehr starkes Wei-
terbildungs- und Professionalisierungszentrum, das Schulen in all diesen kleinen
Orten berdt. Die Gemeinden sind sehr empfindlich, wenn es darum geht, ihre
Schulen finanziell zu unterstiitzen. Sie sind sehr dngstlich, was ihre Ressourcen
angeht. Da der Kurs sehr leicht zuginglich und kostenlos ist, ist es vor allem fiir
Kommunen und auch Lehrer*innen, die nicht viel Geld haben, eine grof3e Sache.
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Das ist also eine grofRartige Gelegenheit insbesondere fiir die lindlichen Gebiete
in Island. An diesem Projekt nehmen Lehrer*innen aus fast allen kleinen Schulen
in Island teil. Das war ein grof3er Erfolg und sehr lohnend fiir uns, denn das Ziel
des Projekts war es, Bildungsgleichheit zu férdern. Und davon kann man nicht
sprechen, wenn es keinen gleichen Zugang zu professionellen Entwicklungsmog-
lichkeiten gibt. Im Projekt bauen diese ,kleinen‘ Schulen Netzwerke in den Grup-
pen auf. Sie finden einfach zueinander. Wir haben auch die Erfahrung gemacht,
dass sie auch nach dem Kurs noch Kontakt halten und sie weiter zusammenarbei-
ten. Diese Vernetzung zwischen den Teilnehmer*innen war wirklich erstaunlich
zu beobachten.

Was verstehen Sie unter Professionalisierung in Ihrem Projekt?

InIsland ist es wahrscheinlich wie tiberall auf der Welt, dass man unter professio-
neller Entwicklung alles Mogliche verstehen kann, vom Besuch einer Konferenz
bis hin zum Lesen eines Artikels oder eines Buchs. Viele islindische Gemeinden,
vor allem die reicheren und grofien, haben alle Arten von professioneller Fort-
und Weiterbildung. Was dieses Projekt ausmacht, ist die Herangehensweise. Der
Bildungsminister hat viel Geld zur Verfiigung stellt, damit wir eine Menge Kurse
entwickeln kénnen. Dabei sind wir uns einig gewesen, dass zur Einfithrung einer
wirklich neuen Arbeitsweise eine neue Struktur und Grundlage nétig ist, die auf
der Diskussion iiber die eigene Arbeit mit den Kolleg*innen in der Schule aufbaut.
Viele Fortbildungsmafinahmen sind nicht wirklich effektiv. Es ist nicht schidlich,
einen Workshop oder eine Konferenz zu besuchen. Es kann Anregungen geben,
aber die Chancen, dass man als Lehrer*in die Art und Weise, wie man arbeitet
oder Schule danach dndert, sind sehr, sehr gering. Aus der Forschung wissen wir,
dass diese ,Workshop-Methode’ nicht effektiv ist. Wenn man aber eine einfache
Struktur aufbaut, in der man die Menschen ermutigt, in professionellen Lern-
gemeinschaften zu arbeiten, dariitber zu sprechen, was sie tun, sich gegenseitig
Feedback zu geben und zu evaluieren, was sie machen, wihrend sie es in der Schu-
le mitihren Schiiler*innen tun, dannist es sehr wahrscheinlich, dass sich tatsich-
lich etwas verandert und entwickelt. Es wird sich tatsachlich positiv auf das Ler-
nen der Schiiler*innen auswirken.

Was sind konkrete Schwerpunkte und Herausforderungen in den Projekt-Kursen?

Der bereits erwihnte Entwicklungsring wird immer wieder aufgegriffen, er ist
wie ein Mantra. Wir verwenden ihn mit Verweis auf diese vier Schritte ausnahms-
losin all unseren Kursen. Wir versuchen, die Teilnehmer*innen zu ermutigen und
ihnen alle moglichen Werkzeuge an die Hand zu geben, damit sie eine entspre-
chende Diskussion in ihrer Institution oder in ihrer Schule fithren kénnen. Wir
betonen also nicht so sehr, dass wir all diese brillanten Kurse haben, in denen
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es um theoretische Inhalte geht, wie Naturwissenschaften, Mathematik, Lesen,
Verhaltensfragen oder Schulkultur. Das ist nicht unbedingt das eigentliche The-
ma. Sie besuchen diesen Kurs, weil sie wirklich daran interessiert sind, ihren Ma-
thematikunterricht zu verbessern. Aber der rote Faden ist, dass sie Ihre Fahigkeit
ausbauen werden, mit ihren Kolleg*innen eine Diskussion iiber die eigene Praxis
zu fuhren. Es gehtalso nicht nur um zum Beispiel Mathematik, sondern auch dar-
um, wie sie ihr Team dazu bringen, ihren Mathematikunterricht zu verbessern.
Wie konnen sie im Kollegium iiber ihren konkreten Unterricht diskutieren und
reflektieren? Das ist manchmal sehr schwierig, und es fillt den Teilnehmer*in-
nen auch sehr schwer, diese Fithrungsrolle zu iibernehmen. Manchmal sind sie
verangstigt, weil sie glauben, in ihrer Schule nicht den notwendigen Status zu ha-
ben.

Und einige missverstehen das Konzept unseres Projekts und melden sich
einfach an, weil sie denken, es sei ein typischer Workshop. Sie denken, dass man
hingeht und einigen intelligenten Leuten von der Universitit zuhort, die tiber
den Fachunterricht sprechen. Dabei sitzt man einfach nur still da und saugt alles
auf, um dann in seine Schule zuriickzukehren und etwas daraus zu machen.
Aber nein, wir sagen eher: ,Hey, jetzt werden wir iiber dich als Fithrungskraft
sprechen.‘ Und die Leute zweifeln, da sie sich nicht als Fithrungskraft sehen,
sondern nur etwas itber Mathematik lernen wollen. Das ist eine Herausforde-
rung, aber die Leute lernen unser Projekt immer besser kennen. Wir sehen, dass
sich mehr Teams anmelden. Wir wollen, dass die Leute nicht allein kommen,
sondern dass ein Team von vier Lehrer*innen einer Schule zusammenkommt.
Denn dann haben sie gegenseitige Unterstiitzung und die Art von Multiplikation
— denn es geht nicht nur um die Teilnehmer*innen des Kurses, sondern auch
um den Einfluss, den sie in ihren Schulen haben werden. Es ist also wie eine Art
Spinnennetz oder wie etwas, das sich selbst vervielfiltigt.

Wie schitzen Sie die Wirkung des Projekts ein?

Wir stehen erstam Anfang und es wird noch viele Jahre dauern, bis wir diese Lern-
gemeinschaften in allen Schulen Islands aufgebaut haben. Aber was wir sagen
konnen, ist, dass das Interesse und die Anmeldungen enorm sind. Die Lehrer*in-
nen mogen diese Art der professionellen Entwicklung. Das ist der erste Schritt.
Letztes Jahr hatten wir 1000 Anmeldungen und nach dem Winter im letzten Frith-
jahr schatzten wir, dass etwa 550 Lehrer*innen einen Kurs abgeschlossen haben.
Jetzt haben wir 1200 Anmeldungen und wir haben eine noch grofiere Streuung.
Wir haben jetzt Teilnehmer*innen aus 80 % aller staatlichen Schulen registriert.
Das heifdt, in 80% aller staatlichen Schulen gibt es mindestens eine*n Teilneh-
mer*in an einem Kurs. Wir versuchen also Stiick fiir Stiick in jede islindische
Schule zu kommen. Und dann konnen wir darauf aufbauen und hoffentlich da-
mit weitermachen. Auch von den insgesamt 261 Vorschulen haben wir 50% im
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Projekt. Es ist also ein grofier Erfolg, aber ich kann noch nicht sagen, wie das Er-
gebnis oder die Wirkung auf das Lernen von Schiiler*innen sein wird, denn das
muss erst noch erforscht werden. Aber wir sehen zumindest, dass die Lehrer*in-
nen diese Entwicklung wollen — das ist sicher. Es gibt keine anderen Anreize wie
eine zusitzliche Bezahlung oder universitire Leistungspunkte; sie wollen mehr
lernen und sie mogen diesen Rahmen. Sie machen dies also im Grunde innerhalb
der Struktur, zu der die Schule sie einlidt, denn jede*r Lehrer*in ist verpflichtet,
sich beruflich weiterzubilden. Und die Lehrer*innen wollen ihr Kontingent fiir die
professionelle Entwicklung nutzen. Sie wollen sie mit uns nutzen, was groflartig
1st.

Welche Unterschiede bestehen zum schwedischen Modell, aus dem das Projekt entwickelt
wurde?

Es gab eine Delegation aus dem islindischen Bildungssektor, vertreten durch das
Bildungsministerium, den Bildungsminister, Vertreter*innen aus der Lehrer*in-
nenbildung, der Lehrer*innengewerkschaft, Gemeindevertreter*innen und einer
Menge Interessenvertreter*innen. Sie sind kurz vor der Pandemie nach Schwe-
den gereist, um sich alle méglichen Institutionen und die Lehrer*innenbildung
anzuschauen. Und sie kamen mit vielen Ideen zuriick, aber am meisten gefiel ih-
nen dieses schwedische modulare Fortbildungssystem. Wir haben uns also mit
den schwedischen Kolleg*innen getroffen, um zu erfahren, wie sie das gemacht
haben, wie es finanziert wird und welche Idee dahintersteckt.

Das Ziel war es, die Leistungen bei PISA zu verbessern. Es gibt also viel En-
thusiasmus fiir Mathematik, Lesen und Schreiben und dann fiir Naturwissen-
schaften. Sie hatten eine Menge Kurse in diesem Bereich. Was sie ganz anders
machen als wir, ist, dass sie die Pidagog*innen fiir die Teilnahme bezahlen, wo-
durch es natiirlich eine grofie Rechenschaftspflicht gibt, die man erfiillen muss —
sonst muss man die Gelder zuriickzahlen. Und sie haben einen zeitlich viel knap-
peren Durchlauf. Sie haben sechs Einheiten in einem Semester. Wir haben sechs
Einheiten in einem Jahr. Sie sind also doppelt so schnell unterwegs wie wir. Das
ist ein Aspekt, der sehr unterschiedlich ist. Auflerdem ist das ganze Material, das
sie erstellt haben, frei zuginglich. Es basiert mehr oder weniger auf theoretischen
Studien oder Artikeln, die von Universititsangehorigen geschrieben wurden. Und
dann gibtes noch Videos von Unterrichtsszenen aus Klassenzimmern und zusitz-
lich von einem Interview mit der Lehrperson. An diesen Materialien konnten wir
uns orientieren. Anders als in Schweden haben wir die vier erwihnten Entwick-
lungsschritte zu Grunde gelegt. Daran waren die Lehrenden der Fortbildungskur-
se gebunden. Aber ansonsten haben wir es den Fortbildner*innen iiberlassen, wie
sie die jeweiligen Kurse gestalten. Wir haben ihnen sehr viel Freiheit gelassen.

Zusitzlich haben wir eine Steuergruppe gebildet, die ich leite. Sie besteht aus
zwei Personen von der University of Iceland, einer Person von der University of
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Akureyri und einer Person der Lehrer*innengewerkschaft. So war die Gewerk-
schaft vom ersten Tag an in das Projekt eingebunden. Die Kurse wurden dann von
professionellen Teams konzipiert, inklusive aller Materialien. Die Teams waren
meist mit jeweils einer Person der University of Iceland, der University of Akurey-
ri und einer Lehrkraft aus der Praxis besetzt.

Lehrer*innenfortbildungen gibt es viele. Aber was ist das Besondere an der Durchfiihrung
Ihrer Kurse?

Lehrer*innen unterrichten Lehrer*innen. Esist eine kollegiale professionelle Ent-
wicklung, die auf Gegenseitigkeit beruht. Es wird den professionellen Teams, die
die Kurse konzipiert haben, viel Freiheit und Vertrauen gegeben, damit sie die
Kurse so gestalten, wie es die Praxis braucht. Es gibt zudem ein Vertrauen auf
die Professionalitit der Beteiligten, damit diese Lerngemeinschaften bilden. Man
hat nicht wirklich eine Person einer Institution, die von Schule zu Schule geht,
um zu sehen, ob es auch wirklich umgesetzt wird. Man vertraut darauf, dass es
geschieht. Manchmal geschieht es und manchmal nicht. Man muss in gewisser
Weise loslassen konnen.

Wir haben neben Mathematik, Alphabetisierung, Literatur, Leseverstehen
und naturwissenschaftlichen Kursen auch Kurse ohne PISA-Schwerpunkt. Zum
Beispiel fiir Personen aus auflerschulischen Programmen, die mit Teenagern in
Jugendzentren arbeiten oder auch Kurse fiir Schulbibliotheksmitarbeiter*innen.
Es gibt auch einen Kurs fir Schulleiter*innen oder einen fir Menschen, die keine
professionelle Ausbildung haben, aber in inklusiven Schulen und Freizeitzentren
arbeiten. Und die Grundlage ist das Vertrauen — wir haben sehr viel Vertrauen.
Wir geben den Leuten im Grunde einen Rahmen und unterstiitzen sie. Wir ermu-
tigen sie sehr und versuchen, sie zu inspirieren, damit sie den nichsten Schritt
wagen konnen. Das ist ein wichtiger Baustein zum Aufbau von Lerngemein-
schaften an ihrer Schule. Es ist kein Skript, dem sie folgen, oder eine Medizin,
die sie einnehmen. Es ist ein organischer Prozess und man muss wirklich in den
Knochen spiiren, dass man es schaffen kann. Wir machen in diesem Projekt eine
Menge Fehler — und wir sprechen viel iiber unsere Fehler. Wir haben daher eine
Art Fehlerkultur aufgebaut. Es ist in Ordnung, Fehler zu machen. Ich glaube, das
ist sehr wichtig, wenn man Vertrauen aufbaut, dass die Leute keine Angst haben,
Fehler zu machen.

Wie verliuft die konkrete organisatorische Arbeit im Projekt?

In der erwihnten Steuergruppe treffen wir die Entscheidungen dariiber, welche
Kurse wir fitr den nichsten Winter konzipieren. Von der Steuergruppe gehen wir
dann in das Projektleitungsteam iiber, das ich leite. Wir haben ein wochentliches
Treffen, wo ein Brainstorming stattfindet. Dabei sprechen wir uns intensiv mit
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der Person aus der Lehrer*innengewerkschaft aus der Steuergruppe ab. Wir spre-
chen alsoviel iiber mégliche Themen und vor allem auch tiber Referent*innen. Wir
versuchen Leute zu gewinnen, die interessiert sind, Zeit haben und an der Gestal-
tung dieses Kurses mitarbeiten mochten. Wir geben diesen Leuten kein starres
Rezept vor, weil wir glauben, dass wenn man den Expert*innen Freiheit [isst und
ihnen vertraut, dass sie die besten Kurse auf der Grundlage ihrer Spezialisierung
machen. In der Steuergruppe legen wir sozusagen das Fundament dessen fest,
was wir als Nichstes tun werden.

Vondortaus geht es weiter in die Projektmanagementgruppe, wo die konkrete
Ideenarbeit stattfindet. Dort beginnen wir, wie beschrieben, mit den moglichen
Referent*innen zu sprechen. Danach findet eine weitere Art von Ideenverbrei-
tung statt. Und dann gibt es am Ende einen Kurs und eine Beschreibung, die sich
manchmal auch stark von der urspriinglichen Idee unterscheidet. Besonders weil
der Austausch zwischen Wissenschaftler*innen und Praktiker*innen ein neues
Konzept entstehen ldsst. Bei all dieser Arbeit haben wir nicht nur festgestellt, dass
die Lerngemeinschaften vor Ort blithen und gedeihen, sondern auch, dass es in-
nerhalb des Projekts viele Lerngemeinschaften gibt. Auch die Steuergruppe oder
das Projektleitungsteam sind in diesem Sinne Lerngemeinschaften.

Neben dieser organisatorischen Arbeit haben wir bisher versucht, uns alle
sechs Wochen fiir Online-Meetings zu treffen, um das Projekt weiterzuentwi-
ckeln. Dabei bildet ein Thema den Rahmen wie zum Beispiel ,Bildung fir alle’.
Und dann fragen wir uns:

e Was tut unser Projekt in Bezug auf Bildung fur alle?*
e  Welche Forschungsmoglichkeiten gibt es im Rahmen des Projekts?*
e Welche Moglichkeiten sehen wir?*

Nach Einheit eins oder zwei gibt es diese Erfahrungsaustauschformate, bei denen
wir eine Zwischenevaluation machen. Dann folgt ein weiterer Termin im Mirz,
wenn etwa vier Einheiten abgeschlossen sind. So gibt es im Grunde aufjeder Ebe-
ne des Projekts Lerngemeinschaften. Und das war eine sehr schone Erfahrung,
die wir so nicht erwartet hatten.

Was bedeutet inklusive Bildung fiir dieses Projekt?

Wir haben in unserer Gemeinschaft all diese Spezialisten fiir inklusive Bildung in
Island. Im ersten Projektwinter hatten wir ein spezielles Lerngemeinschaftscafé,
wo alle Fortbildner*innen, die die Kurse konzipieren und unterrichten, ein The-
ma wie inklusive Bildung bearbeitet haben. Aufierdem haben wir Wissenschaft-
ler*innen gebeten, ein zehnminiitiges Video zu drehen, das wir in der ersten Ein-
heit jedes Kurses zeigen. Die Teilnehmer*innen kénnen sich das ansehen und
wirklich dariiber nachdenken, wie wir es schaffen, dass jedes Kind hier Erfolg
hat, gehort wird und eine Stimme erhilt. Wir haben auflerdem ein Reflexions-
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papier mit verschiedenen Fragen, die die Teilnehmer*innen verwenden kénnen.
Zum Beispiel wenn sie von einem zum anderen Entwicklungsschritt (siehe Abb.
1) wechseln mit Fragen wie:

,Welche Ideen sind Thnen in Schritt A eingefallen?*

,Welche Moglichkeiten sehen Sie?*

,Wie konnten Sie Thre Ideen umsetzen und ausprobieren, so dass sie fiir alle
Kinder und Jugendlichen in der Gruppe geeignet sind?*

Und im dritten Entwicklungsschritt geht es dann darum, dass sie die aufge-
schriebenen Ideen umsetzen. Im letzten Schritt — dem vielleicht wichtigsten —
versuchen wir damit, Dynamiken zu entwickeln: Was habt ihr getan, um alle
Kinder und Schiiler*innen einzubeziehen? Wir versuchen also immer, die Leute
zum Nachdenken zu bringen, ob ihre Umsetzung wirklich inklusiv ist, so wie
es die nationale Politik vorgibt. Wir haben keinen speziellen Kurs fiir inklusiven
Unterricht, aber wir glauben, dass man auf diese Art und Weise arbeiten kann
und dass man immer dariiber nachdenken sollte, welche Auswirkungen der
Unterricht auf die Kinder hat. Dann fragen wir, ob wirklich alle Kinder erreicht
werden oder nur einige. Die Forschung zur inklusiven Bildung betont, dass
professionelle Lerngemeinschaften inklusive Bildung unterstiitzen.

Wie wird das Programm evaluiert? Und was sind die nichsten Schritte sowie Herausforde-
rungen fiir die Zukunft?

Die Herausforderungen sind vielfiltig. Das Engagement der Teilnehmer*innen
ist zum Beispiel immer eine Herausforderung. AuRerdem fiihrte der letzte Win-
ter durch die Pandemie zu einem Chaos in den Schulen. Das war eine grofie Her-
ausforderung fiir die professionelle Entwicklung. Eine weitere Herausforderung
besteht natiirlich darin, zu messen und zu bewerten, ob das Projekt Auswirkun-
gen auf das Lernen der Schiiler*innen hat. Es kann sich darauf auswirken, wie
die Lehrer*innen ihre eigene Arbeitsweise reflektieren und eine Kultur von Lern-
gemeinschaften in Schulen aufbauen. Aber wirke es sich wirklich auf das Lernen
der Schiiler*innen aus? Die Wirkung zu messen ist natiirlich eine Herausforde-
rung fiir die Forschung im Bildungsbereich.

In den ersten Phasen dieses Projekts haben wir ein Evaluationsteam gebildet.
Es gibt zum Beispiel eine Professorin, die zu den Mitgliedern der Steuerungs-
gruppe gehort und eine Person des Projektleitungsteams, die auch zu diesem The-
ma promoviert. Wir versuchen also Forschungsmaoglichkeiten zu eréffnen, bei de-
nen die Teams die Erlaubnis haben, mehr in die Lerngemeinschaften einzutau-
chen. Dann haben wir dreimal pro Jahr im Laufe des Schuljahres so genannte Re-
flexionen. Wir konnen die Leute nicht zur Teilnahme zwingen, aber wir ermuti-
gen jede*n, ein paar Fragen zu ihren*seinen Erwartungen an den Kurs zu beant-
worten und auch zu bewerten, wie der Wissensstand ist. Nachdem wir die Mo-
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nate September bis Januar durchlaufen haben, fithren wir eine vertiefte Reflexion
durch, bei der wir jede*n Teilnehmer*in auffordern, nochmals einige Fragen zu
beantworten. Das hat sich fiir uns als sehr fruchtbar erwiesen. Im Grunde sind
das aber nur Daten, die wir zwar jetzt haben, die aber noch analysiert werden
miissen. Wir wiirden sie gerne aus verschiedenen Perspektiven auswerten, zum
Beispiel bezogen auf die Position der Schulleiter*innen. Oder um zu priifen, ob es
Umstinde gibt, warum es nicht so erfolgreich ist, eine Lerngemeinschaft an einer
Schule aufzubauen.

Was wir auch in der Zukunft brauchen, ist mehr Geld, um in die Schulen zu
gehen, wo viele Teilnehmer*innen im Rahmen des Projekts arbeiten. Wir haben
zum Beispiel Schulen, an denen ca. 15 Personen in sechs verschiedenen Kursen
angemeldet sind. Das wire eine sehr interessante Moglichkeit, dort hinzugehen,
an ihrer Seite zu bleiben, an den Treffen teilzunehmen, wirklich zu diskutieren
und daraus eine Fallstudie zu machen. Wir haben auch sehr interessante Daten
iiber die Demographie der Lehrer*innen. Wie hilft dieses Projekt zum Beispiel an
kleinen Schulen? Eine andere Moglichkeit wire es, auf die ersten Absolvent*innen
zuzugehen. Wie geht es ihnen? Welche Erfahrungen machen sie? Unterscheiden
sich ihre Erfahrungen von denen derjenigen, die schon 30 Jahre oder linger un-
terrichten? Es gibt also viele interessante Forschungsmoglichkeiten. Das Evalu-
ierungsteam versucht, einen Uberblick zu haben und Forschungsméglichkeiten
zu erkennen sowie andere Personen innerhalb des Projekts dazu zu ermutigen.
Aber die grofRe Frage ist natiirlich, welchen Effekt es hat, Lerngemeinschaften
aufzubauen und ob diese auf den Grundlagen basieren, die wir uns dafiir wiin-
schen. Wir brauchten mehr Durchginge, viel mehr Schulen, viel mehr von allem,
um wirklich finale Schlussfolgerungen ziehen zu kénnen.

3 Diskussion: Qualitatsfaktoren im Projekt Menntafléttan

Nach diesem Einblick in den Entstehungsprozess, die Idee sowie die Struktur des
Projekts soll nun eine zusammenfassende und einordnende Diskussion erfolgen.
Aus den umfangreichen Studien von Lipowsky (2004, 2011, 2014) und Rzejak
(Rzejak & Lipowsky 2020) konnten die folgenden sieben Qualititsfaktoren eines
hochwertigen Fortbildungsangebotes zusammengestellt werden (vgl. Rank 2022,
236f). Diese sollen als Reflexionsfolie fiir die Betrachtung des beschriebenen
Fortbildungsprojekts genutzt werden.

e Zeit: Wie Lipowsky (2014, 518) feststellt, braucht es eine gewisse Dauer, um
Uberzeugungen und Handlungsmuster von Lehrkriften zu verindern. Wei-
terreichende Professionalisierung geschieht nicht einmalig und in drei Stun-
den. So wird dieser Faktor innerhalb des Projektes bewusst fokussiert und
den Entwicklungsprozessen umfassend Zeit eingerdumt. Im Vergleich zum
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Ursprungsprojekt aus Schweden wurde explizit eine lingere Laufzeit gewihlt
mit sich stets wiederholenden Schritten und Zeitraumen mit der Moglich-
keit des intensiven Austauschs und auch des Lernens an und durch Fehler(-n),
auch um eine gewisse Kontinuitit zu schaffen. Hinzu kommt, dass individu-
elle Lernprozesse auch individuelle Zeitfenster bendtigen, die im Programm
zur Verfugung gestellt werden.

Praxisbezug: Die reine Prisentation von theoriebasierten Praxisrezepten mit
der Erwartung, dass sie dann ,implementiert werden, ist nicht zielfithrend.
Vielmehr ist es ertragreich, Aneignungs-, Umsetzungs- und Reflexionspha-
sen abzuwechseln (vgl. Krauss 2020, 160). Dieser Aspekt beschreibt die grund-
legende Idee des Programms, da hierbei von reiner Vermittlung von Theoreti-
schem zur Verbesserung von PISA-Ergebnissen, wie es vom Bildungsministe-
rium intendiert war, abgeriickt wurde. Vielmehr wurde eine enge Verzahnung
von Theorie und Praxis innerhalb der Kurse aufgebaut. Alle erlernten Inhalte
werden vor dem Hintergrund der eigenen Praxis mit einem direkten Schul-
entwicklungs- und Reflexionsprozess verkniipft.

Professionelle Lerngemeinschaften: Um nachhaltig Innovationen zu verwirk-
lichen, braucht es Schulkollegien, die als intensiv zusammenarbeitendes
Team eine Fortbildung besuchen und diese anschlieflend gemeinsam im-
plementieren, reflektieren und evaluieren konnen, also zu ,professionellen
Lerngemeinschaften* (Kansteiner et al. 2020) werden. Solche Lerngemein-
schaften aufzubauen ist zentrales Ziel von Menntafléttan, das sich aber nicht
nur auf ein schuleigenes Kollegium bezieht, sondern eher an einer tiber die
eigene Schule hinaus entstehenden Vernetzung orientiert ist. So kénnen im
interprofessionellen Austausch Innovationen aus verschiedenen Erfahrungs-
hintergriinden reflektiert und in jeweils eigene Schulentwicklungsprozesse
getragen werden und dabei helfen, die eigene Bildungsinstitution als lernen-
de Organisation’ zu betrachten und zu nutzen (vgl. Fullan 1999).

Vertiefung des fachdidaktischen und diagnostischen Wissens: Unterricht kann lang-
fristig verbessert werden, wenn ,Wahrnehmen, Entscheiden und Interpretie-
ren der Lehrkrifte durch Kompetenzen im Wissensbereich unterstiitzt wer-
den“(Rank 2022, 237). Die Kurse enthalten viel Raum und Zeit fiir reflexive und
praktische Phasen, insbesondere beim Ubergang der verschiedenen Entwick-
lungsschritte, so dass fachdidaktisches Wissen direkt im eigenen Unterricht
erprobt und anschlief3end realisiert werden kann. Expert*innen geben dafiir
entsprechende Anregungen, wobei auch hier der Fokus auf ein gemeinsames
Lernen vor dem Hintergrund eigener Erfahrung gelegt wird.

Wirkungen eigenen Handelns erfahren: Evidenz kann Lehrpersonen dabei un-
terstiitzen, ihr padagogisches Handeln zu verindern. Dies kann bei der
Wahrnehmung von Verinderungen in der eigenen Klasse hilfreich sein. Es
ist aber auch niitzlich, wenn die Wirkung in einem fremden Unterricht oder
entsprechend aufbereiteter Forschungsergebnisse geschieht. Die Teilneh-
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mer*innen im Projekt Menntafléttan haben durch den direkten Theorie-
Praxis-Transfer die Moglichkeit, sich selbst als wirksam in Unterricht- und
Schulentwicklungsprozessen zu erleben. Diese Selbstwirksamkeit ist dazu
noch an reflexive Austauschprozesse mit Kollegien aus anderen Schulen ge-
koppelt, was den Teilnehmer*innen nochmals differente Perspektiven auf das
eigene professionelle Handeln erméglicht.

e Feedback: Rickmeldungen gehéren zu den wirkungsvollsten Einflussfaktoren
auf Lernen von Lehrpersonen (Hattie & Timperley 2007, 81). Dies ist nicht
nur, aber u.a. im Kontext von Coaching denkbar. Die Teilnehmer*innen im
islindischen Fortbildungsprogramm erhalten durch die vernetzende Struk-
tur der Kurskonzeption auf verschiedenen Ebenen Riickmeldungen zu ihrem
Wirken, sowohl ein kollegiales Feedback durch weitere Teilnehmer*innen als
auch durch die Kursleitenden selbst.

e  Expert*innen als Fortbildner*innen: Es ist nicht zwingend notwendig, dass Prak-
tiker*innen Fortbildungen gestalten. Auch eine Beteiligung von Expert*innen
z. B. aus der Wissenschaft, die die Inhalte mit der konkreten Situation der
Lehrkrifte verbindet, kann nachhaltige Effekte hervorrufen (Timperley et al.
2007). Durch die Steuer- und die Projektleitungsgruppe werden verschiede-
ne Expert*innen aus unterschiedlichen Bereichen fur das Fortbildungspro-
gramm gewonnen. Was das Programm besonders auszeichnet ist, dass diese
Kursleiter*innen mit sehr viel Vertrauen ausgestattet werden, den jeweiligen
Kurs inhaltlich auszugestalten, was wiederum viel individuellen Gestaltungs-
spielraum mit sich bringt.

Das Projekt Menntafléttan scheint nicht nur den Qualititsfaktoren eines hoch-
wertigen Fortbildungsangebotes zu entsprechen, sondern bietet auch wichtige
Ansitze und Bedingungen, um islindische Schulen im ganzen Land bei konkre-
ten Unterrichts- und Schulentwicklungen nachhaltig zu unterstiitzen. Die digita-
le Ausrichtung ermoglicht es, auch abgelegene Schulen zu erreichen. Dank einer
grofden Flexibilitit kénnen sich unterschiedliche Pidagog*innen in ihren jeweili-
gen Kontexten wiederfinden.

Durch den Aufbau von schulitbergreifenden Lerngemeinschaften iiber einen
Zeitraum von nahezu einem Jahr werden die Teilnehmer*innen fiir verschiedene
Reflexionsaspekte sensibilisiert und gleichzeitig durch Austauschmdoglichkeiten
und viele professionelle Perspektiven dabei unterstiitzt, direkt aktiv zu werden.
Die stark zunehmende Nachfrage zeigt, dass Lehrer*innen diese Art der Fort-
und Weiterbildung als sinnvoll erachten. Auch das Projekt selbst scheint sich da-
bei selbst als Lerngemeinschaft zu begreifen, indem die Leiterin klar formuliert,
dass es noch viele Entwicklungspotenziale und Forschungsgelegenheiten fiir die
Zukunft gibt, um weiterhin nachhaltig und damit auch inklusionsorientiert agie-
ren zu konnen.

148



Die Grundsitze inklusiver Bildung — nicht reduziert auf einen bestimmten
Schiiler*innenkreis - bilden dabei eines der Fundamente des Projektes und sind
kein On-the-top Thema. Inklusion wird hier selbstverstindlich mitgedacht und
spiegelt somit nicht nur das islindische (Selbst-)Verstindnis wider, sondern gibt
auch einen Impuls fiir den Stellenwert des Themas in deutschen Fortbildungsan-
sitzen. Dariiber hinaus ist zu iiberdenken, ob nicht Grundsitze wie Vertrauen',
,Fehlerkultur, ,Unterstiitzung’ oder ,Freiheit* auch hierzulande eine grofiere
Rolle spielen konnten, wenn es darum geht, Pidagog“innen bei Lernprozessen
zu begleiten.
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Inklusion und Demokratie -

zwei Seiten einer Medaille?*
Erfahrungen aus der partizipativen
Aktionsforschung mit Kindern in Island

Ruth Jorgensdottir Rauterberg & Andreas Hinz

Dieser Beitrag untersucht die Beziehung zwischen inklusiver und demokrati-
scher Bildung, die auf den Menschenrechten und insbesondere auf dem Recht
auf Partizipation aufbaut. Dariiber hinaus analysiert er die Situation in Island,
reflektiert zwei praktische Beispiele mit Schiiler*innen in Akranes und zeigt auf,
welche Schritte in Richtung inklusiverer und demokratischerer Bedingungen
unternommen werden kénnen — wobei nicht aufder Acht gelassen wird, dass die
Schule eine Institution mit einem grofen Machtungleichgewicht ist. Am Schluss
wird eine weitere Perspektive aufgezeigt, indem die Entscheidungsfindung
durch Soziokratie vorgestellt wird.

1 Zusammenhange zwischen Inklusion und Demokratie

Vielleicht sind Inklusion und Demokratie auf den ersten Blick nicht direkt mitein-
ander verbunden; fiir viele Menschen ist Inklusion mit Menschen mit Behinde-
rung und Demokratie mit Staaten assoziiert. Aber es gibt eine Verbindung, wenn
Inklusion bedeutet, dass jeder Mensch die Moglichkeit haben muss, ohne Bar-
rieren (physisch, kommunikativ, normativ oder was auch immer) in alle Bereiche
der Gesellschaft einbezogen zu werden, und wenn Demokratie bedeutet, dass je-
der Mensch das Recht hat, an allen Bereichen der Gesellschaft teilzunehmen (vgl.
Himmelmann 2004, 9; Schmidt 2019).

Dies wirkt sich auf dkosystemischen Ebenen aus - z. B. auf der Mikroebene
in der Moglichkeit, dass jeder Mensch in seiner Nachbarschaft anerkannt wird,
auf der Mesoebene, dass er in der Region in einem Parlament vertreten ist, und
auf der Makroebene, dass er als Staatsbiirger akzeptiert wird. Wenn von Demo-
kratie die Rede ist, werden hiufig drei Bedeutungen miteinander verbunden —

1 Die englische Fassung dieses Textes findet sich unter ,Online-Materialien' auf der Home-
page des Verlags: https://www.beltz.de/fachmedien/erziehungswissenschaft/online_materi-
al/inklusive_bildung_in_island.html
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der demokratische Staat, die demokratische Gesellschaft und das demokratische
Alltagsleben (vgl. Himmelmann 2004). Und man kénnte sagen, dass es bei der In-
klusion genauso ist — der inklusive Staat (mit inklusiven und also nicht-diskrimi-
nierenden Gesetzen und Strukturen), die inklusive Gesellschaft und das inklusive
Alltagsleben. Die Analogien der Ebenen sind offensichtlich.

Es gibt einen weiteren gemeinsamen Aspekt: Beide Konzepte, Inklusion und
Demokratie, werden nie zu 100 % erreicht, sie funktionieren eher wie ein ,, Nord-
stern“ (Hinz 2006), der Orientierung iiber die Richtung des Denkens und Han-
delns gibt. Aber niemand kann sich sicher sein, dass ,wir es geschafft haben‘ oder
,wir es sind‘. Hoffentlich gibt es viele Situationen, in denen die Barrieren des ge-
meinsamen Denkens und Arbeitens — und des gemeinsamen Erreichens von et-
was — verringert werden. Aber es wird immer Situationen geben, in denen Macht-
ungleichgewichte, dominante Interessen — in Kurzform des Index fir Inklusion:
Barrieren in Kulturen, Politiken und Praktiken (vgl. Boban & Hinz 2003) - be-
stehen und demokratische und inklusive Prozesse einschrinken werden. Gesell-
schaften sind hierarchisch, also wird es immer Diskriminierung geben. Aber die
Frage ist: wie viel, wie extrem?

In diesem Sinne sind inklusive und demokratische Bildung so etwas wie zwei
Seiten derselben Medaille. Es geht um die Teilhabe aller, und sie brauchen einan-
der (vgl. Simri & Hinz 2021): Inklusive ohne demokratische Bildung bleibt hierar-
chisch; wenn alle Kinder gleich unterdriickend behandelt werden und alle inklu-
diert werden — ist das in irgendeiner Hinsicht besser fiir die Kinder? Was ist dann
gewonnen? Demokratische ohne inklusive Bildung bleibt selektiv; wenn Kinder
von Erwachsenen als kompetent etikettiert werden miissen und eine bestimmte
Kompetenz brauchen, um an Prozessen teilzunehmen — und es gibt sogar Ten-
denzen in der Kinderrechtskonvention, die das sagen (vgl. KRK Art. 12) — ist das
mehr oder weniger demokratisch. Letztlich ist das eine ohne das andere also we-
der inklusiv noch demokratisch.

2 Der Schliissel und das Herz: Menschenrechte und Partizipation

Es ist kein Zufall, dass der letzte Absatz mit einem Zitat aus der KRK endet. Die
Menschenrechte kénnen als der Schlitssel zu Inklusion und Demokratie angese-
hen werden. Jeder Mensch hat Menschenrechte, weder ein Staat noch eine Insti-
tution noch andere Personen konnen sie aberkennen. Aber, wie gesagt, sie miis-
sen erkimpft werden, die Verpflichtung auf die Menschenrechte ergibt sich nicht
automatisch.

Wenn die Menschenrechte der Schliissel zu Inklusion und Demokratie sind,
dann ist Partizipation das Herzstiick dieser Rechte. Partizipation ist notwendig
fiir Demokratie und Inklusion, beides funktioniert nicht ohne Partizipation. Aber

152



so einfach ist es nicht, denn es gibt unterschiedliche Auffassungen von Partizipa-
tion (vgl. Boban & Hinz 2022):

e Die Gewahrung des Rechts auf Partizipation baut auf einem funktionalen Ver-
stindnis von Partizipation auf und impliziert, dass andere, oft Erwachsene,
die Macht haben zu entscheiden, wann, in welchen Situationen und wem das
Recht gewihrt werden soll. Erwachsene konnten die Fahigkeit des Kindes zur
Partizipation bewerten und iiber die Diskussionsbereiche entscheiden.

e Die Gewihrleistung des Rechts auf Partizipation bezieht sich auf die Ver-
pflichtung, das nicht verhandelbare Recht von Kindern auf Partizipation zu
gewihrleisten, und baut auf einem Menschenrechtsverstindnis auf. Partizi-
pation ist dann ein Zweck an sich und nicht ein Mittel zum Zweck.

Auch in der KRK (1989) gibt es unterschiedliche Tendenzen: In Art. 13.1 hat das
Kind das ,Recht auf freie Meinungsiuflerung”, wihrend es in Art. 12.1 heif3t, dass
dasKind, ,das fahigist, sich eine eigene Meinung zu bilden®, das Recht hat, gehort
zuwerden — ein wenig widerspriichlich. Das heifdt aber nicht, dass das Gewihren
,total schlecht' und das Garantieren ,total gut' wire — es geht darum, die Gren-
zen aufzuzeigen, wenn nur eine der beiden Tendenzen im Vordergrund steht und
umgesetzt wird.

In vielen Veréffentlichungen finden sich Abbildungen zu einer ,Partizipati-
onsleiter“ mit neun Stufen (vgl. Hart 1997). Dies scheint eine gewisse Orientierung
zubieten, angefangen bei der rhetorischen Scheinbeteiligung bis hin zur vollstin-
digen Selbstbestimmung. Aber es gibt auch Grenzen: Erstens stellt sich die Frage,
obvolle Selbstbestimmung das Optimum fir Inklusion und Demokratie ist. Zwei-
tens handelt es sich um ein formales Schema, das nicht beriicksichtigt, was der
Gegenstand der Partizipation ist und was der Kontext und die Machtstrukturen
sind (vgl. Tiedeken 2020, 21).

Dennoch istes wichtig, auf welche Art und Weise Personen die Moglichkeit der
Beteiligung haben. Am Beispiel der Schule macht es einen grofRen Unterschied, ob
Kinder ein- oder zweimal im Jahr nach ihren Vorlieben und Abneigungen befragt
werden — oder ob Kinder kontinuierlich Mitglieder des Schulentwicklungsteams
sind (vgl. Hinz et al. 2013). Um ein anderes, ,viel grofieres‘ Beispiel von Kindern in
der Gesellschaft zu nennen: Es ist ein grofRer Unterschied, ob Kinder einmal im
Jahr in das Landesparlament eingeladen werden, z. B. in Australien, Jemen oder
Stidafrika, und dort um eine Riickmeldung gebeten werden, wie sie die Situation
von Kindern sehen, oder ob Kinder die einzigen Mitglieder in ihrem Kinderparla-
ment in der Nachbarschaft sind, wie in den mehr als 500.000 Kinderparlamenten
in Indien, wo sie ihre Minister*innen wihlen und so kontinuierlich Einfluss auf
die gesellschaftliche Entwicklung nehmen (vgl. Boban & Hinz 2020, 371 f). Die ent-
scheidende Frage ist, inwieweit Kinder die Moglichkeit haben, sich von ,Objekten,
denen das Recht auf Partizipation gewihrt wird, indem sie zu bestimmten The-
men befragt werden, zu ,Subjekten‘ zu entwickeln, die aktivin die Entscheidungs-
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findung einbezogen werden und denen somit das Recht auf eine kontinuierliche
Beteiligung am gesamten Prozess garantiert wird.

Ein anderes Modell der demokratischen Beteiligung von Kindern, Shiers
(2001) ,Pathway to participation®, geht weiter als die zuvor erwihnte Leiter, da es
— analog zur Leiter — fiinf Stufen der Beteiligung und zusitzlich drei Stufen des
Engagements aufjeder Stufe vorstellt.

e Die erste Stufe enthilt Er6ffnungen und ist realisiert, wenn eine allgemeine
Bereitschaft besteht, auf einer bestimmten Ebene zu arbeiten,

e die zweite Stufe enthilt Gelegenheiten und ist realisiert, wenn Fihigkeiten
und Ressourcen vorhanden sind, um auf dieser Ebene zu arbeiten, und die
Beteiligung gezielt unterstittzt wird und

e die dritte Stufe enthilt Verpflichtungen, d. h. es gibt politische Vorgaben, um
die Beteiligung auf der betreffenden Ebene zu gewihrleisten.

Schulen und andere Organisationen kénnen das Modell nutzen, um den Grad der
Beteiligung von Kindern zu analysieren, Diskussionen und Dialoge anzustofRen
und das Verstindnis fiir das Konzept der Beteiligung von Kindern zu verbessern.
Auflerdem kann es helfen, die Forderungen von Art. 12/13 zu erldutern und mogli-
cherweise seine Unzulinglichkeiten zu beleuchten, da die KRK keine Beteiligung
auf'den hochsten Ebenen fordert. Shier weist jedoch darauf hin, dass hohere Stu-
fen des Modells nicht gleichbedeutend mit ,besseren’ Stufen sind — wie bereits ge-
sagt. Er betont, dass verschiedene Ebenen unter verschiedenen Umstinden ange-
messen sind und das Modell dabei helfen kann, die richtige Hohe fiir die jeweilige
Aufgabe zu finden (vgl. Shier 2006).

Laura Lundy (2007) schlagt eines der wahrscheinlich niitzlichsten Modelle zur
Verwirklichung des Rechts auf Beteiligung von Kindern vor. Es stiitzt sich auf ei-
ne neue Konzeptualisierung von Art. 12, die auf vier Schliisselkonzepten beruht:
Raum, Stimme, Publikum, Einfluss. Sie besagen, dass Erwachsene fir sichere,
integrative und motivierende Riume sorgen miissen, in denen Kinder ihre Mei-
nung duflern konnen, dass sie Gelegenheit und Unterstiitzung erhalten miissen,
um ihre Stimme zu gebrauchen, dass ihnen zugehért werden muss und dass si-
chergestellt werden muss, dass auf ihre Stimmen reagiert wird und sie Einfluss
haben. Dennoch stellt sich die Frage: Wie geht es weiter, wie soll die Kommunika-
tion fortgesetzt werden? Wie konnen Kinder sicher sein, dass ihr Beitrag Einfluss
auf die Entwicklung der Dinge hat?

Hier ist eine Riickmeldung an die Kinder unerlisslich, um gegenseitiges Ver-
trauen und Respekt zu schaffen. Die Kinder miissen dariiber informiert werden,
wie und warum Entscheidungen getroffen wurden und wie ihr Beitrag diese
Entscheidungen beeinflusst hat bzw. warum dies nicht der Fall war. Schiilerrite,
Kinderforen und andere Instrumente fiir die Beteiligung und Einflussnahme
von Kindern konnen ein sinnvolles Engagement und die Beteiligung von Kindern
fordern. Wenn jedoch kein ausreichendes Feedback gegeben wird und ein kon-
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tinuierliches, auf gegenseitigem Vertrauen aufbauendes Gesprich fehlt, konnen
Kinder frustriert werden, weil sie ihre Beteiligung und Interaktion mit den ver-
antwortlichen Erwachsenen als nicht sinnvoll und oberflichlich erleben. Dann
werden sie sich schliefilich zuriickziehen und das Interesse und den Glauben dar-
an verlieren, ihre Meinung zu duflern, da sie keinen Einfluss auf das Geschehen
haben. Rahmenbedingungen fir die Beteiligung von Kindern an der Entwicklung
und Entscheidungsfindung miissen Moglichkeiten fiir eine ausreichende, regel-
mafige und kontinuierliche Riickmeldung an die Kinder vorsehen. Die gréfiten
Herausforderungen bei der Schaffung eines solchen Rahmens bestehen darin
(vgl. Lundy & Hanna 2022),

e dass die Riume, in denen Kinder ihre Stimme dufSern kénnen, inklusiv sind
und es allen Kindern ermdglichen, gehdrt zu werden, insbesondere behinder-
ten Kindern, und

o dass die Ansichten der Kinder stets in vollem Umfang beriicksichtigt werden
und auf sie reagiert wird.

Und es ist wichtig, gemeinsam zu reflektieren, wie weit Partizipation im kon-
kreten Kontext gehen kann, was gemeinsam entschieden werden kann - und wo
es Grenzen gibt, weil andere schon entschieden haben. Denn Partizipation als
gleichberechtigte Personen mit gleichem Status in einer inklusiven und demo-
kratischen Situation ist eingebettet in einen institutionellen Kontext, der weder
demokratisch noch inklusiv, sondern durch staatliche Strukturen bedingt hier-
archisch ist. Es ist also wichtig, dies wihrend der Partizipation an Prozessen zu
bedenken und gemeinsam zu reflektieren — es ist fast unmaoglich zu partizipieren,
ohne vereinnahmt zu werden (vgl. Tiedeken 2020).

Aufdieser widerspriichlichen Basis geht der Blick nach Island und auf die dor-
tige Praxis — ein Land mit einem im internationalen Vergleich hohen Demokra-
tiestandard, das im weltweiten Demokratieindex 2021 zu den fiinf Spitzenreitern
gehort (vgl. Economist Intelligence Unit 2022, 12).

3 Praktiken der Beteiligung von Kindern in Island

In Island wurde die KRK im Jahr 2013 ratifiziert und in das islindische Recht auf-
genommen (vgl. Gesetz iiber das UN-Ubereinkommen iiber die Rechte des Kin-
des Nr. 19/2013). Gemif der KRK und dem Gesetz Nr. 19/2013 ist es daher eine
rechtliche Verpflichtung, den Ansichten der Kinder in allen sie betreffenden An-
gelegenheiten gebithrend Rechnung zu tragen. Aber wie funktioniert das in der
Praxis? Und sind die gewihlten Wege erfolgreich? Haben Kinder in Island wirk-
lich Einfluss auf sie betreffende Angelegenheiten?

Seit der Ratifizierung der KRK hat Island dem UN-Ausschuss fir die Rech-
te des Kindes regelmifig Berichte iiber den Umsetzungsprozess vorgelegt. Der
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jungste Bericht war der 5. und 6. periodische Bericht im Jahr 2018, bei dem auch
Kinder konsultiert wurden. Eine Umfrage wurde landesweit an Kinder im Alter
von 10 bis 18 Jahren verschickt, und es wurde ein Ad-hoc-Treffen mit Kindern
durchgefiihrt, bei dem die wichtigsten Fragen diskutiert wurden. Die Ergebnis-
se flossen in den periodischen Bericht ein, wurden aber auch in einem speziellen
Kinderbericht festgehalten (vgl. Prime Minister’s Office 2018). Im Jahr 2020 reich-
ten neun Organisationen der Zivilgesellschaft einen gemeinsamen Zusatzbericht
zum 5. und 6. periodischen Bericht ein und gleichzeitig schickten der Ombuds-
mann fiir Kinder und die Kinder selbst ihre Berichte an den Ausschuss (vgl. Bar-
naheill et al. 2020; UmBi 2020).

Die wichtigsten Ergebnisse dieser Berichte lassen sich dahingehend zusam-
menfassen, dass den Stimmen der Kinder viel mehr Gehor geschenkt und vor
allem auf sie reagiert werden sollte, wenn es um Angelegenheiten geht, die sie
in der islindischen Gesellschaft betreffen. Die formalen Moglichkeiten zur Ge-
wihrleistung der Beteiligung und Einbeziehung von Kindern miissen noch bes-
ser entwickelt werden, insbesondere die Beteiligung von Kindern, die Minderhei-
tengruppen angehoéren. Angemessene Unterstittzung, Modifikation und Zuging-
lichkeit miissen sichergestellt werden. Es scheint auch, dass Kinder und Erwach-
sene die KRK nicht immer gut genug kennen und verstehen, dass sie Teil des is-
lindischen Rechts ist. Der Bericht stellt fest, dass das Bewusstsein fiir die Beteili-
gung von Kindern in den letzten Jahren gewachsen ist und dass die Meinung von
Kindern zunehmend eingeholt wird, bevor Entscheidungen getroffen werden. Es
wird jedoch erwihnt, dass diese Konsultationen hiufiger und gezielter durchge-
fithrt werden und eine vielfiltigere Gruppe von Kindern erreichen kénnten und
dass stirker sichergestellt werden muss, dass dem, was Kinder zu sagen haben,
angemessene Aufmerksambkeit geschenkt wird (vgl. Prime Minister’s Office 2018).
Unter Bezugnahme auf das Modell der Kinderbeteiligung von Lundy (2007) kann
Island bei der Schaffung von inklusiven Riumen noch besser werden und mehr
Unterstiitzung fur alle Stimmen bieten. Vor allem aber miissen Anstrengungen
unternommen werden, um die Anhorung und den Einfluss zu vergrofRern.

Der Ombudsmann fiir Kinder hat die Aufgabe, die Interessen der Kinder zu
wahren und Informationen iiber die Situation der Kinder in Island zu sammeln
und weiterzugeben. Das Biiro des Ombudsmanns wurde 1995 in Island einge-
richtet und hat sich seitdem weiterentwickelt. Nach dem regelmifigen Bericht
von 2018 wurde es zur Aufgabe des Ombudsmanns, alle zwei Jahre ein Kinder-
forum zu organisieren mit dem Ziel, Kinder durch eine stirkere demokratische
Beteiligung an sie betreffenden Angelegenheiten zu stirken und so ihren Einfluss
auf die Politikgestaltung und die o6ffentliche Diskussion im Einklang mit Art. 12
der KRK sicherzustellen. Kinder aus dem ganzen Land nehmen daran teil und er-
halten die Moglichkeit, ihre Meinung zu duflern und ihre Erfahrungen zu teilen
und mehr oder weniger Einfluss auf ihr eigenes Leben zu haben. Die Kinderforen
sollen auch die Schulen dazu ermutigen, die demokratische Beteiligung der Kin-
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der am Schulleben zu verstirken. Das Biiro des Ombudsmannes hat bisher zwei
Kinderforen organisiert, 2019 und 2022, wobei letzteres wegen der Covid-19-Pan-
demie um ein Jahr verschoben wurde. Im Jahr 2019 nahmen 150 Kinder aus dem
ganzen Land teil, im Jahr 2022 waren es 120. Die meisten Teilnehmer*innen wur-
den tiber das nationale Register ausgewihlt. Auf der Website des Ombudsmanns
heifit es, dass ,besondere Mafinahmen ergriffen wurden, um die Einbeziehung
und Teilnahme von Minderheitengruppen zu gewihrleisten (vgl. Ombudsmann
for children o.].), aber diese MafSnahmen werden nicht niher erliutert.

Die Ergebnisse des Forums von 2022 wurden der islindischen Premierminis-
terinvon den Kindervertreter*innen itbergeben. Die Ministerprisidentin prasen-
tierte dann den Inhalt des Berichts im Althingi, dem islindischen Parlament, und
legte die wichtigsten von den Kindern hervorgehobenen Themen dar (vgl. Jakobs-
dottir 2022). Dies geschah im Juni 2022, kurz vor den Sommerferien, und so bleibt
abzuwarten, wie und wann das Althingi auf die von den Kindern angesprochenen
Themen reagieren wird, aber es ist die Aufgabe des Ombudsmanns fiir Kinder,
den Prozess weiterzuverfolgen und zu iiberwachen.

Neben den Kinderforen unterhilt der Ombudsmann eine beratende Kinder-
gruppe zu Fragen, die Kinder in der islindischen Gesellschaft betreffen. Kinder
im Alter von 12 bis 17 Jahren aus dem ganzen Land konnen sich auf der Website
des Biirgerbeauftragten fiir die Teilnahme an der Gruppe bewerben. Um Raum
und Gelegenbheit fiir behinderte Kinder zu schaffen, tiber sie betreffende Themen
zu diskutieren und sie zu beraten, hat der Ombudsmann 2018 eine Expert*in-
nengruppe fiir behinderte Kinder und Jugendliche eingerichtet. Es wurde sehr
deutlich, dass die Kinder trotz einer klaren Politik der inklusiven Bildung in Is-
land immer noch Segregation erleben: Sie sind sich sehr bewusst, dass Kinder
nach klinischen Diagnosen oder sonderpidagogischem Forderbedarf etikettiert
werden (vgl. Sigbdrsson et al. in diesem Band) und dass diese Schiiler*innen oft
geringeren Erwartungen ausgesetzt sind und von der Unterstiitzung, die sie er-
halten, abhingig werden (vgl. Képfer & Oskarsdéttir in diesem Band). Die Kin-
der beschreiben die Sichtbarkeit der Unterstiitzung als unangenehm und etiket-
tierend und sagen, dass viele sonderpidagogische und Forderregelungen auf der
Segregation von Gleichaltrigen aufbauen (vgl. Jorgensdéttir Rauterberg & Hauks-
déttir in diesem Band). Sie weisen auch darauf hin, dass oft vergessen wird, dass
behinderte Kinder und Kinder, denen sonderpidagogischer Férderbedarf zuge-
schrieben wird, sehr unterschiedlich sind und verschiedene Stirken, Fihigkeiten
und Interessen haben. Behinderte Kinder weisen darauf hin, dass sie in der Re-
gel keinen Einfluss daraufhaben, wie die Unterstiitzung organisiert wird und wer
sie unterstiitzt, dass sie nicht ausreichend in Entscheidungen iiber ihre eigenen
Angelegenheiten einbezogen werden und ihre Ansichten und Meinungen nicht
beriicksichtigt werden (vgl. Snefridar- og Gunnarsdottir 2019).

Die obige Diskussion zeigt, dass es in Island immer noch Kinder gibt, deren
Stimmen nicht oder nicht ausreichend gehort werden, und dass nicht alle Kinder
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die Moglichkeit haben, sich an Entscheidungsprozessen zu beteiligen in Angele-
genheiten, die sie betreffen. Island ist auf dem Weg, aber es miissen noch Losun-
gen gefunden werden, damit alle Kinder teilnehmen und Einfluss nehmen kén-
nen. Im Prozess der Entwicklung inklusiver Bildung sind die Stimmen von Kin-
dern, die Barrieren fiir die Teilhabe aus erster Hand erfahren, duflerst wichtig fiir
die erfolgreiche Entwicklung inklusiver Praktiken (vgl. Messiou 2012).

4 Projekte fiir die Entwicklung der Beteiligung von Kindern

In Akranes, einer Kleinstadt im Siidwesten Islands mit etwa 8.000 Einwohnern,
hatsichinjingster Zeit die demokratische Beteiligung von Kindern und Jugendli-
chen entwickelt. Die beiden folgenden Beispiele veranschaulichen diese Entwick-
lung sowohl auf Gemeinde- als auch auf Schulebene.

4.1 Kinder in Akranes - Entwicklung zu einer kinderfreundlichen Stadt

Die Stadtverwaltung von Akranes hat sich positiv und ehrgeizig fur die Forde-
rung der Beteiligung von Kindern und Jugendlichen an der Stadtpolitik und ih-
ren Entscheidungsprozessen eingesetzt. Jedes Jahr findet eine von Jugenddele-
gierten organisierte und geleitete Stadtratssitzung statt, auf der sie die Meinun-
gen und Vorschlige von Kindern und Jugendlichen zu stidtischen Angelegenhei-
tenvortragen. Die erste Jugendstadtratssitzung fand 2002 statt und wird seitdem
vom ortlichen Jugendzentrum in Zusammenarbeit mit dem Jugendrat der Stadt
und den Schiilervertretungen der beiden Gesamtschulen und des Gymnasiums
der Stadtvorbereitet und organisiert. Zur Vorbereitung des Treffens befragen die
Jugend- und Schiilerrite die in Akranes lebenden Kinder und Jugendlichen. Seit
2018 organisieren sie ein Kinderforum, zu dem Kinder und Jugendliche ab der
fiinften Klasse eingeladen werden, um tber sie betreffende Angelegenheiten zu
diskutieren. Zur Vorbereitung dieser Foren werden Umfragen an Kinder und Ju-
gendliche in Akranes verschickt, deren Ergebnisse als Grundlage fiir die Diskussi-
onsthemen des Forums dienten (vgl. Skagafréttir 2020). Hier stellt sich allerdings
die Frage, ob alle Kinder in Akranes die Moglichkeit hatten, die Umfragen zu be-
antworten, oder ob sie dabei ausreichend unterstiitzt wurden. Hatten alle Kinder
die Moglichkeit, die Auswahl der Themen zu beeinflussen? Im Jahr 2022 wurde
diese Herausforderung angegangen, indem Informationsmaterial iiber das Kin-
derforum an alle Klassen in beiden Schulen verschickt wurde und die Lehrer*in-
nen gebeten wurden, eine Diskussion in der Klasse zu fithren und die Kinder auf-
zufordern, wichtige Themen, ihre Meinungen und Schwerpunkte einzubringen.
Die Kinder konnten auch Zettel in einen Briefkasten stecken. Und sie konnten sich
freiwillig als Delegierte fiir das Forum melden und diese Punkte mitnehmen.
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Im Jahr 2020 begann Akranes den Prozess, eine kinderfreundliche Stadt
zu werden. Die Initiative ,Kinderfreundliche Stidte* wird von UNICEF (o.].)
geleitet und unterstiitzt Stadtverwaltungen bei der Umsetzung der Kinderrech-
te auf lokaler Ebene, aufbauend auf der KRK. Derzeit gibt es in Island zwei
Gemeinden, die den Umsetzungsprozess zur kinderfreundlichen Stadrt erfolg-
reich abgeschlossen haben, und 19 Gemeinden im ganzen Land arbeiten daran;
Akranes ist eine von ihnen. Der Prozess des Aufbaus einer kinderfreundlichen
Stadt umfasst acht Schritte, und es dauert mindestens zwei Jahre, bis der erste
Umsetzungszyklus abgeschlossen ist. Die Schritte sind: 1) Sicherstellung eines
Konsenses iiber den Beginn des Prozesses, 2) Datenerhebung, Sensibilisierung
und Bildung, 3) Erstellung von Aktionsplinen, 4) Entwicklung von Strategien,
5) Durchfithrung von Mafinahmen, 6) Erstellung eines Berichts, 7) Bewertung
und 8) Anerkennung. Nach Erhalt der Anerkennung miissen die Stidte weiterhin
Anstrengungen unternehmen, um die Kinderfreundlichkeit aufrechtzuerhalten,
sich neue Ziele setzen und Strategien entwickeln, sie zu erreichen. Der Prozess
wird also als ein kontinuierlicher Zyklus und nicht als eine einmalige Initiative
betrachtet (vgl. UNICEF o.].). Eine enge Zusammenarbeit mit den Schulen ist
Teil des Prozesses. In Akranes arbeiten die Leiter*innen des Projekts , Kinder-
freundliche Stadt“ eng mit Schulen, Kindergirten und dem Freizeitzentrum
zusammen, um die Kinder zu erreichen und sie in den Prozess einzubeziehen.
Das bedeutet, dass die Schulen Wege finden sollten, dass alle Kinder einbezogen
werden und kontinuierlich Einfluss auf den Prozess nehmen kénnen.

4.2 Brekkubaejarskoli — Entwicklung der Partizipation von
Schiiler*innen

Brekkubajarskdli, eine der beiden Gesamtschulen in Akranes, beschiftigt sich
seit mindestens zehn Jahren mit Demokratie, Vielfalt und inklusiver Bildung.
An der Schule gibt es Schiiler*innen mit Wurzeln in mehr als 20 Lindern, die
mehr als 24 Sprachen sprechen. Zu den Projekten fiir mehr Partizipation gehéren
beispielsweise von den Schiiler*innen gefithrte Interviews, bei denen sie ihren
eigenen Lernerfolg selbst bewerten und ihren Eltern anstelle der Lehrer*innen
prasentieren, Klassentreffen, die Wahl des Interessengebiets in der Schule, ihre
Beteiligung an der Organisation von Veranstaltungen und vieles mehr.

Die Schule hatte eine Abteilung fiir Sonderpidagogik, aber in den letzten Jah-
ren haben sich die Dienste auf die Unterstiitzung aller Kinder in einem inklusi-
ven Umfeld umgestellt (vgl. Jorgensdéttir Rauterberg & Hauksdéttir in diesem
Band). Bedeutet dies jedoch, dass alle Kinder die Moglichkeit haben, an Entschei-
dungsprozessen iiber ihre eigene Bildung und iiber die Bildung in Island im All-
gemeinen teilzunehmen? Werden alle Kinder angemessen angesprochen und un-
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terstiitzt, um Teil der demokratischen Gemeinschaft der Schule sein zu kénnen?
Oder lautet die Frage vielleicht: Schliefien die in der Schule praktizierten demo-
kratischen Verfahren alle Kinder ein? Ist wirklich jede Stimme wichtig?

Seit 2019 ist die Schulgemeinschaft Forschungspartner in einem partizipa-
tiven Aktionsforschungsprojekt (Participatory Action Research; PAR), das auch
die Doktorarbeit der Autorin dieses Beitrags bildet (vgl. Jorgensddttir Rauterberg
2022;]6rgensdéttir Rauterberg & Gudjonsdottir 2023). Ziel des Projekts ist es, in-
klusive Praktiken innerhalb der Schule zu identifizieren, zu entwickeln und zu
stirken und die Beteiligung der Kinder an der Schulentwicklung zu férdern. Das
Projekt hat zwei Hauptziele:

e sichmitden Stimmen der Kinder auseinanderzusetzen und ihre Erfahrungen
und Vorstellungen von qualitativ hochwertiger Bildung, von Praktiken, die In-
klusion fordern oder behindern, und von der Zugehérigkeit zur Schulgemein-
schaft zu erforschen und

e einen Rahmen zu schaffen, der Praktiken zur Férderung der Inklusion, der
demokratischen Teilhabe und der Einbeziehung aller Mitglieder der Schulge-
meinschaft festlegt und formale Wege sicherstellt und manifestiert, damit alle
Stimmen zu Wort kommen, angehdrt werden und auf sie reagiert wird.

Die PAR-Methode wurde gewihlt, da sie auf der aktiven Beteiligung der von der
Forschung am meisten betroffenen Parteien aufbaut. Die Teilnehmer*innen an
PAR nehmen aktiv teil, erhalten die M6glichkeit zu reflektieren und die Dinge aus
einem anderen Blickwinkel zu betrachten, aus dem Prozess zu lernen und Verin-
derungen zum Besseren vorzunehmen (vgl. Kindon et al. 2007). Alle Mitglieder
der Schulgemeinschaft, Kinder, Personal und Eltern, nehmen an der Forschung
teil, wobei die Kinder als die wichtigsten Teilnehmer*innen angesehen werden,
da sie den grofiten Teil der Schulgemeinschaft ausmachen und ,Subjekte’ der Bil-
dung sind. Sie erleben die Chancen und Hindernisse fiir Bildung und Teilhabe aus
erster Hand und sind daher in der Lage, die niitzlichsten Informationen und Vor-
schlige zu liefern, wie sich die Schule verindern muss, um jedes einzelne Kind
einbeziehen zu kénnen.

Der Forschungsrahmen fiir die Studie stiitzt sich auf Modelle der inklusiven
Schulentwicklung und der Partizipation von Kindern, wie den Index fiir Inklusi-
on (vgl. Booth & Ainscow 2016), den Rahmen fir die Forderung der Inklusion von
Messiou (2012) und das Modell fiir die Teilhabe von Kindern von Lundy (2007).
Alle diese Modelle bauen auf der Idee auf, dass sich Inklusion von innen heraus
entwickelt und verlangen, dass alle Mitglieder der Schule oder Gemeinschaft an
diesem Prozess beteiligt sind. Der Forschungsrahmen der Studie besteht aus fiinf
Forschungszyklen, die die Schliisselaspekte der oben erwihnten Modelle kombi-
nieren, einschliefilich der Bereitstellung von Feedback und der Sicherstellung ei-
ner kontinuierlichen Zusammenarbeit mit den Kindern wihrend des gesamten
Prozesses (vgl. Abb. 1). Jeder Zyklus hat seine eigene Dynamik und die Teilneh-
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mer~“innen durchlaufen darin verschiedene Schritte oder Prozesse. Dies bedeu-
tet jedoch nicht, dass der Forschungsprozess die Zyklen immer linear von 1 bis
5 durchlauft. Der Rahmen bietet viel Flexibilitit, wie z. B. das Hin- und Herge-
hen, das Uberspringen eines Zyklus und das spitere Wiederaufgreifen und ande-
re mogliche Kombinationen. Kurz gesagt lasst sich sagen, dass die Zyklen 1 und 2
die fur Kinder wichtigen Themen aufzeigen, die Zyklen 3 und 4 Wege finden, um
auf diese Themen zu reagieren, neue Wege auszuprobieren und dariiber zu re-
flektieren, und Zyklus 5 den gesamten Prozess reflektiert, neue Wege in die Praxis
umsetzt und den Bedarf an weiteren Untersuchungen und Kooperationen in den
anderen vier Zyklen aufzeigt.

Abb. 1: Traumschul-Projekt Forschungsrahmen (adaptiert von Jorgensdéttir Rauterberg
2022)

Tatsichlich ist dies ein dhnlicher Prozess wie der Index fiir Inklusion, bei dem
eine Schule fiinf Phasen der inklusiven Entwicklung durchlaufen kann (vgl. Booth
& Ainscow 2016). Ein Beispiel fiir ein Projekt, das alle Zyklen durchlaufen hat, ist
das Traumschul-Projekt, das im Schuljahr 2020/2021 mit Sechst- und Siebtkliss-
ler*innen durchgefithrt wurde. Wahrend dieser Zeit zeigte sich die Flexibilitit des
Forschungsrahmens als sehr nittzlich, da der Forschungsprozess, die Methoden
und der Zeitplan hiufig an die sich stindig dndernde Schulsituation in der Co-
vid-19-Pandemie angepasst werden mussten.
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o Imersten Zyklus des Traumschulprojekts arbeiteten die Kinder in Gruppen und
einzeln an der Erstellung eines Buches iiber ihre Traumschule, wobei sie sich
von den Fragen leiten lief3en: Wie stellst du dir deine Traumschule vor? Was ist
fir dich wichtig? Wie unterscheidet sich die Traumschule von eurer heutigen
Schule?

e Im zweiten Zyklus fithrte die Forscherin Interviews mit den Kindern iiber ihre
Ideen, analysierte die Hauptthemen, die sich herauskristallisierten, und pra-
sentierte sie den Kindern, die sich dann fiir die Themen entschieden, die sie
weiterverfolgen wollten, in diesem Fall: Essen, Schulhof und Freundschalft.

e Im dritten Zyklus wurden zu jedem der gewihlten Themen Beratungsgruppen
gebildet. Unter der Leitung der Forscherin und eines Jugendbetreuers befass-
te sich jede Beratungsgruppe mit den Ideen zu dem Thema, die in Zyklus 1
und 2 vorgebracht wurden. Die Gruppe entschied dann, welche Ideen weiter-
entwickelt werden sollten, und teilte sich in kleinere Gruppen auf, um an den
einzelnen Ideen zu arbeiten. Jede Kleingruppe bereitete ein Treffen mit der
Schulleiterin vor, um Ideen und Vorschlige fir Aktionspline zu prisentieren.
Bei dem Treffen mit der Schulleiterin wurden Entscheidungen tiber das wei-
tere Vorgehen getroffen.

e Imvierten Zyklus setzten die Projektgruppen ihre Pline in die Tat um. Beispie-
le fiir solche Projekte sind, dass die Kinder mehr Auswahl beim Essen in der
Schule haben, dass sie untersuchen, ob es notwendig ist, ein Frithstiick in der
Schule anzubieten, dass sie eine Plakatkampagne tiber Freundschaft und po-
sitive Kommunikation entwerfen und dass sie ein Kunstwerk auf dem Schul-
hof'schaffen, eine groRe Sonne, die auf dem Schulgelinde aufgemalt wird, das
auch ein Ort ist, zu dem die Kinder gehen kénnen, wenn sie sich allein fithlen.
Neben dem Aufmalen der Sonne haben Kinder der siebten Klasse ein Unter-
richtsprogramm tiber den Umgang mit der Sonne erstellt und es in allen jin-
geren Klassen eingefithrt. Alle diese Projekte sind noch nicht abgeschlossen
und sollen in den nichsten Jahren in Zusammenarbeit von Kindern und Er-
wachsenen fortgesetzt, bewertet und weiterentwickelt werden.

e Im fiinften Zyklus wurde die Arbeit der Schulgemeinschaft vorgestellt und
auch eine von den Kindern vorbereitete Radiosendung im lokalen Radio aus-
gestrahlt. Die Ergebnisse flossen auch in das folgende Traumschul-Projekt
mit der nichsten Gruppe im Frithjahr 2022 ein.

Die Arbeit im Rahmen des Forschungsprojekts kann in vielerlei Hinsicht als sehr
erfolgreich angesehen werden, und sowohl die Kinder als auch die Erwachsenen
in der Schule sprachen von positiven Auswirkungen auf die verstirkte Beteili-
gung und Demokratie (vgl. ausfithrlich Jorgensdéttir Rauterberg & Gudjénsdottir
2023). Die Kinder erwihnten zum Beispiel, dass ,dies das erste Mal war, dass uns
jemand wirklich zugehort hat“ (Kind, 11 Jahre) und , Ich habe nicht erwartet, dass
unsere Idee so weit reichen wiirde, aber jetzt hat sich die Art und Weise, wie die
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Dinge vorher gemacht wurden, geindert“ (Kind, 12 Jahre, das an einem Projekt
iiber die Wahl des Schulessens durch Kinder arbeitete).

Dennoch zeigt die Erfahrung mit diesen Projekten, dass einige Kinder immer
noch mit Hindernissen fiir die Partizipation konfrontiert sind, wie z. B. Kom-
munikationsbarrieren, die Zuginglichkeit von Aufgaben und Aktivititen und
die Vorurteile des Schulpersonals gegeniiber den Fihigkeiten der Kinder: ,Er/
Sie wiirde diese Art von Aktivitit niemals bewaltigen“ (Mitglied des Personals).
Manchmal hatten die Kinder Angst, ihre Meinung zu duflern: ,Ich bin sicher, dass
sich jemand iiber mich lustig machen wird“ (Kind, 13 Jahre). Oder sie glaubten
nicht, dass jemand ihre Meinung ernst nehmen witrde: , Es ist egal, was ich sage,
sie (das Personal) horen sowieso nie auf das, was ich will“ (Kind, 10 Jahre).

Damit bleibt natiirlich die Frage bestehen, inwieweit diese demokratischen
Prozesse auch inklusiv sind. Eigentlich ist es ein Qualititsmerkmal, wenn Er-
wachsene selbst in Frage stellen, wie weit sie in der Lage sind, Chancengleichheit
fiir alle Kinder zu gewahrleisten. Das Aufwerfen solcher Fragen 6ffnet den Geist
aller Beteiligten, um bessere Losungen auf allen Ebenen zu finden: auf der Mi-
kroebene, die das einzelne Kind oder die Kinder in einer Klasse betrifft, auf
der Mesoebene, die die ganze Schule betrifft, und auf der Makroebene, die die
Gemeinde betrifft.

5 Maogliche Perspektiven: Soziokratie als Anker fiir Partizipation

Nach den positiven Erfahrungen mit Schritten in Richtung Demokratie und Par-
tizipation in Brekkubajarskoli stellt sich die Frage, wie es weitergehen kann, in-
klusive Beteiligungsprozesse fiir alle Kinder zu schaffen. Ein interessanter Ansatz
konnte die Soziokratie sein, die ein spezifischer Ansatz fiir Demokratie und Par-
tizipation ist (vgl. Boban, Hinz & Kramer 2022). Ethymologisch gesehen ist dieser
Begriff eine Mischung aus dem Lateinischen und dem Griechischen von ,socius®,
der Gefihrte, und ,kratein®, herrschen (vgl. Waldhubel 2016, 239).

Die Soziokratie versucht, einen dritten Weg der Entscheidungsfindung zu
schaffen. Ein weit verbreiteter Weg, der vor allem in grofleren Zusammenhingen
genutzt wird, ist der Versuch, die Mehrheit zu bekommen. Dies birgt das Pro-
blem, dass die Gedanken der Minderheit vollstindig ignoriert werden kénnen,
so dass dies im schlimmsten Fall zu einer Diktatur der Mehrheit fithren kann.
Der andere Weg, der in kleineren Zusammenhingen praktiziert wird, ist der
Versuch, einen Konsens zu finden. Dies kann das Problem mit sich bringen, dass
eine michtige Person den gesamten Prozess dominieren und/oder blockieren
kann und somit ein Hindernis fiir Entscheidungen darstellt. Beide Wege ha-
ben also ihre massiven ,Schattenseiten’ — wie jede*r in Initiativen und in der
internationalen Politik sehen kann (vgl. Boban, Hinz & Kramer 2022).
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Die Soziokratie kann auch als pragmatisches Instrument fir die Entschei-
dungsfindung genutzt werden. Demokratische und inklusive Verfahren konnten
in Schulen und dariiber hinaus strukturell verankert werden. Die Strategie der
Soziokratie ist es, einen ,Konsent‘ zu finden, was bedeutet, dass alle Beteiligten
ihr Einverstindnis geben, dass etwas ,fiir den Moment gut genug ist, sicher
genug, um es zu versuchen* (Wilke 2018, 44). Das ist weniger als ein Konsens,
sie sagen nur, dass sie damit leben konnen. Natiirlich kénnen Personen ihre
Zustimmung auch verweigern — wenn sie schwerwiegende und sachliche Griinde
daftir haben. In diesem Fall wird die Entscheidung blockiert und die Diskussion
iiber die Griinde fortgesetzt — um den Vorschlag durch Einbeziehung dieser
Griinde zu verbessern, bis er sich in der ,Komfortzone* aller befindet. Diese Art
der Entscheidungsfindung geht also tiber das Denken in Pro und Kontra hinaus
und konzentriert sich auf die Art und Weise, wie jede*r ihre*seine Zustimmung
zu einem guten, qualifizierteren und nachhaltigeren Vorschlag geben kann. Am
Anfang mag dies viel Zeit kosten, aber selbst kleine Kinder gew6hnen sich schnell
daran (vgl. Osério & Shread 2018).

Diese Strategie sieht im ersten Moment wie eine ,leere Technologie‘ aus, weil
sie eine formale Sache ohne Inhalt ist. Aber natirlich gibt es Ideen im Hinter-
grund: die Idee, dass jede*r Beteiligte das gleiche Recht hat, gehort zu werden,
dass alle Bedeutungen wichtig sind, dass Entscheidungen eine bessere Qualitit
und mehr Nachhaltigkeit haben, wenn alle dariiber nachgedacht haben. So kann
yeine Kultur entwickelt werden, die die gemeinsame Suche nach dem Ausreichen-
den pflegt, statt um die beste Losung, um das Optimum zu konkurrieren (Boban
& Hinz 2020, 181; vgl. Boban, Hinz & Kramer 2022) — und das scheint durchaus
inklusiv und demokratisch zu sein.

Soziokratie wird in verschiedenen Kontexten praktiziert: Erste Beispiele wa-
ren Unternehmen - was widerspriichlich zu sein scheint, da Unternehmen in der
Regel iberhaupt nicht demokratisch und inklusiv sind. Aber, so sagen die Prot-
agonist*innen, es funktioniert und hat revolutionire Wirkung, denn das Prinzip
des Kapitalismus mit der Macht der Eigentiimer bzw. des Kapitals wird kombi-
niert mit ,der Entscheidungsmacht der Menschen, die von den Folgen betroffen
sind“ (Strauch & Reijmer 2018, 133) — und das geht nicht ohne Widerspriiche, vor
allem zwischen Eigentum und Gleichheit bei allen Entscheidungen (vgl. ebd., 134).

In allen demokratischen Schulen (vgl. Hecht 2011; Boban & Hinz 2019), wie
sie sich selbst nennen, wird das Prinzip ,eine Person — eine Stimme praktiziert.
So zeigt der Film ,school circles (Osério & Shread 2018) einige Schulen in den
Niederlanden, die in Kreisen organisiert sind — dem grofien Kreis der Schule
und einigen Kreisen mit bestimmten Personen wie Eltern, Kindern, Unterstiit-
zer*innen oder bestimmten Aufgaben wie Finanzen, Gebiude, Kommunikation
und Verwaltung — ein flexibles System (vgl. Boban & Hinz 2020, 188). Sie alle sind
durch eine doppelte Kopplung verbunden — mit einer Person, die sich auf die
Perspektive des spezialisierten Kreises konzentriert und einer, die sich auf die
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Perspektive des grofReren Kreises konzentriert. Auf diese Weise wird Transparenz
tir alle sichergestellt und kein Kreis wird vergessen. Und in jedem Kreis sitzen
auch wirklich alle Personen in einem Kreis, um alle sehen zu kénnen und sicher
zu sein, dass jede*r in den verschiedenen Runden gehort wird. Auf diese Weise
haben Demokratie und Inklusion eine solide Basis, um kontinuierlich partizipa-
tiv umgesetzt zu werden — nicht nur in einem funktionalen Verstindnis, sondern
aktiv zu jedem einzelnen Thema.

Auch wenn eine Schule nicht konsequent demokratisch ist, kann dieses so-
ziokratische Instrument eingesetzt werden — in diesem Fall sollte reflektiert wer-
den, in welchem Rahmen es praktiziert wird, welche Entscheidungen soziokra-
tisch getroffen werden konnen und wo Machthierarchien etabliert sind. Dennoch
gibtesiiberall Raum, das Potenzial soziokratischer Entscheidungsfindung zu ent-
decken. Akranes - als kinderfreundliche Kommune - und Brekkubajarskéli — als
Schule mit partizipativer Tradition - zeigen dies sehr deutlich; beide sind auf dem
Weg und werden ihn weitergehen.
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Ambivalenzen in der Rolle von
Unterstiitzungspersonen in islandischen
Schulen - kritische Uberlegungen und
internationale Perspektiven’

Andreas Kopfer & Edda Oskarsdéttir

In diesem Kapitel wird die Rolle von Unterstiitzungspersonen? in islindischen
Schulen erértert, zudem werden — mit Blick auf die internationale Forschung und
den internationalen Diskurs itber Unterstittzung und inklusive Bildung — mégli-
che Ambivalenzen im Zusammenhang mit dieser Rolle herausgearbeitet.

1 Inklusive Bildung und die Rolle von Paraprofessionellen

Inklusive Bildung kann als Reformprozess verstanden werden, der Fragen von
Ein- und Ausschluss in Bildungsorganisationen ins Zentrum riickt und danach
fragt, wie Heterogenitit in und durch Bildungsorganisationen bearbeitet wird,
wie Bildungsgerechtigkeit hergestellt werden kann und welche machtvollen Pro-
zesse von Separation und Ausgrenzung vonstattengehen (vgl. Sturm 2016; Ains-
cow 2021). Prozesse von Ein- und Ausschluss sind dabei auf einem Kontinuum von
Erkennen und Eingehen auf Differenz sowie dem essentialistischen Festschrei-
ben und Dramatisieren von Differenz angesiedelt. Pfahl (2009) spricht dabei auch
von einem paradoxen Zusammenhang von besonderer Zuwendung und Separa-
tion.

An die Bildungsorganisation Schule wird ein transformativer Anspruch ge-
stellt, mehr Partizipation zu schaffen — maf3geblich rechtlich fundiert in der
UN-Behindertenrechtskonvention. Mit Blick auf Schul- und Unterrichtsent-

1 Die englische Fassung dieses Textes findet sich unter ,Online-Materialien' auf der Home-
page des Verlags: https://www.beltz.de/fachmedien/erziehungswissenschaft/online_materi-
al/inklusive_bildung_in_island.html

2 Wir verwenden den Begriff ,Unterstiitzungsperson' (isl. studningsfulltrii, engl. support agent)
fiir paraprofessionelle Mitarbeiter*innen, die Kindern im Unterricht und im Schulalltag an is-
lindischen Schulen assistieren und sie unterstiitzen. Dariiber hinaus beziehen wir uns im in-
ternationalen Kontext auf ,paraprofessionelle Mitarbeiter*innen‘ und versuchen, linderspezi-
fische Bezeichnungen wie Teacher Assistants‘ (Kanada) oder ,Teaching Assistants‘ (GrofRbritan-
nien) an geeigneten Stellen einzubeziehen.
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wicklung zeigt der internationale Trend, dass auf die angenommene (in erster
Linie behinderungsbedingte) Heterogenitit von Schillerinnen mit einer Plura-
litat von (para-)professionellen Rollen aufseiten des Schulpersonals geantwortet
wird — ergo mit dem Aufbau eines schulinternen personellen Unterstiitzungs-
systems. Obwohl sich Linder und Kulturkreise in ihrer sozialen, kulturellen
und politischen Praxis stark unterscheiden, hat - transnational betrachtet -
die paraprofessionelle Unterstiitzungsrolle spezifische Aufmerksamkeit erhal-
ten, insbesondere aufgrund ihrer zunehmenden Anzahl, z. B. in Deutschland
(vgl. Henn et al. 2014), Finnland (vgl. Takala 2007) oder Grof3britannien (vgl.
Butt & Lowe 2012). Eine kritische Analyse dieser Rolle, unter besonderer Be-
riicksichtigung der islindischen Schulentwicklung, steht im Zentrum dieses
Beitrags. Der spezifische Blick auf diese Rolle als Analysegegenstand fir in-
klusive Schul- und Unterrichtsentwicklung bietet sich insofern an, als dass es
hierzu sehr unterschiedliche Diskurslinien gibt, u.a. aus der Schulpidagogik
mit Fokus auf multiprofessionelle Kooperation (vgl. Mulholland & O‘Connor
2016), aus der Sonderpidagogik mit Fokus auf Subsidiaritit und Flexibilisierung
sonderpidagogischer Mafinahmen (vgl. Weisser 2017) sowie aus dem Bereich
selbstbestimmten Lebens, der Autonomie und personlichen Assistenz (vgl. Feu-
ser 2009). Sie kann somit als hybride und prekare Rolle in Schule und Unterricht
bezeichnet werden, an der unterschiedliche, sich zum Teil widersprechende
Erwartungen festgemacht werden.

Im internationalen Fach- und Forschungsdiskurs wird ebendiese Komplexitit
empirisch nachvollzogen und herausgestellt — verbunden mit einigen weiteren
Ambivalenzen, die hierdurch zutage treten. So kann festgehalten werden, dass
Paraprofessionelle ,In-Betweens* darstellen, da duflerst unterschiedliche Erwar-
tungen an diese Rolle gerichtet werden. Es wird dabei deutlich, dass Paraprofes-
sionelle eine kritische Rolle bei der Umsetzung einer inklusionsorientierten Re-
formagenda spielen.

Vor diesem Hintergrund wird in diesem Beitrag mit Island ein Land in den
Vordergrund geriickt, das sich in den vergangenen Jahren dadurch auszeichnete,
dass es Unterstiitzungsstrukturen und rechtliche Rahmenbedingungen in Rich-
tung Inklusion weiterentwickelt hat — eng verbunden mit demokratischer Schul-
entwicklung. So wird Island im internationalen Diskurs hiufig genannt, wenn es
um die gelungene Umsetzung von Inklusion in Schulen und Unterricht geht. In
diesem Beitrag werden die Rolle von Unterstiitzungspersonen (isl. studningsfull-
trai) in Island diskutiert und — mit Blick auf die internationale Forschungs- und
Studienlage — potenzielle Ambivalenzen und Spannungsfelder bezogen auf diese
Rolle herausgearbeitet.
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2 Empirische Perspektiven auf Schulassistenz im
internationalen Kontext

Im Folgenden werden einzelne empirische Schlaglichter aus dem internationa-
len Diskurs um Paraprofessionelle in der Schule zusammengefasst und zentrale
Forschungsergebnisse entlang exemplarischer Studien vorgestellt. Ohne an die-
ser Stelle systematisch den Forschungsstand zu paraprofessionellen Rollen abbil-
den zu konnen (vgl. Sharma & Salend 2016; Litbeck & Demmer 2017), sollen einige
wenige Schwerpunkte aufgezeigt werden:

Zum einen kann - u.a. durch das Forschungsreview von Sharma & Salend
(2016) — konstatiert werden, dass paraprofessionelle Unterstiittzungsrollen im
internationalen Kontext als eine Moglichkeit angesehen werden, der Heteroge-
nitit der Schiller*innen in Schulen und im inklusionsorientierten Unterricht
gerecht zu werden. Vor diesem Hintergrund werden sie in vielen Lindern zu-
nehmend in Schulen eingesetzt. Entlang der Nomenklatur zeigen sich dabei
bestimmte Schwerpunktsetzungen in der formalen Erwartung an die Unterstiit-
zungsrolle. So werden sie z. B. Special Needs Assistant (Irland), Teacher Assistant
(Kanada), Teaching Assistant (Grof3britannien) oder Schulassistenz/Schulbeglei-
tung (Deutschland, Osterreich) genannt. Es wird hierbei die Unterstiitzung des
Unterrichtsprozesses, der Lehrkraft oder aber die personenbezogene behinde-
rungsspezifische Assistenz angedeutet. Obwohl Paraprofessionelle nicht tiber die
fachlichen Qualifikationen ausgebildeter Lehrkrifte verfiigen und daher nicht
die volle Verantwortung fir Lehr-Lern-Prozesse iibernehmen (sollen/dirfen),
nehmen sie dennoch oft eine bedeutsame Rolle beim Lernen, Lehren und im tig-
lichen Leben einiger Schiiler*innen ein. Diese Entwicklung, kombiniert mit dem
zahlenmafligen Anstieg, kann insofern als kritisch erachtet werden, da empirisch
herausgearbeitet werden konnte, dass die Anwesenheit von Paraprofessionellen
nicht zwangslaufig auch angemessene und effektive Unterstittzungsmafinahmen
fiir die Lern- und Bildungsprozesse der Schiller*innen beinhaltet (vgl. Giangreco
2010; Webster et al. 2010; Rutherford 2012; Butt 2016) — ganz zu schweigen von
der Tatsache, dass die Schiilerinnen mit zugewiesener Unterstiitzung einge-
schrinkten Zugang zu fachlich ausgebildeten Lehrkriften haben. Das Ergebnis
einer Studie von Blatchford, Webster & Russell (2012) zeigt z. B., dass Schii-
ler*innen, die umfangreiche Unterstiitzung durch Teaching Assistants erhalten,
offenbar deutlich geringere Lernfortschritte machen als Schiiler*innen, die den
Grofteil ihrer Unterstiittzung von Lehrkriften erhalten. Die Forscher weisen
daraufhin, dass dieser negative Effekt auf die Art und Weise zuriickzufithren ist,
wie die Teaching Assistants auf ihre Tatigkeit vorbereitet und angeleitet werden.
Dies deutet darauf hin, dass es wichtig zu sein scheint, wie Teaching Assistants in
Schulen eingesetzt werden, wie sie unterstiitzt werden und wie sie auf ihre Arbeit

170



vorbereitet werden, damit sie Schiiler*innen und/oder Lehrkrifte angemessen
unterstiitzen kénnen.

Weiter zeigen die Ergebnisse einer Studie von Egilsson & Traustadttir (2009),
dass es notwendig ist, die Kompetenzen der Unterstiitzungspersonen im Zusam-
menhang mit den Bediirfnissen der Schiiler*innen zu betrachten und sicherzu-
stellen, dass sie von Fachleuten angeleitet werden. Dariiber hinaus ist es wichtig,
die Faktoren zu beriicksichtigen, die den Anstieg der Zahl der Unterstiitzungs-
personen beeinflusst haben, nimlich die Einstellungen, Fihigkeiten, Rollen und
Arbeitsbedingungen von Lehrkriften bei der Planung und Gestaltung des Unter-
richts in heterogenen Schulklassen (vgl. Egilson & Traustadottir 2009).

In diesem Zusammenhang machen empirische Forschungsergebnisse deut-
lich, dass von Paraprofessionellen routinemifig Aufgaben erwartet werden, fur
die sie nicht qualifiziert oder ausgebildet sind, wie z. B. Unterrichtsplanung und
didaktische Tatigkeiten wie aufgabenbezogene Differenzierung innerhalb des
Unterrichts (vgl. Giangreco et al. 2013; Webster & Blatchford 2013; Képfer & Tan
2023). Eine Studie tiber die Arbeit von Teaching Assistants in Grofbritannien
ergab, dass die positiven Auswirkungen auf die Leistungen der Schiiler*innen
mehr damit zu tun hatten, wie die Arbeit der Teaching Assistants organisiert war
und welche Vorbereitung sie erhielten, als mit ihren individuellen Eigenschaften
und denen der Schiller*innen (vgl. Blatchford et al. 2012). In derselben Studie
deuten die Ergebnisse darauf hin, dass die von Schulverwaltungen und Lehr-
kraften getroffenen Entscheidungen iiber die Arbeit von Teaching Assistants am
ehesten erkliren, warum sich die Unterstiitzung negativ auf die Leistungen der
Schiiler*innen auswirkt. Die Ergebnisse lassen darauf schlief3en, dass die stindi-
ge Anwesenheit von Teaching Assistants die Differenzierung der Schiiler*innen
beeintrichtigt und ihre Méglichkeiten zur Kommunikation mit der Lehrkraft
und mit Gleichaltrigen verringert (vgl. Webster & Blatchford 2013). Es zeigt sich
also, dass die Handlungspraxis von Unterstiitzungspersonen als Einzelférderung
(mit ,Pull-Out, also dem Herausziehen aus dem Unterricht) nicht nur zu vermin-
dertem Lernzuwachs bei Schiiler*innen fiithrt, sondern auch zu verminderter
Interaktion zwischen Schiller*innen und Lehrkriften (vgl. Giangreco et al. 1997)
sowie zu potenziellen Stigmatisierungen (vgl. Sharma & Salend 2016).

Ein Blick auf die Perspektive der Schiiler*innen, die in empirischen Studien
in diesem Kontext selten adressiert wird, zeigt empirisch, dass Handlungsspiel-
rdume (,agency®) von Schiiler*innen mit zugewiesener Schulassistenz in Relation
zu Schulassistenzhandeln stehen (vgl. Kopfer & Boing 2017; Ehrenberg 2021) und
Schulassistent*innen proaktiv von den Schiller*innen mit Blick auf soziale und
lernbezogene Unterstiitzung funktionalisiert werden.

Wenn Lehrkrifte und Unterstittzungspersonen eine kollaborative Zusam-
menarbeit in Schule und Unterricht pflegen, wirkt sich dies positiv auf die
Arbeitsbedingungen beider aus (vgl. Radford et al. 2015). Das bedeutet, dass sie
gemeinsam planen und die Rollen untereinander entsprechend dem Umfang des

171



Unterrichts und auf der Grundlage der unterschiedlichen Ziele des Unterrichts
und der einzelnen Schiiler*innen verteilen. In den Ergebnissen der Studie von
Radford et al. (2015) wird z. B. darauf hingewiesen, dass die Unterstiitzungsper-
son das Kind ermutigen konnte, sich an die Lehrkraft oder an Mitschiller*innen
zu wenden, um zu verhindern, dass sich die Schiiler*innen zu sehr auf die
Unterstittzungsperson verlassen, da es wichtig ist, ihre Unabhingigkeit und
Beteiligung zu férdern. Damit dies funktioniert, ist es wichtig, dass die Lehr-
kraft und die Unterstiitzungsperson Raum haben, den Unterricht gemeinsam
vorzubereiten und sich tber ihre jeweiligen Rollen und Verantwortlichkeiten
im Klaren sind. Dies bestitigen auch ethnografische Forschungsergebnisse aus
dem deutschsprachigen Kontext — insofern, als dass Schulassistent*innen eine
Vermittlerrolle zwischen verschiedenen Akteursgruppen im Unterricht und in
der Pause einnehmen (vgl. Blasse 2017). Es bestehen jedoch Unklarheiten zur
Positionierung und Verantwortlichkeit von Paraprofessionellen innerhalb eines
multiprofessionellen Teams einer inklusiven Schule (vgl. Egilson & Traustadottir
2009), die zumeist in der Praxis mit einem Riickzug auf eigenes, autonomes
Handeln und Zustindigkeit fir ein spezifisches Kind beantwortet wird (vgl.
Fritzsche & Kopfer 2021).

Insgesamt kann von empirischer Seite her und mit Blick auf den internationa-
len Fachdiskurs konstatiert werden, dass in paraprofessionellen Unterstiitzungs-
rollen eine grundsitzliche Ambivalenz von Teilhabemdglichkeit und sozialer Stig-
matisierung angelegt ist (vgl. Blatchford et al. 2009; Butt & Lowe 2012; Sharma &
Salend 2016; Schmidt 2016; Liibeck & Demmer 2017).

3 Unterstiitzungspersonen in islandischen Schulen -
Kontext und Praxis

Die Rolle paraprofessioneller Unterstiitzung in Schulen wird auf Islindisch
,studningsfulltriii genannt. Dieser Begriff lisst sich ins Deutsche mit ,Unter-
stittzungsbeauftragter* itbersetzen, kann aber auch als ,Unterstiitzungsperson’
verstanden werden, die im Folgenden als Bezeichnung fiir diese Rolle verwendet
wird. Die Zahl der Unterstiitzungspersonen im islindischen Schulsystem hat
sich zwischen 1999 und 2019 mehr als vervierfacht (von 209 auf 885). Im gleichen
Zeitraum stieg die Zahl aller Schiller*innen im Bildungssystem nur um 7% und
die Zahl der Lehrkrifte um 37 % (vgl. Statistics Iceland o.]. a, b). Es kann konsta-
tiert werden, dass dieser Anstieg der Zahl der Unterstiitzungspersonen mit dem
Trend einherging, die Umsetzung der Reformagenda Inklusion mit einem Mehr
an sonderpidagogischer Forderung und Unterstiitzung zu realisieren, statt den
Schwerpunkt auf Mainahmen von Schul- und Unterrichtsentwicklung zu legen
(vgl. Radford et al. 2015).
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Die Rolle der Unterstiitzungspersonen wird weder im islindischen ,Gesetz
iiber umfassende Bildung* (16g um grunnskoéla 91/2008) noch in den ,Verordnun-
gen zur Unterstiitzung von Lernenden mit besonderen Bediirfnissen’ (Reglugerd
um nemendur med sérparfir i grunnskéla 585/2012) aufgefithrt. Bei der Suche
nach Informationen itber Unterstiitzungspersonen auf den Websites einzelner
(Gesamt-)Schulen zeigt sich, dass die Stellenbeschreibungen fiir Unterstiitzungs-
personen meist auf einer gemeinsamen Definition beruhen. In der allgemeinen
Stellenbeschreibung heif3t es, dass sie den Lehrkraften bei der Forderung einer*s
oder mehrerer Schiller*innen, die besondere Hilfe benétigen, assistieren sollen.
Die genannten Aufgaben sind vielfiltig, z. B. die Arbeit nach einem Forder- und
Entwicklungsplan, die Arbeit unter Aufsicht von Lehrkriften, die Unterstiitzung
der Schiller*innen beim Erreichen festgelegter Ziele, die soziale Unterstiitzung
und die Assistenz bei Aktivititen des tiglichen Lebens (wie Anziehen, Essen und
Korperpflege). Dariiber hinaus heifit es, dass sie andere, nicht niher spezifizier-
te Aufgaben erfilllen miissen, die ihnen ihre Vorgesetzten zuweisen, wenn die
Schiiler*innen nicht in der Schule sind. Einige Schulen geben an, dass die Rolle
der Unterstiitzungspersonen darin besteht, den Schiiler*innen zu helfen, sowohl
beim Lernen als auch in sozialen Situationen unabhingig zu sein, so dass ihr
Bedarf an Unterstiitzung schrittweise verringert wird. Einige wenige Schulen
legen die erforderlichen Kompetenzen der Unterstiitzungspersonen fest. Diese
konzentrieren sich auf Aspekte wie gute soziale Kompetenz, gute islindische
Sprachkenntnisse und positives Auftreten. Aspekte wie die zuvor genannte Un-
abhingigkeit, kreatives Denken oder dass die Unterstiitzungspersonen Kinder
mogen sollen, werden nicht aufgefiihrt.

Bislang wurden nicht viele Studien tiber die Arbeit von Unterstiitzungsperso-
nen an islindischen Schulen durchgefiihrt. Die Ergebnisse einer Studie zeigten,
dass die Unterstittzungspersonen mit ihrer Stellenbeschreibung unzufrieden wa-
ren. Sie waren der Ansicht, dass ihre Aufgaben zu vielfiltig waren, da sie sozusa-
gen als ,Mehrzweckarbeiter*innen‘ angesehen wurden und ihr Gehalt nicht dem
Verantwortungsspektrum ihrer Arbeit entsprach (vgl. Gunnpérsdéttir & Moller
2017). Mehrere Forschungsprojekte im Rahmen von Masterarbeiten untersuch-
ten dariiber hinaus die Praxis von Unterstiitzungspersonen. Ihre Ergebnisse zei-
gen, dass die Rolle vielfiltig ist und dass es innerhalb der Schulen unterschied-
liche Auffassungen dariiber gibt, wie die Arbeit von Unterstiitzungspersonen zu
organisieren und zu nutzen sei (vgl. Linadéttir 2018) — z. B., dass (1) Lehrkrifte es
fiir wichtig halten, Unterstiitzungspersonen in den Klassen zu haben, insbeson-
dere wenn die Gruppe der Schiiler*innen herausfordernd ist (vgl. Kjartansdottir
2016) und dass (2) viele Aufgaben, die Unterstiitzungsagent“innen ausfiithren sol-
len, nicht unbedingt in ihren Aufgabenbereich fallen (vgl. Veigarsson-Olsen 2018).

In einem Forschungsprojekt auf Basis von Aktionsforschung, das sich auf die
Entwicklung inklusiver Praxis in einer Gesamtschule konzentrierte, spielte die
Rolle der Unterstiitzungspersonen eine bedeutsame Rolle (vgl. Oskarsdéttir 2017;
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Oskarsdéttir & Gudjénsdéttir 2021). Das Forschungsprojekt war in drei verschie-
denen Phasen unterteilt: Explorationsphase, Umsetzungsphase und Reflexions-
phase. Zu Beginn der Erkundungsphase wurde in den Interviews mit den Lehr-
kraften deutlich, dass zwar viele von ihnen der Meinung waren, dass Unterstiit-
zungspersonen wichtig seien, andere (hauptsichlich Lehrkrifte der Sekundar-
stufe I)jedoch der Ansicht waren, dass sie eine zusitzliche Belastung fiir die Lehr-
krafte darstellen kénnen und dass diese Rolle nicht hilfreich sei. In dieser Phase
gab es Beispiele aus der Praxis, in denen Unterstiitzungspersonen die alleinige
Verantwortung fiir Schiiler*innen mit individualisierten Bildungsplinen trugen
— fiir deren Bildung und soziale Teilhabe. Die Unterstiitzungspersonen gaben in
den Interviews an, dass keine Zeit und kein Raum fiir sie geschaffen wurde, um
sich mit den Lehrkriften zu treffen und Informationen dariiber zu erhalten, wie
sie arbeiten sollten. Eine Unterstiitzungsperson mit langjihriger Erfahrung gab
an, dass sie, wenn sie nicht wusste, was die Lehrkrifte von ihr erwarteten, oft ein-
fach in den Klassenraum ging und die*den Schiller*in, die*der sich am wenigs-
ten um die Aufgaben kiimmerte oder am meisten storte, herausnahm und mit
ihr*ihm in der Bibliothek arbeitete. Ein weiteres Problem, dass die Unterstiit-
zungspersonen erwihnten, war, dass sie das Gefthl hatten, dass ihre Anwesen-
heit bei den Schiiler*innen ,erlernte Hilflosigkeit“ (Dweck 1975) ausldste. So war-
teten die Schiiler*innen darauf assistiert zu werden, und bewegten sich nicht von
einem Raum zum nichsten, ohne dass die Unterstiitzungsperson neben ihnen
steht. Aus den Interviews mit den Schiiller*innen ging hervor, dass sie die Unter-
stiitzungsperson als ein Hindernis fiir die Interaktion empfanden. Ein Mddchen
aus der 5. Klasse gab an, dass sie, wenn sie mit einem Jungen in ihrer Klasse arbei-
tet, der eine bestimmte Unterstiitzungsperson hat, normalerweise mit ihr spricht
und nicht mit dem Jungen selbst.

In der Umsetzungsphase des Aktionsforschungsprojekts lag der Schwerpunkt
darauf, diese Art der Zusammenarbeit mit den Unterstiitzungspersonen zu ver-
indern — und eine der Mafinahmen bestand darin, Zeit in der Woche fiir die Zu-
sammenarbeit der Unterstiitzungsperson mit den Klassenlehrkriften und/oder
den Sonderpidagog®innen einzurichten. Diese Treffen sollten den Unterstiit-
zungspersonen die Moglichkeit geben, ihre Arbeit zu besprechen, Informationen
iiber die Schiiler*innen zu geben und von den Lehrkriften Beratung zu erhalten.
Diese Arbeitsweise erwies sich als ertragreich, um den Unterstiitzungspersonen
eine Stimme zu geben und gleichzeitig ihre Rollen und Verantwortlichkeiten zu
kliren. Eine weitere MafSnahme bestand darin sicherzustellen, dass die Unter-
stittzungspersonen mit den Lehrkriften bestimmter Klassenstufen eingesetzt
wurden (z. B. nur mit Lehrkriften der dritten oder vierten Klasse) und nicht fiir
die Arbeit mit einzelnen Schiiler*innen in mehreren Klassenstufen. Manchmal
wurden sie natiirlich gebeten, individuell mit einer*m Schiiler*in zu arbeiten,
aber dies geschah immer unter der Aufsicht und Organisation der Lehrkraft oder
Sonderpidagogin.
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4 Spannungsfelder von Unterstiitzungspersonen an islandischen
Schulen im Spiegel internationaler Perspektiven

Insgesamt zeigen sowohl die programmatischen Kontextbedingungen als auch
die ersten empirischen Einblicke, dass Unterstiitzungspersonen in islindischen
Schulen eine neue und weiterzuentwickelnde Rolle einnehmen und dass eben-
dieses Unterstiitzungshandeln eine Reihe von Ambivalenzen beinhaltet. Wenn-
gleich weitere, vertiefte empirische Forschung notwendig ist, werden im Folgen-
den einige Spannungsfelder bezogen auf die Rolle von Unterstiitzungspersonen
im islindischen Schulsystem skizziert. Sie stehen im Zusammenhang mit dem
internationalen Fach- und Forschungsdiskurs iiber schulische Unterstiitzung im
Kontext inklusiver Bildung, der in den vorherigen Abschnitten vorgestellt wurde.

Qualifikation der Unterstiitzungspersonen im Verhaltnis zu den
Tatigkeitserwartungen

Es zeigt sich deutlich, dass ein Spannungsfeld im paraprofessionellen Status
von Unterstiitzungspersonen im relativ geringen Qualifikationsniveau bzw.
der (Nicht-)Ausbildung besteht. Wahrend sich die genaue Qualifikationspraxis
international deutlich unterscheidet (vgl. Takala 2007), zeigt sich ibergeordnet
ein einheitliches Bild, dass die Aufgaben und Anforderungen an paraprofessio-
nelle Unterstiitzungspersonen nicht ihrer Qualifikation entsprechen, sondern
sie tibersteigen (vgl. Egilson & Traustadéttir 2009). Dies zeigt sich z. B. darin,
dass an Unterstiitzungspersonen hiufig die pidagogische Anforderung der auf-
gabenbezogenen Binnendifferenzierung gerichtet wird (z. B. mit Blick auf das
Anforderungsniveau oder die Abstraktion), die ein hohes Maf3 an pidagogischem
Know-how erfordert und selbst in der Lehrer*innenbildung bislang (zu) wenig
thematisiert wird. Dariiber hinaus sehen sich Paraprofessionelle mit diffusen
Stellenbeschreibungen konfrontiert, die zwischen personenbezogener Assistenz
und pidagogischer Unterstiitzung der Lehrkraft changieren, wie unterschiedli-
che Landerperspektiven zeigen (vgl. Fritzsche & Képfer 2021).

Umgang mit Expertise und Wissen

Eine weitere, damit zusammenhingende Ambivalenz zeigt sich in der fehlenden
Eingebundenheit und den fehlenden zeitlichen Méoglichkeiten fiir Kooperation
innerhalb der Schule - insbesondere mit Blick auf Absprachen, Informations-
austausch und Wissenstransfer mit der (Klassen-)Lehrkraft. Dies ist insofern von
Bedeutung, als — wie schon erwihnt — die Erwartungen der Lehrkrifte an das
Handeln der Unterstiittzungsperson stark differieren. Dariiber hinaus wird durch
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das Handeln der Unterstiitzungsperson eine Rolle geschaffen, die durch die per-
sonenbezogene Tatigkeit zwar Erfahrungen (und damit auch diagnostische Ex-
pertise) erwirbt, aber tendenziell ein kurzfristiges und voriibergehendes Einstel-
lungsverhiltnis besitzt. Damit ist der nachhaltige Transfer von Wissen iiber Ler-
nende, Unterricht und Schule in Frage gestellt.

Systemische Aulenseiterrolle und relative Autonomie

Paraprofessionelle Unterstiitzungspersonen befinden sich — wie aus den voran-
gegangenen Beschreibungen deutlich wurde — in einer systemisch bedingten Au-
Renseiterrolle (u. a. geringe Qualifikation, geringe Einbindung in die Schule, we-
nig Kooperationszeit). Sie laufen Gefahr, nicht als Teil der Schule bzw. des Schul-
teams wahrgenommen zu werden. Zugleich sind sie insofern in einer machtvol-
len Position, als dass eine Art ,double-bind‘-Beziehung zum Kind besteht. Das
Kind ist auf die Unterstiitzung der Unterstiitzungsperson angewiesen, um Teil
der Schule bzw. der Klasse sein zu kénnen. Auf der anderen Seite ist auch die Un-
terstiitzungsperson auf die Unterstittzungsbediirftigkeit des Kindes angewiesen,
um weiter die Unterstiitzungstitigkeit an der Schule ausiiben zu kénnen. Inner-
halb dieser engen Bedingungs- und Abhingigkeitsstrukturen wird eine autono-
me — und damit zugleich separierende — Ausgestaltung der Arbeit der Unterstiit-
zungspersonen praktiziert, wie Studienergebnisse aus verschiedenen Lindern,
z. B. Grof3britannien, Deutschland und Kanada (vgl. Fritzsche & Kopfer 2021) zei-
gen.

Beziehungen und Interaktion

Wie in allen pidagogischen Situationen ist die Beziehung von Unterstiitzungs-
person und Schiiler*in mit Unterstiitzungsbedarf durch eine Ambivalenz von Ni-
he und Distanz geprigt. Durch die formale Konstellation der direkten Zuweisung
der Unterstittzungsperson zur*m Schiiler*in ergibt sich hier die Herausforde-
rung der Relationierung dieses Verhiltnisses. Es zeigt sich dabei — sowohl in is-
lindischen Schulen als auch im internationalen Diskurs —, dass die paraprofes-
sionelle Unterstittzungsrolle in erster Linie als enge Bezugsperson fiir das Kind
ausgestaltet wird. In der Literatur ist bisweilen von einer ,zweiten Mutter (Eh-
renberg 2021), von , Mom’'s Army“ (Ainscow 2009) zu lesen oder von einer ,Buddy*-
Beziehung (vgl. Képfer & Boing 2017). Hierdurch wird einerseits eine enge und
vertraute Assistenzsituation zum Ausdruck gebracht, gleichzeitig — und dies wird
sowohl in der Forschungsliteratur als auch in den explorativen Erkundungen von
Oskarsdottir (vgl. Abschnitt 3) in islindischen Schulen kritisiert — potenziell Di-
stanz geschaffen gegeniiber der Lehrkraft und den Peers. Neben den beeintrich-
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tigten (authentischen) Kommunikationssituationen wird zudem in Frage gestellt,
inwiefern durch die enge und einseitige Unterstiitzungssituation das Emanzi-
pationsstreben, das Problemlésungsverhalten und die Selbstbestimmung unter-
bunden werden und hierdurch potenziell ,erlernte Hilflosigkeit“(Dweck 1975) ent-
steht.

5 Fazit

Mit Blick auf die diskutierten Spannungsfelder, die sich im Tatigkeitsspektrum
von Unterstiitzungspersonen an islindischen Schulen erkennen lassen, wird
deutlich, dass die Einfithrung paraprofessioneller Rollen die Ambivalenzen
padagogischen Handelns in Bezug auf Fragen von Ein- und Ausschluss wie ein
Brennglas sichtbar macht. Daher kann berechtigterweise die Frage gestellt wer-
den: Stellen Unterstiitzungspersonen eine inklusionsbezogene Mafinahme dar,
um die Partizipation aller Schiller*innen zu gewéhrleisten — oder wird gerade
itber diese Rolle eine segregierende Praxis innerhalb als inklusiv ausgewiesener
Schulen oder Schulsysteme hergestellt?

Allan betont — mit Bezugnahme auf Slee (2001) — den zweifelhaften Reflex,
dass bei inklusionsbezogenen Schulreformen oft versucht wird, Bildungsgerech-
tigkeit allein durch die Bereitstellung zusitzlicher Ressourcen fiir Kinder mit
zugeschriebenem Forderbedarf herzustellen (auf eine kurze Formel gebracht:
,Gleichheit [E wie equity] wird erreicht, wenn man zusitzliche Ressourcen [AR
wie additional resources] zum behinderten Lernenden [D wie disabled learner]
hinzufiigt, also E = AR + D%). In der Fach- und Forschungsliteratur wird zudem
oftmals der Zusammenhang zwischen einem selektionsorientierten Schulsystem
und normorientiertem Handeln der Paraprofessionellen herausgestellt und die
paraprofessionelle Unterstiitzungsrolle kritisch als Bestirkerin statt Kompen-
satorin einer ,Integration der Inklusion in die Segregation“ angesehen (Feuser
2016). Dahinter steht die Annahme, dass insbesondere leistungsbezogen vertikal
stratifizierte Bildungssysteme mit einer hohen Exklusionsrate die Rolle von
Paraprofessionellen separativ um- bzw. tiberformen konnten, da Mechanismen
von Platzierung und behinderungsbedingter Foérderung pragnant in diese Schul-
systeme eingeschrieben sind. Das dargestellte Beispiel Islands — wie auch die
Analyse von Teacher Assistants in kanadischen Schulen (vgl. Kopfer 2013) — zeigt
jedoch auf, dass auch Linder mit gesamtschulisch angelegten Schulsystemen
Ambivalenzen bei der Ausgestaltung von paraprofessionellen Unterstiitzungs-
rollen mit Blick auf potenzielle Segregationsgefahren aufweisen.

Ein empirisch fundierter internationaler (Kultur-)Vergleich, der die Rahmen-
bedingungen und Praktiken der entsprechenden Schulsysteme kontrastierend
beriicksichtigt, steht bislang noch aus. Derzeit liuft jedoch eine Studie, die die Si-
tuation in Island, Grofbritannien, Deutschland und Georgien auf der Grundlage
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einer Sekundiranalyse von Interviewdaten mit Paraprofessionellen kontras-
tiert und vergleicht (vgl. Kopfer & Oskarsdéttir 2023). Eine solche empirische
Vergleichsstudie ist notwendig, weil sich die formalen Rollen und Erwartungen
von und an Unterstiitzung in den jeweiligen Lindern zum einen stark zu unter-
scheiden scheinen und zum anderen, weil anscheinend vor dem Hintergrund
unterschiedlicher Rahmenbedingungen dhnliche autonomiepraktizierende pa-
raprofessionelle Praktiken sichtbar werden (vgl. Fritzsche & Képfer 2021). Die
aus einem solchen Vergleich gezogenen Erkenntnisse haben das Potenzial, Maf3-
nahmen zu verdeutlichen, die fiir die weitere Entwicklung erforderlich sind, um
gerechte und inklusive Schulen und entsprechenden Unterricht zu schaffen - in
denen alle Lernenden aktive und geschitzte Teilnehmer*innen sind und die eine
qualitativ hochwertige Bildung erhalten.
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Gemeinsame Verantwortung und
nachhaltige Unterstiitzung:
Multiprofessionelle Teamarbeit in einer
inklusiven Schule - eine Fallstudie’

Ruth Jorgensdottir Rauterberg & Dagny Hauksdaéttir

1 Einleitung

Das Schulwesen in Island befindet sich derzeit an einem Scheideweg. Im Okto-
ber 2022 kiindigte der islindische Minister fiir Bildung und Kinderangelegenhei-
ten umfassende Verinderungen im islindischen Bildungssystem an. Diese An-
derungen umfassen die Einfithrung eines neuen Gesetzes iiber Schuldienste und
eine neue Einrichtung, das nationale Wissens- und Beratungszentrum, das die
islandische Bildungsdirektion in ihrer jetzigen Form ersetzen wird (vgl. Sighdrs-
son etal. in diesem Band). Die Bereitstellung einer angemessenen Unterstiitzung
fiir alle Schiiler*innen ist ein entscheidendes Element inklusiver Bildung, und es
wurden verschiedene Herausforderungen bei der Organisation und Bereitstel-
lung von Unterstittzung beschrieben, die zu Inklusion und Partizipation von Kin-
dern beitrigt (vgl. Oskarsdéttir et al. und Képfer & Oskarsdéttir in diesem Band).

Dieser Beitrag enthilt eine Fallstudie iiber einen erfolgreichen Prozess der
Verinderung von Unterstiitzungsdiensten in einer islindischen Gesamtschu-
le hin zu inklusiveren Praktiken. Die Schule ist Brekkubzjarskoli in der Stadt
Akranes, die etwa 40 km noérdlich von Reykjavik liegt. Ziel dieses Beitrags ist es,
ein Beispiel dafiir zu geben, was getan werden kann, und andere zu motivieren.
Der Beitrag zeigt, dass Wandel durch gemeinsame Anstrengungen und Zusam-
menarbeit moglich ist und nicht kompliziert sein muss. Verinderungen kénnen
die logische Folge davon sein, dass eine Schulgemeinschaft iiber ihre Praktiken
nachdenkt und gemeinsam Losungen findet.

Was diese Geschichte so bemerkenswert macht, ist die Tatsache, dass der Ver-
anderungsprozess innerhalb der Schule begann, bevor die Ergebnisse des exter-
nen Audits der European Agency (vgl. Oskarsdéttir et al. in diesem Band) 2017 ver-
offentlicht wurden und lange bevor das neue Gesetz Nr. 86/2021 iiber integrierte
Dienste im Interesse des Kindeswohls verabschiedet wurde. Die Verinderungen

1 Die englische Fassung dieses Textes findet sich unter ,Online-Materialien' auf der Home-
page des Verlags: https://www.beltz.de/fachmedien/erziehungswissenschaft/online_materi-
al/inklusive_bildung_in_island.html
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erfolgten von innen heraus und basierten auf Reflexion, Diskussion und Planung
mit der Schulleitung, dem Personal und der Schulgemeinschaft. Sie wollten die
Praktiken dndern, weil sie die Notwendigkeit einer Verdnderung spiirten, und es
war logisch dies zu tun.

Der erste Abschnitt dieses Beitrags liefert Hintergrundinformationen und
ordnet die Fallstudie in den Kontext ein. Der zweite Abschnitt stittzt sich auf ein
Interview, das Ruth mit Dagny iber den Verinderungsprozess fithrte. Im dritten
Abschnitt werden kritische Fragen erdrtert und abschlieend die wichtigsten
Aspekte der Entwicklung nachhaltiger Unterstiitzungssysteme im Bildungssys-
tem hervorgehoben.

1.1 Einbindung der Autorinnen

Beide Autorinnen dieses Beitrags waren an dem Verdnderungsprozess beteiligt.
Dagny Hauksdéttir hat den Prozess von Anfang an geleitet. Von 2014 bis 2021 ar-
beitete sie als Leiterin der Unterstiitzungsdienste in Brekkubzjarskéla und ist
nun als Leiterin der Abteilung fir Bildung und Kultur in der Gemeinde Akranes
tatig. Ruth Jorgensdéttir Rauterberg begann 2015, sich als Kooperationspartnerin
zu engagieren, als sie im 6rtlichen Freizeitzentrum arbeitete. Derzeit leitet sie als
Doktorandin und Projektmanagerin ein partizipatives Aktionsforschungsprojekt
(participative action research; PAR) zu inklusiven und demokratischen Praktiken
in Zusammenarbeit mit den Kindern und dem Personal in Brekkubzjarskoli (vgl.
Jorgensdéttir Rauterberg & Hinz in diesem Band). Beide Autorinnen haben Er-
fahrung mit der Arbeit in Schulen, Dagny als Ergotherapeutin und Ruth als So-
zialpddagogin. Wir teilen die Vision einer inklusiven Gemeinschaft, die die Teil-
habe aller Kinder an allem, was die Gemeinschaft zu bieten hat, sicherstellt. Wir
verfolgen einen ganzheitlichen Ansatz in der Bildung und suchen nicht nur nach
spezifischen Losungen. Wir wollen immer alle Kinder in Planungen und Prakti-
ken einbeziehen, alle Kinder berticksichtigen, von Anfang an.

1.2 Der Kontext

Akranesisteine Kleinstadt mit etwa 8.000 Einwohnern. Es gibt zwei Gesamtschu-
len von Klasse 1 bis 10. Brekkubzjarskoli ist eine davon, sie hat derzeit 465 Schii-
ler*innen und 93 Mitarbeiter*innen mit 70 bis 80 Vollzeitstellen. Innerhalb der
Schulgebdude gibt es ein Educare-Center (mit einem Freizeitprogramm nach der
Schule, islindisch: Fristund) fiir die Klassen 1 und 2. Die Freizeitprogramme fiir
die Kinder der Klassen 3 bis 10 beider Schulen finden im értlichen Freizeitzentrum
statt.
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1986 wurde in Brekkubajarskoli eine Abteilung fiir Sonderpidagogik gegriin-
det, die Kinder in ganz Akranes betreute. Sie war damals sehr angesehen und galt
als sehr fortschrittlich, ehrgeizig und professionell und verfiigte iiber eine Menge
Personal, sowohl Fachleute als auch Unterstiitzungspersonen.? Diese Leistungen
wurden jedoch nur fiir die Schiiler*innen erbracht, die in die Abteilung aufge-
nommen wurden, und dafiir mussten sie die Diagnose einer Beeintrichtigung
haben.

Obwohl alle Kinder in der Abteilung auch einer Klasse zugewiesen waren,
kitmmerten sich die Klassenlehrer*innen nicht besonders um ihre Angelegen-
heiten. Die gesamte Verwaltung lag in den Hinden der Fachleute der sonderpid-
agogischen Abteilung. Die Lehrer*innen wussten wenig von den Bildungsplinen
der Schiiler*innen, ihren Lernzielen, wie ihren Bedarfen entsprochen werden
sollte etc. Umgekehrt kiimmerten sich die Fachleute und Unterstiitzer*innen der
sonderpadagogischen Abteilung nicht um andere Kinder in der Klasse.

Wir hatten sozusagen ein ,doppeltes System‘der Unterstiitzung: einerseits die
Unterstiitzung durch die sonderpidagogische Abteilung und andererseits die Un-
terstiitzung im Rahmen der so genannten ,allgemeinen Bildung’, die von der Lei-
tung der sonderpidagogischen Abteilung organisiert und von Unterstiltzungs-
personen geleistet wurde, die oft ,den Tag retten‘und eine Menge Verantwortung
tibernehmen mussten, ohne iiber viel Wissen oder Erfahrung zu verfiigen oder die
Moglichkeit zu haben, professionelle Unterstiitzung zu erhalten (vgl. Oskarsdét-
tir & Kopfer in diesem Band). Wir waren daher der Meinung, dass eine Verin-
derung notwendig war, da jedes Kind die Unterstiitzung erhalten sollte, die es
braucht.

Im Jahr 2015 wurde innerhalb der Gemeinde ein Rat fiir soziale und schulische
Unterstiitzungsdienste gegriindet, dessen Ziel es war, die Unterstiitzungsdiens-
te der beiden Pflichtschulen in Akranes zu koordinieren und auszubalancieren.
Der Rat verfolgte vor allem das Ziel, die Bereitstellung von Diensten unabhin-
gig von Diagnosen zu machen. Stattdessen sollten Dienste und Unterstiitzung
entsprechend den tatsichlichen Bediirfnissen eines jeden Kindes erbracht wer-
den. In diesem Zusammenhang wurden viele mégliche Losungen diskutiert, und
der Schwerpunkt wurde auf die Férderung und Entwicklung multiprofessionel-
ler Teamarbeit in beiden Schulen gelegt. In Brekkubzjarskdli fithrte dies zur Ein-
richtung der multiprofessionellen Klassenteams, die im nichsten Abschnitt die-
ses Beitrags vorgestellt werden.

2 Wir benutzen den Begriff ,Unterstiitzungsperson’ (islindisch: studningsfulltrdi) fir Parapro-
fessionelle, die Kinder in Klassen und im alltdglichen Schulleben unterstiitzen und ihnen as-
sistieren. Wir benutzen den Begriff ,Schulassistent™in’ (islindisch: skolalidi) fir anderes, nicht
ausgebildetes Schulpersonal mit anderen Zustindigkeiten (wie Aufsicht fiur Kinder in Pausen
oder in den Gingen, Saubermachen, in der Kiiche assistieren), wie es im English-Icelandic Dic-
tionary (Ordabok aldaméta, n. d.) vorgeschlagen wird.
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Von 2015 bis 2017 nahm Akranes an einem Erasmus+ Projekt zur inklusiven
Bildung teil. Dieses Projekt fithrte Schliisselpersonen aus dem Bildungs- und
Freizeitbereich der Gemeinde zusammen und trug zur Bildung einer tragfihi-
gen gemeinsamen Plattform zwischen ihnen und ihren Einrichtungen bei. Sie
fithrten intensive und produktive Gespriche iiber inklusive Bildung, die den
Veranderungsprozess unterstiitzten. Ein Ergebnis des Erasmus+ Projekts war
das Modell der ,Partizipationskreise’, ein Instrument, das sich in diesem Prozess
als sehr niitzlich erwies.

1.3 Partizipationskreise: ein Modell fiir inklusive Praktiken

Ziel des Erasmus+ Projekts war es, Instrumente zu entwickeln, die die Fachkrifte
in Schulen dabei unterstiitzen kénnen, inklusivere Praktiken zu entwickeln und
Wege zu finden, allen Kindern innerhalb ihrer Gruppe die angemessene Unter-
stiitzung zukommen zu lassen. Wir wollten weg von klinischen Methoden zur
Bestimmung des Forderbedarfs, die meist auf der Definition von Defiziten be-
ruhen. Stattdessen wollten wir ein Instrument entwickeln, das das pidagogische
Personal zu einer inklusiven Denkweise anleiten sollte, indem es Fragen stellt, die
Selbstbeobachtung und Selbstkritik erfordern. Das Tool sollte das Personal dabei
unterstiitzen, das Kind ganzheitlich kennenzulernen und Wege und Lésungen fiir
mehr Partizipation und fiir mehr Inklusion zu finden.

In diesem Zusammenhang entwickelten wir ein Modell, das wir ,Partizipati-
onskreise nannten. Die Idee fiir das Modell wurde aus dem Person-Umfeld-Be-
schiftigungs-Leistungs-Modell (Person-environment-occupation-performance;
PEOP) abgeleitet.’> In unserem Modell der Partizipationskreise haben wir die
Grundlagen des PEOP-Modells fir die Bildungssituation modifiziert. Wahrend
des Entwicklungsprozesses arbeiteten wir mit Kindern und Jugendlichen und
befragten sie nach ihren Erfahrungen mit Moglichkeiten und Hindernissen fiir
ihre Partizipation in der Schule. Sie nannten fast ausschlief3lich Umfeldfaktoren.
Daher hielten wir es fir besonders wichtig, dass das Modell das Umfeld des
Kindes in den Blick nimmt. Dies stimmt mit einem sozialen Modell von Behinde-
rung und Vielfalt iiberein, bei dem die Beeintrichtigung als das Ergebnis dessen
gesehen wird, dass eine Person auf Barrieren fur die Partizipation im Umfeld
stofdt (vgl. UN-CRPD 2006, Art. 2).

3 Das PEOP-Modell bietet in der Ergotherapie einen personenzentrierten Zugang und ermdg-
licht der Person, Ziele zu entwickeln, die auf individuellen Wiinschen und Bedarfen basieren.
Das Modell baut auf die Annahme, dass die Beschiftigung und Leistung einer Person direkt
mit ihren intrinsischen Faktoren des Individuums und extrinsischen Faktoren der Umgebung
verbunden sind. All diese Faktoren interagieren und beeinflussen das Wohlbefinden und die
Lebensqualitit der Person (vgl. Akyurek & Bumin 2017).
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Unser Modell besteht aus drei Kreisen: Kind (Person), Aktivitit und Umfeld.
Alle Kreise sind miteinander verkniipft und voneinander abhingig (vgl. Abb. 1).
Was im Kinderkreis geschieht, hat oft direkten Einfluss auf den Aktivititskreis.
Was im Umfeldkreis geschieht, hatin der Regel einen sehr grofien Einfluss auf den
Kinder- und den Aktivititskreis. Wenn das Kind zum Beispiel das Umfeld nicht
versteht, weil es keine visuellen Anhaltspunkte hat, ist es verwirrt oder dngstlich
und driickt seine Gefiihle vermutlich durch sein Verhalten aus oder zieht sich von
Aktivititen zuriick. Andererseits fithrt ein unterstiitzendes Umfeld, in dem das
Kind erfihrt, dass es seine Stirken nutzen kann, oft zu aktiver Partizipation.

Abb. 1: Partizipationskreise

Ein digital nutzbarer Fragebogen wurde entwickelt, um das Modell zu be-
gleiten. Der Fragebogen enthilt eine Reihe von Fragen zu jedem Kreis und dient
dazu, Ungleichgewichte zwischen den Kreisen festzustellen, mogliche Barrieren
und verpasste Chancen fir die Partizipation zu ermitteln und das pidagogi-
sche Personal zu inklusiven Denk- und Handlungsweisen anzuleiten. Dieser
Fragebogen dient derzeit immer noch als Grundlage fiir die Beschaffung von
Informationen und das Finden von Losungen in Brekkubajarskéli, und wir sehen
eine grofle Chance darin, dieses Modell im Rahmen der neuen, weiter unten
vorgestellten Kindeswohl-Dienste* einzusetzen.

4 Der Begriff Kindeswohl-Dienste entspricht dem Kindeswohl-Gesetz von 2021. Dabei handelt es
sich um ein Gesetz, fiir das der Erfolg von Kindern und ihr Wohlbefinden programmatisch ist,
im Sinne von ,gedeihen, aufblithen, sich gut entwickeln‘ (Islindisch: , farseld“). Es geht also um
angemessene Umfelder und Rahmenbedingungen fiir Kinder — am ehesten vergleichbar mit
dem deutschen Begriff des Kindeswohls.
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1.4 Integrierte Dienste im Interesse des Kindeswohls

Akranes ist eine von vier islindischen Pioniergemeinden bei der Umsetzung
des neuen Gesetzes iiber integrierte Dienstleistungen im Interesse des Wohl-
befindens von Kindern, des so genannten Kindeswohl-Gesetzes (prosperity act)
(Nr. 86/2021;vgl. Sighbdrsson et al. in diesem Band). Das Gesetz gilt fiir alle Kinder
und Jugendlichen im Alter von O bis 18 Jahren und zielt vor allem darauf ab, einen
Rahmen zu schaffen, der allen Kindern und ihren Eltern einen barrierefreien
Zugang zu angemessenen integrierten Diensten garantiert.

Gemify dem Gesetz entwickelt Akranes ein neues Dienstleistungssystem,
die ,Kindeswohl-Dienste’ (islindisch: farseldarpjénusta), die auf Gerechtigkeit
fiir alle Kinder und gemeinsame Verantwortung aller Beteiligten aufbauen. Die
Kindeswohl-Dienste werden auf drei Ebenen erbracht: primire, sekundire und
tertidre Angebote (Akranes Municipality o. ].; Government of Iceland 2020).

e Zuden Diensten der Primirebene gehoren grundlegende Dienste, die fiir alle
Kinder und Familien zuginglich sind. Frithzeitige Unterstittzung wird bereit-
gestellt und gezielt weiterverfolgt.

e Zuden Diensten der zweiten Ebene gehoren gezieltere Unterstiitzungsdiens-
te und Ressourcen, die auf einer fachlichen Beurteilung beruhen.

e Dienste derdritten Ebene umfassen spezialisierte Unterstittzungsdienste, die
auf einer detaillierten Bedarfsanalyse beruhen.

Wie im nichsten Abschnitt dargelegt wird, beschloss Brekkubzjarskéli, drei Stu-
fen der Unterstittzung zu definieren. Dies geschah einige Zeit vor dem Inkraft-
treten des neuen Gesetzes, passt aber erstaunlich gut zum Schwerpunkt der Kin-
deswohl-Dienste.

2 Der Prozess der Veranderung der Unterstiitzungsdienste in
Brekkubaejarskdli
Dieser Abschnitt skizziert den Veranderungsprozess in Brekkubeajarskdli und

stiitzt sich auf Dagnys Uberlegungen zu diesem Prozess, der um 2014 begann
und immer noch andauert.
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2.1 Der Anfang — Start, Ziele, Erwartungen, erste Schritte

Warum habt ihr diesen Prozess begonnen, was wollt ihr erveichen und warum seid ihr so
entschlossen, diesen Weg zu gehen?

Unsere Vision war schon immer, eine Kultur zu schaffen, in der Vielfalt geschitzt
wird. Wir haben uns zum Ziel gesetzt, der Vielfalt unserer Schiiler*innen besser
gerecht zu werden als bisher. Alle Kinder sollten die Unterstiitzung erhalten, die
sie in der Schule brauchen, unabhingig von Diagnosen oder anderen Etikettie-
rungen. Der Schwerpunkt lag schon immer auf l6sungsorientierten Ansitzen in
allen Schulpraktiken, bei denen wir allen Kindern ganzheitliche Dienste anbieten,
gemeinsam Verantwortung tragen und auf Stirken und Fihigkeiten aller Schii-
ler*innen und Mitarbeiter*innen aufbauen. Auferdem haben wir immer darauf
geachtet, dass unsere multiprofessionellen Klassenteams in Bezug auf alle Leis-
tungen fiir ihre Gruppe moglichst nachhaltig sind.

Was habt ihr getan und wie habt ihr es getan? Welche Schritte habt ihr unternommen?

In erster Linie haben wir damit begonnen, systematisch auf unsere Vision hin-
zuarbeiten und sie zum Kern unserer schulischen Praxis und inneren Organisa-
tion zu machen. Abb. 2 gibt einen Uberblick iiber den gesamten bisherigen Ver-
anderungsprozess. Es war ein langer Prozess, bei dem wir in kleinen Schritten
vorgegangen sind. Insgesamt war es ein ziemlich konfliktfreier Prozess, da jeder
Schritt eine logische Fortsetzung bisheriger Praktiken war. Der Prozess beruht
auf stindiger Entwicklung und Uberpriifung, bei der wir unsere Arbeit und die
vorgenommenen Anderungen reflektieren, die Ergebnisse bewerten und auf der
Grundlage dieser Bewertung weitere Anderungen vornehmen. Es ist ein kontinu-
ierlicher Prozess, der nie aufhort, weil wir es immer besser machen kénnen.

Einer der wichtigsten Punkte war die Entwicklung und Férderung einer neuen
Denkweise. Wir haben unsere Denkweise iiber die sonderpidagogische Abteilung
und die Schiller*innen in und auflerhalb von ihr geindert. Zu Beginn war es nicht
unser Ziel, die Abteilung zu verdndern oder sogar zu schliefden. Wir wollten vor
allem besser werden und sicherstellen, dass alle Schiiler*innen Dienstleistungen
und Unterstiitzung erhalten. Als wir uns dann aber um mehr Kinder kiimmer-
ten und die Dinge durch eine andere Brille betrachteten, machte es keinen Sinn
mehr, Schiller*innen in einer speziellen Abteilung anzumelden, da wir ohnehin
alle Kinder unterstiitzten. Aufierdem kam es zu einer gewissen Diskrepanz, da
wir eine grofe Gruppe von Kindern in der Schule haben, die nicht die diagnosti-
schen Kriterien erfiillen, aber trotzdem einen sehr grofien Unterstiitzungsbedarf
haben. Umgekehrt haben wir Kinder mit offiziellen Diagnosen, die wihrend ihres
Schulalltags nicht sehr viel Unterstiitzung bendtigen.
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Im Herbst 2017 horten wir offiziell auf, Kinder in der sonderpidagogischen
Abteilung anzumelden, begannen offiziell mit dem neuen Ansatz umfassender
Dienste fiir alle Kinder und richteten offiziell die multiprofessionellen Klassen-
teams ein. Die Kinder, die in diesem Jahr in die erste Klasse eingeschult wurden,
begannen also mit dem neuen System. Danach verblasste die Abteilung, da die
Zahl der eingeschriebenen Schiiler*innen immer geringer wurde. Aber das Ni-
veau der Dienste fir jede*n Schiiler*in blieb immer gleich, nur dass wir jetzt an-
ders iiber die Dinge denken. Und nebenbei haben wir auch viele andere Dinge
beendet, die zur Segregation gefiithrt haben.

Wir haben aufgehort, Unterstiitzungspersonen fiir bestimmte Schiller*innen
einzustellen oder sie bestimmten Schiiler*innen zuzuordnen,’ da dies zu Segre-
gation, Marginalisierung und Othering — sowohl bei der*dem Schiiler*in als auch
bei der Unterstiitzungsperson — fithren kann (vgl. Oskarsdéttir 2017 sowie Kop-
fer & Oskarsdéttur in diesem Band). Stattdessen begannen wir, diese Menschen
in die multiprofessionellen Klassenteams aufzunehmen. Wir betonten, dass alle
Kinder zu ihrer Klasse und damit zu jedem Mitglied des Klassenteams gehorten.
Unsere Erfahrung hat gezeigt, dass es fir ein Kind nicht gut ist, wenn es immer
von der gleichen Person unterstiitzt wird. Das kann zu Problemen fithren, z. B.
wenn diese Person krank ist und niemand sonst das Kind kennt. Es ist sehr her-
ausfordernd fiir eine Person, immer bei demselben Kind zu sein, und umgekehrt
istes fiir das Kind sehr schwierig, immer bei derselben Betreuungsperson zu sein.

Wir haben aufgehort, die Kinder im selben Jahrgang aufzuteilen und be-
stimmte Gruppen bestimmten Lehrer*innen zuzuweisen. Jetzt haben wir in
jedem Jahrgang nur noch eine Gruppe, der alle Lehrer*innen zugewiesen sind.
Am Anfang sprachen wir auch nicht mehr von ,Klassen', sondern von ,Jahrgangs-
gruppen’, aber das wollten die Kinder nicht. Sie hatten das Gefiihl, dass sie alle
in einer Klasse waren und wollten diesen Begriff verwenden. Aber natiirlich kon-
nen die Klassen bei Bedarf leicht in kleinere Gruppen aufgeteilt werden, aber die
Gruppen sind nicht festgelegt und konnen fiir verschiedene Aktivititen variieren.

Wir haben dann eine Struktur der Teamarbeit fiir alle Schulpraktiken ange-
wendet, was ein sehr logischer Schritt war. In der Schule gab es schon immer eine
Kultur der Teamarbeit, und alle waren bereit, dies noch ein wenig weiterzuentwi-
ckeln. So haben wir jetzt zehn Klassenteams®, ein Kunst- und Handwerksteam,
ein Sportteam, ein Wartungsteam und ein Verwaltungsteam. Wir halten es auch
fiir sehr wichtig und effizient, dass wir bei der Einstellung neuer Mitarbeiter*in-

5  Hierzuwird im Islindischen der Begrift ,eyrnarmerkja“, also ,ohrmarkiert’, benutzt; er hat den
kulturellen Hintergrund, dass alle Schafe eine Markierung am Ohr haben, die die Zugehorig-
keit zu ihrem Besitzer anzeigt. Wenn also eine Person ,ohrmarkiert‘ wird, gehort sie zu einem
bestimmten Kind — und umgekehrt.

6 Im Deutschen wiirde von Jahrgangsteams gesprochen, die aber im Unterschied zu dieser Schule
in feste Klassen unterteilt sind (Anm. d. U.).
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nen eine klare Vorstellung von unserer Vision haben. Wir wihlen Menschen aus,
von denen wir das Gefithl haben, dass sie zu unserer Vision und unserer Arbeits-
weise ,passen‘und bereit sind, auf diese Weise mit uns zusammenzuarbeiten. Wir
halten es fiir wichtig, dass das Lernen wiber Vielfalt und die Arbeit mit ihr einen
wichtigen Platz in der Weiterbildung des gesamten Schulpersonals einnehmen.
Und jedes Jahr im Herbst missen alle Teams in threm Curriculum darlegen, wie
sie der Vielfalt entsprechen wollen und wie sie die Partizipation aller sicherstellen
wollen.

Wir arbeiten immer noch daran, einen Diskurs zu korrigieren, der bestimmte
Gruppenvon Kindern ausgrenzt, wie z. B. die Rede von ,Schiiler*innen mit beson-
deren Bedarfen', und zu einem inklusiveren Diskurs iiberzugehen. Der Diskurs
geht in der Regel Hand in Hand mit Einstellungen und Perspektiven. Wir wollen
die Perspektive fordern, dass inklusive Bildung keine Frage der Wahl ist, sondern
unsere gemeinsame Aufgabe, fiir die wir alle verantwortlich sind. Wir sehen die
Schule als einen Querschnitt durch eine vielfiltige Gesellschaft und wollen, wie
bereits gesagt, die Vielfalt anerkennen. Deshalb miissen wir herausfinden, was zu
Segregation und Ausgrenzung fithrt, und bessere Wege finden. Wir sehen Vielfalt
als unsere grofite Stirke an.

Im Jahr 2020 haben wir ein Entwicklungsprojekt mit dem Titel ,Partizipation
durch Zusammenarbeit gestartet, das vom islindischen Innovationsfonds finan-
ziert wird und Teil der partizipativen Aktionsforschung ist, die Ruth durchfithrt
(vgl. Jérgensdéttir Rauterberg & Hinz in diesem Band). Wir wollen das demokra-
tische Denken stirken und auf die Stimmen der Kinder héren. Bisher war der Ver-
anderungsprozess der Unterstiitzungsdienste von Schulleitung und Personal ge-
tragen, jetzt ist es konsequent und zeitgemif3, die Schiller*innen einzubeziehen.

Was die Finanzen betrifft, so sind wir leider immer noch in der Situation,
dass Kinder eine Diagnose bendtigen, um einen Beitrag aus dem islandischen
Ausgleichsfonds zu erhalten. Aber jede Schule kann selbst entscheiden, wie sie
diese Mittel fiir die schulinterne Unterstiitzung einsetzt. Es ist unser Grundsatz,
dass Eltern niemals vom Schulpersonal horen sollten, dass ihr Kind aufgrund von
Geldmangel keine Unterstiitzung erhalten kann. Diese Diskussion fithren wir an
anderer Stelle. Jedes Kind und seine Eltern sollen das Gefiithl haben kénnen, dass
dies ihre Schule ist, und sie sollten nicht die Erfahrung machen, dass sie von Leis-
tungen ausgeschlossen werden. Wir haben gesehen, dass wir innerhalb unseres
bestehenden finanziellen Rahmens eine ganze Menge tun konnen, es gibt eine
Menge Moglichkeiten fiir Verinderungen. Heutzutage konnen wir neuen Schii-
ler*innen mit komplexem Unterstiitzungsbedarf Leistungen anbieten, ohne zu-
sdtzliche Mittel zu beantragen. Wir kénnen Losungen durch Organisation, Zu-
sammenarbeit und eine sinnvolle Verteilung der Ressourcen finden. Dies war un-
serer Meinung nach der grofite Erfolg unserer realisierten Verinderungen.
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2.2 Der Veranderungsprozess — neue Kriterien, Klassenteams,
Unterstiitzungsdienste

Welche Kriterien habt ihrverwendet, nachdem ihr keine Diagnosen mehr fiir die Leistungs-
erbringung verwendet habt?

Wir mussten neue Kriterien fiir die Bewertung und Einstufung des Unterstiit-
zungsbedarfs entwickeln, die alle Kinder einbeziehen und véllig unabhingig von
Diagnosen sind. Natiirlich ist es immer kompliziert, Menschen und ihre Vielfalt
zu kategorisieren, und daher sind diese Kriterien wahrscheinlich bis zu einem ge-
wissen Grad subjektiv. Aber ich denke, dass wir inzwischen recht gut und geiibt
darin sind, die Bedarfe unserer Schiiler*innen einzuschitzen. Hier haben sich
die im Rahmen des Erasmus+ Projekts entwickelten Partizipationskreise als sehr
niitzlich erwiesen, um jedes Kind ganzheitlich zu betrachten und den Bedarf an
Beratung, Adaption, Assistenz und Unterstiitzung zu ermitteln.

Wir haben auch das ,Ass-Zweier-Dreier-System” entwickelt. Mit diesem Sys-
tem legen wir fest, wie viele Unterstittzungspersonen und Unterstiitzungsfach-
krifte jedem Klassenteam zugeteilt werden. Innerhalb dieses Systems gibt es drei
Kategorien von Unterstittzung: auf der ,Ass-Stufe', auf der ,Zweier-Stufe‘ und auf
der ,Dreier-Stufe’.

e Unterstiitzung auf der Ass-Stufe bedeutet umfangreiche Unterstiitzung und
Assistenz bei allen schulischen Aktivititen. Auf dieser Stufe erhalten die Schii-
ler*innen Leistungen und Anleitung von einer Unterstittzungsfachkraft und
benétigen Unterstiitzung bei allen oder den meisten tiglichen Aktivititen. Sie
benotigen auch erhebliche Modifikation des Lehrmaterials, des Umfelds, in-
dividualisierte Bildungspldne und oft auch spezifische Leistungen und Trai-
nings. Die Unterstiitzung auf der Ass-Stufe kann zeitlich begrenzt sein, und
eine Diagnose ist keine Voraussetzung fiir den Erhalt dieser Art von Unter-
stiltzung.

e Unterstiitzung auf der Zweier-Stufe bedeutet Assistenz und Unterstiitzung
wihrend des grofiten Teils des Schultages, in groferen oder kleineren Grup-
pen, sowie Leistungen und Beratung durch Unterstiitzungsfachkrifte. Auf
dieser Stufe benétigen die Schiller*innen oft eine Modifikation des Un-
terrichtsmaterials und der Umgebung und manchmal Unterstiitzung oder
Assistenz bei den tiglichen Aktivititen. In der Regel konnen sie selbststin-
dig an bestimmten Aufgaben, Projekten oder Aktivititen arbeiten und an
ihnen partizipieren, benétigen aber dennoch kontinuierliche Leistungen und
Unterstittzung auf der Grundlage von Expert*innenwissen itber ihre Bedarfe.

7  Diese Begriffe sind an die Spielkarten Ass, Zwei und Drei angelehnt, da sie neutraler als eins,
zwei und drei sind; zudem soll eine Nihe zum Spielen und nicht zum Sortieren betont werden.

191



e Unterstiitzung auf der Dreier-Stufe bedeutet Unterstiitzung zu einer be-
stimmten Zeit am Tag oder bei bestimmten Aktivititen. Auf dieser Stufe be-
notigen die Schiller*innen moglicherweise Training in sozialen Aktivititen,
Lesen, Mathematik, die Einbeziehung von Fach- und Berufsberater*innen,
berufsbezogene Programme, eine gewisse Modifikation des Lernmaterials
und der Umgebung. Heutzutage sehen wir diese Art der Unterstiltzung als
,normale‘ Unterstiitzung fiir alle Kinder in einer heterogenen Gruppe an. Es
wird immer Kinder in allen Gruppen geben, die fiir lingere oder kiirzere Zeit
Unterstiitzung auf der Dreier-Stufe bendtigen, also kategorisieren wir nicht
in dieser Stufe, sondern bieten immer Unterstiitzung auf dieser Stufe an.

Wenn wir uns diese Kriterien jetzt ansehen, finden wir es recht bemerkenswert,
dass sie mit den Kriterien fir die Leistungsbewertung und -erbringung tiberein-
stimmen, die jetzt mit dem neuen Kindeswohl-Gesetz umgesetzt werden. Das be-
stirkt uns darin, dass diese Entwicklung wirklich Sinn macht, da diese Kriterien
aus unserer Reflexion der schulischen Praxis entstanden sind. Sie beruhen auf
tatsichlichen Erfahrungen und dem Fachwissen von Menschen, die in diesem Be-
reich arbeiten.

Kannst du mir mehr iiber die multiprofessionellen Klassenteams, ihre Zusammensetzung,
ihre Hauptaufgaben und die Arbeitsteilung zwischen den Teammitgliedern erzihlen?

Die Hauptaufgaben der Klassenteams sind die Organisation und Durchfithrung
von Lehr- und Lernaktivititen fir die gesamte Gruppe, die Erfassung und Bewer-
tung der individuellen Bedarfe, die Aufteilung der Zustindigkeiten zwischen den
Teammitgliedern und die Schaffung einer Kultur, die die Vielfalt wiirdigt. Um dies
effektiv tun zukonnen, ist es wichtig, dass alle Teammitglieder auf dieselben Ziele
hinarbeiten.

Die Anzahl der Personen in jedem Team ist flexibel und hingt von der An-
zahl der Schiller*innen und dem Unterstiitzungsbedarf in der Gruppe ab. Der-
zeit sind es zwischen 36 und 56 Schiiler pro Klasse bzw. Jahrgang. Das Basis-Klas-
senteam besteht aus zwei Klassenlehrer*innen, einer (professionellen) Unterstiit-
zungsfachkraft und einer (paraprofessionellen) Unterstiitzungsperson. Die Un-
terstiitzungspersonen sind Teil des Teams, ihre Erfahrung wird geschitzt und
genutzt, aber sie haben weniger berufliche Verantwortung. Ein so zusammenge-
setztes Team soll Unterstittzung auf Zweier- und Dreier-Stufe in der Gruppe bie-
ten. Wenn ein*e Schiiler*in Unterstiitzung auf der Ass-Stufe bendtigt, wird eine
zweite Unterstiitzungsperson in das Team aufgenommen. Sieistjedoch nicht die-
ser*m Schiiler*in zugewiesen; vielmehr konnen durch die Aufnahme in das Team
die Aufgaben auf mehrere Personen verteilt werden, so dass sichergestelltist, dass
fir diese*n Schiller*in immer Hilfe verfiigbar ist. Dies bedeutet jedoch nicht, dass
fiir jede*n Schiiler*in mit Unterstiitzungsbedarf auf Ass-Stufe eine zusitzliche
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Unterstiitzungsperson eingesetzt wird. Dies ist aufgrund der Synergie und der
Zusammenarbeit im Team oft unnétig.

Unsere Teams sind ziemlich gut darin geworden, die Aufgaben zwischen den
Teammitgliedern aufzuteilen. Am Anfang war nicht allen Teams klar, wer was tun
und wer welche Aufgaben tibernehmen sollte. Wir arbeiteten dann gemeinsam an
einem Aufgaben(-ver-)teilungsdiagramm, das festlegt, wie Verantwortlichkeiten
und Aufgaben zwischen den Teammitgliedern verteilt werden kénnen (vgl. Abb.
3).

Einige Teams stiitzen sich sehr auf diese Tabelle, wihrend andere sie weitge-
hend selbst erstellen. In der ersten Sitzung eines jeden Schuljahres entscheiden
und planen alle Teams ihre Aufgabenverteilung, die natiirlich spiter itberpriift
werden kann.

Was macht ein Team zu einem erfolgreichen Team?

Wir haben herausgefunden, dass es mehrere Aspekte gibt, die zu einer effektiven
Teamarbeit und einer positiven Erfahrung der Mitarbeiter*innen beitragen. Die
Zusammensetzung des Teams ist sehr wichtig. Wir geben uns im Schulleitungs-
team grofe Mithe, die Teams gut auszuwihlen, wobei wir Personlichkeit, Wissen
und Erfahrung beriicksichtigen. Je mehr Zusammenarbeit und Absprache inner-
halb eines Teams, desto besser; darin sind sich alle einig. Seit drei Jahren haben
alle Teams mindestens einmal pro Woche eine feste Sitzungszeit von 40 Minu-
ten. Wir ermdglichen es den Unterstittzungspersonen, an diesen Sitzungen teil-
zunehmen, indem wir unseren Zeitplan indern; die Kinder gehen einmal pro Wo-
che 40 Minuten frither nach Hause.

Esist sehr wichtig, dass alle Teammitglieder Zugang zu Curricula, Plinen und
Zeitabliufen haben. Das macht alles einfacher; alle sind gut informiert und haben
mehr Selbstvertrauen, weil alle Mitglieder wissen, was sie zu tun haben. Curricula
oder Pline werden immer mit Blick auf die gesamte Gruppe erstellt, individuelle
Bildungspline sind auch mit dem Klassencurriculum verbunden. Alle Teammit-
glieder erhalten Informationen, die fiir die gesamte Lerngruppe relevant sind.
Es ist sehr wichtig, dass sich jedes Teammitglied fiir alle Kinder verantwortlich
fithlt, so dass das gesamte Team reagieren kann, wenn etwas passiert. Aufierdem
ist es wichtig, tiber Konflikte zu sprechen, sobald sie auftreten. Das war anfangs
schwierig, aber inzwischen sind die meisten Teams bewundernswert gut darin
geworden.

Wie sind die Unterstiitzungsdienste jetzt in der Schule organisiert, wie sind die Arbeitsab-
liufe?

Die multiprofessionellen Klassenteams sind fiir ihre Jahrgangsstufe zustindig.
Sie sind inzwischen weitgehend selbstindig in der Lage, alle Schiller*innen ihrer
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Gruppe zu betreuen und zu unterstiitzen. Manchmal haben sie jedoch das Gefiihl,
dass ein Kind mehr Unterstiitzung braucht. In diesen Fillen konnen sie sich an
das so genannte ,Losungsteam‘ wenden. Sowohl das Personal als auch die Eltern
konnen diese Bedenken dufdern und den Prozess der Losungssuche einleiten. Das
Losungsteam unterstiitzt dann das Klassenteam bei der Suche nach den richtigen
Unterstiitzungsmoglichkeiten. Manchmal miissen Fille an das ,Students Welfa-
re Council® weitergeleitet werden, z. B. um die Einleitung eines diagnostischen
Prozesses zu beantragen oder um andere Fachleute hinzuzuziehen. Der Haupt-
zweck des Losungsteams besteht jedoch darin, die Zahl der Fille zu verringern,
die an andere weitergeleitet werden miissen, sowie die Ressourcen zu finden und
zu aktivieren, die bereits in der Schule oder in der niheren Umgebung vorhanden
sind, z. B. im Jugendzentrum, im Sportverein, in der Musikschule oder anders-
wo. Akranes ist eine kleine Gemeinde mit kurzen Kommunikationswegen, was
es ermoglicht, viele Dinge auf der Ebene lokaler Zusammenarbeit zu l6sen. Das
kommt auch den Zielen des neuen Kindeswohl-Gesetzes sehr entgegen.

Wie arbeitet das Losungsteam?

Das Losungsteam bespricht die von Klassenteams oder Eltern vorgebrachten An-
liegen und sucht gemeinsam mit ihnen nach einer Losung. Es setzt sich aus der
Leiterin der Unterstiitzungsdienste, einem weiteren Mitglied des Leitungsteams,
einer Sozialarbeiterin, einer*m erfahrenen Lehrer*in und einer Unterstittzungs-
fachkraft zusammen. Das Team trifft sich regelmifig alle zwei Wochen fiir zwei
Stunden. Zumindest zwei Sitzungen finden statt, bevor der Fall bei Bedarfan eine
andere Stelle verwiesen wird. Auf diese Weise wollen wir die Effizienz steigern,
indem wir die Fille im Auge behalten und dokumentieren, was unternommen
wurde. Wir wollen Annahmen wie Wir haben alles versucht .. vermeiden, denn
wir haben eine Dokumentation dariiber, was dieses ,alles‘ ist — und was es nicht
ist.

Wie bereits erwihnt, besteht die wichtigste Anderung, die wir vorgenommen
haben, darin, dass es nicht mehr notwendig ist, ein Diagnoseverfahren zu bean-
tragen, um mehr Unterstiitzungsleistungen zu erhalten. Diese Arbeitsweise ge-
hort der Vergangenheit an. Und wir haben inzwischen festgestellt, dass nicht in
allen Fillen ein Diagnoseverfahren eingeleitet werden muss. All dies fithrt zu ei-
ner viel effektiveren Nutzung von Psycholog*innen und anderen Diensten und zu
einer Verkiirzung von deren Wartelisten.

8  Dem Pflichtschulgesetz zufolge ist die Schulleitung verpflichtet, ein ,Student Welfare Council‘
zu etablieren. Die Aufgabe dieses Rats besteht in der Koordination der Personen, die fiir ein-
zelne Fille von Schiiler*innen verantwortlich sind. Der Rat besteht aus Reprisentant*innen der
schulischen Dienste, der Gesundheitsdienste und der Kinderschutzbehorden.
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Wie haben die Mitarbeiter*innen den Verinderungsprozess erlebt?

Ich denke, ich kann mit Sicherheit sagen, dass sie mit den Verinderungen im
Allgemeinen zufrieden sind, und niemand in der Schule méchte zu den alten
Verhiltnissen zuriickkehren. Niemand mochte die sonderpidagogische Abtei-
lung und das schon erwihnte duale Unterstittzungssystem wieder einfithren. Im
Allgemeinen haben die Leute das Gefiihl, dass sie stirker in alle Angelegenheiten
eingebunden sind.

Aber all dies fordert von den Mitarbeiter*innen viel Flexibilitit. Solch weitrei-
chenden Verinderungen bedeuten oft zusitzliche Arbeit und Mithe, zumindest
fiir eine gewisse Zeit, bis sie herausgefunden haben, wie sie die Stirken und Fai-
higkeiten der anderen nutzen und wie sie effektiv zusammenarbeiten kénnen,
um ihre Arbeit zu optimieren. Aber jetzt sagen uns die Mitarbeiter*innen, dass sie
sich besser geriistet fithlen, um auf die Bediirfnisse der Kinder einzugehen, und
dass sie mehr Einblick und Uberblick haben. Auerdem haben wir uns darauf ge-
einigt, dass Vertrauen, Respekt und ehrliche Kommunikation sehr wichtig sind.
Alle Mitarbeiter*innen sind aufgefordert, alle Angelegenheiten mit dem Team zu
besprechen, auch die sehr heiklen, und frei ihre Meinung zu duflern.

Seid ihr auf irgendwelche Herausforderungen gestof3en?

Ja, natiirlich gab es Herausforderungen auf dem Weg. Die Gesellschaft ist immer
noch irgendwie ,falsch programmiert’, wenn es um Diagnosen geht. Es herrscht
immer noch die Wahrnehmung, dass Kinder, die eine bestimmte Diagnose er-
halten, Anspruch auf bestimmte Dinge haben, z. B. auf ,ohrmarkierte Unterstiit-
zung'. Folglich denken Menschen oft, dass Kinder in der Schule keine Unterstiit-
zung erhalten, wenn sie diese spezifische Art der Unterstittzung nicht bekom-
men.

Aber natiirlich ist es eine grofde Herausforderung, dafiir zu sorgen, dass Kin-
der mit komplexem Forderbedarf ausreichend Unterstiitzung erhalten. Wir alle
sind uns dieser Herausforderung sehr bewusst. In unserem neuen System besteht
die Gefahr, dass einige Kinder, oft diejenigen mit der gréfiten Energie, den meis-
ten Raum, die meiste Zeit und die meisten Ressourcen beanspruchen. Wir miis-
sen also stindig auf der Hut sein, und unsere Teams versuchen, ihre Verfahren
stindig zu verbessern, um dieser Herausforderung gerecht zu werden.

Auflerdem war es zwischen den Teams sehr unterschiedlich, wie schnell sie
sich an die Praktiken der Zusammenarbeit gewohnten und sich gegenseitig als
gleichberechtigte Partner*innen im Team respektierten. Gelegentlich horen wir
immer noch von Lehrer*innen Aussagen wie: ,Aber wir sind doch nur zwei Leh-
rer*innen, die mit 50 Schiiler*innen arbeiten ..., obwohl ihr Team aus fiinf Perso-
nen besteht. Das ist eine sehr unhofliche Aussage, und wir mussten an den Ein-
stellungen arbeiten, die hinter diesem Diskurs stecken. Auflerdem gab es immer
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einen,Lehrertisch‘in jedem Klassenzimmer, aber andere Teammitglieder, wie das
Unterstiitzungspersonal, hatten keinen ,traditionellen Arbeitsplatz‘. Letztes Jahr
haben wir einige Klassenzimmer renoviert und neue Innenausstattung und Mo-
bel gekauft. In diesen Klassenzimmern gibt es keine Lehrer*innentische mehr.
Die Teammitglieder arbeiten an denselben Tischen wie die Kinder und bewahren
ihre Unterlagen in einem Spind auf. Es gibt auch nicht fir jedes Kind einen Tisch
und einen Stuhl, es gibt auch Sitzsicke und Sofas, und die Kinder entscheiden
selbst, wo sie den Tag oder die Stunde verbringen.

Und dann gibt es noch das ,Luxusproblem’, erfolgreiche Teams aufteilen zu
miissen. Letztes Jahr hatten wir ein Team, das mit einem Jahrgang von der ersten
bis zur vierten Klasse zusammengearbeitet hat, ein sehr erfolgreiches, professio-
nelles und ausgezeichnetes Team. Aber wir mussten es aufteilen, um den Jahr-
gang mit einigen Leuten, die sie kennen, in die nachsthohere Schulstufe schicken
zu konnen. Wir haben also versucht, zwei Kolleg*innen mit der Gruppe weiter-
machen zu lassen und zwei haben wieder mit Klasse 1 angefangen — das scheint
ganz gut zu klappen, und beide neuen Teams profitieren von der Erfahrung der
Teamarbeit, so dass sich tatsichlich ein Multiplikationseffekt einstellt.

2.3 Das Ergebnis — Vorteile, Herausforderungen, weitere Entwicklung
Was waren die grofSten Vorteile fiir die Schulpraxis?

Im Anschluss an den Prozess gab es bestimmte Bonuseffekte, die eine unerwar-
tete Freude waren. Unsere Personalressourcen sind sehr ausgeglichen und haben
sich seit Beginn der Verinderungen jedes Jahr verbessert. Das bedeutet, dass wir
kein zusitzliches Unterstiitzungspersonal einstellen miissen, obwohl wir neue
Schiiler*innen mit komplexem Unterstiitzungsbedarf bekommen. In der Schule
herrscht ein Gleichgewicht, und wir konnen Ressourcen gemeinsam nutzen und
verlagern und sind weitgehend autark. Wir konnen viel erreichen, indem wir die
Praktiken dndern — mit der gleichen Anzahl von Mitarbeiter*innen. Das ist ein
grofler Vorteil.

Einer der wichtigsten Vorteile ist, dass es in unserem neuen System viel einfa-
cher ist, einigen Schiiler*innen Unterstiitzung zu geben. Es gab Schiiler*innen,
die einfach unter den Tisch kriechen wollten, wenn ein*e Mitarbeiter*in der son-
derpidagogischen Abteilung versuchte, sie anzusprechen. Sie wollten nicht mit
dem Stigma behaftet sein, das sie mit dieser Abteilung in Verbindung brachten.
Oder sie zogen einfach die ,Bremse‘an der Tiir zu den Bereichen, die zur Abteilung
,gehoren', und weigerten sich, hineinzugehen. Aber das hat sich irgendwie véllig
gedndert, viele Schiller*innen haben nicht das Gefiihl, etwas ,extra‘ oder ,Beson-
deres‘ zu bekommen, weil die Unterstiittzung ein normaler Teil der Schulpraxis
geworden ist. Aber das kann auch ziemlich kompliziert sein, wenn Kinder nach
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Hause gehen und sagen, dass sie ,iiberhaupt keine besondere Unterstittzung be-
kommen haben, und die Eltern sich Sorgen machen, dass sie nicht die richtige
Unterstiitzung bekommen. In solchen Fillen ist es oft nétig, zu erklaren, dass das
Kind nichtan speziellen Trainingsprogrammen teilnimmt, sondern dass das Trai-
ning einfach im Zuge der Lernprozesse stattfindet.

Infolgedessen haben fast alle Schiiler*innen begonnen, das gesamte Team als
ihre ,Lehrer*innen‘ zu betrachten, ganz gleich, ob es sich um die Unterstiitzungs-
person, die Unterstiitzungsfachkraft oder die*den Lehrer*in handelt, die*der et-
was sagt. Frither war es oft so, dass die Schiiler*innen den Unterstiitzungsper-
sonen nicht den gleichen Respekt entgegenbrachten wie den Lehrer*innen, aber
das haben wir jetzt weitgehend hinter uns gelassen.

Und das Beste ist, dass sich diese Verinderungen sehr positiv auf die Ar-
beitsmoral ausgewirke haben, es gibt viel Solidaritit, Freundschaft, Respekt
und Wachstum in unseren Teams, was in der Schularbeit sehr wertvoll ist. Das
gesamte Personal hat das Gefiihl, dass jede*r gleich wichtig ist, jede*r hat die
gleiche Stimme, und es gibt keine ,Klassentrennung mehr wie frither.

Wie hat diese Reise die Schule auf die jiingsten Entwicklungen vorbereitet?

Ich kann mit Sicherheit sagen, dass unser Weg des Wandels und der Entwicklung
sehr gut mit den jiingsten Entwicklungen im Schulwesen iibereinstimmt und den
Boden dafiir bereitet hat. Er hat die Schule und die Gemeinde darauf vorbereitet,
die neuen Aufgaben zu itbernehmen. Wir sehen viele Gemeinsamkeiten zwischen
der inklusiven Bildung und den neuen Kindeswohl-Diensten, beide Prozesse fol-
genden gleichen Regeln oder Prinzipien: Sie betreften alle Kinder, sie stellen keine
Wahl dar, sondern eine gesetzliche Verpflichtung, sie erfordern verdnderte Per-
spektiven, verinderte Praktiken und gemeinsame Verantwortung fiir eine Ent-
wicklung und einen Umsetzungsprozess.

Die wichtigsten Elemente und gleichzeitig gréfiten Herausforderungen in
beiden Prozessen sind die Schaffung, Aufrechterhaltung und Pflege von Haltun-
gen, die Inklusion férdern durch die Ubernahme gemeinsamer Verantwortung
tir alle Kinder und die Entwicklung nachhaltiger Unterstiitzungssysteme. Wenn
es uns jedoch nicht gelingt, diese Herausforderungen erfolgreich zu bewiltigen,
besteht die Gefahr, dass wir in die gleichen Abgriinde klinischer Ansitze und dua-
ler oder segregierter Dienstleistungssysteme zuriickfallen. Ich kann also sagen,
dass die Reise uns vorbereitet hat, aber wir miissen am Ball bleiben und diirfen
unsere Ziele nicht aus den Augen verlieren, miissen weiterhin tiber Aktionen
und Entwicklungen nachdenken und uns stets fragen, ob sie mit unserer Vision
iibereinstimmen.
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3 Diskussion

Nach dieser Reise durch den Verinderungsprozess mochten wir einige Dis-
kussionspunkte ansprechen, von denen wir denken, dass sie fiir die weitere
Entwicklung innerhalb der Schule, in der Gemeinde und fiir die inklusive Bil-
dung im Allgemeinen beriicksichtigt werden missen. Diese Punkte kénnten
dariiber entscheiden, ob wir auf dem Weg zu nachhaltigen und inklusiven
Unterstiitzungssystemen vorankommen oder in die alten Muster zuriickfallen.

Wir denken, dass Brekkubzjarskoli bei der Entwicklung eines inklusiven und
nachhaltigen Ansatzes fiir schulische Dienste einen weiten Weg zuriickgelegt hat
und in der Tat weiter als die meisten Schulen im islindischen Bildungssystem ge-
kommen ist; vor allem, wenn es darum geht, in multiprofessionellen Teams zu-
sammenzuarbeiten, die Verantwortung zu teilen und die Unterstittzung nach den
tatsichlichen Bedarfen aller Kinder und nicht nach Diagnosen zu organisieren.
Brekkubeajarskoli hat sich zu einer professionellen Lernorganisation entwickelt,
die komplizierte Aufgaben iibernehmen und die meisten auftretenden Probleme
l6sen kann. Eine solche Organisation steht im Mittelpunkt des von Sigpérsson et
al. (in diesem Band) vorgestellten funktionalen Modells der schulischen Dienste.
Wir méchten auch daraufhinweisen, dass Brekkubajarskdli eine Stufe der Team-
arbeit erreicht hat, die Sighdrsson et al. als eine Stufe beschreiben, auf der ,Team-
arbeit zur normalen Arbeitsweise und zum Teil der Schulkultur geworden ist.

Die multiprofessionellen Klassenteams sind das wichtigste Merkmal die-
ser Kultur der Teamarbeit in Brekkubzjarskéli. Diese Teams sind im Zentrum
des Unterstiitzungssystems angesiedelt, sie sind Kernteams (vgl. Sigb6rsson
et al. iiber einen umfassenden Ansatz zur Unterstiitzung von Schiller*innen in
diesem Band). In diesen Kernteams in Brekkubejarskoli arbeiten Fachkrifte
(Lehrer*innen und Unterstiitzungsfachkrifte) und Paraprofessionelle (Unter-
stiitzungspersonen) zusammen und teilen sich die Verantwortung fir alle Kinder
in ihrer Gruppe. Diese Praxis hat eine nahezu hierarchiefreie Kultur geschaffen,
die von gegenseitigem Respekt und dem Willen zu Zusammenarbeit, Austausch
und Lernen gepragt ist. Lehrer*innen werden sehr oft als die wichtigsten Akteure
einer inklusiven Entwicklung beschrieben (vgl. Gudjénsdottir et al. 2019 sowie
Oskarsdottir et al., Sighérsson et al. in diesem Band). In Brekkubajarskoli sind
die Lehrkrifte Teil eines Teams von Schliisselakteur®innen, in dem alle Mitglie-
der gleich wichtig sind und einen Beitrag zum Team leisten. Der Beitrag der
paraprofessionellen Unterstiitzungspersonen wird als sehr wichtig angesehen.
Thre Erfahrung, ihre persénlichen Stirken und ihr Zugang zu den Kindern sind
sehr wertvoll.

Um effektiv zusammenzuarbeiten, muss jedes Team in sich selbst inklusiv
sein, die Vielfalt seiner Mitglieder respektieren und ihre Stirken und Beitrige
schitzen. Es wurde die Frage aufgeworfen, ob Unterstiitzungspersonen eher
eine Chance oder ein Hindernis fur die Beteiligung aller Kinder darstellen, ob
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ihre Rolle die Inklusion fordert oder segregative Praktiken schafft (vgl. Egilsson
& Traustadéttir 2009 sowie Képfer & Oskarsdéttir in diesem Band). Unserer
Meinung nach liegt die Antwort in der Kultur der Teamarbeit innerhalb jeder
Schule: Gibt es Zusammenarbeit, Austausch und gegenseitigen Respekt oder
nicht? Inklusion muss in allen Aspekten des Schullebens und der Gemeinschaft
verwirklicht werden, auch innerhalb des Personals, sonst wird es nicht funktio-
nieren.

Das wichtigste Element bei der Schaffung nachhaltiger Unterstiitzungssyste-
me ist die gemeinsame Verantwortung und das Engagement aller fiir das Wohl-
ergehen jedes Kindes. Wenn es uns nicht gelingt, gemeinsam Verantwortung fiir
alle Kinder zu itbernehmen, dann werden wir keine nachhaltigen Systeme schaf-
fen konnen. Kontinuitit und gemeinsame Verantwortung sind Schliisselbegriffe
in den neuen Kindeswohl-Gesetzen. Wenn wir aber weiterhin Systeme haben, in
denen wir Kinder immer wieder woanders hin verweisen, weil sie ,eine Diagnose
braucher, ,evaluiert werden miissen’, ,besondere Unterstiitzung brauchen’, dann
werden wir diese Konzepte nicht verwirklichen konnen. Wir miissen Organisatio-
nen und Teams schaffen, die selbstindig sind. In solchen Teams gibt es das Wis-
sen und das Selbstvertrauen, dass es allen Bedarfen aller Kinder auf allen Ebenen
entsprechen kénnen wird. Und dafiir ist die Zusammenarbeit der verschiedenen
Professionen und ebenso die von Professionellen und Paraprofessionellen unver-
zichtbar.

Was auf jeden Fall verbessert werden muss, ist der Einsatz von Universal De-
sign fiir das Lernen fiir alle Kinder. In der Schule verwenden wir immer noch zu
viele ,Sonderlosungen fiir Einige’. Wir miissen uns bewusster machen, dass Un-
terstittzungsleistungen auf der Dreier-Stufe (oder der Primarstufe in den Kindes-
wohl-Diensten) zu den Grundleistungen gehdren. Wir miissen immer mehrere
Moglichkeiten des Lehrens und Lernens fiir eine vielfiltige Gruppe von Kindern
anbieten. Und wir miissen Wege finden, die Unterstiitzung auf der Zweier- und
Ass-Stufe in unsere universellen Losungen einzubeziehen. Wir sehen die Partizi-
pationskreise als ein sehr vielversprechendes Instrument, um Losungen zu fin-
den, die alle Kinder in der Gruppe einbeziehen.

Ein weiteres wichtiges Element ist die Philosophie, die hinter der Erfiillung
der Bedarfe von Kindern steht, die herausforderndes Verhalten zeigen. Heraus-
forderndes Verhalten ist einer der hiufigsten Griinde dafiir, dass unsere Teams
Hilfe bei anderen suchen, dass Kindern Lésungen angeboten werden, die Segre-
gation von anderen beinhalten oder dass sie an Fachleute auflerhalb der Schu-
le verwiesen werden. In Island haben die Schulen sehr unterschiedliche Philoso-
phien und Strategien, wie sie mit diesen Herausforderungen umgehen (vgl. Gud-
jonsdéttir & Hinz in diesem Band). Wir sind der Meinung, dass wir eine Philoso-
phie und einen Ansatz brauchen, die die Situation, den Hintergrund, die Erfah-
rungen und die Personlichkeit jedes Kindes respektieren. Auch hier kénnen wir
die Partizipationskreise nutzen, um die Griinde zu finden, warum ein Kind ein
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bestimmtes Verhalten zeigt, die Griinde fiir die Not eines Kindes. Vielleicht miis-
sen wir Veranderungen im Umfeld vornehmen oder unser Verhalten gegeniiber
dem Kind dndern. Wir miissen darauf achten, wie sich das Kind fiihlt, ihm zuhé-
ren und herausfinden, was es ausdriicken mochte. Aber wie bereits gesagt, ist es
hier 2uerst wichtig, dass unsere Teams sowohl iiber das Wissen, die Ausbildung
und das Selbstvertrauen verfiigen, die Situation einzuschitzen und Losungen in-
nerhalb der Schule zu finden, aber auch mit anderen in der lokalen Gemeinschaft
zusammenzuarbeiten, um integrierte Dienste zu schaffen, die dem Kind und der
Situation zugutekommen. Das Kind und das Team sollten niemals darauf warten
miissen, dass andere reagieren, und in der Zwischenzeit in schlechten Situatio-
nen feststecken. Hier konnte eine neue nationale Organisation fiir pidagogische
Entwicklung dem gesamten Schulpersonal wertvolle Bildung und Beratung bie-
ten.

In diesem Zusammenhang sehen wir grofie Chancen in der Zusammenarbeit
mit den Kindern. Wie bereits erwihnt, wollen wir die Partizipation der Kinder
an der Schulentwicklung férdern, das demokratische Denken stirken, auf die
Stimmen der Kinder horen und sie in die sich verindernden Unterstiitzungs-
systeme einbeziehen. Um eine nachhaltige Zusammenarbeit mit Kindern zu
etablieren, muss sie Teil der kooperativen Teamstruktur in der Schule werden.
Die Zusammenarbeit mit Kindern muss ein Teil der Teamarbeitskultur werden.
Der Schiiler*innenrat in Brekkubeajarskdli hat diese Fragen diskutiert, kiirzlich
mehrere Ideen vorgestellt, wie die Schiiler*innen in die Kooperationsstrukturen
innerhalb der Schule eingebunden werden konnen, und Aktionspline vorge-
schlagen. Es wird sehr spannend sein, in dieser Richtung weiterzuarbeiten.
Wir sind sehr zuversichtlich, dass die Zusammenarbeit mit den Schiiler*innen
dazu fithren wird, bessere Wege zu finden, um alle Kinder und Erwachsenen auf
angemessene Weise zu unterstiitzen.

4 Schlussfolgerung

Abschlieffend méochten wir die Schliisselaspekte hervorheben, die wir fiir die
Schaffung nachhaltiger Unterstittzungssysteme in Schulen fiir entscheidend
halten:

multiprofessionelle Zusammenarbeit

eine Kultur der Teamarbeit

Zusammenarbeit von Fachleuten und Paraprofessionellen
Zusammenarbeit zwischen Erwachsenen und Kindern
gegenseitiger Respekt

geteilte und gemeinsame Verantwortung fiir alle Kinder
Engagement aller fiir das Wohlergehen eines jeden Kindes
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e Philosophien und Ansitze, die die Situation, den Hintergrund, die Erfahrun-
gen und die Personlichkeit eines jeden Kindes respektieren und beriicksichti-
gen

e Unterstiitzung fiir multiprofessionelle Teams, damit sie selbstindig und
selbstbewusst Losungen fiir alle Kinder auf allen Ebenen der Unterstittzung
finden kénnen

e Zugang zu Bildung und Beratung durch eine neue nationale Organisation fiir
Bildungsentwicklung

e Zusammenarbeit mit der lokalen Gemeinschaft, um integrierte Dienste zum
Wohle der Kinder zu schaffen.
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»1 couldn’t care less about the algebra“ -
Flexible und kindorientierte Differenzierung
am Beispiel des Mathematikunterrichts in
einer islandischen Schule

Robert Kruschel & Alina Schulte

1 Einleitung

In inklusiven Schulsettings gilt es, Lerngruppen und allen Individuen in ihnen
auch bei grofiter Spannbreite an Voraussetzungen, Fihigkeiten und Perspekti-
ven gerecht zu werden. Diese Primisse ist wohl inzwischen weitgehend unhin-
terfragt. Die Frage nach dem konkreten ,wie‘ der Gestaltung von inklusionsorien-
tiertem Unterricht ist hingegen omniprisent im Diskurs und bleibt naturgemif
offen. Die moglichen Antworten decken dabei eine weite Bandbreite an Ansitzen
und Konzepten ab.

Nach einem kurzen Einblick in diesen Diskurs wird der Beitrag der Frage
nachgehen, wie Pidagog*innen einer Grundschule' eines Vorortes der islindi-
schen Hauptstadt Reykjavik die Herausforderung von Leistungsheterogenitit
angehen. Da es bis auf wenige Ausnahmen keine Sonderschulen im islindi-
schen Gesamtschulsystem gibt, zeichnet sich auch diese Schule durch eine
,unausgelesene’ Schiiler*innenschaft und damit eine grofle Heterogenitit aus.
Auch im Mathematikunterricht verfolgen die Pidagog“innen ein vielstufiges
differenziertes System, um den Schiiler*innen in ihrer Unterschiedlichkeit ge-
recht zu werden. Der Beitrag arbeitet im Folgenden anhand der Analyse von
Interviewdaten die pidagogischen Motive fir die Wahl dieses Systems sowie
dessen konkrete Gestaltung heraus. Dabei wird nicht nur die Perspektive der
Lehrpersonen beleuchtet, sondern auch die der Schiiler*innen. Im letzten Teil
erfolgen eine Einordnung und Reflexion der Erkenntnisse vor dem Hintergrund
inklusionspiddagogischer Beziige.

1  EinAquivalent zur deutschen Grundschule fehlt in Island. Stattdessen existiert mit der Grunns-
koli eine verpflichtende Gesamtschule fiir Kinder vom begonnenen 6. bis zum vollendeten 16.
Lebensjahr (1. bis 10. Schuljahr).
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2 Differenzierung im inklusiven Unterricht

Die Debatte um die Organisation von Unterricht, der einer heterogenen Grup-
pe moglichst gerecht werden mochte, lisst sich in Deutschland sowohl auf die
Anfinge des Integrationsdiskurses (z. B. Feuser 1989) als auch jenen um Diffe-
renzierung (z. B. Keim 1977) zuriickfithren. Auch in dem spitestens seit 2009 er-
starkten Diskurs um die Gestaltung inklusiver Schule ist die Unterrichtsgestal-
tung ein zentraler Topos, der nun noch stirker iiber die Frage des gemeinsamen
Unterrichts von Schiiler*innen mit und ohne Behinderung hinaus und vielmehr
von einer natiirlichen leistungsheterogenen Gruppe ausgeht. So verfolgt inklu-
siver Unterricht das Ziel, eine moglichst angemessene , Férderung jedes einzel-
nen Kindes zu gewihrleisten und dabei die Vielfalt der Lerngruppe zu wertschit-
zen, wobei diese zugleich als Ressource fiir das Lernen der*des Einzelnen genutzt
werden soll“ (Korff 2018, 1). Die Existenz von vermeintlich leistungshomogenen
Gruppen, die die segregierenden Schulsysteme Deutschlands herstellen wiirden,
um leistungsadiquaten Unterricht gewéhrleisten zu konnen, ist mehr als deut-
lich in Frage gestellt (vgl. exempl. Wild et al. 2018). Umso stirker ist eine Such-
bewegung iiber den tradierten, linear konstruierten Unterricht hin zu geeigneten
Differenzierungsformen zu beobachten. Die Moglichkeiten differenzierten Ler-
nens im Spannungsverhaltnis zwischen Individualisierung und Gemeinsambkeit
sind mannigfaltig (vgl. z. B. die Ubersicht bei Bénsch 2018, 127 ff) und die Aus-
gestaltung erfolgt in einer bemerkenswerten Varianz (vgl. exempl. Mithlhausen
2019).

Sind in einigen Fichern inklusive Ansitze fur Praktiker*innen eher nahelie-
gend und didaktisch inzwischen ausgereift (vgl. exempl. fitr den Deutschunter-
richt: Naugk et al. 2016; fiir den Sachunterricht: Kaiser & Seitz 2020), ist der Ma-
thematikunterricht eher als Problemfeld zu deklarieren. Auch wenn hier inzwi-
schen eine intensivierte wissenschaftliche Auseinandersetzung zu beobachten ist
(Korff 2018; Veber, Bendlken & Berlinger 2018), ist eine gewisse Skepsis gegeniiber
einem auf die gesamte Heterogenitit einer Lerngruppe eingehenden Mathema-
tikunterricht zu beobachten. Fiir Lehrkrifte stellt sich dieser nach wie vor als eine
besondere Herausforderung dar. Wie Lehrer*innen ihr in Island gerecht werden,
wird im Folgenden anhand der Praxis einer Schule exemplarisch dargestellt.
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3 Grundlagen — Mathematikunterricht in der Oberstufe der
Barnaskali

3.1 Ein Blick auf die Barnaskoli?

Die analysierte Schule befindet sich in einer Stadtgemeinde in der Metropolregi-
on Reykjavik. Sie besitzt iiber 20 Jahre Erfahrung im gemeinsamen Schulbesuch
von Schiiler*innen mit und ohne sonderpidagogischem Férderbedarf. In der
Schule lernen ca. 500 bis 600 Schiiler*innen von der 1. bis zur 10. Klasse, was
sie zur schiller*innenstirksten Schule in der Gemeinde macht. An der Schu-
le sind insgesamt 70 Lehrpersonen inkl. Heilpidagog*innen (proskapjilfar),
Psycholog“innen, Beschiftigungstherapeut®innen (idjupjilfar) etc. titig. Dar-
iber hinaus kiitmmern sich 30 weitere Arbeitskrifte um das Wohlergehen der
Schulgemeinde, z. B. das Kiichenpersonal oder Sozialarbeiter*innen sowie die
Mitarbeiter*innen des in der Schule ansissigen Jugendzentrums.

Die Raumlichkeiten der Schule gliedern sich in drei Bereiche, in denen jeweils
unterschiedliche Jahrgangsstufen® verortet sind: In den Klassenriumen befinden
sich meist zusitzlich Arbeitsbereiche fir die Lehrkrifte. Angrenzend an die Klas-
senraume der jeweiligen Jahrgangsstufe sind Férderriume zu finden, in die sich
Schiiler*innen zuriickziehen kénnen oder in denen in Kleingruppen gelernt wird.
Die Schule besitzt eine — aus deutscher Perspektive — sehr gute technische Aus-
stattung wie beispielsweise ein Foto-Atelier oder einen 3D-Drucker. Alle Schii-
ler*innen verfiigen ab der 5. Klasse iiber ein eigenes iPad, das hiufig im Unter-
richt eingesetzt wird.

Das Schulklima lisst sich anhand personlicher Erfahrungen* und Eindriicke
als offen und freundlich beschreiben. Die Schiiler*innen pflegen einen sehr
freundlichen und toleranten Umgang sowohl untereinander als auch mit den
Erwachsenen. Auch im Lehrer*innenkollegium zeigt sich eine offene und posi-
tive Grundstimmung. Der in der Schule vorherrschende ,free spirit‘ erlaubt den
Schiiler*innen beispielweise, beim Arbeiten die Fiif3e auf den Tisch zu legen oder
Musik zu héren, wenn es ihnen dabei hilft, sich zu konzentrieren und sich wohl
zu fithlen.

2 Um die Anonymitit der Befragten zu wahren, wird ein anonymisierter Schulname verwendet,
im spiteren Verlauf werden auch die Namen der Gesprichspartner*innen pseudonymisiert.
Auf die Nennung von Zeilenangaben fiir Zitatstellen wird verzichtet.

3 Unterstufe (1.—4. Klasse), Mittelstufe (5.-7. Klasse), Oberstufe (8.-10. Klasse).

Alina Schulte absolvierte im Mirz 2022 ein vierwochiges Praktikum an der Schule.

205



3.2 Differenzierung im inklusiven Matheunterricht

Der Mathematikunterricht’ an der Schule ist durch eine vielfiltige Differen-
zierung auf unterschiedlichen Niveaustufen gekennzeichnet. Schiiler*innen
einer Klassenstufe lernen im inklusiven Setting gemeinsam von- und mitein-
ander. Hierbei stehen ihnen unterschiedliche Lernmaterialien zur Verfugung,
die teilweise von den Lehrkriften individuell erstellt wurden. Innerhalb einer
Jahrgangsstufe werden die Zeitfenster® fiir den Mathematikunterricht synchro-
nisiert. Die dann ca. 60 Schiiler*innen einer Jahrgangsstufe werden wihrend
der Unterrichtszeit durch ein Team von Pidagog*innen, bestehend aus Mathe-
lehrkriften, Sonderpidagog*innen sowie Heilpidagog*innen begleitet. Dabei ist
jede*r gewillt, allen Schiller*innen personliche Unterstittzung zuteilwerden zu
lassen.

Auf bis zu neun verschiedenen Differenzierungsstufen koénnen die Schii-
ler*innen sich mathematische Zusammenhinge erschliefRen. Das Arbeitsniveau
wird vorerst zwar von den Lehrkriften vorgegeben, jedoch haben die Schiiler*in-
nen jederzeit die Moglichkeit, personlich Riicksprache zu halten, wenn sie sich
iber- oder unterfordert fithlen. Fiir bestimmte Themenbereiche lernen die Schii-
ler*innen nicht wie tblich in einem grofen Arbeitsraum gemeinsam, sondern
finden sich in verschiedenen Arbeitsriumen in Kleingruppen zusammen. Die
Einteilung hat aber keine homogene Lerngruppen zum Ziel. Im Gegenteil wird
immer darauf geachtet, dass von der Verschiedenheit gelernt wird.

3.3 Datenerhebung und -auswertung

Im Rahmen eines universitiren Blockpraktikums konnten umfangreiche Daten
gesammelt werden. Neben der Anfertigung von Notizen im Rahmen teilneh-
mender Beobachtungen wurden mit acht Schiller*innen und vier Lehrkriften
Interviews durchgefiihrt. Die Schiller*innen besuchten zum Zeitpunkt der Be-
fragung die 8., 9. oder 10. Jahrgangsstufe. Es wurden Schiller*innen ausgewahlt,
die in einem breiten Leistungsspektrum auf verschiedenen Differenzierungsstu-
fen im Mathematikunterricht lernen. Bei den vier Lehrkriften handelt es sich
um ein Team im Mathematikunterricht der Oberstufe (im Folgenden bezeichnet
als Freya, Loki, Donar und Nanna). Zu diesem zihlen eine Mathematiklehrerin
sowie eine eigentlich bereits pensionierte Lehrperson, eine Sonderpidagogin mit
dem studierten Unterrichtsfach Mathematik und eine Heilpidagogin der Schule.

Fir die Interviews wurden vorab Leitfragen erstellt, die wihrend der Befra-
gung situativadaptiert wurden. Die Befragungen fanden Ende Marz 2022 als Ein-

5 Der Islindischunterricht wird dhnlich gestaltet, steht hier aber nicht im Fokus.
6  Ein Unterrichtsblock dauert 70 Minuten.
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zelinterviews in unterschiedlichen Riumlichkeiten der Schule statt. Die Analy-
se der Daten erfolge unter Verwendung der qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz
2016).

4 Darstellung der Ergebnisse

4.1 Grundsatzliche Gestaltung der Differenzierung

Die hier im Fokus stehende Form der Differenzierung wurde eingangs grob skiz-
ziert. In einem ersten Schritt soll diese holzschnittartige Darstellung durch Per-
spektivierungen der Lehrpersonen vertieft werden.

In Island geben die landesweiten Fachcurricula Lernziele, aber keine Lernin-
halte vor. Den Schulen obliegt die Aufgabe, diese entsprechend auf der Schulebe-
ne zu rekontextualisieren und mit konkreten Themen zu besetzen. Zu Beginn des
Schuljahres gibt es an der Schule daher ein Treffen aller am Mathematikunterricht
der Klassen 8 bis 10 beteiligten Teams, die gemeinsam tiberlegen, welche Themen-
schwerpunkte sie im kommenden Schuljahr setzen und welche Lehrwerke dafiir
hilfreich sind. Dabei bringen die unterschiedlichen Professionen ihre jeweiligen
Sichtweisen ein. Entsprechend der versammelten Kompetenzen erstellen sie —
bereits mit den konkreten Voraussetzungen der Schiller*innen im Hinterkopf -
das Lernmaterial fir die verschiedenen Niveaugruppen. Durch die Orientierung
an den aktuell Lernenden zeigt sich bereits eine gewisse Flexibilitit der Lehrper-
sonen.

Die Schiiler*innen lernen — anfangs noch weitestgehend auf dem gleichen Ni-
veau — in Gruppen von ca. 20 Lernenden fir sechs bis acht Wochen. Jede Gruppe
hat eine Lehrperson als Ansprechpartner*in. Die Wochen vom Schuljahresbeginn
bis Weihnachten bilden eine Diagnosephase:

“..in 8th grade we use all the period until about Christmas time to figure out in which
groups they should belong. If they are going faster than the other kids or if they are
going slower or if they maybe need more hands on materials or something like that.
We give us that time maybe half a year when we meet them first.” (Freya)

Die Lehrpersonen lassen sich bewusst Zeit, um addquat auf das Lernen der Schii-
ler*innen reagieren zu konnen. Anschlieflend wird zunehmend auf unterschied-
lichen Niveaus gelernt. Dabei handelt es sich um ein vielstufiges, flexibles System:
Aufeiner Liste

“we have colored our students. And the ones that are purplish they almost need a per-
son to be with them at all times. And in this group there really is only one that we
thought, we got the information that would need a person with them at most of the
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time. The pink ones are kids who need a little help with how to behave in a classroom.
[...] You need to help them to get started or else they will be all over the place maybe
kids with ADHD or other difficulties. We have kids who are light green that we know
need a slidly more simple material. So, the white kids get the normal material. The
green kids get the slightly simpler version of the material. And then there are some
dark green ones [...] they need an even simpler version of, what the others are doing.
And then we are also finding the ones who need to go deeper or go faster, because they
are already finished early with everything or they are very quick picking up things. So,
this will also change during the school year, who needs what.” (Freya; Herv. d. A.)

Daneben existieren auch noch Farbcodes fiir Schiiler*innen, die schneller lernen
(z. B. blue). Die Zuordnungen werden nur intern und nur zeitlich begrenzt genutzt
und nicht den Schiller*innen gegeniiber kommuniziert, um Beschimungen zu
vermeiden.

Die grundsitzliche Herangehensweise an die Gestaltung des Systems wird da-
bei in zwei prignanten Zitaten auf den Punkt gebracht, die gleichzeitig die kon-
stitutiven Antinomien des Lehrerhandelns (vgl. Helsper 1997) widerspiegeln:

“So, we work with what we have and hope we don't ruin anybody’s life.” (Freya)

“I'm not saying we are perfect by no means, but we try our best to accommodate.”

(Freya)

Der Ungewissheitsantinomie folgend, konnen die Folgen pidagogischen Han-
delns nie zu 100% hervorgesagt werden. Pidagogik bleibt teilweise Trial &
Error‘. Die Lehrpersonen dieser Schulen gehen jedoch mit einer gewissen Hoff-
nung in die Lehr-Lern-Prozesse, dass sie das Leben ihrer Schiiler*innen nicht
grundlegend negativ beeinflussen, sondern zum Besseren verindern.

Mit der Subsumtionsantinomie ist die Erkenntnis verbunden, dass Leh-
rer*innenhandeln nicht technologisierbar ist. Es gibt weder perfekte Lehrkrifte
noch perfekten Unterricht. Erkennbar wird hier aber ein pidagogisches Ethos,
moglichst den besten Weg der Anpassung zu finden und sich somit der Differen-
zierungsantinomie, die Spannung zwischen homogenisierter Gleichbehandlung
aller Schiiler*innen und der Notwendigkeit, zwischen der Schiiler*innengruppe
und einzelnen Schiilern differenzieren zu miissen, zu stellen.
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4.2 Gruppenzusammensetzung

Der Zusammensetzung der Sub-Gruppen liegt ein leistungsheterogener Grund-
gedanke zu Grunde mit der Begriindung, dass sich die Kinder gegenseitig anre-
gen:

“We always try to have them on different levels, so they have some role models.” (Loki)

Mit der Gruppenkomposition ist die Hoffnung verbunden, Schiiler*innen wiir-
den positive Vorbilder fiireinander sein und sich so gegenseitig motivieren. Dabei
wird die Idee verfolgt, dass nicht nur voneinander gelernt werden soll, sondern es
wird auch betont, dass Unterschiedlichkeit die gewiinschte und akzeptierte Nor-
malitat ist (vgl. auch Hinz in diesem Band):

“to learn from each other and see it’s okay to not everybody be on the same page. It’s
okay to be different.” (Loki)

Wie das folgende Zitat belegt, ist neben der Unterschiedlichkeit der Schiiler*in-
nen in Bezug auf ihre Lernleistung auch deren sozialer Umgang von Interesse,
wenn {iber die Gruppenkomposition nachgedacht wird. Das Team priift auf der
Grundlage des Wissens iiber die Schiiler*innen, wer mit wem und wo am besten
lernen kann. Dabei wird auch die Perspektive der Eltern einbezogen und weitge-
hend berticksichtigt:

“We build on how we know the children. We know that these two work together very
well. Then they feel good together, so we let them stay together. I know them, I know
that they have this problem, so I take them for me. Maybe come in the parents meet-
ings, parents maybe ask: ‘Is there another that doesn’t do very well where he is. Can
we move? Is there somewhere at where he is more and we want to be with that teacher
or we want to be with this teacher’. And we always do, what they ask, if we look at it.”
(Donar)

Das Wissen der Eltern iitber die sozialen Strukturen rund um ihr Kind wird von
den Teammitgliedern aufgegriffen und genutzt, um entsprechend anregende
und produktive Lernsettings zu kreieren. Auf die Riickfrage, ob Schiiler*innen in
diesem Prozess der Kleingruppenbildung involviert sind, antwortet eine befragte
Lehrerin mit einem klaren

“No, if they don’t want to go, they have to go. We are very strict about that.” (Loki).

Hier zeigt sich ein deutlich lehrerzentriertes Vorgehen, bei dem pidagogische
Uberlegungen der Erwachsenen iiber méglichen Partizipationsanspriichen der
Schiiler*innen stehen. Dieses Prinzip ist auch mit dem Anspruch verbunden, dass
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alle Schiiler*innen sich von Zeit zu Zeit in einer Position befinden sollten, wo sie
,special‘sind:

“We have in the eighth grades, [...] the first time in a long long time [...] this attitude
where it’s just the idiots that do special education. And I have made it my goal to have
every kid in eighth grade in the special education classroom this year. Every single

kid is gonna be there. So if they are idiots okay they are all idiots then.” (Freya)

Die Pidagog*innen zeigen hier einen kreativen Umgang mit Etikettierungen, in-
dem sie die Zwei-Gruppen-Theorie (behindert/nicht behindert; vgl. Hinz 2002,
357) zugunsten eines Spektrums individueller Unterschiedlichkeit auflésen.

In Gruppen besteht immer die Gefahr des gegenseitigen Beschimens und
Mobbings. Gefragt danach, ob diese Phinomene im Mathematikunterricht zu
beobachten sind, antwortet eine Lehrerin:

“Not that we know off. But there could be. We try to teach them all along that people
have all kinds of different abilities [...] like all of the autistic children that we have
here, usually they are introduced when they are in the younger classes so they tell
about themselves, what they like and what they don't like: ‘I don't like being touched’
...all kinds of things, so the kids in the class know how to react with them. They know
that they are having different needs but most of them have friends and they fit quite
nicely.” (Freya)

Ein reflexives Bewusstsein wird deutlich. Sie glaubt nicht, dass entsprechende
Phinomene passieren, aber kann es auch nicht definitivausschlie3en, da nicht je-
de Situation in der Schule durch Erwachsene erfasst wird. Hervorzuheben ist aus
einer inklusionspidagogischen Perspektive, dass von frith an ein diversititssen-
sibler Ansatz verfolgt wird, bei dem Unterschiedlichkeit nicht nur einseitig durch
die Lehrpersonen in Lehr-Lern-Settings thematisiert wird, sondern das subjekti-
ve Erleben von Schiiler*innen — also ihr Erfahrungswissen — in den Vordergrund
geriickt und anhand von individuellen Bedirfnissen Unterschiedlichkeit erfahr-
bar und nachvollziehbar gemacht wird. Damit wird — potenziell - Mobbingpro-
zessen die Grundlage entzogen, da Othering-Prozesse erschwert werden. ,An-
derssein‘wird als Teil von ,Menschsein‘ gerahmt. Das Beieinandersein ist ein Fak-
tor, um das Lernen und die Lernmotivation zu bestirken, wie die folgenden bei-
den Beobachtungsnotizen zeigen:

,In Arbeitsphasen fragen die Schiiler*innen die Sitznachbar*innen. Auch unaufge-
fordert zeigte sich, wie ein Schiiler einem anderen hilft. [..] Immer wieder beobach-
te ich, dass die Freundinnen einer Schiilerin, die Schwierigkeiten hat, sich fiir den
Unterricht zu motivieren, zu ihr kommen und sie auffordern, sich ihnen anzuschlie-
Ren.“ (Beobachtung Alina Schulte)
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Sich gegenseitig zu helfen — inhaltlich wie motivational —, scheint in der DNA des
Lernens der Schule verankert zu sein.

Obwohl eine Zuordnung zu bestimmten Gruppen durch das Team erfolgt,
ist auch ein separiertes Lernen in einem extra dafiir vorgesehen Raum méglich,
wenn Schiller*innen z. B. fiir bessere Konzentration eine ruhigere Umgebung
benétigen. Eine Beobachtungsnotiz beschreibt den Prozess:

,Eine Schiilerin verlasst ohne etwas zu sagen den Klassenraum. Sie geht in den na-
heliegenden Férderraum, weil sie eine Auszeit braucht. Ihre Mitschiller*innen sowie
die Lehrkraft setzen den Unterricht wie gewohnt fort und scheinen davon weder ge-
stort noch abgelenkt zu sein.“ (Beobachtung Alina Schulte)

Hier zeigt sich eine Routine: Das selbstgewahlte (!) Verlassen des Raumes — und
damit auch das Entfernen aus dem sozialen Kontext — ist nicht ungewo6hnlich,
so dass sich niemand daran stort. Der ,spezielle‘ Raum steht allen Schiiler*innen
offen, auch wenn er hiufiger von Schiiler*innen mit sonderpidagogischem For-
derbedarf genutzt wird:

“But some of our kids like to be excluded sometimes. They need the peace and quiet of
the small rooms. We have a lot of small room where they can go and just rest. Because
being in a big room is too much.” (Freya)

Diese Art von Selbst-Separation wird von den Lehrpersonen als inklusiver Mo-
ment gerahmt. Und damit sind dies dann auch keine ,speziellen' Forderriume fiir
,spezielle' Schiiller*innen mehr, sondern Ressourcen, die allen offenstehen.

4.3 Dokumentation des Lernfortschritts und Modifikation der
Lernmaterialien

Wihrend des Lernens in den Kleingruppen erfolgt eine kontinuierliche Beobach-
tung der Lernprozesse durch die Lehrpersonen:

“Then we have a few that need a different kind of material and sometimes if we find
that it’s too difficult for them, then we just change. We don't let them finish. We are

just okay now this is too difficult now you just do this instead.” (Loki)

Dieser Prozess ist stark gesteuert von der lehrenden Person, aber zugleich hochst
kindorientiert: Sie passt das Material an, sobald deutlich wird, dass es nicht dem
Lernniveau des Kindes entspricht. Die Erhebung des Lernstands erfolgt dabei so-
wohl mit Hilfe von Tests als auch durch das persénliche Gesprich zwischen Kind
und Lehrperson. Im direkten Austausch wird im Gegensatz auch immer wieder
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betont, dass die Schiiler*innenriickmeldung wahrgenommen wird und auf sie re-
agiert wird. Moglicherweise zeigt sich hier auch ein stirker partnerschaftliches
Verhiltnis. So berichtet eine Lehrerin im Gesprich, dass sie Materialen fiir einen
Jungen entsprechend seines Lerntempos angepasst hat, erjedoch gerne auf einem
anderen Niveau arbeiten wollte:

“We wouldn’t handle what the class is doing but he wanted to try and then I don't take
it away from him. I contact the parents saying okay we are giving him a few weeks to
see how he is doing it and then I ask him do you want to have this material? Should
we make it easier or which way?” (Nanna)

Die Pidagog“innen nehmen das Feedback der Schiiler*innen ernst. Wenn die
Schiiler*innen explizit méchten, kénnen sie auch an Materialien weiterarbeiten.
Die Eltern werden in diesem Beispiel wiederum als Bildungspartner*innen in
den Lernprozess einbezogen. Wie dies genau passiert, zeigt die folgende Episode:

“Now with the boy we got in math we have noticed we needed to do something. So,
the first thing I do is I communicate to the parents: ‘Can we adjust? Can we do some-
thing? As soon as the parents have taken partinit, I call the child and I talk with them.
Like: ‘I have talked to your parents regarding this and this, what do you think about
it? I ask them to have the opinion on it. That’s how I do it. If something happens in
the class, we just deal with it.” (Nanna)

Die Heilpadagogin verfolgt einen kooperativen Prozess, indem die Positionen der
verschiedenen Akteur*innen transparent gemacht werden und gemeinsam sowie
adaptiv nach einem geeigneten Lernweg gesucht wird.

Bemerkenswert ist der Umgang mit den unterschiedlichen Materialien, die
die Schiiler*innen bearbeiten. Den Lernenden gegeniiber wird die Botschaft
vermittelt, dass es genau das Material ist, welches das Individuum benétigt, um
Lernfortschritte zu machen — unabhingig davon, was die*der Sitznachbar*in
gerade bearbeitet:

“We try to do it respectfully, so we don't tell anyone that they are really bad at this.
But they know [...] that they are not doing the same as the other ones, because they
can feel they dor't understand, what they are talking about. But I don't think that the
children, who are doing are going really fast, I don’t think they realize how slow some
of the others are. They know that people are working at different things but they don't
know that this guy is working on the third grade level.” (Freya)

Hier zeigt sich ein respektvoller und offener Umgang mit den Schiller*innen, der
verbunden ist mit der Grundhaltung, die Lernenden nicht zu beschimen. Eine
Haltung, nach der Lernen auf allen individuellen Niveaus wertvoll ist, wird aus-
gestrahlt. Diese Aussage deckt sich mit Beobachtungen vor Ort: Es gibt kein ge-
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genseitiges Thematisieren, wer warum gerade welche Aufgabe bearbeitet. Alle er-
ledigen ihre Aufgaben in der Gewissheit, dass dies aktuell fiir das Individuum die
,richtige’ ist. So dokumentiert sich in den Aussagen der Lehrpersonen ein Ver-
trauenin das Lernen der Schiiler*innen und ein angemessenes Tempo ohne stres-
serzeugenden Druck:

“We do that not very fast. Wait a minute and see how it goes and maybe talk to the
parents. Then we let them go faster.” (Donar)

In diesem Zitat zeigt sich eine Spezifik, die sich generell im erhobenen Material
wiederfinden lisst. Mit einer grofien Hiufigkeit sprechen die Pidagog“innen da-
von, dass Kinder langsamer oder schneller lernen. Sehr selten werden Ausdriicke
wie leichter/schwieriger‘ oder ,schlechter/besser‘ verwendet. In dieser Beobach-
tung kann ein gewisses Verstindnis des Lernens einer Gruppe gedeutet werden:
Es scheint normal zu sein, dass eine Gruppe von Individuen unterschiedliche We-
ge geht und in unterschiedlichen Tempi vorgeht, eine Fokussierung an einer ver-
meintlichen Norm scheint nicht den Lernprozess zu dominieren. Standardisie-
rung wird offenbar nicht iiber individualisiertes Lernen gestellt.

Daswohl auffilligste Zitat im Datenkorpus ist das Folgende. Es gibt einen Ein-
blick in das Verstindnis von Lernen in dieser islindischen Schule:

“They learn how to be a person and I sometimes say, I know it’s kind of stupid maybe,
but what I like for my students to remember when they have been here, is not a thing
that they have learned but that they felt good and that they had friends and that they
are secure in themselves for who they are, they don't need to be another way than they
are. I couldn’t care less about the Algebra.” (Freya)

Hier dokumentiert sich ein konsequent kindorientiertes Bildungsverstindnis —
es geht in Schule darum, eine ,gute Zeit‘ zu haben in stabiler sozialer Kohisi-
on und mit der Herausbildung der Personlichkeit. Das Fachliche (,algebra’) riickt
doch offensichtlich in den Hintergrund. Das Wohlbefinden der Lernenden und
deren Personlichkeitsbildung wird umso stirker betont. Gerahmt wird diese Aus-
sage von der Beobachtung vor Ort, dass sich niemand weiter mit Mathematik be-
schiftigen muss, wenn es der Person gerade nicht gut geht oder sie z. B. miide
ist.

Schiiler*innen miissen nicht anders sein als sie sind, sie werden nicht implizit
dazu aufgefordert, sich zu verstellen. Hier deutet sich eine grundlegende inklu-
sive Haltung an, nach der kindorientiert und akzeptierend gedacht wird.

Es erfolgt teamintern ein professioneller und regelmifiger Reflexionspro-
zess, in den Positionen externe Akteur*innen einflieflen. Dieser fiithrt zu einer
kontinuierlichen Adaption des Unterrichts. Dieser Prozess der Reflexion wird als
eine Art Lernprozess fiir die Pidagog*innen umschrieben:
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“There is a lot of different students and always something you have to adapt and I
think still am learning how to do it properly.” (Freya)

Mit dem Fokus auf die Schiiler*innen sehen sich die Lehrpersonen selber als Ler-
nende und nicht als Allwissende.

4.4 Bewertung im Unterricht

Wie weiter oben bereits beschrieben, erfolgt eine permanente Lernstandsdia-
gnostik der Schiller*innen. Durch Beobachtung sowie regelmiflige Tests werden
die Lernfortschritte erfasst. Gleichzeitig wird den Schiiler*innen gegeniiber
deutlich kommuniziert, welche Lerninhalte sie erfolgreich erfassen miissen, um
den gewtinschten Abschluss zu erhalten:

“We have curriculum that we work often with and in that the kids. But they know if
they are going to college then they have to finish this all. They can’t go in there, if they
have not finished, and then they go in special classes there. But some do that. They
have to do it.” (Donar)

So wird einerseits die intrinsische Motivation der Schiiler*innen geweckt und
gleichzeitig eine Transparenz in Bezug auf schulische Anforderungen herge-
stellt. Zudem wird der Widerspruch zwischen individueller und curricularer
Bezugsnorm transparent gemacht.

An der Schule werden wie im Rest Islands Noten zwischen ,A und ,D‘ verge-
ben’. Entsprechend den Abschlussnoten orientiert sich der weitere mégliche Weg
der Lernenden. Ein ,D*bedeutet, dass die minimalen Anforderungen nicht erfille
wurden. Lernen die Schiiler*innen auf einem anderen - leichteren — Niveau, kon-
nensie eher gute Noten erreichen. Im Abschluss wird diese Note allerdings wieder
an einer vorgegebenen Norm gerechnet. So kdnnen sie im Laufe des Schuljahres
bessere Noten erhalten, als sie dann auf dem Abschlusszeugnis erscheinen.

Im islindischen System ist eine ,schlechte’ Note (C/D) jedoch keine Einbahn-
strafle. Die Schiiler*innen mit einem ,D miissen — wenn sie auf die weiterfithren-
de Schule (framhaldsskéli)® wechseln wollen — zwei zusitzliche halbe Jahre vorbe-

7  Eshandeltsich hier um Kategorien in einer Bewertungsskala, in die die Kompetenzen der Schii-
ler*innen eingeordnet werden: A =, hervorragende Fihigkeiten, B =, gute Fihigkeiten‘, C =, or-
dentliche Fihigkeiten‘und D = ,die unter C beschriebenen Kriterien werden nicht erfiillt“. A, B
und C kénnen auch noch ein + kriegen. In der neuesten Bewertungsskala erscheinen die frither
verwendeten E und F nicht mehr (vefir.mms.is/namsmat/pdf/ Leidbeiningabaeklingur.pdf).

8 Jede*r, die*der die Pflichtschule abgeschlossen hat, hat das Recht, eine weiterfithrende Schu-
le zu besuchen. Die anschlieflende framhaldsskdli (Gymnasium) bietet eine allgemeine akade-
mische Bildung und ist in erster Linie als dreijihriger Bildungsgang organisiert, der mit einer
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reitende Mathematik belegen, um ihre Lerndefizite nachzuholen. Bei einem ,C‘
ist es ein weiteres halbes Jahr Mathe. Ein ,B‘ reicht, um direkt zu wechseln. An
der Barnaskdli erreichen nach Aussage einer Lehrerin ca. 60 % der Schiiler*innen
diese Note. Noten scheinen im Kontext schulischer Bildung in Island weniger de-
terminierend als in Deutschland zu sein. Auch mit ,schlechten’ Noten gibt es ent-
sprechende Systeme, mit denen ein Zugang zur framhaldsskéli erworben werden
kann. Es zeigt sich eine groRere Flexibilitit fiir die Ubergangsgestaltung.

Schiiler*innen mit einem ,individual education plan’ (vgl. Hinz in diesem
Band) lernen lernzieldifferent, wobei die Pidagog“innen versuchen, eine inhalt-
liche Nihe aufrechtzuerhalten. Diese erhalten Noten mit einem Sternchen. Eine
Lehrerin erklirt die Intention dieses Vorgehens der Notengebung:

“they instead of getting a B we do a B with a star because they have reached all the
goals in their individual education plan and the star shows it’s a different material
than all the rest of the students. Then we are showing that they cannot follow the same
materials but they can still succeed in what they do.” (Freya).

Die Pidagog*innen zeigen so, dass die Kinder mit IEP auf einem deutlich ande-
ren Level lernen als die anderen. Gleichzeitig dokumentieren sie den Lernerfolg
den jeweiligen Kindern gegeniiber, um deren Selbstbewusstsein und Selbstwirk-
samkeit zu stirken. Sie versuchen so, einen Weg zu gehen mit der Stirkung des
Zugehorigkeitsgefithls und den individuellen Lernbedarfen.

4.5 Wahrnehmung der Schiiler*innen

Die Griinde fiir eine differenzierte Unterrichtsgestaltung werden mit einer gro-
Ben Selbstverstindlichkeit auch von den Schiller*innen erkannt:

“The teachers are really good. If you know you're really good at maths, you go harder
init. 'm doing hard but my friends he was doing not good, he did little slower or just
easier not slower. That's why we do it.” (Arni, Klasse 8)

Die Schiiler*innen erkennen an, dass ihre Lehrpersonen aus dem Wissen um die
Unterschiedlichkeit der Kinder heraus den Unterricht anpassen und Individuen
entsprechend in ihrer (Lern-)Entwicklung unterstiitzen. Die Frage, ob es sie sto-
ren wiirde, dass Schiiler*innen mit unterschiedlichen Materialien arbeiten, ver-
neinen alle Befragten deutlich. Es dokumentiert sich auch eine gewisse Haltung,
nach der die Verantwortung fiir das eigene Lernen beim Individuum liegt:

Reifepriifung abschlieft. Die Dauer der Kurse variiert jedoch von einem bis zu zehn Semestern,
am weitesten verbreitet sind jedoch dreijihrige Kurse (vgl. hierzu auch Sverrisdéttir in diesem
Band).
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“Doesn’t matter what other people are doing.” (Orvar, Klasse 8)

Auch ein anderer Schiiler nennt die Vorteile des differenzierten Unterrichts, da
ihm mit seinem individuellen Tempo eine schnellere Erreichung des Schulab-
schlusses ermoglicht wird:

“because you can get beyond the others and you can skip a couple of math classes and
go next door, the [weiterfithrende Schule].” (Gisli, Klasse 8)

Die unter Punkt 4.4 beschriebene differenzierte Notengebung ist aus Sicht dieses
Schiilers keine Benachteiligung wie der folgende Gesprichsausschnitt zeigt:

“AS: What's with the ones who are getting easier material than you do?
S4:They just get their grades for what they are doing.

AS: Okay. Do you think that is fair?

S4: Yes, because they are learning things.” (Gisli, Klasse 8)

Die soziale Bezugsnorm scheint bei der Notengebung an dieser islindischen
Schule eine geringere Rolle zu spielen. Vielmehr ist der individuelle Bezug
maf’geblich. Fair bedeutet nicht, dass alle das Gleiche lernen miissen und dann
vergleichend benotet werden; fair bedeutet vielmehr, dass alle auf ihrem jeweili-
gen Niveau lernen.

Ein Schiiler schitzt sein Lernen nach einem individuellen Lernplan folgender-
maflen ein:

“Yeah it’s better. I do something different than the others are doing. That’s better for
me. And this helps me alot to do it.” (Lda, Klasse 8)

Der Schiller ist der Meinung, dass das Lernen auf seinem Niveau fiir ihn besser
istund ihn weiterbringt. Die Auseinandersetzung mit ,anderem Material scheint
nicht zu stéren. Diese Einschitzung zieht sich durch das erhobene Material.

Hier zeigt sich eine gewisse Entlastung, die sich aus dem Aspekt heraus er-
gibt, dass die Lehrperson einen Blick auf das eigene Lernen hat und das Material
entsprechend vorbereitet und zuteilt:

“AS: Okay, good. Do you like the system or how the teachers put up the material for
you?

S: Yeah. I do enjoy it. It’s pretty comfortable, you can just work on what you really
want.” (Jofridur, Klasse 9)
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5 Einordnende Analyse

Dieislindischen Lehrer*innen sind tiberzeugt, dass ihr System die Schiller*innen
in ihrer Entwicklung unterstiitzt, wie das folgende Zitat eindrucksvoll zeigt:

“But I think in the end we have stronger kids, who learn, that they don't have to be
good in everything in what they do, they can have help from their friends. Every-
body is different. Our society is full of people with different abilities, so I would never
change into a homogenic kind of teaching because it is not in my nature and also be-
cause I have some, when I was younger, we in my school, we used to have the better
class and the worst class. Some of my husband’s friends who were in the worst class
they still don't want to come into a school they don't want to enter a school to meet with
the teachers of their children because they feel so broken down from being there. 'm
all for that we can all be different people with different abilities. And we don't have to
do well in everything always.” (Freya)

Um Stigmatisierungen und seelische Verletzungen zu vermeiden, hat diese
Schule einen Weg gefunden, Heterogenitdt als Normalitit zu begreifen und
Schiiler*innen nicht mit dichotomen Bewertungen zu beschimen. Wie weit dies
gelingt, kann und soll in diesem Beitrag nicht iiberpriift werden. Vielmehr erfolgt
an dieser Stelle eine zusammenfassende Einordnung der vorgelegten Analyse.

Resiimierend bleibt festzuhalten, dass es sich um einen lehrer*innengesteu-
erten Unterricht handelt, der aber flexibel und inklusionsorientiert gestaltet
wird. Das zentrale inklusive Momentum ist dabei die fortlaufende Anpassung
des Lehr-Lern-Settings an die Bediirfnisse der Lernenden. Fiir die Adaption
ausschlaggebende Momente koénnen sowohl ernst genommene Gespriche auf
Augenhohe zwischen Schiller*innen und Pidagog®innen, Impulse der Eltern
oder Methoden der engmaschige Lernstandsdiagnostik (z.B. durch Beobach-
tung) sein. Der tolerante Umgang aller Beteiligten untereinander unterstiitzt
diese Flexibilitat.

Die Konzeption des Unterrichts erinnert an das Team-Kleingruppen-Modell,
das in Deutschland vor allem im Kontext der Gesamtschulentwicklung an Bedeu-
tung gewann (vgl. Schlomerkemper & Winkel 2009). Mehrere Fachlehrer*innen
unterstiltzen eine grofere Lerngruppe, aber differenzieren dann unter Verwen-
dung dhnlichen Materials in weitgehend leistungshomogenen Gruppen. Die Leh-
rer“innen organisieren sich im Teamteaching und nutzen dabei alternative Lehr-
Lern-Setting — sie begleiten also unterschiedliche Niveaugruppen in verschiede-
nen Riumen. Die sich daraus ergebende Gefahr, dass ,die Lernenden mit sonder-
padagogischem Forderbedarf hauptsichlich von der sonderpidagogischen Lehr-
kraft unterrichtet werden“ (Kricke & Reich 2016, 53), ist im Setting der Barnaskoli
nicht vordergriindig, da die Zuteilung der Lehrpersonen zum einen flexibel ist
und zum anderen nicht anhand solcher Statuszuschreibungen erfolgt. Es ist an-
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zunehmen, dass langfristig an (vordergriindiger) Bedeutung verliert, wer welcher
Berufsgruppe angehort, da iiber einen lingeren Zeitraum gemeinsam Praktiken
des Umgangs mit heterogenen Lerngruppen eingeiibt werden.

In Deutschland werden im Kontext der Entwicklung inklusiven Unterrichts
vielfach gedftnete und offene Unterrichtsformen diskutiert (vgl. Spielberg 2015).
Es bietet sich daher an, mit der Systematik Peschels (vgl. 2016, 88 ff) auf die skiz-
zierten Unterrichtssettings zu blicken. Er unterscheidet vier Stufen offenen Un-
terrichts:

Stufe 0 als Vorstufe ,Gedffneter Unterricht” - nicht ,Offener Unterricht®
Stufe 1: Die methodische Offnung

Stufe 2: Die methodische und inhaltliche Offnung

Stufe 3: Die sozial-integrative Offnung

Entgegen der Vermutung, dass in Island aufgrund der geringen dufleren Se-
gregation besonders ,raffinierte’ Formen offenen Unterrichts zu finden sind,
muss konstatiert werden, dass zumindest an der untersuchten Schule lediglich
eine Offnung von Unterricht stattfindet (Stufe 0). Dem Stufenmodell folgend
wird hier lediglich die organisatorische und methodische Dimension adres-
siert, indem Entscheidungsméglichkeiten bei den Rahmenbedingungen gedftnet
werden. So kénnen die Schiiler*innen Zeit und Ort der Bearbeitung der durch
die Lehrkrifte vorgegebenen Materialien (mit-)bestimmen. Zudem wird die
Position der Schiller*innen (und der Eltern) aufgenommen und kann Einfluss
auf den weiteren Lernprozess haben. Inhalte, Methoden und Lernweg sowie die
soziale Zusammensetzung der Lerngruppen werden jedoch weitgehend von den
Pidagog“innen entsprechend der vermuteten Lernbedarfe der Schiiler*innen
entwickelt. Lernen wird nicht als ein eigenaktiver und konstruktivistischer Pro-
zess verstanden, sondern ist ein von den Lehrpersonen gerahmter Prozess, der
aber gleichzeitig nicht determiniert ist, sondern von Schiiller*innen beeinflusst
werden kann.

Auf der Grundlage des vorliegenden empirischen Materials bleibt offen, in-
wiefern mit- und voneinander Lernen in diesem Setting stattfindet. Der Systema-
tik der ,Gemeinsamen Lernsituationen® (Wocken 2014) folgend, handelt es sich bei
dem vorliegenden Beispiel um koexistente Lernsituationen, in denen die Lernen-
den ihre je eigenen Lernziele verfolgen, ,wahrend die sozialen Austauschprozes-
se [...] eher Beiwerk sind“ (ebd.). Es wird aber auch an verschiedenen Stellen im
Material deutlich, dass soziales Miteinander durchaus Beachtung finden kann.
Auch wenn die Schiiler*innen nicht an einem gemeinsamen Thema arbeiten, exis-
tieren doch Berithrungspunkte wie inhaltliche Verbindungen, an denen gegen-
seitige Unterstiitzung beziiglich des Lernens oder der Motivation sichtbar wird.
Ferner bewegt sich das Lernen anscheinend aufderhalb der Primisse sozialen Ver-
gleichens. Es ist ein erstaunliches Selbstverstindnis in Hinsicht auf die Unter-
schiedlichkeit der Lernprozesse und des damit einher gehenden Unterrichtsma-
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terials erkennbar. Im akzeptierenden Umgang mit- und untereinander ist es fir
die Schiiler*innen selbstverstindlich, dass andere an anderen Aufgaben arbeiten.
Stattdessen konzentrierten sie sich aufihr Lernen. Die Schiiler*innen kennen die
Bediirfnisse und Heterogenitit ihrer Mitschiiler*innen seit klein auf und nehmen
diese wertschitzend an. Eine Lernkultur, die binnendifferenziertes Lernen zur
Selbstverstandlichkeit erhebt, konnte an der Barnaskoli anscheinend erfolgreich
etabliert werden.

Die Flexibilitit des islindischen Schulsystems, die gerade im Vergleich mit
Deutschland grofiere Verfiigungsrechte fur Bildungsakteure auf den unter-
schiedlichen Ebenen des Mehrebenensystems zukommen lisst, birgt hohes
Potenzial fiir inklusive Bildungsprozesse. Da die curricularen Vorgaben durch
den Staat nur lose formulierte Lernziele sind, kommen von dieser Ebene wenig
Begrenzungen. Die Schulleitung der Schule verzichtet darauf, eine Rekontextua-
lisierung der Vorgaben vorzunehmen und gibt stattdessen die Verantwortung an
das jeweilige pidagogische Team weiter, das die Inhalte mit dem spezifischen
Blick auf die Schiiler*innen angemessen rekontextualisieren kann. Dieses erstellt
eine Planung, die aber wenig determinierend ist, da sie durch pidagogische
Beobachtung, weitere Formen der Diagnostik sowie die Riickmeldungen von
Schiiler*innen wie von Eltern weitere Adaptionen erfahren kann. Dieser Prozess
wird dabei nicht als Problem oder Herausforderung gerahmt, sondern als ein Teil
didaktischer und padagogischer Normalitit. Die Begriindungsfigur dafiir ist das
sowohl von Schiiler*innen auch als Lehrpersonen immer wieder kommunizierte
Leitbild eines Lernprozesses, der abseits von Normalititsvorstellungen lokalisiert
ist und in dem unterschiedliche Tempi und Zuginge als natiirliche Grundlage
individuellen und gemeinsamen Lernens verstanden werden.

Bei dem skizzierten Modell handelt es sich um einen didaktischen Ansatz,
der ein hochgradig inklusives Kennzeichnen hat: Er nimmt — wie es von inklu-
siver Didaktik gefordert wird — ,eben nicht vermeintlich spezielle Bedarfe von
,besonderen Kindern‘in den Blick“ (Korff 2018, 53), sondern versucht ,die prinzi-
pielle Verschiedenheit der Lerner*innen anzuerkennen und fiir die Lernprozesse
nutzbar zu machen®“ (Wocken 2014, 53). Die didaktische Potenz der beschriebenen
koexistenten Lernsituationen liegt ,in der Entfaltung individueller Fahigkeiten,
Kenntnisse und Kompetenzen“ (ebd.). Dieses Arrangement gibt den Lernenden
in ihrer Unterschiedlichkeit den jeweils notwendigen Raum und die notwendi-
ge Zeit. Die Herstellung von tatsichlich gemeinsamen Lernsituationen ist und
bleibt eine Schwierigkeit des Mathematikunterricht, wie auch Korft (2018, 238 f1)
in ihrer Studie herausarbeiten konnte — egal ob in Deutschland oder in Island.
Individuelle Lernsituationen dominieren den inklusiven Mathematikunterricht.
Je ilter die Schiiler*innen dabei werden, umso herausfordernder ist die Herstel-
lung eines Unterrichts, der die Heterogenitit der Lernenden aufnimmt. Vor dem
Hintergrund dieser Erkenntnis scheint der hier skizzierte Umgang auch didakti-
sches Anregungspotenzial fiir deutschen Mathematikunterricht in der Sekundar-
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stufe zu bieten, zumal er auf einer inklusionsbejahenden und diversititssensiblen
Grundhaltung zu fufden scheint.
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3 Reflexionen inklusiver Bildung
in Island



Inklusive Padagogik in Island zwischen
Behaviorismus und Sozialkonstruktivismus'

Hafdis Gudjénsdottir & Andreas Hinz

In diesem Beitrag geht es um zwei verschiedene Lerntheorien und Beispiele da-
fiir, wie sie in islaindischen Schulen umgesetzt werden. Zunichst wird durch zwei
Geschichten eingefiihrt, dann werden die Lerntheorien kurz erliutert — auf ganz
unterschiedliche Weise, die der Logik der beiden entspricht. Am Ende werden die
Unterschiede und ihr Bezug zur Inklusion diskutiert.

1 Einleitung — zwei Geschichten aus islandischen Schulen

Organisiert von der GEW Sachsen im Oktober 2021, sah eine Gruppe von Leh-
rer*innen und Studierenden in islindischen Schulen ganz unterschiedliche Si-
tuationen und Ansitze. Zwei Geschichten zeigen dies.

In einer Schule wurde der Gruppe gesagt, dass ein wichtiger Teil inklusiver Bildung

darin besteht, Lesen und Schreiben auf sehr differenzierte und individuelle Weise zu

lernen. Wihrend der Woche gibt es also tiglich Situationen, in denen die Kinder al-
tersgemischt nach Lesefihigkeit und Lesegeschwindigkeit homogen gruppiert wer-
den. Dann beginnen sie eine Minute lang mit dem Schnelllesen — angeleitet von einer
Sonderpidagogin mit Stoppuhr. Spiter erklirt sie der Gruppe, dass sie diese Art des
Lernens wertschitzen sollte, weil die Kinder gerne ,besser‘ und ,schneller* werden:
,Sie haben das Gefiihl, dass sie erfolgreich sind, dass sie Fortschritte machen.“ So
wird die Akzeptanz aller gefordert: ,Wenn die Kinder in der Gruppe an der gleichen
Stelle sind, wie im Leseunterricht, konnen die Gruppen wachsen.“ Besonders Kin-
der mit Problemen, die nicht zuriickbleiben sollen, ,bekommen genau das, was sie
zu diesem Zeitpunkt brauchen.“ Und ,die Erfahrung ist immer gut*. In dieser Schule
ist dies ein wichtiger Teil inklusiver Bildung. Sie hat einen Vertrag mit der Universi-
tit abgeschlossen, damit Studierende lernen, wie ,direkte Instruktion‘ und ,prizises
Lernen' funktionieren. Es gibt auch Teile der inklusiven Bildung wie ,selbststindiges
Arbeiten’, offenes Spiel und andere.

1 Die englische Fassung dieses Textes findet sich unter ,Online-Materialien' auf der Home-
page des Verlags: https://www.beltz.de/fachmedien/erziehungswissenschaft/online_materi-

al/inklusive_bildung_in_island.html
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Am nichsten Tag erfuhr die Gruppe in einer anderen Schule, dass fiir sie die Ge-
meinschaft ganz unterschiedlicher Menschen die Grundlage fir inklusive Bildung
ist. Selbstverstindlich ist eine differenzierte Art des Lernens erforderlich; dies ge-
schieht auf sehr flexible und situationsorientierte Weise, mit einer Teamstruktur und
gemeinsamer Verantwortung — und vor allem im Dialog mit den Kindern (vgl. Kru-
schel & Schulte in diesem Band). Bei einem Treffen mit einigen Lehrerinnen erzih-
len sie den Besucher*innen, dass die meisten Schiiler*innen dieser Schule sich schon
lange kennen, vielleicht seit der ersten Klasse oder sogar seit dem Kindergarten. Und
so gibt es viele Situationen, in denen sich die Schiiler*innen gegenseitig unterstiit-
zen — und die Lehrer*innen ,halten sich zuriick“ und lassen diese ,normale Sache
zwischen Jugendlichen“ mit Freude geschehen. Beim gleichen Treffen spricht eine
Lehrerin fiir Sonderpiddagogik iiber Dialoge mit , meinen Kindern* — was bei einigen
Zuhorer*innen hochgezogene Augenbrauen hervorruft. Sofort sagt eine andere Leh-
rerin, Spezialistin fiir Islindisch als Zweitsprache: ,Sie sind auch meine.“ Und ebenso
sagt die dritte Lehrerin, eine Spezialistin fiir IT — und alle beginnen zu lachen: ,Wir
sind alle bereit zu teilen!“Jetzt gehen die Augenbrauen wieder nach unten. Das Team
zeigt eine grofie Tabelle mit neun Farben in einer Liste aller Mitglieder einer Klasse
und ihrer Ficher, die unterschiedliche Lernniveaus und Unterstiitzung anzeigen —
und sie sagen, dass dies nur eine Momentaufnahme des letzten Monats ist, die sich
in jedem Monat dndern kann und wird. Fiir sie ist dies kein Plan fiir die Aktivititen
der Kinder, sondern eine Hilfe zur Reflexion im Team und um alle im Blick zu ha-
ben. In dieser Schule gibt es eine gemeinsame Verantwortung fiir ein breites Spek-
trum ,besonderer Bediirfnisse‘. Und selbst wenn es einen ,besonderen Raum‘mit dem
Schwerpunkt auf Schiller*innen mit Autismus (oder anderen Schwerpunkten) gibt,
ist es keine ,Pflicht’, dort ,Sonderpidagogik zu bekommen'. Sie gehoren alle zu einer
Klasse und zu ihren Mitschiiler*innen. Der ,besondere Raum' ist nicht weniger und
nicht mehr als ein ,sicherer Ort', zu dem sie gehen kénnen, wenn sie Riickzug brau-
chen oder wenn sie bestimmte Personen treffen mochten, oft zusammen mit ihren
Mitschiler*innen.

Dazu ein kurzer Kommentar: Fiir die deutsche Gruppe war es schon, so grofse Un-
terschiede zwischen den Schulen zu sehen. Es zeigt, dass jede einzelne Schule die
Notwendigkeit ernst nimmt, ein eigenes Konzept fiir das Lernen und die Partizi-
pation ihrer Kinder zu entwickeln. Dennoch gibt es unterschiedliche Tendenzen,
die grundsitzliche pidagogische Fragen aufwerfen, vor allem im Kontext inklu-
siver Pidagogik.

In der einen Schule war es offensichtlich, dass sie sich in ihrer Pidagogik auf
Theorien des Behaviorismus stiitzt, die andere Schule scheint sich mehr auf so-
ziale Theorien zu stiltzen, wenn sie das Lernen fiir ihre Schiller*innen gestaltet.
Um diese unterschiedlichen Ansitze besser verstehen zu kénnen, ist es sinnvoll,
die verschiedenen, hinter dem Lernen und Lehren stehenden Theorien und die
Pidagogik der Inklusion niher zu betrachten.
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2 Behaviorismus

Die auf dem Behaviorismus aufbauende Praxis war in einigen der besuchten
Schulen offensichtlich. Um sie niher zu erliutern, richtet sich der Fokus zu-
nichst auf die — dem praktischen Ansatz zugrunde liegende - Theorie und dann
auf die unterschiedlichen schulischen Praktiken.

2.1 Der Behaviorismus als theoretischer Ansatz

Behaviorismus als Lerntheorie betont, dass Verhaltensweisen durch Interaktion
mit der Umwelt erlernt werden und dass vererbte Anteile nur einen sehr gerin-
gen Einfluss auf das Verhalten haben. Verhaltensweisen konnen durch klassische
Konditionierung, Assoziation, operante Konditionierung oder durch Konsequen-
zen erlernt werden. Behaviorist*innen definieren ,Lernen als eine dauerhafte
Verinderung des Verhaltens als Ergebnis von Erfahrung oder von einer Inter-
aktion mit der Umwelt (Wolery, Bailey & Sugai 1988, 3). Die Verhaltenstheorie
basiert auf der Annahme, dass die Verhaltenskomponenten Vorgeschichten sind,
die einem Verhalten vorausgehen, die Reaktion auf diese Vorgeschichten und die
Konsequenzen, die danach auftreten. Der verhaltenstheoretische Ansatz kon-
zentriert sich auf beobachtbares Lernen (vgl. Wolery, Bailey & Sugai 1988). Die
Verhaltensanalyse untersucht das Verhalten des Menschen mit dem Ziel, es zu
verstehen, zu erkliren, zu beschreiben und vorherzusagen (vgl. ebd.). Die ange-
wandte Verhaltensanalyse — Applied Behavior Analysis, ABA — ist die funktionale
Form der Verhaltensanalyse und konzentriert sich auf die praktische Anwendung
der Verhaltensanalyse in Kontexten der Schule, der Gemeinde, am Arbeitsplatz
und zu Hause (vgl. ebd.). Nach Horner & Sugai (2015) ist die ABA eine wissen-
schaftliche Disziplin, die empirische Ansitze anwendet, die auf den Prinzipien
der respondenten und operanten Konditionierung basieren, um Verhalten von
sozialer Bedeutung zu verindern.

Die ABA konzentriert sich auf die Verinderung des Verhaltens, indem sie
zundchst die funktionale Beziehung zwischen dem angestrebten Verhalten und
der Umgebung bewertet. Dariiber hinaus zielt der Ansatz hiufig darauf ab, sozial
akzeptable Alternativen fiir abweichende Verhaltensweisen zu entwickeln (vgl.
Horner & Sugai 2015). Die folgenden fiinf Merkmale werden verwendet, um ABA
zu definieren: angewandt und verhaltensorientiert, analytisch und konzeptionell,
technologisch, effektiv und allgemeingiiltig (vgl. Wolery, Bailey & Sugai 1988).
Das Versprechen der ABA ist, dass das Verstindnis des menschlichen Verhaltens
direkte Auswirkungen auf die Verbesserung sozialer Systeme haben wird. Die
Herausforderungen, mit denen Schulen, Familien, Arbeitsplitze und Gemeinden
konfrontiert sind, machen die Anwendung dieser Verhaltenstheorie notwendig,
so Horner & Sugai (2015).
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Positive Verhaltensunterstittzung (Positive Behavior Support, PBS) ist ein
praktischer Ansatz innerhalb dieses Rahmens, der darauf abzielt, problemati-
sche Verhaltensweisen zu verringern und die Lebensqualitit von Menschen aller
Altersgruppen und Fihigkeiten zu verbessern (vgl. Sugai et al. 2000). PBS hat
sich aus den wissenschaftlichen und methodischen Grundlagen der ABA ent-
wickelt und ist eine Interventionstechnik, die auf soziale, verhaltensbezogene,
padagogische und biomedizinische Erkenntnisse aufbaut und evidenzbasierte
Praktiken mit formalen Strategien zur Systemveranderung kombiniert (vgl. Carr
etal. 2002; Dunlap et al. 2008). Der Schwerpunkt liegt sowohl auf dem Wachstum
wertgeschitzter Lebensstiloptionen, die einem Individuum zur Verfiigung ste-
hen, als auch auf der Verringerung problematischer Verhaltensweisen oder einer
Verhaltensanalyse (vgl. Carr et al. 2002). Der Ansatz beginnt mit der Festlegung
der am hochsten bewerteten Ergebnisse in der Schule (z. B. im Lesen, Rechnen,
Schreiben und Sozialverhalten), und der nichste Schritt besteht darin, die kleins-
te Anzahl von forschungsvalidierten Verfahren auszuwihlen, die zum Erreichen
dieser Ergebnisse beitragen. Um beriicksichtigt zu werden, miissen mindestens
80 % der Zielgruppe das Ergebnis erreichen. Meistens konzentrieren sich Schulen
darauf, eine schulweite positive soziale Kultur zu schaffen, die Folgendes umfasst
(vgl. Luiselli, Putnam & Sunderland 2002; Horner, Sugai & Anderson 2010; Sugai
et al. 2014):

e Definition und Lehre eines kleinen Sets von Verhaltenserwartungen (z. B.: sei
respektvoll, sei verantwortungsbewusst und sei sicher),

e Einfithrung eines universellen Systems von Verstirkern zur Erfillung dieser
Erwartungen,

e Implementierung eines konsistenten Systems zur Unterbrechung, Korrektur
und Umleitung von falschem Verhalten, sowie

e Aufbau eines effizienten Systems zum Sammeln, Zusammenfassen und Ver-
wenden von Daten fiir Entscheidungen.

2.2 Angewandte Verhaltensanalyse in einer Schule in Island

Um ein Bild davon zu vermitteln, wie ABA funktioniert, ist es sinnvoll, ein Bei-
spiel aus einer Schule, das Schulcurriculum und die in der Schule angewandten
Lehrmethoden vorzustellen (der eingeriickte Text ist der 6ffentlichen Homepage
der Schule entnommen). Gemif$ dem Schulcurriculum und den bei dem Besuch
gewonnenen Informationen werden die Methoden der ABA als Leitfaden zur Un-
terstiitzung der schulischen Arbeit verwendet.

Es werden evidenzbasierte und effektive Methoden verwendet, um Verhalten und

Lernen zu bewerten, Strategien zu entwickeln und so Fihigkeiten zu vermitteln, die
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die Interessen der Schiiler*innen im Fokus haben. Mit effektiven Lehrmethoden er-
halten die Schiiler*innen die Mdglichkeit, ihre Kompetenz in Bezug auf ein bestimm-
tes Lernergebnis schneller zu zeigen, aufrechtzuerhalten und zu verallgemeinern,
als sie es aus eigener Kraft oder mit weniger erfolgreichen Lehrmethoden hitten tun
kénnen.

Die Schule wendet nicht nur eine einzige padagogische Strategie an, sondern die
Lehrkrifte haben mehrere Wege gewéhlt, um bestimmte Ziele in verschiedenen
Gebieten zu erreichen. Die folgenden Methoden stehen auf der Liste dieser ver-
schiedenen Strategien im Schulcurriculum.

Lehrmethoden

Fiir den Unterricht in Lesen, Schreiben, Mathematik und Sozialverhalten hat sich
die Schule fiir Lehrmethoden entschieden, die auf der verhaltensorientierten
Lerntheorie aufbauen. Im Schulcurriculum werden die Griinde dafiir wie folgt
dargelegt.

Die Schule wendet forschungsbasierte und effektive Methoden fiir das Lesenlernen
der Kinder an. Bei den Methoden handelt es sich um Engelmanns direkte Instruktion
(Direct Instruction, DI) und um korperliches Training nach Ogden Lindsleys Metho-
de, das Prazisionslernen (Precision Teaching, PT). Die Fihigkeiten der Schiiler*innen
werden auf systematische Weise und mit ansteigenden Anforderungen aufgebaut.
Die Forschung hat den Erfolg dieser Methoden gezeigt, zum einen den gefiihrten
Unterricht bei der Einfithrung und Vermittlung von Inhalten, zum anderen das Ge-
schicklichkeitstraining, das sich gut eignet, um das Lernen durch das Training der
Geschicklichkeit zu beschleunigen. Die Leistung der Schiiler*innen wird prazise ge-
messen und die Ergebnisse werden aufgezeichnet. Die Methode dient somit auch als
Bewertungsinstrument fiir den Fortschritt der Schiiler*innen und die Effektivitit des
Unterrichts.

Engelmanns direkte Instruktion basiert auf Methoden des systematischen,
direkten, klaren und kontrollierten Unterrichts. Alle Schiiler*innen werden ent-
sprechend ihren Fihigkeiten im Fach in Gruppen eingeteilt, so dass der Unterricht
optimal auf die Bediirfnisse aller ausgerichtet ist. Der Unterricht ist vorgegeben
und strukturiert. Er wird nach einem detaillierten Skript unterrichtet, das von den
Schiiler*innen viel Aktivitit und Beteiligung auf allen Lernstufen verlangt, von den

Grundlagen bis hin zu Verstindnis und Geschwindigkeit.
Die direkte Instruktion ist am Lehren orientiert, da die Lehrkraft den Unterricht

nicht nur plant, sondern auch die Schiiller*innen durch die Aufgaben fithrt. Ge-
mifd dem Schulcurriculum werden auch andere Methoden fiir den Leseunterricht
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eingesetzt; eine davon ist Peer-Assisted Learning Strategies for Kindergarten Stu-
dents (K-PALS).

K-PALS - eine Lehrmethode zur Férderung der phonologischen Bewusstheit und des
Lesens, bei der sich die Schiiler*innen gegenseitig unterrichten.

Im Schulcurriculum wird betont, dass es sehr wichtig ist, auf soziales Verhalten
zu achten, und die Schule hat verschiedene Programme eingefithrt, um das Ziel
akzeptablen Verhaltens in der Schule zu erreichen, wie die folgenden Beispiele
belegen:

Freundschaft — Das Freundschaftsprojekt basiert auf den neuesten Forschungser-
gebnissen iiber Mobbing. Schliisselbegriffe sind Toleranz, Respekt, Fiirsorge und
Mut.

ART (Aggression Replacement Training) ist ein pidagogisches Trainingsmodell, das
Schiiler*innen dabei unterstiitzt, soziale Fihigkeiten, Selbstkontrolle und Moral auf-
zubauen.

YAP (Young Athletes Program) — ein internationales Projekt, das von der Organisati-
on Special Olympics durchgefithrt wird.

PECS (The Picture Exchange Communication System) ist ein Bildaustauschsystem,
das vor allem bei Kindern mit Autismus-Spektrum-Stérungen eingesetzt wird, die
iiber begrenzte oder keine Kommunikationsfihigkeiten verfiigen und nicht in der
Lage sind, Sprache zur Kommunikation einzusetzen.

DT (Discrete Trials) werden verwendet, um neue oder komplexe Fihigkeiten zu ver-

mitteln, die viel Aufmerksamkeit von einem Kind erfordern.

PBS wurde in allen Vor- und Pflichtschulen einer Stadt eingesetzt, einige Schulen
im ganzen Land haben diese Methoden in ihrer Schule ebenfalls angewandt. PALS
wird in einigen Schulen eingesetzt. Diese Lehrmethoden werden als vielverspre-
chende, forschungsbasierte Methoden eingefiihrt, die als ,best practice’ gelten -
und ,immer genau funktionieren, wie die Sonderschullehrerin gegeniiber den
Besucher*innen betont (s. 0.).

In ihrer Untersuchung stellten Cochran-Smith & Dudley-Marling (2012) fest,
dass sich die Sonderpidagogik bei ihren theoretischen Grundlagen typischerwei-
se an Verhaltenspsychologie, Medizin und Psychometrie (mit mathematisch-sta-
tistischen Messverfahren) orientiert — eine Perspektive, bei der es darum geht, die
Defizite zu ermitteln, die das Lernen behindern, und dann die wirksamsten Lehr-
strategien (best practice) zu finden, um die jeweilige Fihigkeit zu vermitteln.
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Dies verspricht Eltern, Schiiler*innen und Lehrer*innen viel Sicherheit. Demge-
geniiber betrachtet die allgemeine, multikulturelle und fachbezogene Padagogik
Bildung eher aus einer Perspektive der sozialen Gerechtigkeit, z. B. der Anthro-
pologie, Soziologie, Kulturpsychologie und Soziolinguistik.

3 Sozialkonstruktivismus — soziale Gerechtigkeit und
Menschenrechte

Die allgemeine, an sozialer Gerechtigkeit orientierte Lehrer*innenbildung sieht
sich einer sozialkonstruktivistischen Sicht des Lernens verpflichtet, die es in den
Kontext menschlicher Beziehungen stellt. Dem Konstruktivismus zufolge kén-
nen Schiller*innen Erkenntnisse gewinnen oder mit unterschiedlichen Graden
von Giiltigkeit und Genauigkeit etwas tiber die Welt lernen, aber es gibt keine
einzig gilltige Vorgehensweise, sondern eine Vielfalt niitzlicher Methoden. Aus
dieser Sicht wird der Mensch durch die Umgebung behindert, und ist nicht in
sich behindert (vgl. Cochran-Smith & Dudley-Marling 2012). Weltweit werden
differenzierte Pidagogik und Ergebnisse, die die Fihigkeiten und Priferenzen
der Lernenden, ihrer Familien, Gemeinschaften und Kulturen widerspiegeln,
gegeniiber Bildungssystemen bevorzugt, die auf der Vorstellung der Normalisie-
rung von Schiiler*innen basieren (vgl. Kozleski et al. 2014). Das bedeutet, dass
die Bediirfnisse der Lernenden und ihrer Familien zwar sehr unterschiedlich
sein konnen, aber nicht jede Schule ein passendes Angebot fiir jegliche Varianten
bieten muss.

Inklusive Pidagogik basiert grundlegend auf den Grundsitzen sozialer Ge-
rechtigkeit, der Demokratie, der Menschenrechte und der vollen Partizipation
aller (vgl. Florian 2008; Karlsdéttir 2009; Gudjénsdéttir & Jénsson 2011; Ainscow
2020; Boban & Hinz 2022 sowie Jorgensdéttir Rauterberg & Hinz in diesem
Band). Diese Prinzipien sind auf verschiedene Weise miteinander verbunden
und voneinander abhingig. Ein sozial gerechtes Bildungssystem basiert auf der
Uberzeugung, dass qualitativ hochwertige Bildung das demokratische Recht aller
ist — und nicht ein Privileg, um das konkurriert werden muss (vgl. Reay 2012).

Eine grundlegende Primisse des Ansatzes inklusiver Pidagogik bezieht sich
auf der Ablehnung der Etikettierung von (fehlenden) Fihigkeiten, verstanden als
statische Fihigkeiten, die historisch die Struktur des Bildungswesens untermau-
ert haben (vgl. Florian & Spratt 2013). Daher zielt inklusive Pidagogik insbeson-
dere darauf ab, Praktiken zu kritisieren, die die ,allgemeine’ Versorgung fiir die
meisten und additiv ,zusitzliche’ oder ,andere’ Angebote fiir einige bereithalten.
Denn der bloRe Akt der Fokussierung auf Unterschiede verstarkt Isolation und
Marginalisierung von Kindern und tragt zur sozialen Konstruktion von Behinde-
rung bei (vgl. Grenier 2010). Daher scheint es viel inklusiver zu sein, eine hetero-
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gene Lerngruppe als ein ,unteilbares Spektrum* (Hinz 2004, 45) von gleichen und
unterschiedlichen Individuen anstatt mit einer , Zwei-Gruppen-Theorie* (ebd.) zu
sehen, die die Idee der Segregation fortsetzt.

Drei grundlegende pidagogische Prinzipien sind fir die Entwicklung inklu-
siver Praktiken notwendig (vgl. Hart, Drummond & McIntyre 2007):

e Die Klassenlehrkraft ist fiir die Bildung aller Schiiler*innen in der Klasse ver-
antwortlich und engagiert sich fiir sie — und nicht nur fiir einige von ihnen.

e Die Schiiler*innen werden als aktive Akteur*innen in ihrer Bildung gesehen,
und

e die Lehrkraft vertraut darauf, dass sie lernen wollen, sie macht ihnen keine
Vorwiirfe, wenn dies nicht (oder anders als geplant) geschieht, sondern hin-
terfragt, was in der Lernumgebung zu verindern ist.

Die Praxis inklusiver Bildung basiert auf einer Pidagogik, die mehr umfasst
als die Fihigkeit, vorgeschriebene Unterrichtspraktiken anzuwenden. Vielmehr
integriert diese Praxis professionelles Wissen iiber Lernen, Lehren und die
kindliche Entwicklung und umfasst das ethische und soziale Engagement fiir
Kinder. Pidagogische Qualititen der aufmerksamen professionellen Lehrkraft
zeigen sich in Lehrer*innen, die die kindliche Entwicklung und individuelle
Unterschiede verstehen (vgl. Gudjonsdéttir 2000) — im Hinblick auf verschiedene
Konstruktionen potenzieller rassistischer, klassistischer, sexistischer, ableisti-
scher etc. Marginalisierung.

Das allgemeine Schulcurriculum und der Zugang fiir alle Lernenden zu ihm
ist wichtig. Der Kontext des Lernumfelds wirkt sich darauf aus, wie und was
Menschen lernen; daher ist es bedeutsam, wie Lernmoglichkeiten geschaffen
werden und dass sie allen Lernenden zugénglich sind. Ein besserer Zugang fiir
Menschen mit speziellen Bedarfen zum allgemeinen Curriculum ist seit vielen
Jahren ein wichtiges Anliegen inklusiver Bildung gewesen. Das Informationszeit-
alter hat die in den Schulen geschaffenen personalisierten und kontextualisierten
Lernriume stark beeinflusst; dadurch haben sich Hierarchien und Strukturen
verandert, die diese Riume bestimmen. Alle Schiiler*innen bringen wertvolle
Ressourcen und Erfahrungen in den Unterricht ein — ihre Talente, Stirken und
Fihigkeiten, die auf ihren personlichen Erfahrungen, ihrem Wissen und ihren
Uberzeugungen beruhen. Lehrkrifte, die die Ressourcen ihrer Schiiler*innen
wahrnehmen, kénnen ihren Unterricht besser auf sie abstimmen (vgl. Rodriguez
2007; Jackson, Ryndak & Wehmeyer 2008). Eine inklusive Praxis zeichnet sich
also dadurch aus, wie Lehrkrifte auf Vielfalt reagieren, wie sie Entscheidungen
iiber Gruppenarbeit treffen und Fachwissen einsetzen (vgl. Florian 2010).

Zu den wichtigen Elementen von Unterrichtskonzepten, die allen Schiiler*in-
nen eine Chance auf Erfolg bieten, gehoren: umfassende und systematische Me-
thoden zur Erfassung von Informationen iiber die Schiiler*innen, Verbindungen
zwischen dem Lernen und ihrem Leben sowie Flexibilitit und Offenheit der Cur-
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ricula. Ein flexibles Curriculum mit Alternativen gibt Lehrer*innen die Moglich-
keit, auf die Unterschiede in jeder Klasse einzugehen (vgl. Gudjénsdottir 2003;
Rouse 2008).

Die Forschung tiber effektiven inklusiven Unterricht und inklusive Schulen
stellt folgende Bereiche als wichtig fur die Entwicklung inklusiver Praktiken her-
aus (vgl. Gudjonsdéttir 2000; Meijer 2003; Ferguson 2008):

e die Betonung schiiler*innenzentrierten und handlungsorientierten Lernens,

e der Fokus auf die Klassenraumgestaltung fiir vielfiltige Gruppenaktivititen
von Schiiler*innen,

e Methoden zur Gestaltung von universellen Curricula und Unterricht sowie

e die Zusammenarbeit mit Kolleg*innen und Eltern.

Mit diesen Bereichen im Blick ist es notwendig, nach Lehr- und Lernmethoden
zu suchen, die schiiler*innenzentriert und flexibel sind, Wahlmoglichkeiten fiir
Schiilerinnen betonen, Zusammenarbeit und In(-ter-)dependenz férdern und
fiir vielfiltige Gruppen von Schiiler*innen geeignet sind (vgl. Gudjénsdéttir & Os-
karsdéttir 2017).

Diese Uberzeugungen sind integrale Bestandteile inklusiver Bildungssyste-
me, denn diejenigen, die fiir kritische soziale Gerechtigkeit eintreten, streben ei-
ne Welt an, die fair ist und auf Gleichheit fiir alle aufbaut, und nicht darauf, dass
alle das Gleiche bekommen, um jeweils die eigenen Ziele zu erreichen. Inklusi-
on bedeutet zudem, dass die Ursache von Lernschwierigkeiten oder schulischen
Schwierigkeiten nicht mehr in Schiller*innen selbst oder in sozialen Umstinden
zu suchen sind, sondern dass das Problem als Einfluss des Bildungssystems oder
des Umfelds betrachtet wird (vgl. UNESCO 2009). Daher ist es logisch, Unterstiit-
zung in erster Linie systemisch fiir eine Gruppe oder eine Klasse vorzusehen und
erst in zweiter Linie mit einer engen personlichen Verbindung zu einem Indi-
viduum, denn letzteres kann leicht zu sozial behindernden und ausgrenzenden
Prozessen fiihren (vgl. Sighérsson et al., Oskarsdottir et al. sowie Kopfer & Os-
karsdéttir in diesem Band).

4 Diskussion

Einerseits scheint es, als ob diese beiden Hauptansitze unterschiedliche pidago-
gische Welten aufzeigen - so unterschiedlich sind die Denkweise und die Art,
Priorititen zu setzen (und so ist es auch bei der Darstellung dieser Theorien in
diesem Kapitel). Andererseits gibt es keine zwei homogenen Blécke unterschied-
licher Verstindnisse — es gibt kein Entweder-Oder, kein polarisiertes Denken oder
Alles-oder-Nichts. Stattdessen ist es eher ein Spektrum zwischen verschiedenen
Auffassungen mit unendlichen Varianten von Praktiken.
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Dennoch scheint es sinnvoll, die Widerspriiche zwischen einem behavioris-
tischen und einem sozialkonstruktivistischen Verstindnis von Pidagogik zu re-
flektieren (vgl. Tab. 1).

Tab. 1: Hauptaspekte behavioristischer und sozialkonstruktivistischer Padagogik (eigene
Darstellung)

Behavioristische Padagogik Sozialkonstruktivistische Padagogik
lehrer*innenzentriert mit strukturiertem Pro- schiiler*innenzentriert mit eréffneten Lernrdumen
gramm

hauptsachlich beeinflusst von den Defiziten des | beeinflusst von vielen Systemen und (systemi-
Kindes schen) Ressourcen

die Schiiler*innen folgen dem Programm die Schiiler*innen lernen von der Umgebung,
indem sie aus verschiedenen Optionen wahlen

Lehrstrategien Lehrmethoden

individuelles Lernen individualisiertes und kooperatives Lernen
loben, belohnen und bestrafen Feedback geben

Bewertung durch Tests Bewertung durch Reflexion der Prozesse
Komplexitat reduzieren (moglichst) der Komplexitét entsprechen
Starkung des traditionellen Systems Herausforderung der Transformation

Um die Tabelle zu erldutern: Der lehrer*innenzentrierte Ansatz ist durch eine
Strategie gekennzeichnet, bei der die Lehrkraft aktiv am Unterricht beteiligt
ist, wihrend die Schiiler*innen folgen oder sich im rezeptiven Modus befin-
den. Der lehrer*innenzentrierte Ansatz baut auf dem didaktischen Ansatz oder
auf einem strukturierten Programm auf (,best practice’). Dieser Lernansatz war
lange Zeit die vorherrschende Unterrichtsmethode und beruht auf der Uberzeu-
gung, dass die Lehrkraft Expertin und Quelle des Wissens ist. Sie vermittelt den
Schiiler*innen das Wissen durch Vortrige, Lehrbiicher, Demonstrationen, Lesen, Dis-
kussionen, praxisbezogene Strategien und andere didaktische Strategien, bei denen
die Schiiler*innen dasselbe zur gleichen Zeit tun. Direkte Instruktion ist eine der
lehrerzentrierten Strategien, bei der die Lehrkraft Informationen préisentiert,
wihrend sie in der Regel vorne im Klassenzimmer steht und die Schiiller*innen
durch die Aufgaben fithrt. Wenn die Lehrkraft im Mittelpunkt steht, kann der
Lernprozess gestrafft werden, und es wird oft gesagt, dass dies der Disziplin
forderlich ist. Auf der anderen Seite hat der lehrerzentrierte Ansatz den Nach-
teil, dass er zu restriktiv sein und die Kreativitit einschrinken kann, dass er die
Moglichkeiten der Schiller*innen einschrinkt, zu forschen und Fragen zu stellen,
und dass er dazu fithren kann, dass die Schiiler*innen das Gefiihl haben, dass sie
nicht zum selbststindigen Lernen in der Lage sind. Sehr oft gibt es Schiiler*in-
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nen in der Klasse, die sich nicht in der Lage fithlen, mit dem Unterrichtstempo
mitzuhalten.

Die Absicht schiiler*innenzentrierten Lernens besteht darin, die Lernenden
von ,defensiven‘ Empfinger*innen von Informationen (Holzkamp 1995, 441)
zu expandierenden” Beteiligten (Holzkamp 1995, 491) an ihrem eigenen Entde-
ckungsprozess zu machen und sie zu ermutigen, die Fihigkeiten, die sie ihr Leben
lang nutzen werden, kontinuierlich zu verbessern. Der Schwerpunkt liegt auf der
Schaffung eines Lernraums fir die Schiiler*innen, wobei Methoden eingesetzt
werden, die ihnen die Moglichkeit geben, aktiv an ihrem Lernen teilzuhaben.
Dazu gehort beispielsweise das forschende Lernen, das mit Problemen beginnt, die
aus der Perspektive Lernender betrachtet werden. Ziel ist es dabei, Schiiler*innen
iiber das Grundwissen hinaus zu einem tieferen Verstindnis von kritischem Den-
ken, evidenzbasierter Argumentation und kreativer Problemlosung zu verhelfen. Beim
projektbasierten Lernen wird eine Umgebung geschaffen, in der die Schiiler*innen
in hohem Mafde zusammenarbeiten und Fragen und Herausforderungen aus
der realen Welt untersuchen. Sie erforschen ein reales Problem und erarbeiten
gemeinsam Losungen, wobei sie ihre Arbeit am Ende der Unterrichtseinheit
oft offentlich prisentieren. Diese Methode eroffnet den Schiller*innen einen
Lernraum, in dem sie Wissen erwerben konnen, das sich nahtlos in ihr tigliches
Leben iibertragen lisst. Von einem konstruktivistischen Blickwinkel aus besteht
das Hauptziel darin, dass die Schiiler*innen aktive Sinnstifter*innen sind, die
lernen, auf nachhaltige Weise zu lernen, und von denen nicht erwartet wird, dass
sie das Gleiche, in der gleichen Geschwindigkeit oder mit dem gleichen Ansatz
lernen (vgl. Wolfe, Steinberg & Hoffman 2013).

Da das auf dem Behaviorismus aufbauende Lehren und Lernen betont, dass
Verhaltensweisen durch die Interaktion mit der Lehrkraft erlernt werden, sind
Lob und Bestrafung ein wichtiger Faktor in den Unterrichtsstrategien. Die Leh-
rer*innen konzentrieren sich darauf, die Schiiler*innen zu belohnen, wenn sie
das gewiinschte Lernen, Verhalten oder die gewiinschten Leistungen zeigen,
weil sie glauben, dass dies positive Auswirkungen auf die Schiller*innen hat und
ihre Motivation und ihr Selbstwertgefiihl steigert. Auf der anderen Seite werden
einige Schiiler*innen nicht sehr oft gelobt und kénnten so Misserfolge erleben;
auch konnten die ,Gelobten zunehmend von externem Lob abhingig werden.
Die Leistungen der Schiiler*innen werden durch Tests, Aufgaben und Benotung
bewertet. Noten spielen bei der Bewertung des Lernens eine grof3e Rolle, und
es wird davon ausgegangen, dass die Schiilerinnen gute Noten anstreben und
daher alles tun werden, um sie zu erhalten.

Eine schiiler*innenzentrierte Bewertung beinhaltet das aktive Engagement der
Schiiler*innen selbst (vgl. Gudjénsdéttir & Oskarsdéttir 2017). In schiiler*in-
nenzentrierten Lernumgebungen legen die Schiller*innen gemeinsam mit der
Lehrkraft ihre Lernziele fest, beobachten ihre Fortschritte und entscheiden,
wie sie Liicken im Lernprozess schliefRen konnen. Es ist wichtig, dass sich die
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Schiiler*innen aktiv an ihrem Lernprozess beteiligen, indem sie eine intrinsi-
sche Motivation haben. So werden sie ermutigt, ihre Arbeit zu reflektieren und
ihre Fortschritte sowie verbesserungswiirdige Bereiche zu erkennen. Wenn
Schiiler*innen die Verantwortung ibernehmen, wird eher nachhaltiges, selbst-
gesteuertes Lernen gefordert und Disziplinprobleme werden verringert.

Der Einsatz strukturierter Programme mit vorgefertigten Strategien oder das
Angebot von Werkzeugen und Toolboxen fir Lehrkrifte zielt vermutlich darauf
ab, die Komplexitit des Unterrichts zu verringern, konnte aber auch nur lineares
Denken, Kontrolle und Vorhersehbarkeit férdern (vgl. Gough 2012). Zumindest in
den letzten zwei Jahrzehnten wurde immer mehr Wert darauf gelegt, Bildung zu
einer evidenzbasierten Praxis zu machen, die mit messbaren Bildungsmafnah-
men und der Messung von Ergebnissen verbunden ist (vgl. Gough 2012).

Die Anerkennung von Komplexitit schafft einen Raum, in dem Fragen danach ge-
stellt werden kénnen, wie Komplexititsreduzierung erreicht wird und wer Kom-
plexitit reduziert, fiir wen und in wessen Interesse (vgl. Biesta 2009). Die Begeg-
nung mit Komplexitit ladt dazu ein, das Lehren als eine offene, rekursive, natiir-
liche, nicht-lineare und vielversprechende Titigkeit zu betrachten. Komplexitit
bietet verschiedene Maoglichkeiten, tiber Bildung nachzudenken, von der Qualifi-
zierung von Wissen und Fihigkeiten bis hin zur Entwicklung einzigartiger Indivi-
duen (vgl. Biesta 2006). Die Welt verandert sich stindig, und zwar in einer Weise,
die einen Wandel in der Bildung erfordert (vgl. Hecht 2011).

Traditionelle Bildung oder traditionelle Systeme haben nicht fiir alle Schiiler*in-
nen funktioniert, einige wurden privilegiert und andere benachteiligt (und einige
von ihnen beides auf unterschiedliche Weise intersektional) — was die Reproduk-
tion der gesellschaftlichen Hierarchie in und durch Bildung verstirkt. Daher ist
es notwendig, Veranderungen einzufordern, sich der Herausforderung der Transfor-
mation zu stellen und ein System zu schaffen, das offen fiir Vielfalt und soziale
Gerechtigkeit ist.

Manchmal gibtes Tendenzen, beide Ansitze zu vermischen. Ein eindrucksvol-
les Beispiel dafiir ist das kooperative Lernen. Kooperatives Lernen ist eine der Me-
thoden, die den Schwerpunkt darauf legen, dass Schiiler*innen lernen, zusam-
menzuarbeiten und ihr eigenes und das Lernen der anderen zu verbessern (vgl.
Johnson & Johnson 2003). Es kann sowohl als formelles als auch als informelles
Lernen organisiert werden, indem die Schiiler*innen gemeinsam bestimmte Auf-
gaben und Auftrige erledigen oder ein gemeinsames Lernziel erreichen. Die Ver-
mischung dieser beiden Ansitze fithrt oft zu Problemen: Wenn man in bestehen-
den Unterrichtsstunden, Curricula oder Kursen ,Think-Pair-Share* als Fiinf-Mi-
nuten-Aufgabe in einen lehrer*innenzentrierten Unterricht einbaut, lernen die
Schiiler*innen nicht wirklich, auf demokratische Weise zusammenzuarbeiten. Es
wirkt eher wie eine kurze Pause, die oft dazu genutzt wird, andere davon zu itber-
zeugen, dass die Schiiler*innen die Moglichkeit haben, aktiv zu sein und zusam-
menzuarbeiten.
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Esscheint sogar so zu sein, dass Bildungssysteme wie in den USA oder Kanada
die behavioristische Tradition ,in ihrer pidagogischen DNA' haben. Daher haben
viele kein Problem damit, inklusive Pidagogik aufeiner behavioristischen Grund-
lage aufzubauen. Dies fithrt jedoch zu massiven Widerspriichen, wenn inklusive
Pidagogik eine kritische Haltung gegentiber Hierarchien und Herrschaftsstruk-
turen einnimmt und ein demokratisches und partnerschaftliches Verstindnis von
Pidagogik bevorzugt. Dann wird es fraglich, wie man in und durch ,inklusive Set-
tings‘ mit Tendenzen zu Normalitat, Adultismus, Kolonialismus - gegeniiber in-
digenen Volkern — und Ableismus Schiiler*innen zu ,angemessenen kanadischen
Biirger“innen’ ,machen’ kann (vgl. Boban & Hinz 2019). Es gibt dort aber auch
Kontroversen, gegenliufige Tendenzen und starke Kritik, z. B. aus indigener Per-
spektive.

5 Fazit — Kernaspekte inklusiver Padagogik

Die Unterschiede in den beiden theoretischen Ansitzen kénnten in einem unter-
schiedlichen anthropologischen Verstindnis des Kindes begriindet sein. Ein be-
havioristisches Verstindnis wiirde bedeuten, dass das Kind durch gut struktu-
rierte Programme dazu angeleitet werden muss, ein soziales Wesen in der Gesell-
schaft zu werden. Dazu gehort auch ein ,Befreiungsprozess‘ von seiner Selbstbe-
zogenheit hin zu sozialen Beziehungen. Ein sozialkonstruktivistisches Verstind-
nis wiirde bedeuten, dass das Kind bereits kompetent ist, Empathie besitzt etc.
und mit einer Fille von Moglichkeiten in die Welt begleitet werden muss. Darin
enthalten ist ein ,Befreiungsprozess‘ der Beseitigung von Barrieren jeglicher Art
- von der Diskriminierung von Kindern durch Erwachsene mittels Adultismus
bis hin zur Kommunikation. Das sind sehr unterschiedliche Befreiungsprozesse,
und es ist offensichtlich, dass inklusive Pidagogik dem zweiten Verstindnis ent-
spricht. Und hier geht es um alle Kinder; jedes Kind, unabhingig davon, ob es als
behindert oder als was auch immer bezeichnet wird, hat Ressourcen und Fihig-
keiten, die von Pidagog*innen zu unterstiitzen sind — und nicht durch Férderung
zu ,manipulieren’.

Ausgehend von diesem Gedanken gibt es drei Hauptaspekte, die fiir das Ver-
stindnis inklusiver Pidagogik entscheidend sind.

e Erstens sind die Schiiler*innen als Subjekte ihres eigenen Lernens anzusehen
(vgl. Jérgensdottir Rauterberg 2022; Jérgensdottir Rauterberg & Hinz in die-
sem Band). Je mehr Moglichkeiten sie dazu haben, desto besser. Durch die
Partizipation an den eigenen Lernprozessen (vgl. Jurgens 2020) und an der
Schulentwicklung (vgl. Hinz et al. 2013) konnen Kinder ihr Selbstwertgefiihl
stirken und Selbstwirksambkeit erfahren. Es gilt also, jegliche Tendenzen zu
vermeiden, die Schiller*innen daran hindern, Subjekte ihres eigenen Lernens
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zu werden — und dazu gehoren behavioristisches Denken und Handeln (vgl.
Hopmann 2022), auch wenn sie mit aktiv erscheinenden Phasen kombiniert
werden.

o Zweitens gilt es, das Arrangement von Lernangeboten fiir Schiiler*innen
und den Arbeitsraum fur Pidagog“innen so zu gestalten, dass der Status
der Schiiler*innen als Subjekte ihres Lernens unterstiitzt wird. In diesem
Sinne haben die Ergebnisse islindischer Studien zur Arbeit von Lehrkriften
gezeigt, dass sich Zusammenarbeit, Teamarbeit und Teamteaching posi-
tiv auf die Kommunikation und Kooperation auswirken und den Respekt
gegeniiber Schiller*innen erhéhen (vgl. Sigurgeirsson & Kaldaléns 2017;
Svanbjornsdéttir 2019; Sigurgeirsson 2021; Karlsdéttir & Gudjonsdottir
2022). Zusammenarbeit ist in allen Bereichen schulischer Arbeit zentral —
bei der Organisation und Entwicklung des Unterrichts, aber auch fiir alle
Mitglieder der Schulgemeinschaft, Schiiler*innen, Eltern und Expert*innen
auflerhalb der Schule. Teamteaching ist wichtig fiir die Bereicherung des
Lernens und Lehrens.

e Drittens: Lernen und Lehren ist ein nie endender Suchprozess — moglichst
in einem reflektierenden Team, auch mit Eltern und mit den Kindern selbst.
Bei dieser Sichtweise sind ,diagnostische Verfahren', die sich an der Reflexion
von Prozessen orientieren (vgl. Boban & Hinz 2016), hilfreicher als die, die sich
an Status, zugeschriebenen Defiziten und Normalisierungszielen ausrichten.
Und: Unverfiigbarkeit (wie in der Resonanztheorie; vgl. Rosa 2017) und Kon-
tingenz (wie als ,Technologiedefizit“in der Systemtheorie; Tenorth 1986) sind
immer bedeutsame Aspekte der Reflexion — niemand weifd wirklich, was in
Lernprozessen vor sich geht, aber alle brauchen fiir Planungen das Gefiihl,
dass sie es wilssten.

So kénnte es am Ende etwas widerspriichlich klingen, wenn eingangs geschrie-
ben wurde, dass es fiir die deutschen Besucher*innen eine gute Erfahrung war,
so unterschiedliche Schulpraktiken auf der Grundlage verschiedener Pidagogi-
ken oder sogar Philosophien der Pidagogik zu sehen. Und das ist es auch! Fiir die
Reflexion der Besucher*innen war es wunderbar, diese Unterschiede zu sehen,
aber fiir die Kinder, die in beiden Schulen lernen ...
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Inklusive Bildung in Island aus Sicht von
Aktivistinnen — Im Gesprach mit Inga Bjork
Margrétar Bjarnadéttir & Sunna Dogg
Agustsdottir

Nico Leonhardt

1 Einleitung

Neben verschiedenen menschenrechtlichen Anst6f3en auf internationaler Ebe-
ne fiithrten in Island bereits sehr frith verschiedene Entwicklungsschritte zu
einem sich als inklusiv verstehenden System. So kénnen ein stark verankerter
Gleichberechtigungsgedanke, die frithe Einfithrung der Gesamtschule in den
1970er Jahren sowie verschiedene gesetzliche Regelungen zur Gleichbehandlung
im Bereich gender als wichtige (beispielhafte) Faktoren angesehen werden (vgl.
Leonhardt & Kruschel 2022), die dafiir gesorgt haben, dass man sich stirker
und selbstverstandlicher dafiir einsetzt, dass alle Teilhabe erfahren (vgl. Merz-
Atalik 2014). Dariiber hinaus lassen sich auch im vor- und hochschulischen Be-
reich ,langjihrige Entwicklungen und Projekte beobachten, die dem Gedanken
der Chancengleichheit und einem menschenrechtlichen Zugang zu Inklusion
entsprechen (Leonhardt & Kruschel 2022, 6).

Im folgenden Beitrag soll ein Inklusionsverstindnis zugrunde gelegt wer-
den, welches auf die Uberwindung von Marginalisierung, Diskriminierung und
Stigmatisierung abzielt und als prozesshaft (vgl. Dannenbeck & Dorrance 2009)
zu verstehen ist. Diesem Verstindnis folgend braucht es auch eine fortlaufende
Jritische Brille* auf gesellschaftliche Verhiltnisse, welche ,unausweichlich von
Machtverhiltnissen durchdrungen® (Kremsner 2020, 69) sind. Auch inklusive
Bildungsprozesse unterliegen der Gefahr, dass bestimmte Personen(-gruppen)
z. B. durch Otheringprozesse (vgl. Boger & Textor 2016) als ,Andere markiert und
ausgeschlossen sowie als ,Subalterne' (vgl. Spivak 2008) nicht gehért werden.!

So sollen im Sinne einer ,Pluralisierung der Perspektiven' (vgl. Emcke 2019)
Erfahrungen und Sichtweisen von Menschen, die von Marginalisierung bedroht
sind, im Folgenden sichtbar gemacht werden. Konkret fithrte der Autor ein In-
terview mit zwei Aktivistinnen mit Behinderungserfahrungen. Der Beitrag kann
daher keine allumfassende Darstellung von Perspektiven auf inklusive Bildung

1  Weiterfithrend zu Machtprozessen im Bereich Schule vgl. Liebel 2020 sowie Leonhardt et al.
2023 (i.E.)
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in Island bieten, sondern nur eine Perspektiverweiterung darstellen mit dem Fo-
kus auf Behinderungserfahrungen. Weiterhin steht auch dieser Beitrag im Span-
nungsfeld, aus einer privilegierten Position heraus die Perspektiven von margina-
lisierten Personen aufzuschreiben und diese einzuordnen. Im Sinne der Disabi-
lity Studies soll jedoch versucht werden, Stimmen von Personen einzubeziehen,
die in der Gefahr stehen, nicht gehért zu werden.

Um die Entstehung so dialogisch wie moglich zu gestalten, wurde der Text
(inkl. des Interviews) zur Uberpriifung an die Gesprachspartnerinnen geschicke,
mit der Zusicherung, dass er nur verdffentlicht wird, wenn er die Zustimmung
der beiden erhilt. Zu betonen ist auch, dass die Behinderungserfahrungen der
Sprechenden nicht als (einziges) ,Qualititsmerkmal zur Befihigung zum Spre-
chen gelten, vielmehr ist es die Kombination aus Erfahrungen innerhalb des is-
landischen Systems und des professionellen politischen Engagements der spre-
chenden Personen.?

Nun wird im Folgenden das gefiihrte Interview dargestellt und im Anschluss
mit einem ableismuskritischen Blick reflektiert und eingeordnet.

2 Interview mit Inga Margrétar Bjarnadéttir Bjarnadottir (IMBB) &
Sunna Dégg Agustsdéttir (SDA)

Konnen Sie sich bitte kurz vorstellen und Ihre Aktivititen beschreiben?

IMBB: Schon als Kind war ich in dieses Thema involviert, und meine Eltern haben
mich als Kind und Jugendliche in alles einbezogen, so dass ich gelernt habe, fiir
mich selbst einzutreten.

Ich habe selbst eine kérperliche Behinderung, ich habe spinale Muskelatro-
phie, eine genetische Krankheit, und ich sitze im Rollstuhl, seit ich vier Jahre alt
bin.

Ich habe Kunstgeschichte an der Universitit von Island studiert, aber ich ha-
be hauptsichlich in der Offentlichkeitsarbeit und im Menschenrechtsaktivismus
gearbeitet. Derzeit arbeite ich bei Landssamtokin Proskahjalp, dem islindischen
Verband fiir Menschen mit geistigen Behinderungen, der sich fiir die Rechte und
Interessen von Menschen mit Behinderungen einsetzt, mit besonderem Schwer-
punkt auf behinderte Kinder und Jugendliche sowie Menschen mit geistigen Be-
hinderungen. Meine offizielle Berufsbezeichnung ist Kommunikationsmanage-
rin, d. h. ich arbeite hauptsichlich in den Bereichen Kommunikation, Werbung

2 Dennoch besteht durch eine solche Sensibilisierung durch Sichtweisen von ,Anderen’ nach
Buchner (2022, 215) die Gefahr, dass durch ,individualisierte Lesarten zu ableistischen Erfah-
rungen [...] die strukturelle Ebene aus dem Blick gerat“oder eigene ,biographische Verstrickun-
gen in die ableistische Differenzordnung“ verdeckt werden.
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und Medien fiir diese Organisation. Dariiber hinaus bin ich eine Spezialistin in
verschiedenen Bereichen und setze mich zum Beispiel fiir das Thema Gewalt ge-
gen Menschen mit Behinderungen, unabhingiges Leben und digitale Rechte ein.

Insgesamt spreche ich viel mit verschiedenen Unternehmen und Institutio-
nen iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen und ich arbeite auch an
einigen Universitaten als Teilzeitdozentin in verschiedenen Bereichen, sowohl in
der Bildung, der Strafverfolgung, der Behindertenforschung als auch in Kunstge-
schichte und Design.

SDA: Ich bin neunzehn Jahre alt und seit etwa zwei Jahren als Selbstvertreterin ak-
tiv. Ich habe erst mit vierzehn Jahren erfahren, dass ich autistisch bin, also wusste
ich die meiste Zeit meines Lebens nicht einmal, dass ich behindert bin.

AufSerdem arbeite ich seit 2020 im Proskahjélp. Ich sollte vielleicht auch er-
wahnen, dass ich das POTS-Syndrom habe, ein Syndrom, welches das automati-
sche Nervensystem sowie mein Herz und meinen Herzschlag beeintrichtigt. An-
dere wiirden mich auch als hochfunktionale Autistin bezeichnen, was ich selbst
eher kritisch sehe.

Was bedeutet fiir Sie Inklusion, oder was verstehen Sie darunter?

IMBB: Inklusion bedeutet fiir mich, dass ich nicht mehrere Pline schmieden
muss, bevor ich auftauche oder teilnehme, es bedeutet, dass ich nicht die einzige
marginalisierte Person im Raum bin, dass es Vielfalt, echte Vielfalt im Raum gibt.
Sei es die Hautfarbe, die LGBTQ+-Zugehorigkeit oder eine Behinderung. Das
bedeutet, dass, wenn ich auftauche, es nicht nur ,weif3 fihige Menschen'sind.

Und natiirlich ist die Barrierefreiheit fiir mich personlich am wichtigsten,
aber das bedeutet fiir mich viel mehr als nur Rampen und Aufziige. Als ich jinger
war, habe ich von Barrierefreiheit und Inklusion nur im Zusammenhang mit
korperlich behinderten Menschen gehort. In den letzten zehn Jahren, vor allem
an der Universitit, hat mir das sehr die Augen gedfinet und mich gelehrt, meine
eigenen Erfahrungen kritisch zu betrachten. Zum Beispiel gab es nur ein sehr
enges Spektrum von Menschen und wenig Vielfalt, so dass ich festgestellt habe,
dass ich oft die einzige marginalisierte Person im Raum war. Inklusion bedeutet
fiir mich also, dass wir ein breites Spektrum an unterschiedlichen Menschen
sehen.

SDA: Fiir mich bedeutet Inklusion vor allem drei Dinge: Dass jeder mitmachen
kann, dass wir alle zusammenarbeiten, um Wege zu finden, damit jeder teilneh-
men kann und dass man nicht gezwungen wird, etwas zu tun, was man nicht tun
kann oder will.
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Fiir mich bedeutet es auch, dass ich einen Raum betreten kann und nicht das
Gefiihl habe, fiir alles, was ich tue, beurteilt zu werden. Ich fithle mich immer sehr
ausgegrenzt und nicht Teil der Gemeinschaft, wenn ich irgendwo hingehe.

Ich glaube nicht, dass ich jemals das Gefiihl hatte dazuzugehoren, nachdem
ich mit sechs Jahren in die Schule kam. Denn ich hatte immer das Gefiihl, dass
ich anders bin und dass mit mir etwas nicht stimmt. Aber dann habe ich ange-
fangen, mehr iber Behinderungen nachzudenken und dariiber, wer ich bin, und
iiber Autismus zu lernen, und ich begann zu verstehen, dass vielleicht nicht mit
mir etwas nicht stimmt, sondern mit der Gesellschaft um mich herum.

Gab es Ereignisse, Menschen, Orte oder Erfahrungen, die Sie in Bezug auf Inklusion geprigt
haben, oder gab es inklusive Momente in Ihrem Leben?

IMBB: Ich hatte eine Assistentin im Kindergarten, die mich sehr geprigt hat, weil
sie immer fiir mein Recht auf Teilhabe an allem eingetreten ist, sowohl bei ihren
Kolleg“innen als auch bei der Leitung und der Gemeinde. Sie hat alles getan, da-
mit ich an Aktivititen und Bildung teilnehmen konnte.

Spater wechselte sie den Arbeitsplatz, um mit mir in die Grundschule zu ge-
hen. Im Nachhinein betrachtet war das sehr wichtig. Sie begann auch, sich in der
Schule zu engagieren, aber es war schwieriger, weil die Schule schlechter zuging-
lich war. Es gab also — gerade als ich in die Grundschule kam — einige Barrieren.

Spiter, als sie nicht mehr in der Schule arbeitete, konnte ich den Unterschied
wirklich spiiren. Andere Leute wurden eingestellt, um mir zu helfen, aber nie-
mand war so integrativ und gut wie sie.

Und natiirlich waren auch meine Eltern eine grofie Unterstiitzung. Sie sag-
ten mir immer: ,Unzuginglichkeit ist keine Option. Und wenn dir jemand Nein
sagt, ist das einfach keine Option — wir akzeptieren kein Nein als Antwort.“Sie ha-
ben mich zum Beispiel zu Treffen mit der lokalen Regierung mitgenommen und
sich fiir mich eingesetzt, was fiir mich sehr wichtig war. Aber wir haben auch die
Erfahrung gemacht, dass die Offentlichkeit sagte: ,Du kannst nicht alles haben,
was du willst, und du bist zu herrisch, und sie muss lernen, dass sie nicht immer
bekommen kann, was sie will.“ Es war also wirklich schwierig, das als Kind zu er-
leben, aber es war auch sehr ermutigend, sowohl von dieser Assistentin als auch
von meinen Eltern zu lernen, dass wir ein Nein nicht akzeptieren. Und das ist der
Grund, warum ich heute da bin, wo ich bin.

SDA: Als ich anfing, in Proskahjalp zu arbeiten, begann ich zu verstehen, dass In-
klusion viel damit zu tun hat, wie die Menschen tiber einen denken. Zum Beispiel,
wenn sie anfangen, dich in ihren Képfen von anderen zu trennen. Aber im Pros-
kahjalp fithlte ich mich wirklich einbezogen, vielleicht zum ersten Mal in meinem
Leben. Ich habe gelernt, dass ich mich nicht dafiir schimen muss, wer ich bin.
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Vielmehristes auch ein Problem der Erziehung und der Menschen, die mich nicht
verstehen.

Ich war auch einmal auf einer Konferenz, auf der ich einen Vortrag gehal-
ten habe. Als ich dort war, hatte ich nicht das Gefiihl, dazuzugehéren, obwohl ich
das unbedingt wollte. Aber ich konnte es mir nicht erlauben, mich so zu fithlen.
Denn ich hatte so viele schlechte und enttiuschende Erfahrungen gemacht. Am
Anfang waren die Leute wirklich nett zu mir, aber sobald ich etwas Autistisches
oder Merkwiirdiges tat, mochten sie mich nicht mehr und meine Zugehorigkeit
wurde mir genommen.

IMBB: Ich mochte einen weiteren Moment hinzufiigen, der meine Vision von In-
klusion gepragt hat. Das war, als ich anfing, in einer Jugendorganisation mitzu-
machen, die mit einer politischen Partei zu tun hatte. Ich wurde eingeladen, mit
ihnen an einigen Veranstaltungen teilzunehmen. Dabei war es so interessant zu
sehen, dass der Leiter der Organisation die Struktur und alles andere komplett
veranderte, damit ich mich voll einbringen konnte. So gab es z. B. die ungeschrie-
bene Regel, dass die Gruppe niemals an unzugingliche Orte gehen wiirde, zum
Beispiel wenn wir zusammen feiern gingen, Konferenzen, Treffen und so weiter
hatten. Und sie haben sogar, ohne mich zu fragen, Anderungen in der grofSen poli-
tischen Partei vorgenommen und Regeln fiir alle Organisationen im ganzen Land
aufgestellt.

Das war so neu fir mich, dass ich mich nicht fiir meine eigene Moglichkeit
der Beteiligung einsetzen musste. Es ist so ermiidend, wenn man immer abwigen
muss, ob man genug Energie hat, um sich zu engagieren. Es war so erfrischend,
dass jemand anderes einfach die Rolle des Fiirsprechers fiir mich itbernommen
hat, so dass ich das nicht mehr tun musste. Denn es ist so anstrengend, fiir sich
selbst einzutreten, und man fithlt sich manchmal sehr einsam, weil man immer
das Gefithl hat, dass man aus allem eine so groRe Sache macht und eine Last ist.

Welche Erfahrungen und Perspektiven haben Sie in Bezug auf Ihre Schulzeit gemacht und
wie inklusiv war sie?

IMBB: Ich ging auf eine nicht-segregierte Schule und wuchs auf dem Land auf.
Dort war ich das einzige korperlich behinderte Kind. Als Kind hatte ich nie eine
Beziehung zu Kindern mit geistigen Behinderungen, denn ich war Teil einer Klas-
se und hatte viele Freunde und war sehr aktiv in sozialen Gruppen und so weiter.
Aber in meiner Schule gab es eine spezielle Abteilung oder spezielle Klassen fiir
Kinder mit geistigen Behinderungen, mit Verhaltensproblemen oder Schiiler mit
Migrationshintergrund. Alle, die in den Klassen nicht mithalten konnten, wurden
in spezielle Abteilungen gesteckt.

Ich wuchs also gewissermaflen in einem gemischten Umfeld auf, aber natiir-
lichwar ich das einzige korperlich behinderte Kind, und ich musste mich nie wirk-

243



lich mit dem Etikett ,behindert‘ auseinandersetzen. Ich safd zwar im Rollstuhl,
aber ich habe mich nicht als etwas anderes gesehen als andere Schiiler. Alle ande-
ren behinderten Kinder waren behindert, aber ich fithlte mich nicht so. Weil ich
so gut integriert war und so viele Freunde hatte. Und das Klischee des einsamen
behinderten Kindes passte einfach nicht zu mir. Das ist natirlich verinnerlichter
Ableismus. Ich wollte nicht in dieselbe Kategorie gesteckt werden. Und natiirlich
hatte ich Gliick, dass ich eine integrative Schule hatte, aber gleichzeitig sehe ich
viele Probleme damit, wie andere behinderte Kinder und ausgegrenzte Kinder im
Allgemeinen in meiner Schule behandelt wurden, und wie ich Gelegenheiten ver-
passt habe, grofRartige Menschen kennenzulernen, die einfach aus meiner Klasse
genommen wurden, weil sie ausgegrenzter waren als ich.

SDA: Danke, Inga, dass du das mit uns geteilt hast, denn ich denke, das Wichtigs-
te, was wir tun kénnen, ist, uns unsere eigenen Behinderungswahnvorstellungen
einzugestehen. Ich weif3, dass ich mich selbst nie als behindert angesehen habe,
bisich etwa funfzehn war. Ich glaube auch, dass ich anderen autistischen Kindern
gegeniiber ziemlich ableistisch war, weil ich nicht einmal wusste, dass ich autis-
tisch war. Aber ich hatte viele Schwierigkeiten in meiner Schule. Es waren nie die
Noten; es waren immer soziale Probleme: Ich hatte nie das Gefiihl, dass ich je-
mandem vertrauen konnte. Ich konnte nie mit jemandem reden, ohne Angst zu
haben, in Schwierigkeiten zu geraten.

Ich habe mich oft geschimt, weil ich nicht dazugehorte und nicht das Richtige
gesagt habe, oder alle haben mich komisch angeschaut und gefragt: ,Was machst
du da? Was ist los mit dir?“ Und vor allem erinnere ich mich, dass ich in der ach-
ten Klasse, als ich etwa vierzehn war, in eine andere Abteilung versetzt wurde. Ich
kam also in eine Sonderklasse, weil man gerade herausgefunden hatte, dass ich
Autistin bin. Das Lernen fiel mir wirklich leicht, und ich hatte eigentlich immer
sehr gute Noten. Aber ich erinnere mich vor allem daran, dass man mich dort hin-
eingesteckt hat und nicht erwartet hat, dass ich gut bin. Man saf} einfach da und
hat den Mund gehalten. Es wurde kein Wert auf das Lernen gelegt. Ich hatte das
Gefiihl: ,Wir haben dich separiert, damit du die anderen Kinder nicht stérst.“ Ich
war wirklich leidenschaftlich am Lernen interessiert, aber diese Leidenschaft er-
losch irgendwie, je mehr Zeit ich dort verbrachte. Denn ich hatte das Gefiihl, dass
ich nichts vom Lernen hatte. Ich hatte immer das Gefiihl, dass ich ein Argernis
war und einfach weggesperrt wurde, damit niemand mit mir reden konnte, weil
ich listig war. Das war immer mein Gefthl.

Wenn Sie sich eine komplett inklusive Schule vorstellen konnten, wiesollte sie Ihrer Meinung
nach aussehen?

IMBB: Meiner Meinung nach misste die strukturelle Barrierefreiheit perfekt
sein. Fir mich war es in der Schule sehr unangenehm, auf die Toilette zu gehen
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oder z. B. zu essen und alltigliche Aufgaben zu erledigen, und ich habe immer
versucht, vor den anderen Schiilern zu verbergen, dass ich Hilfe brauche. Deshalb
wire eine barrierefreie Schule mit einer eigenen Toilette und allen notwendigen
Hilfsmitteln fir die Schiiler*innen sehr wichtig. Die Barrierefreiheit an meiner
Schule war nicht sehr gut, aber auch nicht schrecklich. Es gab zwei Stellen in der
Schule, die ich nicht erreichen konnte, es war also nicht allzu schlimm, was die
Zuganglichkeit anging, aber trotzdem nicht gut genug.

Und auch die verschiedenen Unterrichtsstunden, die sich mit Hauswirtschaft
oder Handwerk beschiftigen, waren fiir mich immer sehr unzuginglich, so dass
die Lehrer*innen oft einfach aufgaben, es mit mir zu versuchen. Fiir mich war das
sehr traurig, weil ich diesen Unterricht sehr genossen habe. Und zu Hause habe
ich mit meiner Mutter eine Nihmaschine benutzt, bei der ich nur mit dem Ell-
bogen auf das Pedal driicken musste, aber die Nahlehrerin sagte nur: ,Nein, das
ist zu gefihrlich, und du wirst die Maschine nicht gut genug bedienen kénnen,
obwohl ich es zu Hause konnte. Fiir mich persénlich ist die korperliche Erreich-
barkeit also sehr wichtig.

Aber was die anderen Schiiler*innen angeht, so sollten wir natiirlich gemein-
sam Zeit verbringen konnen, egal ob sie erst vor kurzem eingewandert sind oder
eine geistige Behinderung haben. Es fithlt sich einfach so seltsam an, die Leute ge-
trennt zu halten, weil jede*r Schiiler*in anders ist, und wie Sunna sagte, nimmt
man jemanden aus der Klasse, nur weil er in eine bestimmte Kategorie passt, und
dann werden seine*ihre Bediirfnisse dort nicht erfiillt, sondern er*sie wird ein-
fach beiseite gestellt. Es sollte also keine Segregation geben und viel mehr Perso-
nal, das den Kindern hilft, in dem Tempo zu lernen, das sie brauchen.

SDA: Meine Ansicht ist wahrscheinlich schwer zu beschreiben. Im Grunde alles,
was Inga gesagt hat, aber ich denke, um die Schule zu verindern, muss man
die Schulkultur dndern. Jedes Kind muss wissen, dass eine Behinderung nichts
Schlimmes ist. Und ich personlich glaube, ich hitte mich viel besser gefuhlt,
wenn jemand in meine Schule gekommen wire und tber Barrierefreiheit ge-
sprochen hitte und dariiber, dass behinderte Schiiler*innen nicht dumm sind.
Besonders geistig behinderte Schiiler*innen sind nicht dumm. Ich héitte mich
viel wohler gefiihlt, wenn es einmal im Monat eine Veranstaltung oder Aktivititen
fiir Menschen mit Behinderung gegeben hitte. Es sollte jemand kommen, der
behindert ist und mit uns itber die Erfahrungen mit Behinderungen sprechen.

Aber bevor ich wusste, dass ich autistisch bin, wusste ich nicht einmal, dass
ich behindert bin. Vielleicht wire es also wirklich schon, jemanden zu haben, der
einfach tiber seine Erfahrungen spricht und mit dem ich vielleicht eine Verbin-
dung herstellen kann und das Gefiihl habe, dass das normal ist und mit mir alles
stimmt.
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Sie haben auch viel iiber Fihigkeiten und ihre Bedeutung im Leben gesprochen. Wie wichtig
war es, in der Schule fihig zu sein?

SDA: Ich glaube, ich weif} natiirlich nicht viel dariiber, wie man korperlich fit ist.
Denn in meiner Schule gab es keine korperlich behinderten Menschen, die ich
kannte, zumindest nicht, soweit ich weifS. Aber ich war nicht wirklich sozial mit
anderen Kindern in meiner Klasse, vielleicht ist das der Grund.

Aber wenn man nicht sozialvertriglich war, wurde man ausgegrenzt und ge-
mobbt. Und die Lehrer*innen haben nichts unternommen. Sie haben nur zuge-
sehen und zugelassen, dass man gemobbt wurde, weil sie mich auch fir seltsam
hielten. Vielleicht konnten die anderen Kinder mit dem ,Seltsamen’ besser um-
gehen, indem sie gemein zu mir waren. Und mein Verhalten war nicht einmal so
,abscheulich’, zumindest fiir mich. Es war nicht so, dass ich mir auf dem Spiel-
platz die Hosen runtergezogen habe oder so, sondern ich wusste einfach nicht
immer, was ich sagen sollte. Das heif3t nicht einmal, dass ich geflucht habe oder
gemein zu anderen war. Es war eher so, dass ich wirklich ehrlich war.

IMBB: In den Schulen ist es sehr unterschiedlich, wie leicht es ist, Unterstiitzung
zu bekommen. In meinem Fall ist meine Behinderung so schwer, wie Nicht-Be-
hinderte es nennen wiirden, also wire es fiir mich sehr einfach, Unterstittzung
zu bekommen. Aber ich weif3, dass es fiir viele Menschen mit weniger schweren
Behinderungen sehr schwierig ist, die benétigte Hilfe zu bekommen. Wenn sie
also Hilfe brauchen, konnen sie sie nicht wirklich bekommen. Wenn man Hilfe
braucht, aber nicht in eine bestimmte Schublade passt, kann es sehr schwierig
sein, diese Hilfe zu bekommen.

Invielen der beschriebenen Situationen oder Aspekte scheint Macht eine grofse Rolle zu spie-
len. Inwieweit wiirden Sie sagen, dass Schulen mdchtig sind? Welche Erfahrungen haben
Sie gemacht oder was denken Sie dariiber?

SDA: In meiner Schule lag die Machtdynamik ganz bei den Lehrer*innen. Man
musste also gut mit ihnen auskommen, sonst hat man sich in der Schule nicht
wirklich wohl gefithlt. Man musste sehr, ich weif3 nicht, irgendwie unterwiirfig
sein!? Die Machtstruktur drehte sich um die Lehrer*innen, und ich tat mein Bes-
tes, um mit ihnen befreundet zu sein. Aber wenn ich mitjemandem nicht befreun-
det sein konnte, hatte ich in der Schule stindig Angst, weil ich dachte, sie wiirden
mich fiir etwas schikanieren, was ich falsch gemacht hatte. Ich bin Linkshinderin
und konnte in meiner Jugend nicht besonders gut schreiben und die Leute ver-
standen meine Schrift nicht wirklich. Ich erinnere mich, dass sie mich vor der
Klasse demiitigten, indem sie mir sagten, wie schrecklich meine Schrift sei.

Ich ging zu einem Ergotherapeuten, der mir das Schreiben beibrachte, und
dann stellten sie fest, dass ich ein sehr schlechtes Gleichgewicht habe. Mein
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Gleichgewichtssinn ist schrecklich, und nachdem ich das den Leuten erzihlt
hatte, begannen die Lehrer*innen, mich ein bisschen besser zu verstehen. Es
ging immer darum, eine Ausrede dafiir zu haben, dass ich nicht perfekt bin.

IMBB: Wenn man sich daran erinnert, wie es ist, als Kind in einer solchen Situati-
on zu sein, in der niemand wirklich weif}, woher man kommt und versteht, womit
man es zu tun hat, kann das sehr beingstigend sein. Man tiberlegt, wie man die
Lehrer*innen davon tiberzeugen kann, dass man das braucht, was man braucht.
Gleichzeitig iberlegt man, wie man es vor seinen Mitschiilern verbergen kann,
weil man Angsthat, wie sie reagieren, wenn sie herausfinden, dass man eine ,Son-
derbehandlung’ bekommt. Die Lehrer*innen haben sehr oft versucht zu kontrol-
lieren, was ich mache und ob ich am Sport- oder Schwimmunterricht teilnehme,
und sie haben mir immer wieder unterstellt, dass meine Eltern etwas verlangen,
was ich nicht wirklich brauche. Sie versuchten, mich aus dem Sportunterricht
herauszuholen. Sie sagten: ,Ja, es ist sehr wichtig, dass sie an allem teilnimmt,
was sie kann“, und wir sagten: ,Ja, das tue ich stindig, aber ich werde nicht ei-
ne Stunde lang dasitzen und meinen Klassenkameraden beim Laufen und in der
Leichtathletik zusehen, wenn ich diese Zeit nutzen kann, um zur Physiotherapie
oder etwas anderem zu gehen!*

Vielleicht lassen wir die Schule hinter uns und gehen zu Ihrem jetzigen Leben oder Ihrer
Titigkeit als Selbstvertreterin iiber. Was bedeutet Selbstvertretung und Selbstbestimmung
fur Sie personlich? Warum machen Sie das, warum sind Sie politisch aktiv?

IMBB: Fiir mich ist es keine Option, keine Selbstvertreterin oder Aktivistin zu
sein. Es ist eine Frage des Uberlebens, sich an der Selbsthilfe zu beteiligen, denn
mein Leben wiére so schrecklich, wenn ich es nicht tite. Ich muss immer fiir je-
de Kleinigkeit kimpfen, und ich musste es immer tun. Manchmal denke ich: Was
wiren meine Interessen, wenn ich nicht im Rollstuhl sif3e? Wenn ich die véllige
Freiheit hitte, einfach zu wihlen, was ich in meinem Leben mache.

Aber ich liebe meinen Job bei Proskahjalp und bin sehr dankbar, dass ich einen
Jobim Bereich Menschenrechte habe. Sie prigt einen so sehr, weil man keine Wahl
hat. Aber natirlich ist es auch sehr kraftvoll, und es kann sich sehr ermichtigend
anfiihlen, die Kontrolle iiber seine Situation zu ibernehmen. Und es gibt einige
behinderte Menschen, die sich nicht selbst fiir ihre Rechte als behinderte Men-
schen einsetzen. Aber fiir mich ist es einfach keine Option, es nicht zu tun, weil
ich sehe, wie schlecht behinderte Menschen in der Gesellschaft behandelt werden.

SDA: Fiir mich geht es um das Recht, Raum einzunehmen und das Recht, man
selbst zu sein. Ich kann es folgendermafien erkliren: Ich benutze meistens den
Bus, ich fahre noch kein Auto. Ich méchte es, aber im Moment benutze ich den
Bus. Und manchmal muss man kimpfen, um einen Platz im Bus zu bekommen.
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Wenn man nicht das Gefiihl hat, dass man ein Recht auf einen Sitzplatz im Bus
hat, nur weil man behindert ist, dann stimmt etwas nicht. Ich erinnere mich,
dassich immer das Gefiihl hatte, dass ich keinen Sitzplatz im Bus verdiene. Auch
wenn es freie Plitze fir andere Menschen gibt. Und Selbstbehauptung bedeutet
fiir mich, dass ich das Recht habe, einen Platz zu nehmen. Dass ich das Recht ha-
be, anderen zu sagen, wenn sie meine Grenzen iiberschreiten oder wenn ich et-
was nicht tun kann. Bei der Selbstbehauptung geht es also darum, dass ich mir
meinen Platz nehmen kann und in der Lage bin, zu existieren und mit meiner
Existenz zufrieden zu sein.

IMBB: Ich glaube, es gibt ein sehr starkes Zitat von Audre Lorde, das besagt:, Dein
Schweigen schiitzt dich nicht.“ Und ich habe immer das Gefiihl, dass ich mich auf
dieses Zitat beziehen kann, weil man sich entscheiden kann, zu schweigen und
sich in einer ableistischen Gesellschaft zu verhalten und keinen Platz einzuneh-
men, wie Sunna sagte.

Wie ist die Selbstvertretung in Island organisiert und strukturiert?

IMBB: Soweit ich weif3, gibt es kein Netzwerk oder etwas Ahnliches. Behinder-
te Menschen gehoren verschiedenen Organisationen an. Es gibt broskahjalp, die
Organisation, fiir die wir arbeiten. Und es gibt auch eine feministische Behinder-
tenbewegung fiir Frauen mit Behinderungen, die eher eine Graswurzelbewegung
ist. Sie haben einige Peer-Education-Treffen und Kurse abgehalten, um behin-
derte Frauen, Transfrauen und nicht-binire Menschen mit Behinderungen tiber
Behindertenfeindlichkeit aufzukliren und zu stirken. Aber ich habe das Gefiihl,
dass behinderte Menschen sehr ausgegrenzt sind. Und ich habe in meiner Arbeit
mit und fiir Menschen mit geistiger Behinderung selbst erlebt, dass es Vorurteile
gibt. Denn viele korperlich behinderte Menschen wollen nicht zur gleichen Grup-
pe gehoren wie Menschen mit geistiger Behinderung. Wenn sie zum Beispiel im
Rollstuhl sitzen, finden sie es erniedrigend, in dieselbe Kategorie wie Menschen
mit Down-Syndrom gesteckt zu werden. Und das macht mich so wiitend.

SDA: Das nennt man auch verinnerlichten Ableismus. Er ist in Island sehr ver-
breitet, zumindest unter behinderten Menschen. Was mich betrifft, so kenne ich
leider nicht viele geistig behinderte Menschen, die sich wehren. Aber ich arbei-
te fiir ungmennardd broskahjalpar, einen Jugendrat fir Proskahjalp. Wir konnten
uns wegen der Pandemie nicht oft treffen, weil die meisten Menschen dort sehr
anfillig fiir Corona sind. Aber in Island gibt es viel verinnerlichten Ableismus. So-
gar unter geistig behinderten Menschen gibt es Bezeichnungen wie ,hochfunk-
tional, ,niedrigfunktional‘ und ,zuriickgeblieben'. Es ist, als ob behinderte Men-
schen wirklich versuchen, sich voneinander abzugrenzen - lasst uns als Einheit
zusammenstehen.
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IMBB: Es gibt einige prominente Menschen, wir haben einige berithmte Fiirspre-
cher*innen in Island. Zum Beispiel gibt es eine Frau namens Steinunn Asa Por-
valdsdottir. Sie ist eine behinderte Medienschaffende und arbeitet in einer Fern-
sehsendung, in der alle Moderator*innen geistig behindert sind. Und dann gibt
es noch eine Feministin namens Freyja Haraldsdéttir, eine feministische Behin-
dertenwissenschaftlerin, die sich ebenfalls sehr fir Menschen mit geistigen Be-
hinderungen einsetzt und eine leitende Rolle in der feministischen Behinderten-
bewegung hat. Sie war eine Pionierin, die sich fir die Rechte von Familien und
ein unabhingiges Leben eingesetzt hat. Aber ich wilrde gerne ein engeres Netz-
werk von Menschen mit Behinderungen haben, unabhingig von der Art der Be-
hinderung, die sie haben. Aber der verinnerlichte Ableismus, wie Sunna sagte, ist
wahrscheinlich das groite Hindernis.

Wie funktioniert die Selbstvertretung in Island ganz konkret?

IMBB: Ich benutze Twitter und Instagram sehr viel, so dass die meisten meiner
Follower*innen und die grofRte Anerkennung tiber diese Medien kommen. Ich ha-
be auch viele Jobangebote iiber die sozialen Medien bekommen, weil die Leute da-
durch wissen, wer ich bin. Es ist mir auch gelungen, ein Netzwerk von Leuten an
Universititen aufzubauen, die meine Arbeit schitzen und mit anderen Wissen-
schaftler*innen und Geschiftsleuten iiber mich sprechen. Es hat sich also gewis-
sermaflen organisch entwickelt.

SDA: Normalerweise schreibe ich Onlineartikel fiir Visir (visir.is) oder es ist ein-
fach so — wenn man mich persénlich trifft, bin ich immer selbstbewusst. AufSer-
dem gehe ich auf viele Konferenzen, auf denen ich versuche, Vortrige zu halten
und die Leute zum Nachdenken anzuregen, daher bin ich normalerweise sehr ent-
schlossen. Ich glaube, das muss ich auch sein, damit mir die Leute zuhoren.

Was sind Ihrer Meinung nach die wichtigsten politischen Ziele fiir Menschen mit Behinde-
rungen in Island bzw. was sind die grifSten Herausforderungen?

SDA:Ich denke, es ist einfach eine Wahl an sich. Wir helfen also behinderten Men-
schen zu wihlen. Fiir mich besteht die grofite politische Herausforderung darin,
mit Respekt behandelt zu werden und wihlen zu kénnen oder einfach zu existie-
ren, ohne schikaniert zu werden.

IMBB: All diese unsichtbaren Barrieren sind so schwer zu iiberwinden, wie Sun-
na sagte, und ich denke, das ist das Schwierigste. Die Menschen sehen nicht, wie
schwierig es ist, behindert zu sein, weil die Gesetzgebung ziemlich in Ordnung
ist und die Menschen Unterstiitzung und alle Mobilitit bekommen konnen, die
sie brauchen. Natiirlich ist es dank der Gesetzgebung nicht einfach, aber es dau-
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ert Jahre, bis man grundlegende Unterstiitzung und das Recht auf den Besuch ei-
ner integrativen Schule erhilt. Ich habe das Gefiihl, dass es eine grofie Kluft zwi-
schen Menschen mit und ohne Behinderungen gibt, iiber die aber viel geschwie-
gen wird.

Es ist, als ob Menschen mit Behinderungen existieren kénnen und nicht
schlecht behandelt werden, solange sie sich richtig und normal verhalten. Zum
Beispiel diese Freyja Haraldsdottir, die ich vorhin erwdhnt habe. Sie sitzt im
Rollstuhl und wollte ein Kind adoptieren. Sie war in den Medien sehr beliebt und
dasislindische Volk liebte sie. Sie hat ein Buch tiber ihr Leben geschrieben, als sie
eine junge Erwachsene war. Aber sobald sie anfing, aufzubegehren und ihr Reche,
Mutter zu sein, einforderte, begannen die Gegenreaktionen gegen sie. Sie war ein
nationaler Liebling, aber als sie begann, gegen die nationale Adoptionsagentur
zu kimpfen, meinten die Leute: ,Sie wird eine schreckliche Mutter sein, weil sie
im Rollstuhl sitzt.“ Ich glaube, wenn es um kontroversere Themen wie Familien-
rechte, hohere Bildung oder Sex und Dating geht, wird es schwierig. Ich habe das
Gefuihl, dass die Leute sagen: ,Island ist so offen und jeder ist willkommen und
wir sind sehr inklusiv*, aber sobald man anfingt, das Boot zu schaukeln, ist die
Gegenreaktion so stark.

Sie haben viel iiber empowernde Situationen und Aspekte gesprochen, abervielleicht konnen
Sie abschliefSend sagen, was Empowerment fiir Sie bedeutet?

IMBB: Empowerment bedeutet fiir mich, dass ich meine Meinung sagen kann
und weif, dass eine Gruppe von Menschen oder ein grof3erer Teil der Gesellschaft
hinter mir steht. Ich glaube nicht, dass ich mich ermichtigt fithle, wenn ich mei-
ne Meinung sagen muss und nicht sicher sein kann, dass ich nicht diese extremen
Gegenreaktionen erlebe, die wir manchmal gegen behinderte Menschen erleben,
und die ich manchmal selbst erlebt habe. Dann fiihle ich mich gestirkt, wenn ich
mich sicher fithle, wenn ich meine Meinung sage.

SDA: Empowerment ist fiir mich dasselbe, aber nicht wirklich. Ich geniefie es
wirklich, wenn ich einen Streit mit anderen gewinnen kann. Das ist fiir mich Em-
powerment. Ich kann zum Beispiel auf einer Konferenz auf das Podium gehen und
etwas sagen, und alle sind emp0rt, aber wenn ich auf den Punkt komme, merken
sie, dass ich Recht habe. Das ist fiir mich eine Ermutigung. Selbst wenn sie nicht
glauben, dass ich Recht habe, kann ich mich ermichtigt fithlen, indem ich einfach
sage:, Ich habe das Recht zu existieren und ich habe das Recht, etwas Freiraum zu
haben, ich habe das Recht, meine eigene Meinung zu haben. Ich habe das Recht,
nicht das nette Midchen zu sein, das sehr hoflich ist.“

Das war ich in der Schule, ich musste immer nett sein, und ich musste sehr
unterwiirfig sein. Und fiir mich bedeutet Empowerment, dass ich schreien oder
ich selbst sein kann, ohne mir Sorgen um meine Sicherheit machen zu miissen.
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3 AbschlieRende Gedanken

Die zwei politisch engagierten Interviewpartnerinnen benennen in ihren Aussa-
gen wesentliche Aspekte, die individuelle Erfahrungen, aber auch gesellschaft-
liche Auseinandersetzungen deutlich werden lassen. Dabei spielen ableistische
Differenzordnungen eine ganz prigende Rolle. Ableismus wird nach Campbell
(2009, 5) definiert als

“a network of beliefs, processes and practices that produces a particular kind of self
and body (the corporeal standard), that is projected as the perfect, species-typical and
therefore essential and fully human.”

Dabei ist Behinderung ,nicht mehr nur als abweichende Differenz zur Normali-
tit“zu verstehen, ,sondern als zwischenmenschliches und gesellschaftliches Ver-
hiltnis, das in der Bestimmung von Fihigkeiten seinen Ausdruck findet“ (Buchner
etal. 2015, 0. S.) und somit alle betrifft, Menschen mit und ohne Behinderungser-
fahrungen (vgl. Kobsell 2015).

Die Darstellungen der zwei Aktivistinnen zeigen, dass auch in einem sehr
inklusionsorientierten Bildungs- und Gesellschaftssystem ableistische Normen
stets prisent und alles durchdringend sind.? Dies reiht sich in die Erkenntnisse
hinsichtlich anderer Diskriminierungsebenen, wie beispielsweise Rassismus
(vgl. Haruna-Oelker 2022) oder Klassismus (vgl. Hooks 2020) ein.

SDA betont beispielsweise in ihren Aussagen, oft Erfahrungen der Ausgren-
zung und Abwertung zu machen, was sich darin begriindet, stets als ,anders‘ mar-
kiert zuwerden. Oder IMBB spricht davon, manchmal das Gefiithl zu haben ,nicht
genug zu sein“ und somit nicht mit den Fihigkeitserwartungen der anderen mit-
halten zu konnen. Die Konfrontation mit Fihigkeitserwartungen und -ordnun-
gen scheint omniprasent. Nur IMBB spricht an einer Stelle von einer Ausnah-
me, der Erfahrung in der Jugendorganisation der sozialdemokratischen Partei
des Landes, als sie mal nicht fir ihre Belange eintreten musste. Interessanterwei-
se wurde fiir beide deren Beeintrichtigung nicht deutlich durch deren korperli-
chen, geistigen oder sozial-emotionalen Zustand, sondern vielmehr in der Aus-
einandersetzung und in Interaktionen mit anderen, die von anerkennend bis be-
schimend reichen. Insbesondere fitr IMBB spielten in ihrem Leben Personen ei-
ne wichtige Rolle, die ihr auf anerkennende und unterstiitzende Weise zur Seite
standen. Besonders bei der Erfahrung mit der Assistentin, die itber den Kinder-
garten hinaus an ihrer Seite verblieb, zeigt sich die grofie Bedeutung von Perso-
nen, die sich nicht nur in einer sonderpidagogisch férdernden Position, sondern
in einer unterstiitzenden Mentor*innenrolle sehen, wie es u. a. Netti et al. (2022)

3 Campbell (2009) bezeichnet dies als ,ableistnormativity*
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auch in einer anderen Lebensgeschichte beschreiben. SDA hingegen zeigt noch
viel mehr verbesondernde Situationen auf, die sie stets Ausschluss spiiren lassen.

Die sich als inklusiv verstehende Schule auf Island scheint ebenso sehr un-
terschiedliche Erfahrungen hervorzurufen. So erzihlt IMBB von einem selbst-
verstandlichen Miteinander unter den Schiller*innen, in denen ihre (kérperliche)
Beeintrichtigung keine groRe Rolle spielte. Andererseits berichtet sie davon, dass
Schiiler*innen, die nicht als , gesellschaftsfahig® galten, nicht dieses Privileg hat-
tenund dass insbesondere Schiiler*innen mit sogenannter geistiger Behinderung
innerhalb der Schule separiert wurden. Auch SDA berichtet von Erfahrungen der
Separierung in ihrer Schule, wo sie eine Sonderklasse besuchen musste. Sie be-
schreibt dabei das damit einhergehende Spannungsfeld, die eigenen Bediirfnis-
se beriicksichtigt zu wissen und auf der anderen Seite die Angst, ,den Anderen'
zeigen zu miissen, dass man eine ,Sonderbehandlung ,benétigt’. So werden in
Anlehnung an Buchner (2022, 210) in diesen Beispielen das Bestehen einer ,hier-
archisierende[n] Differenzproduktion im Kontext schulischer Leistung und die
damit verkniipften Selektionsvorginge“ deutlich. Inklusive Pidagogik und Schu-
le auf Island stehen damit ebenfalls vor der Herausforderung, , Denk- und Hand-
lungsmuster sowie eine damit einhergehende Arbeit am Selbst“ zu inkludieren,
um ,ableistische Subjektproduktionen® zu vermeiden (ebd., 212; vgl. hierzu auch
Oskarsdéttir et al. in diesem Band).

Neben den teils personlichen Erzihlungen gehen die beiden Personen auch
auf gesellschaftliche Diskurse ein, die ebenfalls ableistische Muster* erkennen
lassen. In zwei Beispielen im Interview wird zum Beispiel deutlich, dass die
gesellschaftliche Akzeptanz von Vielfalt an ihre Grenzen st63t, wenn Forderun-
gen oder Lebensentwiirfe an die Normalititsgrenzen der ableistischen Mehrheit
stolen. So berichtet IMBB vom Umgang mit ihrem persénlichen Kampf um
Barrierefreiheit, in dem sie mit der Reaktion ,Du kannst nicht alles haben‘ kon-
frontiert wurde. Und im Rahmen eines grofieren gesellschaftlichen Diskurses
zeigt sich dies an dem offentlichen Wunsch von Freyja Haraldsdoéttir, einer be-
rithmten und bis dahin sehr anerkannten behinderten Frau. Das Einfordern des
Rechts auf Mutterschaft irritierte die ableistischen (und sicherlich genderbezo-
genen) Normalititsgrenzen und brachte ,das Boot zum Schaukeln’. Es werden
im Interview aber auch Herausforderungen aufgezeigt fiir eine starke politi-
sche Selbstvertretung(-sbewegung). So zeigen sich auch ableistische und damit
hierarchisierende Differenzordnungen zwischen Menschen mit Behinderungs-
erfahrungen, wenn es beispielsweise um die Einschitzung von sogenannter

4 Die beschriebenen Normvorstellungen und Diskriminierungserfahrungen zeigen starke Ahn-
lichkeiten zu Beschreibungen zu anderen Diskriminierungsebenen wie beispielsweise Rassis-
mus. In einem intersektionalen Sinne kénnten diese Gedanken demnach dariiber hinaus re-
flektiert werden, was an dieser Stelle jedoch den Umfang des Textes iiberschreiten wiirde.
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geistiger Behinderung geht. Von diesen ableistischen Tendenzen nehmen sich
die Interviewpartnerinnen in einem reflexiven Sinne auch selbst nicht aus.

Auch wenn die Erzihlungen von IMBB und SDA nur zwei Perspektiven dar-
stellen, kénnen sie doch die Sicht auf inklusionsorientierte Prozesse und Prak-
tiken erweitern. Auch wenn kritisch betrachtet weitere Stimmen (beispielsweise
von People of Colour) ungehort bleiben an dieser Stelle, liefern die Erfahrungen
und professionellen Einschitzungen der beiden Aktivistinnen wichtige Aspekte
zur weiteren kritisch-reflexiven Analyse inklusionsorientierter Bestrebungen auf
Island oder auch dariiber hinaus. Die in der Einleitung beschriebene Prozesshaf-
tigkeit gilt damit gleichfalls fiir inklusive Pidagogik, ,da es niemals eine ,Losung’
geschweige denn eine Losung fur alle® geben wird“, was eine immerwihrende Re-
flexion inklusiver Prozesse erfordert (Boger 2016, 0. S.).
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»We are taking it step by step.”
Inklusionsorientierter Studiengang -
(erreichte) Ziele und Herausforderungen im
Diploma-Studiengang an der Haskdli islands
(University of Iceland)

Lucia Staib

1 Einleitung

Universitit wird oft als ein Raum verstanden, der nur der ,geistigen Elite vorbe-
halten ist. In wissenschaftlichen Diskursen blieb dieser Raum mit Aufkommen
der Inklusionsdebatte lange unbeachtet, jedoch hat die Thematik in den letzten
Jahren eine breitere Offentlichkeit erreicht: Die Entwicklung hin zu einer inklusi-
onsorientierten Hochschule riickt verstirkt in den (bildungs-)politischen Fokus.
Hochschule wird hier verstirkt in die Pflicht genommen, einen eigenen Prozess
anzustofBen und eine Entwicklung hin zu mehr Inklusion zu gehen. Die Ziel-
perspektive einer inklusionssensiblen Hochschule umfasst die Beriicksichtigung
der Heterogenitit der Lernenden, Lehrenden und Forschenden sowie das aktive
Voranbringen und Gestalten der Teilhabebedingungen an Hochschulbildung und
-forschung, in der Ausschliisse reflektiert und bearbeitet werden (Dannenbeck
et al. 2016, 12). ,Menschen, denen kognitive Einschrinkungen zugeschrieben
werden, [die] als dis_abled (,un_fihig) markiert [sind,] haben in der Regel weder
Zugang, noch Bildungsrecht oder Mitgestaltungsmoglichkeiten innerhalb von
Hochschulen®, konstatieren Leonhardt, Schuppener & Goldbach (2022, 261).
Doch vermehrt kénnen nun auch Studierende mit sogenannter geistiger Be-
hinderung ein Studium an der Universitit (vgl. Hauser et al. 2016; O'Brien et
al. 2019) aufnehmen oder werden qualifiziert, um in Lehre und Forschung zu
partizipieren' — wobei dieser Entwicklung immer noch Innovationscharakter
innewohnt. Es lisst sich beobachten, dass Hochschule erste Schritte auf einem
moglichen Wandlungsprozess hin zu einer inklusiven Ausrichtung erfihre, die
diversere Fahigkeitsdimensionen zu beriicksichtigen anstrebt.

Trotz aller Entwicklungen besteht eine Diskrepanz zwischen dem menschen-
rechtsbasierten Anspruch auf inklusive Bildung (vgl. UN-Behindertenrechtskon-

1 vgl hierexemplarisch:,Qualifizierung von Bildungs- und Inklusionsreferent*innenin Sachsen”
(QuaBIS) an der Universitit Leipzig. URL: quabis.info/index.php
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vention, Artikel 24) und der Umsetzung von inklusiver Bildung, vor allem im Kon-
text des tertidren Bildungsbereichs.

Vor diesem Hintergrund stellt der vorliegende Beitrag den inklusionsori-
entierten Diploma-Studiengang \Vocational studies for people with intellectual
disabilities? an der Haskoli Islands® dar. Mit dem Studiengang wurde fiir die
inklusive Weiterentwicklung der tertiiren Bildung an der Haskéli Islands bereits
viel erreicht (vgl. Stefansdéttir & Bjérnsddttir 2016). Vor dem Hintergrund der
Erfahrungen von Studierenden des Studiengangs sowie von Organisator*innen
und Mitarbeiter*innen des Diploma-Teams werden Barrieren und Chancen vor
dem Hintergrund inklusiver Hochschulentwicklung diskutiert.

2 Icelandic way — Umsetzung von Inklusion

Inklusion wird in Island von einer gesamtgesellschaftlichen Grundeinstellung
getragen. Diese zieht sich durch die Gesellschaft und politische (Entschei-
dungs-)Ebenen und spiegelt sich besonders deutlich auch im Bildungssystem
wider (vgl. Leonhardt & Kruschel 2022). Im Vergleich zum deutschen Bildungs-
system zeigen sich bspw. im Umgang mit und Nutzen von diagnostischen
Verfahren sowie Diagnostikquoten deutliche Unterschiede. Die Ressourcen, die
auf Grundlage von diagnostiziertem Forderbedarf bereitgestellt werden, konnen
anders als im deutschen Schulsystem nicht nur fiir die Forderung eines Kindes
genutzt werden. Ganz im Gegenteil liegt die Entscheidung, wie finanzielle und
personelle Ressourcen genutzt werden, in der Entscheidung der Schule und kon-
nen so eingesetzt werden, wie sie benotigt werden - z. B. fuir die Gestaltung der
Schul- und Klassenrdume, fiir die Anstellung von padagogischem Fachpersonal,
das spezifisch fiir ein Kind, aber auch fir die gesamte Klasse eingesetzt werden
kann, fur Anschauungs- und Unterrichtsmaterialien und fiir eine Versorgung
aller Schiiler*innen mit den fiir sie notwendigen Ressourcen.

Auch im Aufbau des Schulsystems kommt der inklusive Charakter deutlich
zum Ausdruck. In Island bestehen zum aktuellen Zeitpunkt nur zwei Sonderschu-
len, die von Eltern nachgefragt werden (vgl. hierzu Hinz in diesem Band). Die
Schulbehorde ist jedoch bestrebt, auch diese Schule in die Gesamtschule zu tiber-
fithren (vgl. ebd.), in der,die Chancengleichheit fiir alle Schiilerinnen und Schiiler
unabhingig ihrer sozialen Herkunft oder Fihigkeiten“ gewahrleistet wird (Bier-
mann & Powell 2014, 687). , Der fast vollstindige Verzicht auf segregierende Or-
ganisationsformen bei gleichzeitiger Stirkung des bildungsbezogenen egalita-
ren Charakters der Gesamtschule macht das islindische damit im européischen

2 Ubersetzung L. S.: Beruflicher Studiengang fiir Menschen mit sogenannter geistiger Behinde-
rung. URL: www.hi.is/starfstengt_diplomanam_fyrir folk_med_throskahomlun
3 University of Iceland, in Reykjavik
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Vergleich aus inklusiver Perspektive zu einem besonders spannenden Schulsys-
tem*(Leonhardt & Kruschel 2022, 0. S.). Jedoch verringert sich die Inklusivitit mit
zunehmender Klassenstufe — schon im Ubergang zur Upper Secondary School
(vgl. Sverrisdéttir in diesem Band) und noch mehr im Ubergang zum tertiiren
Bildungsbereich (vgl. Bjérnsddttir 2017). Bewerber*innen, die sich fiir ein Studi-
um an einer der islindischen Universititen interessieren, miissen einen Schul-
abschluss nachweisen, der die Teilnahme an einer weiterfithrenden Schule (Al-
ter:16—20 Jahre) voraussetzt (vgl. Government of Iceland 2022). Diese Méglichkeit
bleibt vielen Menschen mit Behinderungserfahrungen verwehrt, zumal in inklu-
siver Form.

Auch im bildungspolitisch leuchtenden ,Nordstern'Island befindet sich inklu-
sive Beschulung und die Méglichkeit des lebenslangen Lernens noch in den An-
fingen. “Postsecondary education [..] for people with intellectual disabilities is a
new idea in the Nordic countries and the college experience is traditionally and
globally reserved for the ‘best’ students” (Stefansdéttir & Bjdrnsdéttir 2016, 328).*
Dieses gedankliche Setting stellt einen segregierenden tertiiren Bildungsbereich
dar und fithrt zu einer exkludierenden Hochschulbildung, der durch inklusive In-
itiativen und Hochschulprojekte aufgebrochen werden soll. In den letzten 15 Jah-
ren verdichten sich international die Bestrebungen hin zu einer inklusiven Hoch-
schulentwicklung und inklusionsorientierten Hochschulprojekten®. Im Folgen-
den soll ein Einblick in einen inklusiven Studiengang an der University of Iceland
gegeben werden.

3 Inklusionsorientierter Studiengang: ,Vocational studies for
people with intellectual disabilities’

An der University of Iceland ist der Diploma-Studiengang ,Vocational studies for
people with intellectual disabilities' in der School of Education® angesiedelt. In
diesem Teilzeitstudiengang konnen Menschen mit sogenannter geistiger Behin-
derung den Studiengang innerhalb von zwei Jahren absolvieren. Der Studiengang
besteht seit 2007 und seit Beginn haben sieben Jahrginge abgeschlossen. Die Im-
matrikulation ist im Zwei-Jahres-Rhythmus fiir 15 Studierende moglich.

4 Weitere Beschreibungen des ,Icelandic setting’ finden sich bei Stefinsdéttir & Bjornsdéttir
2016, die insbesondere die Zuginglichkeit zu inklusiver (Hochschul-)Beschulung beschreiben.

5  bspw. Hochschulprogramm BLuE an der PH Salzburg (https://www.phsalzburg.at/studi-
um/studienangebot/blue-hochschulprogramm), QuaBIS-Projekt an der Universitit Leipzig &
TU Dresden (http://www.quabis.info/), Trinity College Dublin (https://www.tcd.ie/tcpid/); wei-
tere Beispiele unter: https://joinin.education/search/?fl=&f2=&f3=&f4=&wpcfs=preset-1

6  Auf Deutsch: Bildungswissenschaftliche Fakultit
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Der im Namen des Studiengangs enthaltene Teil ,vocational studies‘ bezeich-
netarbeitsbasiertes Lernen fiir Menschen mit sogenannter geistiger Behinderung
an der Universitit. Es beinhaltet gleichzeitig eine theoretische Auseinanderset-
zung wie auch praktische Qualifizierung in pidagogischen Settings.

Die Grundwerte, die das Studienprogramm und die University of Iceland ex-
plizit vertreten, sind orientiert an einem sozialen Modell von Behinderung (vgl.
Leonhardt & Kruschel 2022), den Forderungen von Interessensorganisationen
von Menschen mit sogenannter geistiger Behinderung, der Menschenrechts-
konvention und dem Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention (vgl.
Jorgensdéttir Rauterberg 2021). ,The diploma programme ist based on the und-
erstanding that inclusive education should be available to all students at all
education levels and students should be granted the support they need to be
included in the academic and social life of university“ (Stefansdéttir & Bj6rns-
déttir 2016, 330; nach Stéfansdéttir & Jéhannsdéttir 2011). Inklusion wird als
ein Prozess verstanden, den es auszuformen gilt und bei dem die gesamtge-
sellschaftliche Verantwortung in den Fokus geriickt wird. Insbesondere wird
sich auf die Verpflichtung der unterzeichneten Staaten berufen, ein ,inclusive
education system at all levels“ zu gewihrleisten, sodass Menschen mit Behinder-
ungserfahrungen ,inclusive, quality and free primary education and secondary
education® in Anspruch nehmen kénnen. Dies muss ebenso fiir den tertidren
Bildungsbereich gelten. Ein besonderes Augenmerk liegt auf der Gewéhrleistung
und Sicherstellung der Rechte von Menschen mit Behinderungserfahrungen
(vgl. Haskoli Islands 2022) — die Bestrebung hierfiir wird als Grundlage des
gemeinsamen Handelns herangezogen und ist eng mit den Zielen sowie der Kon-
zeption des Studiengangs verzahnt. Dieser spiegelt sich auch im Engagement der
Projektkoordinator*innen wider, die sich darum bemiihen, dem Studiengang
universitdts- und islandweit Aufmerksambkeit zu verschaften. So sollten sich fer-
ner alle Akteur*innen der Universitit in der Verantwortung fithlen, das Diploma-
Programm (stirker) zu unterstiitzen, da Inklusion gesamtgesellschaftlich zum
Tragen kommen muss: ,The program should be the responsibility of everyone at
School of Education, just like an inclusive society is“ (Jérgensdéttir Rauterberg
2021, 20).

Das Studium an sich wird als inklusiv bezeichnet. Die Studierenden des Di-
ploma-Studiengangs besuchen gemeinsam mit anderen Studierenden der Hoch-
schule Kurse. Einzelne Seminare sind jedoch explizit nur fiir die Studierenden
des inklusionsorientierten Studiengangs vorgesehen. Das Programm sowie der
Zuschnitt der Seminare werden auf die Bediirfnisse und die Interessen der Stu-
dierenden zugeschnitten und organisiert. Alle Studierenden profitieren von zu-
ginglichem Lernmaterial, kitrzeren Vorlesungen, regelmifigen Pausen, kleine-
ren Bewertungseinheiten, mehr Diskussionen und vielfiltigen Lern- und Arbeits-
moglichkeiten (vgl. Jorgensdottir Rauterberg 2021, 22).
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Der Aufbau des Studiums’ umfasst vier Semester, wobei ein Semester 15 ECTS
beinhaltet. In den vier Semestern des Studiums werden insgesamt 60 Credits
erworben (vgl.: ein BA-Studium umfasst sechs Semester und insgesamt 180
Credits). Diese Credits konnen jedoch nicht auf andere Studienginge angerech-
net werden. Im ersten Jahr belegen die Studierenden zwei inklusive Kurse® 2
zehn Credits sowie ein Seminar zu Berufsberatung (funf Credits). Zudem miis-
sen die Studierenden ein Praktikum absolvieren, welches fiinf Credits umfasst.
Im zweiten Jahr werden zwei Wahlkurse® 3 zehn Credits durchgefiihrt sowie ein
zweites Finf-Credit-Praktikum. Zum Abschluss miissen die Studierenden ein
Jfinal project’ mit fiinf Credits absolvieren (vgl. Jorgensdéttir Rauterberg 2021;
Haskoli Islands 2022). Die Praktika miissen im angestrebten Berufsfeld absolviert
werden. Thematisch werden im Studium Bereiche der Soziologie, der Pidagogik
und ethische sowie menschenrechtliche Fragestellungen bearbeitet.

Schwerpunkte des Studiums liegen im Konzept des Universal Design of Learning,
kooperativen Lernmethoden und der Zusammenarbeit unter den Studierenden.
Zudem wird dem Peer-to-Peer-Support eine hohe Bedeutung beigemessen, wor-
unter die Unterstiitzung der Studierenden beim Erreichen ihrer Bildungsziele
und ihrer Teilhabe am sozialen Leben der Universitit durch Kommiliton*innen zu
verstehen ist. Doch nicht nur von Peers, sondern auch von den Organisator*innen
des Studiengangs erfahren die Studierenden Hilfe und Rat (vgl. Jérgensdottir
Rauterberg 2021, 11 ff). Besonders ist hierbei, dass es einen Kurs fir die Studie-
renden der anderen Studienginge der Universitit gibt (peer support, social and
academic support), fitr den sich diese Studierende fiinf Credits anrechnen lassen
kénnen (vgl. ebd.). Zudem bietet die Universitit die Moglichkeit, das Studium
mit personlicher Assistenz durchzufithren.

An einem Studium interessierte Personen miissen sich fiir die Aufnahme
in den Studiengang bewerben. Zentrale Voraussetzung fiir die Aufnahme im
Studiengang ist das Interesse an einer Tatigkeit im pidagogischen Bereich (vgl.
Jorgensdottir Rauterberg 2021; Haskoli Islands 2022). Zudem miissen Interes-
sent*innen ein ,highschool diploma‘ vorweisen. Ein besonderes Augenmerk liegt
auf dem Zugang der Studierenden zum Arbeitsmarkt und ,eines der Hauptziele
ist es, die Moglichkeiten der Studierenden zur Teilnahme an der Gesellschaft
zu verbessern“ (vgl. Haskéli Islands 2022) - entsprechend der Forderungen
der UN-Behindertenrechtskonvention. Zu Beginn des Studiums wihlen die
Studierenden einen Schwerpunkt, der die berufliche Ausrichtung beschreibt
(Schule, Kindergarten, Gemeindezentrum, Behindertenhilfe; vgl. ebd.). Im Stu-

7 https://www.hi.is/starfstengt_diplomanam_fyrir_folk_med_throskahomlun

8  Bsp. aus dem Vorlesungsverzeichnis 2021-2022: Communication and collaboration in univer-
sity studies; Introduction to leisure studies

9  Bsp. aus dem Vorlesungsverzeichnis 2021-2022: Ethics and disability; History and disability;
outdoor recreation and outdoor learning in life and work
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dium wird eine enge Verzahnung mit aufleruniversitiren Partner*innen und
Praktika realisiert, wodurch die Studierenden Berufspraxis erlangen und der
Weg in Anstellungsverhiltnisse geebnet wird. Die Studierenden konnen mit
der im Studium erworbenen Qualifikation in Freizeit- und Gemeindezentren,
Kindergirten, gemeinniitzigen Organisationen, Jugendverbinden und Freiwil-
ligenorganisationen etc. arbeiten und sich auch im Kampf fiir die Rechte von
Menschen mit Behinderungen engagieren (vgl. ebd.).

Die erklirten Ziele des Studiengangs sind neben der Offnung der Universitit
fir bisher exkludierte Gruppen, zum einen Menschen mit sogenannter geistiger
Behinderung Moglichkeiten zur vollstindigen gesellschaftlichen Teilhabe zu bie-
ten und zum anderen, sie auf eine Tatigkeit auf dem Arbeitsmarkt (vgl. Stefins-
déttir & Bjornsdottir 2016) vorzubereiten. Zudem soll entsprechend der UN-Be-
hindertenrechtskonvention der Zugang von Menschen mit Behinderungserfah-
rung zu allgemeiner Hochschulbildung gewihrleistet werden und die Méglich-
keiten in Hinblick auf zukiinftige Beschiftigungsverhaltnisse und Weiterbildun-
gen verbessert werden (vgl. Jorgensddttir Rauterberg 2021).

Die Vision des Studienprogramms (vgl. ebd.) ist eine inklusive Bildung, die alle
Studierenden der verschiedenen Fakultiten der Universitit erreichen soll, um so
die berufliche Bildung an der Universitit fir Menschen mit Behinderungserfa-
hrungen zu ermdglichen (vgl. ebd.).

4 Stimmen aus dem Studiengang -
bereits Erreichtes und Herausforderungen

Im Rahmen einer Bildungsexkursion der GEW Sachsen im Oktober 2021 wurden
verschiedene (Bildungs-)Einrichtungen in und um Reykjavik besucht, unter an-
derem auch der beschriebene Studiengang. In einem Gesprach mit drei Studie-
renden des Studienganges und einer Dozentin erhielten die Exkursionsteilneh-
mer*innen Informationen iiber das Studium, die gesellschaftlichen Vorausset-
zungen fiir inklusive Bildung in Island, ttber Wiinsche, Einstellungen und Bar-
rieren. Auf Basis dieses Austausches stellten sich folgende Fragen: Welche Ziele
wurden bereits erreicht? Welche Herausforderungen sind noch vorhanden? Und
was muss aus Sichtweise der Akteur*innen im Studiengang und der Studieren-
den noch weiter ausgebaut werden? Unter diesem Fokus wurde zudem mit acht
Studierenden, die sich im September 2022 im zweiten Studienjahr befanden, und
den Programmkoordinator*innen des Diploma-Studiengangs ein Interview ge-
fithre.'°

10 Das Gesprich im Oktober 2021 ist mit G1 angegeben, das Interview im September 2022 mit G2.
Die Teilnehmenden sind mit I, A, sowie B1, B2, B3 und B6 angegeben.
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4.1 Aufnahme in den Studiengang

Voraussetzung fiir die Aufnahme in das Studienprogramm sind zwei Kennenlern-
tage, an denen sich die Studieninteressierten mit den Organisator*innen des Stu-
dienganges treffen und sich bei Spielen und Gesprachen kennenlernen. Im Studi-
engang wurden seit 2007 60 % der Bewerber*innen aufgrund der limitierten Stu-
dienplatzkapazititen abgewiesen (vgl. Stefansdéttir & Bjornsddttir 2016, 333). Die
Aufnahme in den Studiengang ist nicht abhdngig von einem zu erreichenden No-
tendurchschnitt, sondern von der Einschitzung und Entscheidung der Verant-
wortlichen. Seitens der Organisator*innen wird entschieden, wer in den Studi-
engang aufgenommen wird. Ein*e Studierende*r (G2) beschreibt die Situation so:

B3: And they learn about me. And then, I think, the teacher they decide who gets in and
who gets not in. #00:02:13-8#

Diese Auswahlpraxis bietet einerseits die Chancen, dass die Organisator*innen
sondieren kénnen, wer fir die Anforderungen des Projekts geeignet ist; anderer-
seits erfolgt die Aufnahme somit gegebenenfalls unter subjektiven Gesichtspunk-
ten.

Fir die Aufnahme in den Studiengang spielt die Besonderheit, dass Noten
nicht relevant sind, eine grof3e Rolle. Erst dadurch wird fiir viele der am Studi-
um interessierten Personen mit Behinderungserfahrungen die Moglichkeit, ein
Studium aufzunehmen, tiberhaupt real. Die Studieninteressierten miissen kei-
ne Hochschulreife vorweisen, wie es bei anderen Studiengingen die Pflicht ist.
Was auf der einen Seite Zugang zu Hochschule gewihrleistet und Zugangsbar-
rieren verringert, stellt auf der anderen Seite einen versuchten Ausgleich der all-
gemein ableistischen Strukturen an Hochschule dar. Die Teilnahme an der Uni-
versity of Iceland bleibt jedoch nur auf den Diploma-Studiengang reduziert. In
der Aufnahme in den Studiengang und durch die reduzierten Studienmdoglichkei-
ten kommen hier wirkmachtige Barrieren zum Tragen — und bilden ein Kontrast-
programm fiir das Ansinnen eines inklusiven Studiengangs ab. Gerade vor dem
Hintergrund der Begrenzung der Studienplitze im Diploma-Programm und der
fehlenden Méglichkeiten fiir Menschen mit sogenannter geistiger Behinderung,
ein Studium an einem anderen islindischen Hochschulstandort durchzufiithren,
birgt die Auswahlpraxis ein inhirentes Diskriminierungspotential.

Es gibt zu wenig Plitze im Studiengang und aktuell neben einem inklusiven
Programm an der Kunsthochschule keine andere Moglichkeit, ein Studium an ei-
nem anderen Standort oder einen weiteren thematischen Schwerpunkt zu wih-
len. Die Studierenden des Diploma-Studiengangs sind darauf beschrankt, nur
Kurse innerhalb der School of Education zu belegen. Die Mitarbeiter*innen des
Programms und die Studierenden sind sehr daran interessiert, das Programm
iber die pidagogische Fakultit hinaus auszuweiten (vgl. Jérgensdéttir Rauter-
berg 2021). Die tatsichlichen Bedarfe kollidieren jedoch mit der exklusiven Tra-
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dition von Hochschule. Hier bedarf es einer kritischen Analyse, wie die vorgege-
benen Rahmenbedingungen weiter auf der Mesoebene im Rahmen von inklusiven
Konzepten fiir etwa Studiengingen und Priifungsordnungen (vgl. Goldbach et al.
2022) seitens der Universitit verankert werden kénnen und wie durch eine weite-
re Offnung des Studienganges eine weitergehende Entwicklung in Richtung einer
inklusionssensiblen Hochschule erreicht werden kann.

4.2 Strukturelle und individuelle Veranderungen

Auf die Frage, welche Anderungen direkt umgesetzt werden miissten, wenn dies
direkt moglich sei, antworteten die Studierenden (G2) mit dem Wunsch nach “mo-
re class options [...] to choose” und

B5: Yeah, open more [...] for people with handicaps #00:14:06-7#
A:  Yeah, open more like, yeah more just classes. #00:14:14-3#

An anderer Stelle (G2) werden die Schwierigkeiten betont, weitere Ficher zu be-
legen und die Méglichkeiten, die das Modulangebot bietet, auszunutzen:

B3: We can't apply for more classes. #00:08:19-1#

Die Studierenden sind in ihrer Auswahl auf das Angebot des Diploma-Studien-
gangs reduziert. Wahrend Studierende der Faculty of Education weitere Kurse
belegen konnen und weitere Schwerpunkte wihlen konnen, bleibt diese Moglich-
keit den Diploma-Studierenden in weiten Teilen verwehrt. Im weiteren Verlauf
des Gespriches (G2) wird jedoch deutlich, dass die Studierenden motiviert sind,
die Studien- und Rahmenbedingungen zu verandern und sich hierfiir aktivistisch
einzusetzen:

B3: We are fighting about it #00:09:06-6#

A:  Fighting for like more choose. Like more modules and do more than school, more
than education studies. #00:09:15-7#]...]

I: And you said you're fighting for like the university to open and that you get more
chances to get into other faculties? #00:09:25-6#

B3: Yeah #00:09:27-2#

Die Studierenden setzen sich aktiv fir eine Verinderung der Strukturen ein und
ebnen den Weg fiir die nachfolgenden Studierenden (G2),

Bé6: in a way everybody can get a chance [...] to participate #00:31:33-2 und
B5: Yeah, open more [..] for people with handicaps #00:14:06-7#

Hierfiir werden Offentlichkeitsarbeit und Aufmerksambkeit auch aufRerhalb der
Universitit gesucht sowie bewusst Medien genutzt. So wurden auch bereits im
Verlaufe der Jahre, in denen das Diploma-Programm ein Teil der Fakultit ist,
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Veranderungen erreicht. So berichtet eine Person in G1 davon, dass mobilitats-
eingeschrinkte Studierende nun nicht mehr wie anfinglich im zwar barrierefrei
zuganglichen, aber separierten Bereich eines Horsaals neben der Hutablage
an der Veranstaltung teilnehmen miissen. Des Weiteren wurden sanitire Ein-
richtungen nach Beschwerde seitens mobilititseingeschrinkter Studierender
barrierefrei umgeriistet:

And there wasn't an accessible bathroom and so on. So, so they made the little docu-
mentary film and it was shown in the, uh, TV because, uh, someone knew someone
who knew someone and gathered into the news and that quite made an impression
and something happened in here.

Auch die Jahresausstellung, die seitens des Studiengangs jihrlich veranstal-
tet wird, findet mittlerweile reprisentative und riumliche Anerkennung im
Hauptgebiude der Universitit. Zudem scheint sich die Einstellung in Bezug auf
die Aufnahme von Studierenden aus dem Diploma-Studiengang an anderen
Fakultiten zu verindern (G2):

A:  Yeah, yes it has changed a lot. Yeah over the past ten years or so. We were more iso-
lated then than we are today and so on. #00:12:27-4#

[...]

A:  Andas Itold you before that [B5] is doing a course in history and some other students
are taking a course in [...] media studies. #00:12:40-9#

[...]

A:  And so, we are taking it step by step. #00:12:48-4#

An dieser Aussage wird deutlich, dass Verinderungen, welche ,step by step’ er-
reicht wurden und noch erreicht werden sollen, einen langen Atem bedurften,
welcher auch in Zukunft notwendig sein wird. Seit dem Start im Jahre 2007 ist es
nun fir einzelne Studierende moglich, Kurse an anderen Fakultiten zu belegen.
Aktuell stellt dies noch einen Sonderfall dar, jedoch wird sich darum bemiiht, die-
se Entwicklungen weiter auszubauen und zu verstetigen. Das Selbstverstindnis
des Organisationsteams des Diploma-Studiengangs stellt sich in allen Bereichen
deutlich dar: Inklusive Bildung im tertidren Bildungsbereich ist entsprechend der
UN-BRK zu gewihrleisten und nicht nur Einzelnen zu gewihren — dennoch wer-
den die Voraussetzungen hierfiir seitens der Bildungspolitik und den Universi-
taten nicht geschaffen, sondern sind weitestgehend noch abhingig vom Engage-
ment einzelner Projekte und Akteur*innen. Die Prisenz der Diploma-Studieren-
den an der Haskéli Islands regt Reflexionsprozesse an und sorgt fiir Verinderun-
gen (G2):

B3: Maybe like for [B5] she is in history, so their teacher can get to know people with
disabilities. And I think that's how they opened for us. So, they don't just judge us
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like “they car’t do anything.” Maybe like let us try some classes and they are like “oh,
they’re really nice.” #00:28:20-2#

A:  So,youre changing things. #00:28:22-4#

B3: Yes, like, [B5] more like. #00:28:27-1#

Evaluationen zeigen, dass Studierende des Diploma-Studiengangs die Kurse be-
reichern und ihre Teilnahme die Auseinandersetzung mit und das Verstindnis
fiir Vielfalt erhohen. Die Studienstrukturen verindern sich jedoch nur schwerlich
und zaghaft. Inklusive Bildung im tertiiren Bildungsbereich wirkt wie ein ziher
Prozess, bei dem Ziele offenbar nur ,step by step’ erreicht werden kénnen.

Des Weiteren berichten die Studierenden von individuellen Verinderungen,
die sich im Laufe ihres Studiums an der Universitit fiir sie ergeben haben. Sie
beschreiben sich selbst mit Adjektiven wie , more ambitious®, ,being a good student*,
,being more outgoing“ und, dass sie durch das Studium ,more self-consciousness* be-
kommen haben (G2). Die Studierenden berichten davon, dass das Studium an
sich keine grundlegenden Verinderungen gebracht hat, sondern sie es als eine
,normale’ Weiterentwicklung wahrnehmen, um mit Altersgenossen und ggf. al-
ten Schulfreund*innen an der Universitit ein Studium durchzufihren. In Bezug
auf die Wahrnehmung der eigenen Eingebundenheit und Erfahrungen im Kon-
text von Teilhabe hat sich fir die Studierenden keine gravierende Verinderung
ergeben.

4.3 Benachteiligung

Auf die Frage, ob es Dinge gebe, die die Studierenden an ihrem Studium kritisch
betrachten wiirden, antworteten zwei Studierende wie folgt (G2):

B3: [..] There’s I think so much we want to learn but we can’t. We can't apply for their
classes. #00:07:51-1#

I:  Why? #00:07:51-1

Bé6: Because we have disabilities. #00:07:54-7#

[..]

B3: Andit’s because of the diploma we graduated in high school with. [...] #00:08:05-2#

Trotz der gegebenen Moglichkeiten und des Engagements der Akteur*innen im
Umfeld des Diploma-Studiengangs wird seitens der Studierenden eine Benach-
teiligung aufgrund ihrer Behinderung wahrgenommen. Die Wahrnehmung, dass
sie nicht mehr Auswahlmoglichkeiten haben, um das lernen zu konnen, was sie
wollen und nicht an den Seminaren ,der anderen Studierenden’ teilnehmen kon-
nen, wird unter anderem faktenbasiert auf die exkludierenden Regularien der
Hochschulpraxis zuriickgefithrt — auf der anderen Seite jedoch als diskriminie-
rende Praxis gelabelt und auf die eigene Behinderung zuriickgefiihrt.
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4.4 Perspektiven nach dem Studium

Die Perspektive eines Studiums bildet nach dem Schulabschluss fiir viele der Di-
ploma-Studierenden eine Moglichkeit, sich ithrem Interessensgebiet intensiv zu
widmen, sich weiterzubilden und einen akademischen Bildungsweg einzuschla-
gen.

Am Ende des Studiums miissen sich die Studierenden allerdings mit den man-
gelnden Moglichkeiten abfinden, die nach Abschluss des Diploma-Programms
auf sie warten. Das Bild differenziert sich in der Betrachtung der Wiinsche fiir
den Weg nach dem Abschluss. Auf der einen Seite schitzen die Studierenden ih-
re Chancen, einen Beruf in dem von ihnen anvisierten Feld zu finden, als realis-
tisch ein (G2) und kénnen hier bereits auf Kontakte und Erfahrungen aus ihren
betrieblichen Praktika zuriickgreifen. Den Diploma-Studiengang werten sie hier
als , Tiirdffner« (G2). Auf der anderen Seite bildet sich der Wunsch nach Weiterbil-
dung und einer weiterfithrenden akademischen Karriere ab. Diese Moglichkeit
bleibt ihnen jedoch verwehrt. In Bezug auf ihre Witnsche formulieren die Stu-
dierenden in G2 die Anliegen, nach dem Studium weiterstudieren zu wollen, sich
weiterzubilden und die Méglichkeit zu haben, in einem anderen Studium an der
Universitit ithren Interessen weiter nachzugehen.

I: And what do you wish for your future. Just like after graduation, what do you
wish? #00:29:56-9

Bé: Study again. #00:29:57-7#

B3: Yeah, study more. #00:29:59-3#

BI: Study again. #00:29:59-5

B2:  Yeah, again, study. #00:30:00-9

I: Study more? #00:30:00-8#

B3: Yeah #00:30:03-3

I: And why? What do you want to do with the study? #00:30:04-9#

B3: So, we can work at places you need to get diploma- high school, like the main high

school diploma notjust this here. So, we can work in more places. [...] 00:30:24-9#
I: Having more opportunities huh? #00:30:26-7#
B1,2,3: Yes. #00:30:26-5#

Aufgrund des nicht-qualifizierenden Schulabschlusses gibt es hierzu jedoch nach
aktuellem Stand keine Moglichkeit. Auf die Frage, was nach dem Studium auf sie
warte, antworteten die Studierenden (G2):

B2,3,6: Nothing #00:24:54-4#
B3: Just work. [...] #00:24:58-0#

Der Studiengang erdftnet berufliche Moglichkeiten und Betitigungsfelder, die
den Studierenden so bisher aufgrund der ableistischen Verbesonderungspraxis
und diskriminierenden Rahmenbedingungen, die den beruflichen Weg fiir viele
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Menschen mit Behinderungserfahrungen in berufliche Sondereinrichtungen
vorzeichnen, nicht moglich gewesen wiren.

5 Fazit

Abschliefiend kann einerseits dargestellt werden, dass mit dem Diploma-Studi-
engang Vocational studies for people with intellectual disabilities bereits wei-
te Strecken in Hinblick auf die Etablierung inklusiver Bildungsmoglichkeiten im
tertidren Bildungsbereich in Island zuriickgelegt wurden. Jedoch lasst sich kri-
tisch hinterfragen, inwiefern von einem inklusiven Studiengang bzw. einem in-
klusiven Setting gesprochen werden kann, wenn die Studierenden teilweise Se-
minare besuchen, die explizit nur fiir Studierende des Studiengangs vorgesehen
sind.

Zudem lasst sich feststellen — und diese Feststellung bleibt vermutlich bei den
wenigsten kritischen Betrachtungen von inklusiv orientierten Projekten aus -,
dass Rahmenbedingungen die uneingeschrinkte Teilhabe von Menschen mit Be-
hinderungserfahrungen im universitiren Kontext erschweren und dass “beliefs
and differentiating practices based on the binary notion of normal/disabled are
barriers to successful education for all students” (Stefansdéttir & Bjornsdottir
2016, 330). Universitit als exklusiver Raum, der in ein ,Innen und Auflen‘ (Kronau-
er 2010) unterteilt ist, steht damit dem uneingeschrinke giiltigen Menschenrecht
auf Bildung entgegen. Die binire Unterscheidungspraxis und Zuschreibung
bzw. Aberkennung von Fahigkeiten anhand der scheinbar gegensitzlichen Pole
behindert/nicht-behindert fithrt eine ableistische Verbesonderung fort.

Die Studierenden des Diploma-Studiengangs sind mit einer geringen Anzahl
von Studienplitzen konfrontiert, einer nur langsam wachsenden Anzahl von
Auswahlmoglichkeiten an Kursen anderer Fakultiten der Universitit sowie der
Moglichkeit, zwischen nur zwei Studiengingen in ganz Island zu wihlen, die
sich im geistes-/kulturwissenschaftlichen Spektrum befinden. Die Enge und
Beschrinktheit der bestehenden Strukturen fithren zu einer direkten Reduktion
der Moglichkeiten fiir die Studierenden des Diploma-Studiengangs. Moglich-
keitsriume, die sich durch inklusive Hochschulprojekte entwickeln, sind bei der
noch unzureichenden strukturellen Einbettung auf das Engagement einzelner
Akteur*innen beschrinkt und konnen keine nachhaltige Strahlkraft entwickeln.
(vgl. Leonhardt et al. 2022, 269 f) Die bisher geschlossenen Riume der Exklusion
offnen sich ,step by step’ — auch wenn hier noch einige Schritte in Richtung
Inklusion und geéffneter Riume zu gehen sind, so stellen die bisherigen Ent-
wicklungen doch eine Erweiterung der Moglichkeiten dar.
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»It will turn out okay ... somehow.”
Padagogische Praxis zwischen Inklusion
und Diskriminierung — am Beispiel der
Resilienzforderung

Julia Zimmer

Eine Gruppe deutscher Pidagog*innen machte sich im Herbst 2021 ein Bild von
der Gestaltung inklusionsorientierter Praxis in islindischen Bildungseinrich-
tungen. Neben Gesprichen mit Vertreter*innen des Schulamts Reykjavik und
der Lehrer*innengewerkschaft 6ffneten diverse Schulen und Kindergirten, die
University of Iceland sowie auRerschulische Lern- und Freizeiteinrichtungen ihre
Tiiren. Es wurde deutlich, dass das Land seit der Ratifizierung der UN-BRK im
Jahr 2007 bereits einen grofien Teil des Weges in Richtung (schulischer) Inklusion
beschritten hat. Das gemeinsame Lernen nahezu' aller wird durch multipro-
fessionelle Teams organisiert, wobei Lernende aktiv in die Planung, Gestaltung
und Reflexion des eigenen Lernprozesses eingebunden werden. Unterricht wird
zumeist offen gestaltet und das Lernen findet dabei selbstbestimmt, forschend
und gemeinsam in lernfoérderlicher Atmosphire statt. Insgesamt konnte ein
positiver Eindruck gewonnen werden.

Die Eindriicke boten aber auch Anlass zu Diskussion und kritischer Reflexion.
So beschreibt der Vorsitzende der islindischen Bildungsgewerkschaft den ,islin-
dischen Weg’ (bildungs-)politischer Entscheidungen mit der Aussage:

“It will turn out okay ... somehow.”

(,Das wird schon ...irgendwie.“, U. d. A.)

Dieses Motto bietet in seiner Offenheit viel Spielraum fiir eine Interpretation
seiner Bestandteile und dadurch Diskussionsanlisse in Bezug auf professionel-
le pidagogische Uberzeugungen, die bildungspolitische Entscheidungen und
damit auch schulische Praxis bedingen. Wofir steht beispielsweise das ,It“?
Steht hier die Erreichung standardisierter Bildungs- und Erziehungserfolge

1  Esgibtin Island noch zwei ,Special Schools, in denen ca. 150 der knapp 14.500 Lernende des
Landes gesondert beschult werden. Grund dafiir sind laut Schulamt deren gravierende psycho-
logische, soziale, verhaltens- oder entwicklungsbezogene Schwierigkeiten — und vor allem die
Nachfrage von Eltern (vgl. Hinz in diesem Band).
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im Fokus? Dann wilrde sich schulische Inklusion synonym zu Integration als
kompensatorisch-fordernde pidagogische Praxis zeigen, um diejenigen, denen
eine Erreichung der Standards nicht ohne Weiteres gelingt, zur Teilhabe an
dieser gesetzten Normalitit zu befihigen. Das ,It“ konnte sich aber auch auf
das Interesse an der Gestaltung einer (schulischen) Gemeinschaft beziehen,
die alle bedingungslos aufnimmt und individuelle Entwicklungsméglichkeiten
ungeachtet etablierter Leistungsnormen erdffnet.

Ahnliche Deutungsspielriume eréffnet das ,okay“. ,Okay*“ fiir wen oder was?
Fir die gemeinsame Gestaltung einer inklusiveren Gesellschaft? Oder ,okay*
bezogen auf die Kompetenzentwicklung des Individuums und — pessimistisch
weitergedacht — gar fir das Mafd an wirtschaftlicher Verwertbarkeit und die
damit verbundene Eingliederung in kapitalistische Marktlogiken? Oder alles
zusammen? Ist das moglich? Und welche Funktion kommt der Einschrinkung
,somehow* zu? Beschreibt sie das Produkt, also das angestrebte ,It¢, das dann
irgendwie okay — also nicht wirklich gut, aber auch nicht schlecht — ist? Oder
bezieht sie sich auf den Prozess, der irgendwie zu diesem mittelmifdigen Produkt
fithre? Oder steht diese ganze Aussage doch eher fiir eine allgemeine Gelassenheit
der Islinder*innen, die voller Zuversicht und ohne Anspruch auf Perfektibilitit in
das Bildungssystem vertrauen und individuelle Lern- und Entwicklungsverliufe
annehmen und respektieren konnen? Es bleibt an dieser Stelle offen, was der
,icelandic way* beziiglich Inklusion bedeuten kénnte.

Einen Anhaltspunkt zum islindischen Inklusionsverstindnis bietet die
Reykjavik Education Policy 2030, die laut Schulamt ein wichtiges Instrument zum
Erreichen von Inklusion im Bildungssystem darstellt (City of Reykjavik, Depart-
ment of Education and Youth?):

“Schools in Reykjavik are inclusive schools where all pupils are active and recognized
participants in the school-community on equal basis. Students see themselves re-
flected in their curriculum and diversity is honored. All students are respected and
attain their best educational performance. Inclusion is a constantly developing pro-

cess, the schoolwork is holistic and support is offered according to needs.”

Diese Erklirung lasst weiterhin Interpretationsspielraum hinsichtlich konkreter
inklusionspiddagogischer Praxis, verweist aber auf gingige deutschsprachige Dis-
kurse bzgl. inklusiver Pidagogik und Schule (vgl. Simon 2019, 23): Neben der Er-
moglichung umfassender Partizipation aller werden die Gleichwiirdigkeit der an

2 ,Schulen in Reykjavik sind inklusive Schulen, in denen alle Lernenden aktive und anerkannte
Mitglieder der Schulgemeinschaft auf einer gleichberechtigten Basis sind. Lernende sehen sich
selbst in ihrem Curriculum reprisentiert und Heterogenitit wird wertgeschitzt. Alle Lernen-
den werden respektiert und erreichen ihre besten Lernleistungen. Inklusion ist ein sich stets
entwickelnder Prozess, die schulische Arbeit ist ganzheitlich und Unterstiitzung wird je nach
Bedarfangeboten.“ (U. d. A.)
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Schule Beteiligten, die Wertschitzung von Vielfalt und die Notwendigkeit bediirf-
nisorientierter Unterstiitzung betont.

Die Exkursion sollte einen Eindruck vermitteln, inwiefern diese Vorgaben
Eingang in die pidagogische Praxis in Island finden. Der Austausch innerhalb
der Exkursionsgruppe zeigte, dass Beobachtungen sehr unterschiedlich bewer-
tet wurden und die Verstindnisse davon, was inklusive Praxis bedeutet, stark
divergierten. Dies und auch kritische Reaktionen aus verschiedenen Vortrags-
veranstaltungen, in denen die Erfahrungen mit einem breiteren Fachpublikum
diskutiert wurden, regten dazu an, die Beobachtungen im Nachgang noch einmal
neu zu rahmen. An dieser Stelle soll betont werden, dass die kritische Ausein-
andersetzung mit den Beobachtungen nicht dazu dienen soll, die Qualitit der
islandischen Inklusionsbemithungen zu bewerten. Das wire weder méglich noch
sinnvoll, da die Perspektive einer Beobachterin dies nicht zulésst.

1 Padagogische Praxis als Einheit von Reflexion und Aktion

Anstatt dessen dient im Folgenden eine Situation aus den Schulbesuchen als Bei-
spiel fur eine kritische Auseinandersetzung mit als inklusionsorientiert markier-
ter Praxis, mit Fokus auf deren diskriminierende Potenziale. Dabei ist anzumer-
ken, dass die Beobachtungen, die in Island gemacht wurden, fiir sich allein noch
keine pidagogische Praxis darstellen. Beobachtet wurde zunichst erst einmal das
Beobachtbare, also vor allem Aktionen im pidagogischen Feld. Die damit verbun-
denen professionellen Reflexionen wurden nur sehr eingeschrinkt und unsyste-
matisch in kurzen Gesprichen abgefragt. (Inklusions-)Pidagogische Praxis im
Sinne Freires® (1973, 51 f) stellt aber eine Kombination aus Aktion und Reflexion
dar. Inklusionspidagogische Praxis wird hier also nachtraglich rekonstruiert, in-
dem nach moglichen Motiven der beobachteten Aktionen und daraus erwachsen-
den Bedeutungen und — moéglicherweise diskriminierenden — Konsequenzen ge-
fragt wird.

Das Trilemma der Inklusion von Mai-Anh Boger bietet hierzu eine geeignete
Analysefolie. Es soll nun kurz vorgestellt werden.

Ergebnis dieser Uberlegungen sollen (Forschungs-)Fragen sein, die durch die
Reise und den darauffolgenden Austausch dariiber mit Studierenden und Kol-
leg*innen entstanden sind.

3 Freires Pidagogik der Unterdriickten zeigt, warum revolutionire Praxis immer eine pidagogi-
sche Praxis darstellt. Diesem Text liegt die Annahme zugrunde, dass (schulische) Inklusion ein
revolutionires Vorhaben darstellt.
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2 ,Man kann nicht alles haben” — Das Trilemma der Inklusion als
Reflexionsinstrument inklusionspadagogischer Praxis

Mit dem Trilemma der Inklusion hat Boger ein Instrument entwickelt, das es er-
moglicht, ,sich im Themenfeld um Diskriminierung, Anti-Diskriminierung und
Inklusion zu orientieren® (2019a, 19) und zu verstehen, warum jegliche Bemithung
um Antidiskriminierung wiederum diskriminierendes Potenzial birgt. Die Pointe
des Trilemmas lautet: ,Man kann nicht alles haben® (ebd., 47), was aber weder hei-
Ben soll, dass Inklusion nicht méglich sei, noch dass es zulissig wire, nicht alles
haben zu wollen, also eines der Begehren des diskriminierten Subjektes grund-
sitzlich aufer Acht zu lassen.

Abb. 1: Das Trilemma der Inklusion (Quelle: Boger 2017, 0. S.)

N

strategisch
essentialistische
Andersheit

EN

Das Recht, nicht
verandert zu werden

ND

Das Recht der Anderen
auf Teilhabe an einer
Normalitat

ent-essentialisierte
Individualitat

E DE D
Das Recht, die widersténdige
Normalisierung zu fundamentale
verweigern Andersheit

Der Inklusionsbegriff wird durch Boger synonym zu Anti-Diskriminierung
bzw. Diskriminierungskritik gebraucht. Sie geht davon aus, dass ,das Begehren
des diskriminierten Subjekts [nach Nicht-Diskriminierung] dissonant-wider-
strebend ist“ (ebd., 23), da Diskriminierungserfahrungen sehr unterschiedlich
sein konnen. Boger identifiziert drei Einsatzpunkte inklusiver/antidiskriminie-
render Bewegungen, an denen sich das Begehren nach Nicht-Diskriminierung
verdichtet (vgl. Abb. 1):
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e E:Inklusion kann ihren Ausgang vom Empowerment nehmen, wobei der Fokus
auf die Anerkennung unterdriickter Subjekte als Andere* liegt.

e N: Inklusion kann auch als Normalisierung einsetzen, wenn die Anschlussfi-
higkeit an normalisierte Ordnungskategorien begehrt wird.

e D: Inklusion kann aber auch von dem Begehren nach Dekonstruktion ausge-
hen, wenn es darum geht, Konstruktionen von Normalitit* und Andersheit*
zu verschieben.

Durch die Verbindung von jeweils zwei dieser drei Einsatzpunkte wird der jeweils
dritte zwangsliufig ausgeschlossen, wodurch Inklusion so beschrieben werden
kann:

e Die EN-Linie verbindet Empowerment und Normalisierung: Das Subjekt ver-
steht sich hier ,als anders* [..] und [artikuliert] somit als Andere_r* ein Be-
gehren nach Teilhabe an einer Normalitit*“ (Boger 2019a, 7), wobei die Mog-
lichkeit der Dekonstruktion der Dichotomie normal*-anders® in diesem Mo-
ment ausgeschlossen wird (bezeichnet mit non-D). ,,Das unterdriickte Begeh-
ren ist sodann jenes danach, nicht als anders® wahrgenommen und adressiert
zu werden“ (ebd.).

e Verbinden sich auf der ND-Linie Normalisierung und Dekonstruktion, wird
die Moéglichkeit des Empowerments ausgeblendet (non-E): ,Wer sich nicht als
anders™ versteht, weil er nicht an Normalitit* glaubt, sondern diese Dicho-
tomie dekonstruiert, kann in diesem Moment nicht die andere* Stimme er-
heben. Das unterdriickte Begehren ist sodann jenes nach Anerkennung der
Andersheit™“ (ebd.).

e Dekonstruktion und Empowerment fithren auf der DE-Linie dazu, dass das
Begehren nach Normalisierung nicht berticksichtigt wird (non-N): ,Wer sich
als fundamental anders™ versteht und gegen die Entwertung dieser Anders-
heit* kimpft, emanzipiert sich von Normalvorstellungen. Das unterdriickte
Begehren ist sodann jenes nach Normalisierung“ (ebd., 8).

Das Trilemma der Inklusion als Reflexionsinstrument erméglicht damit eine kri-
tische Diskussion inklusionsorientierter Praxen, ohne deren Inklusionsorientie-
rung grundsatzlich anzuzweifeln. Voraussetzung ist die Anerkennung des Um-
stands, dass jeder Versuch, dem Begehren nach Nicht-Diskriminierung beizu-
kommen, automatisch diskriminierendes Potenzial mit sich bringt. Ziel inklusi-
onspidagogischer Praxis kann es dann nicht sein, jederzeit allumfassend inklusiv
zuhandeln, sondern das eigene Handeln stets diskriminierungskritisch zu reflek-
tieren. Boger (2019a, 353) fasst diese Forderung zusammen:

4 mit dem * hinter Worten, die z. B. auf Andersheit oder Normalitit verweisen, markiert Boger
die Konstruiertheit dieser Konzepte
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,Die Inklusionspadagogin weifd um die Fragilitit aller” Universalismen und All-Sitze
(haha ..). Sie weckt keine falschen Hoffnungen auf eine paradiesische Pidagogik, die

allen* gerecht wird, sondern lisst sich ihren Schatten zeigen.
3 Inklusionspadagogische MaBnahmen unter der Lupe:
Resilienzforderung

Am Beispiel der Resilienzforderung soll nun gezeigt werden, inwiefern als inklu-
siv markierte pidagogische Mafinahmen diskriminierendes Potenzial bergen.

Vignette Resilienz: Schulmotto ,Cooperation - Friendship — Resilience”

Die Schulleitung stellt die Schule sowie ihr Schulmotto vor. Es lautet: ,Cooperation — Friend-
ship — Resilience”. Die Frage danach, inwiefern Resilienz im Schulalltag sichtbar werde, be-
antwortet sie mit einer kurzen Anekdote: Als vor einiger Zeit in der Schule ein Theaterstiick
vor einem groReren Publikum aufgefiihrt werden sollte, bekam einer der jiingeren Schiiler
kurz vor dem Auftritt groRes Lampenfieber und dulerte hinter der Biihne, dass er Angst ha-
be und nicht auftreten wolle. Hier sei dann das Schulmotto zum Einsatz gekommen, indem
die betreuende Lehrkraft zum Schiiler sagte: ,Now is the time for resilience.” (Nun ist es Zeit
fiir Resilienz., U. d. A.), woraufhin der Schiiler dann, wie vorher geplant, die Biihne betrat und
seine Rolle spielte.

(Situation aus der Erinnerung der Autorin rekonstruiert)

Die Erlduterung der Schulleitung zum Stellenwert von Resilienz im Schulalltag
bietet Anlass zur Reflexion, da hier in einer pidagogischen Interaktion auf ein
psychologisches Konstrukt verwiesen wird, das im aktuellen (sonder-)pidagogi-
schen Diskurs grof3e Popularitit genief3t, dessen Umrisse mitunter aber unscharf
werden. Fingerle et al. verbinden mit der ,inflationiren Verwendung [..] die Ge-
fahr einer Begriffsentleerung® (2020, 7). Zudem steht die Vignette beispielhaft fiir
weitere schulische Praxen im Kontext von Inklusion, die — im Trilemma gespro-
chen — auf der EN-Linie verortet sind. Allgemein kann inklusionspidagogische
Praxis auf dieser Linie als Férderung bezeichnet werden. Die Einsatzpunkte der
antidiskriminierenden Bewegung sind dann Empowerment und Normalisie-
rung. Es besteht eine Normalitit* - hier die Fihigkeit vor Publikum zu spielen
— und es gibt eine Abweichung von dieser Norm, ein Anderes® — hier im Bei-
spiel der Schiiler, den seine Angst an der Teilhabe an der gesetzten Normalitit*
hindert. Der Verweis auf das Schulmotto, dessen Bedeutung dem Jungen in der
Situation offenbar bekannt ist, dient nun als Briicke zwischen Andersheit* und
Normalitit® und ermoglicht so Integration und Teilhabe durch Befihigung der
Anderen”(-Gruppe). Ein grofder Teil der Beobachtungen wihrend der Exkursion
kann dieser Art von inklusionspidagogischen Mafinahmen zugeordnet werden.
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4 Resilienz im padagogischen Kontext

Resilienz stellt ein komplexes Konstrukt dar, das ausdifferenziert werden kann in
emotionale, akademische/bildungsbezogene, soziale, kulturelle oder verhaltens-
bezogene Resilienz. Im pidagogischen Kontext spricht Stangl (2022, 0. S.) von Re-
silienz als

,Widerstandsfihigkeit von Kindern, sich trotz belastender Umstinde und Bedingun-
gen normal zu entwickeln. Ganz allgemein betrachtet ist Resilienz die Fahigkeit von
Menschen, auf wechselnde Lebenssituationen und Anforderungen in sich andernden
Situationen flexibel und angemessen zu reagieren und stressreiche, frustrierende,
schwierige und belastende Situationen ohne psychische Folgeschiden zu meistern,

d.h., solchen auflergewdhnlichen Belastungen ohne negative Folgen standzuhalten.

Die Forderung von Resilienz findet seit den 1990er Jahren verstirkt Eingang in
padagogische Diskurse. Im Zusammenhang mit dem von Antonovsky entwickel-
ten Salutogenese-Konzept, das im Gegensatz zur Pathogenese nicht nach Ursa-
chenvon Krankheiten, sondern nach Bedingungen des Entstehens und der Erhal-
tung von Gesundheit fragt, kann von einem Paradigmenwechsel im Umgang mit
seelischen und kérperlichen Auffilligkeiten gesprochen werden. So gilt es seither,
neben Risikofaktoren, also den ,Ursachen und Bedingungen fiir die Entstehung
psychischer Storungen oder Verhaltensauffilligkeiten [...] auch Schutzfaktoren zu
identifizieren, die fiir die Entwicklung und den Erhalt seelischer und kérperlicher
Gesundheit maf3geblich mit verantwortlich sind“ (Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-
Bése 2022, 7). Diese Faktoren finden sich im Kind selbst, in der Familie und in der
sozialen Gemeinschaft, der das Kind angehort. Schiitzend wirken Anpassungs-
fahigkeit, ein gutmiitiges ausgeglichenes Temperament, Leistungsfihigkeit und
hohe Intelligenz, die Schulbildung der Eltern (v. a. der Mutter), Kommunikations-
und Problemlosefihigkeiten, Gesundheit, Zuversicht und Hoffnung (bzw. starker
Glaube, Lebenssinn), interne Kontrollitberzeugungen, Zielbestimmtheit, soziale
Verbindungen sowie enge Freunde und Selbstvertrauen (vgl. Werner 2020, 15 ff).
Die Foérderung von Resilienz erscheint vielversprechend. So haben (Wustmann
2016, 15)

resiliente Kinder [...] bessere Chancen, die auf sie zukommenden gesellschaftlichen,
familialen und individuellen Verinderungen und Krisen erfolgreich zu bewiltigen.
In einer postmodernen Gesellschaft ist Resilienz eine wichtige Voraussetzung da-
fiir, dass sich Kinder zu selbstsicheren, gesunden und kompetenten Personlichkeiten
entwickeln konnen.“
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5 Diskriminierendes Potenzial von EN-Praxen am Beispiel der
Resilienzforderung

Dederich & Zirfas (2017, 10) weisen daraufhin, dass durch einen einseitigen Fokus
aufindividuelle Stirken, Resilienz, Kompetenzen und Ressourcen und dem damit
verbundenen ,Versuch, Vulnerabilitit zu minimieren bzw. aufzuheben®, weitere
oder sogar neue Vulnerabilititen hervorgebracht werden kénnten.

Resilienzforderung entspricht einer inklusionspidagogischen Praxis auf der
EN-Linie des Trilemmas. Diese bringt den Vorteil mit sich, ,klar und ungebrochen
auf die Diskriminierung der Anderen® hinzuweisen [...] und besondere Manah-
men fir diese einzufordern“ (Boger 2019b, 103). Jedoch muss sowohl die Verhir-
tung der Kategorien Normal® und Anders™ als auch die Etablierung einer begeh-
renswerten Normalitit kritisch betrachtet werden.

So geht ,allein das Vorhaben, die Anderen* zu fordern, logischerweise mit
der Unterstellung der Forderbediirfrigkeit (ebd., 102) und somit von Defiziten
einher. Vulnerable Personen werden dann als Andere* adressiert, die durch
Forderung an der begehrenswerten Normalitit eines souverinen Umgangs mit
belastenden Situationen teilhaben koénnen sollen. Normale* Kinder zeichnen
sich demnach durch ihre psychische Widerstandskraft aus, wobei die Anderen®
sich nicht entsprechend flexibel und rasch an aulergewohnliche Belastungen
anpassen konnen. Es wird eine Norm stets stabiler oder zumindest rasch wie-
der herstellbarer - womoglich sogar wachsender — Stirke, Belastbarkeit und
Zufriedenheit des Individuums etabliert.

Das Begehren nach Teilhabe an dieser Normalitit liuft jedoch Gefahr, syste-
matisch ausgebeutet zu werden, denn ,je stirker jemand diese Normalisierung
begehrt, desto mehr wird er jeder Anpassungsnétigung nachgeben® (ebd.). Nor-
malisierungswiinsche und Normalisierungszwinge liegen hier nah beieinander.
Boger fragt, ,was [...] einem die Hoffnung wert [sei], weniger aufzufallen* und
,[wlie weit [...] wir gehen [wiirden], um ,ins Bild zu passen“ (ebd., 89) und weist
darauf hin, dass ,der Kampf der Anderen” um Teilhabe an einer Normalitit® [...]
daher stets auch als innerer Kampf zu verstehen® (ebd., 91) ist. Das Wesentliche
an inklusionspidagogischer Praxis, die sich auf der EN-Linie verorten lisst, be-
steht daher ,,im Ausbalancieren der beiden Aspekte, die diese Linie verbinden, al-
so der Normalisierungswiinsche einerseits (N) und dem Begehren, sich in seiner
Andersheit” zu schiitzen und diese zeigen zu diirfen andererseits (E) (ebd., 6).

In diesem Zusammenhang ergibt sich die Frage danach, ob Férdermafinah-
men per se als inklusionspddagogische Praxen zwischen Empowerment und
Normalisierung betrachtet werden kénnen oder welche Bedingungen sie erfiillen
miissen, um sich von einer Praxis der blofen Normalisierung zu unterscheiden
(vgl. hierzu Bogers Uberlegungen zur Unméglichkeit eines von auflen initiierten
Empowerments: Sie weist darauf hin, ,dass es bei Empowerment darum geht,
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dass Menschen fiir sich selbst sprechen und in diesem Sprechen gehort und nicht
enteignet werden“ (2019a, 56)).

Die als inklusionsorientiert markierte pidagogische Praxis der Resilienzfor-
derung kénnte sich unter Umstinden den Vorwurf der reinen Normalisierung
einhandeln, womit laut Boger eine ,Spaltung der Anderen*-Gruppe in Normali-
sierungswillige und Normalisierungsverweigernde [...] in Normalisierungsfihige
und Nicht-Integrierbare“ (2019b, 60) einherginge. Privilegien, die den Normalen®
ihren Platz im Zentrum der Macht sichern und nur einen Teil der Anderen” auf-
riicken lassen, witrden dabei ausgeblendet. Fingerle (2020) gibt hierzu in seinen
,Uberlegungen zum Preis der Resilienz* zu bedenken, dass Anpassungsleistun-
gen, wie sie das Resilienzkonzept fordert, einen individuell sehr unterschiedli-
chen Veranderungsaufwand erfordern (ebd., 64 f):

,Wenn neue Routinen, Praktiken erlernt [...] werden miissen, um in einer neuen Welt
erfolgreich zu sein, dann handelt es sich quantitativ und qualitativ um eine andere
Leistung, als wenn man bereits bestehende Praktiken ohne grofie Anderungen auf
eine [...] dhnlich strukturierte Umwelt transferieren kann*.

Ob ein Kind sich in belastenden Situationen gut an seine Umwelt und deren An-
forderungen anpassen kann, hingt also in hohem Maf3e davon ab, wie nah es sich
bereits an dem befindet, was diese Umwelt als normal* konstruiert.

Boger spricht auferdem auch vom , Risiko der Entsolidarisierung durch Hier-
archisierung” (2019b, 60) als einer Aporie, die mit Politiken der Normalisierung
einhergehen kann. Wenn Resilienz definiert wird als Leistungsfihigkeit, Erfolg
und Fahigkeit zur Anpassung (vgl. Werner 2020, 10 f) und eine Abweichung von
dieser Normalitit* als individuelles Defizit gilt, wird auf ein bereits itberwun-
den geglaubtes medizinisches Modell von Behinderung referiert und behindern-
de Strukturen und Kulturen werden weitgehend ignoriert. Befinden wir uns in
kapitalistisch geprigten Kontexten, ist davon auszugehen, dass die Kulturen und
Strukturen, durch die Normalitit™ etabliert wird, stark an der marktwirtschaftli-
chen Verwertbarkeit von Menschen orientiert sind, was den Grad der Resilienz
von Individuen zwangsliufig mit dem Grad der Nutzbarkeit ihrer Arbeitskraft
in Verbindung bringen wiirde. Weniger resiliente Menschen liefen Gefahr, nicht
ausreichend Arbeitskraft zur Verfiigung stellen zu konnen, was deren Wert in der
Logik des Kapitalismus senken wiirde. (Resilienz-)Férderung als rein normalisie-
rende Praxis lduft dann Gefahr, Hierarchien und Diskriminierung zu produzie-
ren, wenn sie als normative pidagogische Praxis betrachtet wird, die eine Teilha-
be an Normalititen* ermdglichen soll, denen ausgrenzende und unterdriickende
Momente von Grund auf inhirent sind. Dederich & Zirfas verweisen in diesem
Zusammenhang auf die Potenzialitit der Verletzbarkeit (und eben nicht auf ih-
ren Fakt) und schlagen vor, den pidagogischen Blick auf das Potenzial von ,Vul-
nerabilitdt als gesellschaftsdiagnostische und gesellschaftskritische Figur“ (2017,
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103) zu richten. Denn wo Vulnerabilitit als Moglichkeit des Verletzt-Werdens be-
merkt wird, kann nicht die einzig denkbare Reaktion die der Resilienzférderung
sein. Vulnerantialititen, also ,Moglichkeiten des Verletzens, Beschidigens, Dis-
kriminierens usw.“ (ebd., 12) miissen betrachtet werden, denn es wire ,zynisch,
wollte man primir das Ziel verfolgen, Kinder gewissermaflen fuir unertrigliche
Verhiltnisse ,fit' zu machen“ (Goppel 2000: 89, zit. nach ebd., 104).

Eine unhinterfragte Affirmation etablierter Normalitit® blendet empowernde
oder dekonstruktive Sichtweisen aus. Gesellschaftliche Wert- und Normvorstel-
lungen und jedes damit verbundene Forderziel — auch das Ideal des resilienten
Individuums — miissen demnach stets nach ihrem vulneranten Potenzial befragt
werden.

Dabei riickt die Frage nach der Interpretation von Begrifflichkeiten des inklu-
sionspadagogischen Diskurses durch Akteur*innen von Schule ins Zentrum des
Interesses, da hier Ubersetzungsfehler vorkommen kénnen. Herrmann (2018)
geht im Rahmen einer etymologischen Betrachtung des Resilienzbegrifts auf
dessen Wurzeln im Feld der Okologie ein und verweist auf den Unterschied
zwischen Stabilitit als Fihigkeit, nach einer zeitlich begrenzten Stérung relativ
unverandert in ein Gleichgewicht zuriickzukehren, und dem gegeniiber Resilienz
als Eigenschaft 6kologischer Systeme, Verinderungen und Stérungen einfach
zu absorbieren und dabei das Verhiltnis zu ihrer Umwelt nicht nennenswert zu
verindern. Ubertragen auf Resilienz als psychologisches Konstrukt im pidago-
gischen Kontext hiefe das laut Herrmann, ,stets auf das Schlimmste gefasst
zu sein“ (2018, 197). In diesem Sinne lige Resilienzférderung dann beingstigend
nahe an einer Erziehung zur Hirte, vor der die Kritische Theorie seit jeher warnt®.
Sicherlich ist Resilienzférderung nicht per se damit gleichzusetzen. So wird in
den einschligigen Studien darauf hingewiesen, dass Resilienz entwickelt wer-

5 ,Indieser gesamten Sphire geht es um ein vorgebliches Ideal, das in der traditionellen Erzie-
hung auch sonst seine erhebliche Rolle spielt, das der Hirte. [...] Dies Erziehungsbild der Har-
te, an das viele glauben mégen, ohne dariiber nachzudenken, ist durch und durch verkehrt.
Die Vorstellung, Minnlichkeit bestehe in einem Hochstmaf$ an Ertragen-kénnen, wurde lingst
zum Deckbild eines Masochismus, der — wie die Psychologie dartat — mit dem Sadismus nur
allzu leicht sich zusammenfindet. Das gepriesene Hart-Sein, zu dem da erzogen werden soll,
bedeutet Gleichgiiltigkeit gegen den Schmerz schlechthin. Dabei wird zwischen dem eigenen
und dem anderer gar nicht einmal so sehr fest unterschieden. Wer hart ist gegen sich, der er-
kauft sich das Recht, hart auch gegen andere zu sein, und richt sich fir den Schmerz, dessen
Regungen er nicht zeigen durfte, die er verdringen mufite. Dieser Mechanismus ist ebenso be-
wufdt zu machen wie eine Erziehung zu férdern, die nicht, wie frither, auch noch Primien auf
den Schmerz setzt und auf die Fahigkeit, Schmerzen auszuhalten. Mit anderen Worten: Erzie-
hung miifdte Ernst machen mit einem Gedanken, der der Philosophie keineswegs fremd ist: da®
man die Angst nicht verdringen soll. Wenn Angst nicht verdrangt wird, wenn man sich gestat-
tet, real so viel Angst zu haben, wie diese Realitit Angst verdient, dann wird gerade dadurch
wahrscheinlich doch manches von dem zerstérerischen Effekt der unbewuf3ten und verschobe-
nen Angst verschwinden.“ (Adorno 1966, 100 f)
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den kann, wenn Gefiihle nicht unterdriickt werden und resiliente Menschen die
Fihigkeit zur Empathie besitzen. Nichtsdestotrotz sollte Vorsicht geboten sein:
Wird die Forderung von Resilienz als inklusionspadagogische Mafinahme ver-
wechselt mit etwas aushalten kinnen oder sich zusammenreifien — was eine Lesart der
Vignette (s.0.) darstellen konnte —, dann wiirde dieses Unterfangen in die Nihe
einer Erziehung zur Hirte riicken, was als hochst beunruhigende Entwicklung
einzuschitzen und sicherlich nicht im Sinne der Inklusion wire.

Welche praktische Konsequenz folgt nun aus der kritischen Betrachtung des
Resilienzkonzepts als ein Beispiel inklusionspidagogischer Praxis? Die Forde-
rung Resilienz nicht zu férdern, wire kaum sinnvoll, da Resilienz nachgewiesen
viele positive Aspekte mit sich bringt. Resilienz ist in jedem Fall ein bemer-
kenswertes Konzept. Ob es jedoch Eingang in ein Schulmotto finden und damit
gleichberechtigt zu Freundschaft und Kooperation zur schulischen Normalitit
gekiirt werden sollte, bleibt aus den genannten Griinden fraglich. Der Wahrneh-
mung von Vulnerabilitit kime ein grofer Wert als Linse fiir die Entdeckung von
Vulnerantialititen zu, dem eine voreilige Resilienzférderung gegebenenfalls im
Wege stiinde. Im Kontext von Inklusion sollte Schule einen Anspruch auf eine
kritische Betrachtung hegemonialer Projekte und deren inklusionsorientierte
Weiterentwicklung erheben. Dieser ergibt sich im Zusammenhang mit Inklusion
als gesamtgesellschaftlichem und damit verbunden auch schulischem Projekt
aus der Bemithung um Auflésung aller hierarchischen Verhiltnisse und damit
um Beseitigung jeglicher Form der Unterdriickung. Es ist fraglich, wie sich Resi-
lienzférderung hier positioniert, da das Verstindnis von Widerstand irrefithrend
ist. Wenn die pidagogische Nutzung von Ergebnissen der Resilienzforschung auf
eine bereits von Hiller (1999) kritisierte , Produktion hochintegrierter Personen®
(zit. nach Dederich & Zirfas 2017, 104) hinausliuft, wird deren kritisches Poten-
zial preisgegeben und Widerstand als Widerstand gegen sich selbst, die eigenen
Empfindungen und individuellen Verletzbarkeiten interpretiert und nicht als
Widerstand gegen die verletzenden Verhiltnisse an sich.

Es wiren zwei allgemeine Fragen zur Resilienzférderung zu klaren:

e  Welche Strukturen und Kulturen im Sinne ,stirkender Umgebungen‘ braucht
es, um Ressourcen aufzubauen, auf die in Krisensituationen zuriickgegriffen
werden kann?

e Kann man zu resilient sein? Gibt es also Nebenwirkungen von Resilienz?

Zudem ergeben sich drei weitere Fragen hinsichtlich der Interpretation des Resi-
lienzbegrifts:

e Wasverbinden Lehrkrifte mit dem Konzept der Resilienz?
e Worauf zielen die angestrebten Anpassungsleistungen?
e Welches Verstindnis von ,erfolgreicher Lebensbewiltigung liegt hier an?

Von allgemeinem Interesse wiren in diesem Kontext zwei zusitzliche Fragen:
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e Inwiefern erhalten Lehrkrifte Riume, Zeit und ggf. Unterstiittzung, um be-
rufsbezogene (subjektive) Theorien zu reflektieren? Insbesondere sollte hier
das grundlegende Verstindnis, das Akteur*innen des Bildungswesens von In-
klusion haben, stets thematisiert und jegliche als inklusionspidagogisch mar-
kierte Manahmen daraufhin diskutiert werden.

e In welchem Rahmen reflektiert Schule bereits Strukturen und Kulturen, die
dem Projekt der Inklusion entgegenstehen, und entwickelt gemeinsam mit
den Lernenden Alternativen, die iiber deren Schulzeit hinaus notwendig sein
werden, um Inklusion zu gestalten? Hier konnte z. B. analysiert werden, in-
wiefern eine Erziehung zum Widerstand gegen unterdriickende Verhiltnisse
bereits curricular verankert ist.

Inklusionspadagogische Praxis auf der EN-Linie — Férderung — legitimiert sich
aus dem Anspruch, die Folgen von Unterdriickung und Diskriminierung der An-
deren® anzuerkennen und deswegen fiir eine Teilhabe der Anderen” an einer eta-
blierten Normalitit zu kimpfen. Dies erfordert konsequenterweise eine Anerken-
nung als Andere*. Damit geht stets die Gefahr der (Re-)Produktion von Stigma-
ta einher. Aufierdem bestitigt die Forderung nach Teilhabe an einer Normalitat
diese, womit die Moglichkeit, sie oder Teile von ihr in Frage zu stellen, verwehrt
bleibt. Wird Andersheit* aber im Rahmen (férder-)padagogischer Anstrengungen
einseitig negativ bewertet, als Defizit markiert und gerit infolgedessen der Em-
powerment-Aspekt aus dem Blickfeld, laufen Fordermafinahmen Gefahr, zu Nor-
malisierungspraktiken zu verkommen, die ihrerseits wiederum Unterdriickung
und Diskriminierung produzieren konnen.

6 Diskriminierende Potenziale anderer inklusionspadagogischer
Praxen (ND und DE)

Auch pidagogische Praxen, die Inklusion von anderen antidiskriminierenden
Einsatzpunkten her gestalten, bringen blinde Flecken mit sich, die ebenso be-
wusst gemacht und diskutiert werden sollten wie das Gewaltvolle, das den Praxen
der Forderung oder Integration innewohnt.

Wird Inklusionspidagogik als Verbindung von Normalisierung und Dekon-
struktion gestaltet, liuft sie Gefahr, die Unterschiedlichkeit von Differenzen ab-
zuerkennen und ,dadurch Herrschaftsverhiltnisse in den Raum des Unsagbaren®
zu verbannen (Boger 2019b, 131). Damit wird unter Umstinden iitbersehen, dass
auch die ,neue Normalitit‘ meist nur den Privilegiertesten offensteht.

Andere Schwierigkeiten bringen inklusionspidagogische Praxen mit, die sich
zwischen Empowerment und Dekonstruktion bewegen. Insofern safe spaces aus-
schlieRlich Schutz vor dem Auflen bieten und keine ,Gegenkulturen und Gegen-
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entwiirfe ausbilden und erproben‘ (ebd., 165), bezeichnet sie Boger als , therapeu-
tische Phantasien“ (ebd., 166), die ins Leere laufen. Sie verhindern im Extremfall
eine Teilhabe an gesellschaftlicher Normalitit.

7 Fazit

Boger spricht von der Notwendigkeit ,die verschiedenen Linien im Haus [zu] be-
spielen“ (2017, 8) und beschreibt dieses , Pendeln“ folgendermafien (ebd.):

,Ich muss mich bei der Unterrichtsgestaltung fragen, was das Allgemeine ist, das ich
fiir alle* so vorbereite, dass niemand verandert wird (ND), was die differenten Me-
thoden sind, mit denen ich dieses Allgemeine” auch den Kindern zeigen kann, die
andere® Zugangsweisen benotigen (DE) und was diesen Kindern, die ich in ihrer An-
dersheit” anerkenne, hilft, méglichst barriere- und diskriminierungsfrei am norma-
len* Unterricht teilzunehmen (EN). Das wird in der Theorie inkonsistent, ja — aber
das st es, was es in der Praxis moglich macht Konzepte dafiir zu haben, was es heiflt
indifferent alle* Kinder in ihrer Individualitit anzuerkennen (ND), solidarisch mit
den Anderen® zu sein und Teilhabe zu ermdglichen (EN) und dabei nicht in einem
imperialpidagogischen Modus alle zu nétigen, sich zu integrieren, sondern ggf. Se-
gregation zuzulassen in Anerkennung der Tatsache, dass Lehrkrifte und - struktu-
rell gedacht — vor allem Lehrpline die Macht haben festzulegen, welche Gegenstinde
angeblich gemeinsame sind (DE).“

Inklusionspidagogik wird als Differenzgerechtigkeit verstanden, was ,die Bereit-
schaft [erfordert], immer wieder aufs Neue abzuwigen, was nach Analyse einer
diskriminierenden Ausgangssituation die beste anti-diskriminierende pidagogi-
sche Antwort ist“ (ebd.) und sich dabei dariiber bewusst zu sein, dass diese Ant-
wort wiederum diskriminierendes Potenzial birgt.

Eswurde deutlich, dass im islindischen Bildungssystems intensivan der Um-
setzung des Inklusionsversprechens gearbeitet wird. Die Beobachtungen lassen
aber vermuten, dass inklusionspidagogische Praxis momentan vornehmlich im
Rahmen von Fordermafinahmen stattfindet. Laut Schulamt Reykjavik verfolgen
bereits Vorschulen eine sogenannte ,ideology of early intervention’: Abweichun-
gen sollen schnell erkannt, Kinder bestméglich geférdert und so zur Teilhabe an
der gesellschaftlichen Normalitit befdhigt werden. Teilweise werden auch Struk-
turen aufgebrochen, um Lernmdglichkeiten fiir alle Schiiler*innen zuginglich zu
machen. Etablierte Ordnungskategorien der Schule — Leistung, Bewertung, Kom-
petenzziele, usw. — scheinen dabei aber kaum in Frage gestellt zu werden. Dekon-
struktive Perspektiven, die gesellschaftliche Normen wie Leistungsfihigkeit, Per-
fektibilitat, Gesundheit, Unabhingigkeit, Wettbewerb, wirtschaftliche Verwert-
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barkeit etc. grundsatzlich kritisieren, konnten durch den Einblick in aktuelle is-
lindische Bemithungen um (schulische) Inklusion kaum identifiziert werden.

8 Perspektiven

Neben einer systematischeren diskriminierungskritischen Auseinandersetzung
mit inklusionspiddagogischen Mafinahmen kénnten die Méglichkeiten zu deren
theoretischer Reflexion untersucht werden. Es stellt sich letztlich die Frage nach
dem Verstindnis von Inklusion und den daraus resultierenden gesellschaftlichen
wie schulischen Implikationen.

Die Vermutung, dass sich als inklusionsorientiert markierte pidagogische
Praxis meist an etablierten Normalititen® orientiert, erinnert an eine 1969 von
Becker gegeniiber Adorno geduflerte Warnung im Rahmen eines Gesprichs iiber
eine Erziehung zur Miindigkeit:

,Daf} die Anpassungsleistung als der Haupterfolg [...] [von] Erziehung gilt, ist wohl
in sich eine Tatsache, die uns zu denken geben sollte [...]
(Adorno 1969, 137)

Wenn Schule stirker als Reflexionsinstanz der aktuellen gesellschaftlichen
Verhiltnisse verstanden wiirde, erdffneten sich neben der Moglichkeit zur
Dekonstruktion diskriminierender gesellschaftlicher Normen wahrscheinlich
weitere Perspektiven, z.B. fiir die Lernmotivation der Adressat*innen schuli-
scher Bildung, denn hier lernt die Generation, die es vor allem angeht, wie die
Welt morgen inklusiv gestaltet werden kann. Inklusion sollte demnach nicht
auf die Steigerung von Moglichkeiten der Forderung von Lernenden begrenzt
werden, sondern sie bedarf einer stirkeren Betonung der gesellschaftskritischen
Rolle von Schule, womit deren Funktion des gesellschaftlichen Erhalts um den
der inklusionsorientierten Weiterentwicklung erginzt werden kénnte.®
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Expertise und Professionalisierung von
Lehrkraften fiir inklusiven Unterricht -
Erfahrungen aus Island

Mandy Klatt & Sebastian Spillner

1 Einleitung

Expert*innen zeichnen sich durch erfolgreiches Handeln in einer Profession und
dem Bewailtigen von professionsspezifischen Herausforderungen aus. Bezogen
auf Lehrkrifte formuliert Berliner (2001) Eigenschaften, die eine Expertenlehr-
kraft definiert. Dementsprechend wurden in der Professionalisierungsforschung
diverse Kompetenzen formuliert, die eine Lehrkraft benotigt, um ihre Aufgaben
professionell bewiltigen zu konnen (vgl. Terhart 2002; Bromme 2004; Baumert &
Kunter 2006).

Schulische Inklusion bedeutet die aktive Teilhabe aller Schiiler*innen, unab-
hingig von ihren individuellen Unterschieden, an allen schulischen Prozessen.
Um gemeinsames Lernen zu ermoglichen, miissen Bedingungen und Struktu-
ren angepasst und proaktiv verindert werden (vgl. Loreman 2010). Dementspre-
chend zeichnet sich die Expertise einer Lehrkraft fir inklusiven Unterricht vor
allem durch eine wertschitzende Haltung gegeniiber der Vielfalt von Menschen
aus, wobei sie die Bedirfnisse der Lernenden beriicksichtigt (vgl. Tiemann 2016).

Ein Blick in ein anderes Land wie Island ist dabei sehr lohnenswert, da die
islindische Regierung seit den 1970er Jahren auf das gemeinsame Lernen von
unterschiedlichen Schiiler*innen setzt und offiziell im gesamten Bildungssektor
das Konzept ,Schule der Vielfalt“ anstrebt. Schiller*innen sollen Schulen in ihrer
Nachbarschaft besuchen kénnen und mittels multiprofessioneller Teams eine
bestmogliche Bildung erhalten (vgl. Wolff et al. 2021).

Dieser Beitrag versucht im Anschluss an die Exkursion der GEW-Gruppe
im Oktober 2021 den Begriff der Expertise und der Professionalisierung fiir
inklusiven Unterricht am Beispiel von islindischen Lehrkriften zu reflektieren.
Da es nicht moglich war, wihrend des einwochigen Islandaufenthalts Lehrper-
sonen tber einen lingeren Zeitraum zu begleiten oder ihre Kompetenzen zu
pritfen, konnen keine langfristigen Expertise- und Professionalisierungspro-
zesse untersucht werden. Das Augenmerk des Artikels liegt vielmehr auf der
Zuordnung der gemachten Erfahrungen und Beobachtungen zu einzelnen Ent-
wicklungsaufgaben von Lehrkriften, um so inklusionsorientierte Expertise und
Professionalisierung in Island zu reflektieren.
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Dafiir wird in einem ersten Schritt die Bedeutung der Lehrkraft in inklusi-
ven Settings herausgestellt, um darauffolgend den Begriff der Expertise genauer
zu beleuchten. Anschliefend werden die drei prominentesten Ansitze der aktu-
ellen Professionalisierungsforschung vorgestellt und eine Verbindung zwischen
Expertise und Profession hergestellt. Der fiinfte Punkt verfolgt das Ziel, die ge-
machten Beobachtungen einem Ansatz, der fiir das Anliegen des Textes als der
passendste schien, zuzuordnen. Der letzte Abschnitt fasst die vorherigen Aus-
fithrungen zusammen und endet mit einem Fazit hinsichtlich der Expertise von
Lehrpersonen in inklusivem Unterricht.

2 Die Rolle der Lehrkraft in inklusiven Settings

Mehr als zehn Jahre nach Deutschlands Beitritt zur UN-Behindertenrechtskon-
vention (UN-BRK) zeigt die Studie der Bertelsmann-Stiftung, dass Inklusion
im deutschen Schulsystem nach wie vor nur langsam voranschreitet (vgl. Hol-
lenbach-Biele & Klemm 2020). Begriindet wird dies hauptsichlich damit, dass
weiterhin an einem segregierenden und strukturell selektiven Schulsystem
festgehalten wird (vgl. ebd.). Die Empfehlungen und Beschliisse der Hochschul-
rektorenkonferenz und der Kultusministerkonferenz aus dem Jahr 2015 fordern
ein inklusives Bildungsangebot in der allgemeinen Schule sowie die Forderung
sozialer Zugehorigkeit und Teilhabe aller Schiller*innen (HRK/KMK 2015, 2):

,Dabei gilt es, die verschiedenen Dimensionen von Diversitit zu beriicksichtigen.
Das schlieft sowohl Behinderungen im Sinne der Behindertenrechtskonvention ein,
als auch besondere Ausgangsbedingungen z. B. Sprache, soziale Lebensbedingun-
gen, kulturelle und religiése Orientierungen, Geschlecht sowie besondere Begabun-
gen und Talente.

Um dieser Entwicklungsaufgabe gerecht zu werden, miissen verschiedene Stell-
schrauben zur Verinderung des Systems Schule bedient werden. Arndt et al.
(2014) bezeichnen die Lehrkraft als den wichtigsten Faktor fir die gelingende
Bewiltigung eines inklusiven Wandels. Auch der Index fiir Inklusion schreibt der
Rolle einer Lehrkraft eine zentrale Rolle beim Aufbau einer inklusiven Schulkultur
zu (vgl. Boban & Hinz 2013).

Um diese Schulkultur erfolgreich zu realisieren, bendtigt es Lehrpersonen mit
einer entsprechenden Expertise im Umgang mit Vielfalt, woraus sich wiederum
Implikationen fiir die Professionalisierung von Lehrpersonen ableiten lassen. Da-
fiir gilt es im Folgenden den Begriff der Expertise zu kliren, ihn in den Zusam-
menhang fir inklusiven Unterricht zu bringen und ihn in der Professionalisie-
rungsforschung zu verorten.
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3 Expertise in der Professionalisierungsforschung

Aufgrund unterschiedlicher Konzeptionen von Expertise ist es schwierig, den Be-
griff eindeutig zu definieren (vgl. Gruber & Degner 2019). Das Ziel der Expertise-
forschung ist im Allgemeinen die Untersuchung ,besonders erfolgreicher Perso-
nen, die tiber einen lingeren Zeitraum wiederholt hervorragende berufliche Leis-
tungen erbringen“ (Mulder & Gruber 2011, 433). Expertise meint demnach eine
Form der Exzellenz, unter der eine besondere Qualitit des Wissens und Kénnens
verstanden wird (vgl. Rauner 2005; Mieg & Rehberg 2008).

Fir die Untersuchung der Expertise wird hiufig die berufliche Entwicklung
bestimmter Altersgruppen einer Profession, wie z. B. Lehramtsanwirter*innen,
betrachtet (vgl. Berliner 2004). Der Vergleich von unerfahrenen (Noviz*innen)
und erfahrenen Personen (Expert*innen) dient dazu, das ,Wissen und Kénnen
innerhalb einer Profession zu konstatieren und genauere Informationen iiber
Unterschiede beider Gruppen in Inhalt, Struktur, Organisation und Art des
professionellen Wissens zu erlangen“ (Reinisch 2009, 76). Expertise gilt dabei
als internale Voraussetzung, die im hohen Mafle dominenspezifisch ist und
sich kontinuierlich entwickelt, je nachdem welche Erfahrungen in einer Domé-
ne gesammelt werden (vgl. Mulder & Gruber 2011). Die fachliche Expertise von
Lehrpersonen wird dabei abhdngig von situations- und personenspezifischen Ge-
gebenheiten tiber das gesamte Berufsleben hinweg produziert und reproduziert
(vgl. Terhart 2001, 2011).

Auch wenn sich der Expertiseansatz aus der Kognitionspsychologie ableitet
und sich somit methodologisch von dem soziologisch reflektierten Professionen-
ansatz unterscheidet (vgl. Kaiser et al. 2020), gilt es beide Begrifflichkeiten fiir den
vorliegenden Text sinnvoll miteinander zu verkniipfen. So wird Expertise im wei-
testen Sinne auf berufliche Titigkeiten bezogen, die ein hohes Maf} an Professio-
nalisierung erfordern (vgl. Mulder & Gruber 2011). In der Professionalisierungs-
forschung wird dabei der Frage nachgegangen, wie berufsspezifische Expertise
systematisch erworben werden kann.

Wird nun der Begriff der Expertise auf die Realisierung von inklusivem Un-
terrichtangewandt, so ist ein Aspekt besonders zentral: Eine wertschatzende Hal-
tung der Lehrkraft, die sich vor allem in der Sensibilitit gegeniiber der Vielfalt von
Schiiler*innen dufiert (vgl. Tiemann 2016). Die Lehrperson hat dabei das Indivi-
duum mit allen Facetten im Blick und vermeidet generalisierende Zuschreibun-
genin Bezug auf die Unterschiedlichkeiten. Auferdem orientiert sich ihr pidago-
gisch-didaktisches Handeln an den Potenzialen der Lernenden (ebd.). Des Weite-
ren wird sie der Forderung nach Beachtung von Gleichheit und Differenz im Un-
terricht gerecht und schreibt der Reflexion von planerischem sowie unterrichtli-
chem Handeln und der eigenen Einstellung eine zentrale Rolle zu (Tiemann 2016,
0.S.):
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,Soll keine Schiilerin und kein Schiiler ausgeschlossen werden, miissen Teilhabe-
prozesse, -chancen aber auch -risiken von den Lehrkriften kontinuierlich reflektiert

werden.“

Die empirische Ergebnislage zur Expertise von Lehrpersonen in der Professio-
nalisierungsforschung ist jedoch gepragt von Unvollstindigkeit und zugleich ei-
ner Fiille an Forschungsarbeiten mit unterschiedlichen konzeptuellen und empi-
rischen Anndherungen. Dies erschwert den Erkenntnisfortschritt und schmélert
die Qualitat der Professionalisierungsforschung von Lehrpersonen (vgl. Kaiser et
al. 2020).

Das folgende Kapitel zielt daraufab, einen systematischen Uberblick iiber ver-
schiedene Ansitze zu geben, die das Professionelle von pidagogischen Berufen
anhand ihrer Titigkeitsmerkmale zu bestimmen versuchen.

4 Professionalisierungsansatze von Lehrpersonen

In der aktuellen erziehungswissenschaftlichen Professionalisierungsforschung
haben sich in Deutschland drei Ansitze herauskristallisiert: der kompetenz-
theoretische, der strukturtheoretische und der berufsbiografische Ansatz. Die
Professionalisierungsansitze unterscheiden sich in der Schwerpunktsetzung
und den methodischen Verfahrensweisen. In allen drei Ansitzen ist jedoch die
Frage, wie Lehrer*innen zu Expert*innen werden, von zentraler Bedeutung
(ebd.). Die Ansitze sollten demnach nicht voneinander getrennt, sondern eher in
einer sinnhaften Verkettung zusammen betrachtet werden.

Expertise sollte in dem vorliegenden Text als ein Konstrukt verstanden wer-
den, ,das sich ibergreifend zu den Professionalisierungsansitzen verhilt und
mit spezifischen Implikationen fiir eine inklusionsbezogene Professionalisie-
rung verbinden lasst“ (Kaiser et al. 2020, o. S.). Diese Implikationen werden im
fiinften Abschnitt anhand der gemachten Erfahrungen und eines ausgewahlten
Professionalisierungsansatzes reflektiert.

4.1 Der kompetenztheoretische Professionalisierungsansatz

Der kompetenztheoretische Ansatz, der auf dem Expertiseansatz aufbaut (vgl.
Shulman 1986; Bromme 1992), findet seine prominentesten Vertreter*innen in
Baumert und Kunter (2006) und ihrem Kompetenzmodell COACTIV.

Das professionelle Handeln im Unterricht entsteht dabei aus dem Zusam-
menspiel folgender vier Kompetenzaspekte: dem Professionswissen, Uberzeu-
gungen und Wertehaltungen, der Motivation und der Fihigkeit der professionel-
len Selbstregulation.
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Das Modell untergliedert den Aspekt des Professionswissens in verschiedene
Kompetenzbereiche. Die am weitesten verbreitete und gebrauchlichste Taxono-
mie Shulmans (1986) geht davon aus, dass Professionswissen von Lehrpersonen
inverschiedene Dimensionen unterteilt ist: Fachwissen, fachdidaktisches Wissen
und allgemeines/padagogisches Wissen (vgl. Shulman 1986). Baumert & Kunter
(2011) erweitern Shulmans Taxonomie durch die Bereiche des Organisations- und
Beratungswissens.

Das Professionswissen, das von Lehrpersonen im Rahmen ihrer Professiona-
lisierung erworben wird, bildet dabei die zentrale Dimension der professionellen
Kompetenz. Diese Kompetenz ist jedoch abhingig von den individuellen Voraus-
setzungen einer Lehrperson. Sie umfasst sowohl die Fahigkeit als auch die Bereit-
schaft, in berufsspezifischen Situationen zu handeln. Kompetenzen werden da-
bei als verinderbar und im Rahmen von professionellen Entwicklungsprozessen
vermittelbar verstanden (vgl. Baumert & Kunter 2011).

Der kompetenzorientierte Ansatz zielt in erster Linie darauf ab, das profes-
sionelle Wissen und Konnen von Lehrkriften in Form von internationalen For-
schungsergebnissen quantifizierbar zu machen (vgl. Leineweber 2018). In der in-
klusionsorientierten Professionalisierungsforschung wird der Ansatz hiufig zum
einen aufgrund der klar benannten und berpriifbaren Kompetenzen und zum
anderen aufgrund eines noch fehlenden einheitlichen Konzepts zur Umsetzung
inklusionsbezogener Inhalte in der Lehrkriftebildung herangezogen (vgl. Grei-
ner 2019).!

4.2 Der strukturtheoretische Professionalisierungsansatz

Der strukturtheoretische Ansatz geht zuriick auf Oevermanns Professionalisie-
rungstheorie, der ,den Lehrberuf als quasi-therapeutische Titigkeit“ begreift
(Kaiser et al. 2020). Helsper (2011) kniipft daran an, indem er die institutionen-
bedingten Widerspriiche (Antinomien) des Lehrer*innenhandelns in den Blick
nimmt. Zentral fiir diesen Ansatz ist ,das Verhiltnis von Organisation bzw. In-
stitution und individuellem Handeln“ (Greiner 2019, 8), welches alle schulischen
Akteur*innen vor zahlreiche, unauflésbare Herausforderungen stellt.

Ein Beispiel fiir die auszuhaltende Widerspriichlichkeit im Rahmen der
Homogenitit des segregierten Schulsystems ist die Einheitlichkeit-Differenz-
Antinomie, bei der Lehrer*innen verpflichtet sind, alle Schiller*innen im Sinne
der Bildungsteilhabe gleich zu behandeln. Dagegen zeigt sich jedoch die Not-
wendigkeit verstirkter Zuwendung zu einzelnen Kindern und Jugendlichen, z. B.
familidr benachteiligte Schiilerinnen. Die Lehrkraft befindet sich demnach in

1  Fiireine Zusammenstellung von Kompetenzen, die Lehrkrifte fiir inklusiven Unterricht benéti-
gen, kann das Projekt Teacher Education for Inclusion zu Rate gezogen werden (vgl. EADSNE 2010).
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der Schwebelage zwischen der Férderung des Gefiihls der Gemeinschaft und dem
Schaffen von individualisierenden Zugingen (vgl. Helsper 2016).

Fiir die inklusionsbezogene Professionalisierungsdebatte ist es fiir Lehrper-
sonen unerlisslich, sich sensibel und reflexiv mit den Widerspriichen auseinan-
derzusetzen, indem sie ihr eigenes Denken und Handeln permanent hinterfragen
(vgl. Greiner 2019).

4.3 Der berufsbiografische Professionalisierungsansatz

Der berufsbiografische Professionalisierungsansatz, der auf Hericks (2009) zu-
riickgeht, kann als verbindende Klammer der vorhergehenden, stark voneinander
abweichenden Argumentationslinien gesehen werden.

Der Ansatz nimmt dabei die unausweichlichen Antinomien und notwendigen
Kompetenzen in den Blick und erginzt sie um den Aspekt der subjektiven Bear-
beitungsstrategien. So hat jede Lehrkraft individuelle, subjektive Vorstellungen
und Moglichkeiten, die widerspriichlichen Anforderungen im Lehrberuf zu meis-
tern und Kompetenzen zu erlernen (vgl. ebd.). Diese Doppelmatrix fasst Hericks
(2009) unter dem Begrift der beruflichen Entwicklungsaufgabe einer Lehrkraft
zusammen, unter die vier zentrale Bereiche fallen. So werden Lehrpersonen dazu
aufgerufen (Hericks 2009, 6; Hervorh. i. O.),

e ,dieeigene Rolle als Lehrkraft zu kliren; mit eigenen Schwichen und Grenzen
umzugehen und so etwas wie einen eigenen ,Stil‘ als Lehrerin oder Lehrer zu
kreieren (Entwicklungsaufgabe Rollenfindung)

e ein Konzept der eigenen Rolle als Vermittler von Fachinhalten zu entwickeln
(Entwicklungsaufgabe Vermittlung)

e die Schiilerinnen und Schiiler als entwicklungsbediirfrige und entwicklungs-
fahige Andere wahrnehmen zu lernen (Entwicklungsaufgabe Anerkennung)

e die Moglichkeiten und Grenzen der institutionellen Rahmenbedingungen zu
erkennen und zu nutzen sowie Kooperationsbeziehungen aufzubauen und zu
gestalten (Entwicklungsaufgabe Kooperation).

Aus diesen Entwicklungsaufgaben lisst sich nach Hericks (2009) der Begrift der
Professionalitit ableiten. So durchliuft die Lehrperson beim Losen der Aufgaben
einen berufsbiografischen Entwicklungsprozess, bei dem berufliche Kompeten-
zen entstehen und die berufliche Identitit der Lehrperson durch stetige Reflexion
stabilisiert wird. Den zentralen Aspekt bei dem Modell sieht Hericks (2009) in der
Tatsache, dass die vier Entwicklungsaufgaben von jeder Lehrkraft unterschiedlich
wahrgenommen und gewichtet werden, wodurch es zu hochst individuellen und
subjektiven Bearbeitungsstrategien und Losungen kommt.
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5 Einordnung der auf Island gemachten Beobachtungen und
Erfahrungen anhand von Entwicklungsaufgaben des
berufsbiografischen Ansatzes

Die Einordnung der aufIsland gemachten Beobachtungen und Erfahrungen kén-
nen nur schwerpunktmifig erfolgen, da die Entwicklungsaufgaben einer Lehr-
kraft nicht getrennt voneinander zu verstehen sind. So driickt sich die Entwick-
lungsaufgabe der Anerkennung nicht nur in der Art und Weise aus, wie Lehr-
personen Unterricht gestalten (Entwicklungsaufgabe Vermittlung), sondern auch
darin, wie sie die Belange aller Schiller*innen mitdenken und zu diesem Zwecke
mit auflerschulischen Institutionen kooperieren (Entwicklungsaufgabe Koopera-
tion).

5.1 Entwicklungsaufgabe Rollenfindung

Diese Entwicklungsaufgabe zielt darauf ab, dass die Lehrperson ihre eigene Rolle
als Lehrkraft klart, um eine Balance zu finden zwischen den ,spezifisch-rollenformi-
gen und die auf die Ganzheit der Person abzielenden diffusen Anteile der Lehrer-
Schiiler-Beziehung.“ (Hericks 2009, 7). Der personliche Lehrer*innenstil wieder-
um stiitzt sich auf Werte und Haltungen, welche die Lehrperson vertritt und ihren
Schiiler*innen entgegenbringt.

Diese Entwicklungsaufgabe wurde in Island besonders deutlich an der For-
mulierung von Leitideen und -bildern aller besuchten Schulen. So wurde in den
Schulen der Gedanke der Gleichheit, des Respekts, der Verantwortung und der
Kooperation betont. Auffillig war dabei, dass diese Leitideen in den Schulen fiir
alle Akteur*innen in Form von Wandbildern und -plakaten und Schulmottos und
-logos sichtbar waren.

Die Schule Skardshlidarskéli im Grofiraum Reykjavik gestaltete bspw. ihr
Motto ,Cooperation, Friendship & Resilience* als Schmetterling, der sich im
Schulgebiude, auf der Homepage etc. wiederfand. Diese Leitideen waren jedoch
nicht nur duflerlich wahrnehmbar, sondern wurden vor allem in Form von demo-
kratischen Prozessen gelebt. Die Schiiler*innen wurden bspw. in die Gestaltung
der Lernumgebung aktiv mit eingebunden. Anhand dieser Erfahrungen wird
deutlich, dass es als Lehrkraft an den besuchten Schulen essentiell war, den
eigenen Stil und die Rolle zu finden, um die gemeinsam erarbeiteten Leitideen
vorleben und an die Schiiler*innen weitergeben zu kénnen.

Die Entwicklungsaufgabe Rollenfindung beschiftigt sich ferner mit der Be-
ziehungsarbeit zwischen Lehrpersonen und Schiiler*innen. In der Schule Salas-
kéli im 6stlichen Stadtrand von Reykjavik wurde am Tag des Besuchs unter dem
Motto ,Pyjama‘ unterrichtet. Die Schiiler*innen als auch die Lehrkrifte trugen an
dem Tag ihre Schlafanziige und anlisslich des Mottos durften in einigen Klassen
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Stufligkeiten und Chips beim Schauen eines Filmes genascht werden. Diese Erfah-
rung fithrt vor Augen, dass Schule von den islindischen Lehrkraften und Schii-
ler*innen als Raum genutzt wurde, um die Nihe und Distanz in der Lehrer*in-
Schiiler*in-Beziehung auszubalancieren.

Am deutlichsten wurde die Entwicklungsaufgabe Rollenfindung jedoch, als es
um das Rollenverstindnis der Lehrkraft ging. An einigen besuchten Schulen fand
eine Verschiebung des Rollenverstindnisses von der allwissenden Lehrperson hin
zur Lernbegleitung statt, die Lerngelegenheiten schafft und den Schiiler*innen
im kritischen Umgang mit Wissensquellen unterstiitzt, z. B. beim kritischen Um-
gang mit der Internetrecherche. Interessant war ebenso, dass an der Schule in Sa-
laskoli Schiiler*innen als Expert*innen in den Unterricht eingebunden wurden,
um moderne technische Gerite und neue Medien zu erkliren. Die Lehrpersonen
fungierten somit nicht mehr als alleinige Triger*innen von Wissen und Koénnen,
sondern das Wissen aller am Unterricht beteiligten Akteur*innen konnte hilfreich
genutzt werden.

5.2 Entwicklungsaufgabe Vermittlung

Bei der Entwicklungsaufgabe der Vermittlung ist es im ersten Schritt wichtig dar-
auf zu verweisen, dass viele der gemachten Beobachtungen auf einem bestimm-
ten Verstindnis von Lernern basieren. So fithrte bereits Wallrabenstein (1993, 58)
aus:

,Wenn das Ich des Kindes betroffen ist, wenn es seine eigene Lebenswelt in dem zu
Lernenden wiederfindet, wenn es mit allen Sinnen handelnd etwas fiir sich selbst
entdeckt, dann erfolgt die notwendige Ausbildung eigener Sinn- und Erkenntnis-
strukturen als Aufbau von dynamischen Denksystemen, die erweitert, verandert und
verdichtet zu selbststindigem Handeln fithrt.“

Somit steht das Kind mit seinen Bediirfnissen und Interessen im Mittelpunkt,
wobei Lernen als ein individueller Prozess im Sinne des konstruktivistischen An-
satzes verstanden wird. Es spielt demnach nicht nur die Erziehung zur Sache,
sondern und vor allem die Persénlichkeitsentwicklung (Selbst- und Mitbestim-
mung etc.) eine entscheidende Rolle.

An mehreren Schulen konnte bspw. projektorientierter und ficheriibergrei-
fender Unterricht beobachtet werden. In der Schule Myllubakkaskdli in Keflavik
arbeiteten die Kinder an einem landesweiten Projekt, bei dem ein Kinder- und
Jugendbuch aufgearbeitet und am Ende publiziert werden sollte.

An einer anderen Schule fand zum Thema ,Halloween’ ficheriibergreifendes
Lernen statt, indem im Werk- und Kunstunterricht von 6. Klissler*innen Kiirbis-
formen aus Holz geschnitten wurden. Im Informatikunterricht wurde parallel ein
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Computerspiel unter dem gleichen Motto programmiert. Die Unterrichtseinhei-
ten waren nicht nur thematisch miteinander verbunden, sondern auch raumlich,
so dass die Schiebetiiren, die die Riume voneinander trennten, weit ge6ffnet wa-
ren. Mit Stolz prisentierten die Kinder ihre Ergebnisse in Form von angemalten
Kiirbissen und gruseligen Computerspielen.

In der Schule Salaskdli existierte ein Raum, der die Bezeichnung ,ma-
kers space* trug. Hier erfuhren Kinder und Jugendliche, denen das Lernen im
Klassenkontext schwerfiel, in handwerklicher Arbeit eine individuelle Beglei-
tung durch eine erfahrene Lehrkraft. In einzelnen Lernzeiten erhielten sie die
Moglichkeiten, eigene Projekte zu bearbeiten, Modell-Fahrzeuge, Mébel oder
Textilien herzustellen. Durch die geschaffenen Erfolgserlebnisse konnte nicht
nur der Selbstwert der Kinder und Jugendlichen gestirkt, sondern auch die
spitere Weiterarbeit im Unterricht ermoglicht werden.

Eine weitere Beobachtung an einigen Schulen war, dass die Lehrpersonen die
Verschiedenheit der Lerngruppe antizipiert und dementsprechende Differenzie-
rungsmafinahmen geplant haben. Im Sinne der Idee von Gleichheit und Diffe-
renz (vgl. Honneth 1992; Prengel 1993) wurden Lernsituation geschaffen, in denen
Schiiler*innen unter Beriicksichtigung ihrer unterschiedlichen Bedirfnisse, Fa-
higkeiten und Interessen lernen konnten. Gleichzeitig gab es Lernsituationen, in
denen das gemeinsame Tun und somit die soziale Zugehorigkeit im Mittelpunkt
standen (vgl. Wocken 2012). In der Schule Urridaholt in Reykjavik wurde das ge-
meinsame Projekt ,Europa’ im Unterricht eingefithrt und vorgestellt. Anschlie-
Bend konnten die Schiiler*innen eine Lernmappe anfertigen, um das Themen-
gebiet individuell, nach eigenem Interesse und in Selbstverantwortung zu bear-
beiten.

5.3 Entwicklungsaufgabe Anerkennung

Anerkennung ist eine grundlegende Voraussetzung fiir die Identitatsbildung von
Menschen (vgl. Taylor 1995). Honneth (1992) formuliert drei Ebenen, wie sie ge-
zeigt, aber auch vorenthalten werden kann: die emotionale, rechtliche und soziale
Ebene.

In den Schulen konnte die emotionale Anerkennung in Form einer positiven,
offenen und interessierten Haltung der Lehrkrifte gegeniiber den Kindern und
Jugendlichen beobachtet werden. So standen die Lehrpersonen den Schiiler*in-
nen bei Problemen zur Seite und gaben Unterstiitzung itber den schulischen
Kontext hinaus. Uberraschend war an einer Schule zu beobachten, wie ein Kind
nach Unterrichtsende auf die Schulleiterin freudig zugelaufen kam und von
dieser freundschaftlich mit einer Umarmung und mit dem direkten Ansprechen
des Vornamens begrii3t wurde.
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Die rechtliche Anerkennung soll allen Schiiler*innen gleiche Bildungs- und
Teilhabechancen an Handlungs- und Entscheidungsprozessen gewahrleisten. So
wurde die Schule Myllubakkaskdli in Keflavik z. B. aufgrund der Nussallergie ei-
nes Kindes als nussfreie Schule ausgewiesen. Die Sensibilisierung wurde deutlich,
indem in der gesamten Schule durch Schilder daraufhingewiesen wurde. Als wei-
teres Beispiel der rechtlichen Anerkennung kann die Schule Skardhlidarskéli im
Grofraum Reykjavik angefithrt werden, in der die Belange der LGBTQ+ Commu-
nity mitgedacht wurden. Anstelle der bindren Toilettenaufteilung gab es in der
gesamten Schule Unisex-Einzeltoiletten fiir alle Schiller*innen.

Soziale Anerkennung entsteht, indem sich Schiiler*innen als Mitglieder einer
Gemeinschaft wahrnehmen und Zugehorigkeitserfahrung durch z. B. ritualisier-
te Praktiken und gemeinsame Interessen sowie Werte machen. So erarbeiteten
bspw. die Schiller*innen der Schule Myllubakkaskoli in Keflavik gemeinsam Wer-
te und Regeln des Zusammenlebens, wodurch anzunehmen ist, dass das Zugeho-
rigkeitsgefiihl aller Beteiligten gestarkt wurde.

5.4 Entwicklungsaufgabe Kooperation

Bei der Entwicklungsaufgabe der Kooperation geht es nicht nur darum, als Lehr-
person innerhalb des Kollegiums ein Netzwerk an Kooperationsbeziehungen zu
gestalten, um gemeinsam als Team die eigene Schulentwicklung voranzubringen,
sondern auch dariiber hinaus die institutionellen Rahmenbedingungen als Res-
source zu verstehen (vgl. Hericks 2009). Um der Vielfalt der Lernenden gerecht zu
werden, bedarf es daher der aktiven Zusammenarbeit aller Akteur*innen inner-
halb der Institution Schule und dariiber hinaus.

Deutlich wurde dies in Hinblick auf die Kooperation der pidagogischen Fach-
krafte in der nordlich von Reykjavik gelegenen Kleinstadt Akranes, in der ein Ju-
gend- und Freizeitzentrum besucht wurde. Das kommunal gestiitzte Zentrum
wird von Schulen und Einrichtungen der Stadt genutzt, um Kinder und Jugendli-
che bei der Freizeitgestaltung und der Bearbeitung von Problemen zu unterstiit-
zen sowie Riume der Begegnung zu schaffen. Die Kinder und Jugendlichen haben
die Moglichkeit, aus einem grofien Programm wie z. B. altersgemifie Spiele, ge-
meinsames Kochen und Essen, Sport und Theater etc. zu wihlen.

Weiterhin konnte in den meisten Schulen das Arbeiten in multiprofessionel-
len Teams beobachtet werden, wobei Lehrkrifte, Sonderpidagog*innen und an-
dere Helfer*innen beim Planen, Durchfithren oder Auswerten von Unterricht be-
teiligt waren. In der Schule Skardhlidarskéli wurde Co-Teaching praktiziert, so-
dass zwei Lehrkrifte gemeinsam fiir den Unterricht und die Lernenden verant-
wortlich waren. Um diese Zusammenarbeit unter den Kolleg*innen zu ermogli-
chen, gab es zum einen im Lehrer*innenzimmer eine gemiitliche Sofaecke und
geniigend Platz, zum anderen wurde den Lehrpersonen zum Besprechen des ge-
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meinsamen Unterrichts ausreichend Zeit in Form eines extra Zeitfensters einge-
rdumt.

Neben der Zusammenarbeit im Kollegium wurde das Thema der Kooperation
auch als itberfachliches Lern- und Lehrziel umgesetzt. So lernten die Schiiler*in-
nen der Schule Salaskoli jahrgangsiibergreifend auf zwei Etagen, wobei nach fiinf
bis sechs Wochen die gebildeten Gruppen neu zusammengestellt wurden, um
neue Moglichkeiten der Zusammenarbeit unter den Schiiler*innen zu schaffen.

6 Zusammenfassende Gedanken und Fazit

Die im Rahmen der Arbeitsgemeinschaft Inklusion der GEW Sachsen besuchten
Schulen und Institutionen vermittelten spannende Einblicke in das Arbeiten von
islandischen Lehrkriften in inklusiven Settings.

Nichtsdestotrotz sollte festgehalten werden, dass es sich bei den besuchten
Schulen nur um - zudem sehr unterschiedliche — Einzelfille handelt, von denen
man nicht auf das gesamte Schulwesen in Island schlief}en kann. Und auch wenn
viele der islindischen Lehrpersonen an den besuchten Schulen vor allem durch
ihre dem Kind zugewandte, offene Haltung bereits ein zentrales Kriterium fir Ex-
pertisein inklusivem Unterricht erfiillen, diirfen weitere Faktoren nicht vergessen
werden. So wird in Island bspw. die Méglichkeit des inklusiven Unterrichts durch
die im internationalen Vergleich sehr klein ausfallende Klassengrofle begiinstigt
(vgl. OECD 2019).

Dennoch wurde durch die Zuordnung der Beobachtungen zum berufsbiogra-
fischen Ansatz deutlich, dass die islindischen Lehrpersonen in den besuchten
Schulen den Entwicklungsaufgaben Rollenfindung, Vermittlung, Anerkennung
und Kooperation in vielerlei Hinsicht gerecht zu werden versuchen. Expertise
und Professionalisierung in inklusiven Settings konnen sich entwickeln bzw.
erlangt werden, wenn Lehrpersonen ihren Unterricht schiiler*innenzentriert,
aktivierend und partizipativ fiir alle Lernenden gestalten. Dies kann jedoch nur in
einem schulkulturellen Rahmen erfolgen, in dem kooperative und partizipative
Denk- und Arbeitsweisen zum Alltag der Lehrkrifte wie auch der Schiiler*innen
gehoren, die systematisch erprobt und reflektiert werden (vgl. Oskarsdéttir &
Gudjénsdéetir in diesem Band). So wird anhand der gemachten Beobachtungen
deutlich, was Hericks (2009, 103) wie folgt konstatiert:

,Ohne die grundsitzliche Bereitschaft, Zeit und Kraft in die Entwicklung des eigenen
Unterrichts zu investieren, kommt eine professionelle Entwicklung nicht in Gang.
Umgekehrt treiben Innovationen im Bereich des eigenen Unterrichts die individuelle
Professionalisierung positiv voran.*
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Fir die Expertise von Lehrpersonen bedeutet dies, dass die Forderung nach
schulischer Inklusion als Chance und Potenzial fiir die eigene Professionalisie-
rung verstanden werden sollte. Dementsprechend ist unterrichtliches Handeln
ein dynamischer und reflexiver Prozess, der von Lehrpersonen in Bezug auf die
Vielfalt der Lernenden eine Offenheit gegeniiber neuen methodischen Wegen
verlangt (vgl. Tiemann 2015).
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