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Einleitung

Seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK, 2006) erlebt das
(deutsche) Schulsystem durch den fortschreitenden Aufbau von an Inklusion orientierten
Schulen einen Wandel vor allem in Richtung mehr gemeinsamer Beschulung von Kindern
mit und ohne sonderpadagogischem Forderbedarf (Klemm, 2015). Sowohl im In- als auch
im Ausland werden unter dem Begriff Inklusion allerlei Anstrengungen unternommen, um die

Bestimmungen der UN-BRK umzusetzen.

Auch die Deutschen Auslandsschulen (DAS) sind aufgefordert, einen Beitrag zu der
Entwicklung zu leisten. Sie sollen Inklusionskonzepte flr das eigene System erarbeiten und
Uberlegungen anstellen, wie sie mit der immer gréRer werdenden Vielfalt der Schiilerinnen
und Schiler umgehen und ein entsprechendes Bildungsangebot bereitstellen kdnnen (vgl.

Bundesverwaltungsamt, 2016).

Da die DAS hdchst unterschiedliche kulturelle und gesellschaftliche Hintergriinde an ihren
jeweiligen Standorten erfahren, ist anzunehmen, dass sich die Ausgestaltung von Inklusion an

jeder einzelnen DAS sehr unterschiedlich und komplex darstellt.

Grundsatzlich erzeugt die Umsetzung von Inklusion im Inland aktuell bei allen schulischen
Akteuren einen hohen Veranderungs- und Erwartungsdruck. Fir die Umsetzung von Inklusion
sind erhebliche Umstrukturierungen notwendig, welche die Beteiligten an den Schulen vor
neue Herausforderungen stellen (vgl. Amrhein 2016a; Ainscow, 1999; César & Santos, 2006;
Klemm & Preuss-Lausitz 2011; Klemm 2010). Dies verdeutlicht, dass auf die Einzelschulen
umfassende Veranderungen zukommen, auf die sie noch nicht hinreichend vorbereitet wurden
(Amrhein, 2014). Zusatzliche personelle, materielle und zeitliche Ressourcen sowie die
Unterstlitzung durch nachhaltige Fortbildungsformate und Beratung sind oftmals nicht im
bendtigten Umfang gegeben (Amrhein 2016b). Zudem erweist sich die ,einheitliche®
Umsetzung des Inklusionsprozesses als eine weitere Herausforderung, da nicht selten
unterschiedliche Begriffsbestimmungen vorherrschen (vgl. Ainscow, Farrell, & Tweddle,
2000).

Der vorliegende Bericht bildet eine systematische Anndherung an das noch relativ
unerforschte Untersuchungsfeld der 135 deutschen Auslandsschulen mit Blick auf Inklusion.
Ziel ist es, die von den Schulen im Zeitraum 2015/2016 verfassten Momentaufnahmen
(Inklusionskonzepte) analytisch zu reflektieren, um erste Aussagen Uber die Konstitution des

selbst beschriebenen Inklusionsprozesses zu treffen und eine Grundlage fir mégliche weitere
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Unterstiitzungsszenarien fir die DAS mit Blick auf Inklusion erarbeiten zu kdnnen. Eine
weitere Konsequenz aus dem vorliegenden Bericht kdnnten zuklnftige begleitende
Forschungsvorhaben sein, die zu verstehen helfen, wie Inklusion in DAS umsetzbar sein

konnte.

Dementsprechend werden im Folgenden zunachst zentrale Merkmale der in den Konzepten
beschriebenen Inklusionsentwicklung dargestellt und im Kontext der DAS erdrtert. Hieran
schlielt die forschungsperspektivische und methodische Darlegung des
zugrundeliegenden Berichts an, die wiederum die Grundlage fur das Verstandnis der
darauffolgenden Ergebnisdarstellung bildet. Eine kritische Wirdigung der zentralen
Erkenntnisse sowie der abgeleiteten Handlungsempfehlungen und Forschungsperspektiven
sind dem Fazit dieses Berichts zu entnehmen. Eine individuelle Rickmeldung fur die DAS ist
Uber den im Anhang beigefligte Index fiir Inklusion fiir Deutsche Auslandsschulen (IDAS-
Index) gewahrleistet, der als ein aus den Forschungskenntnissen konzeptualisiertes
Selbstanalyseinstrument zu verstehen ist, das es den Schulen ermdéglichen soll, den
eigenen inklusiven Schulentwicklungsprozess voranzutreiben. Es wird zukunftig entscheidend
darauf ankommen, dass ein umfassendes Unterstiitzungssystem aufgebaut wird, welches
die Schulen bei der Weiterentwicklung ihrer Systeme in Richtung Inklusion begleitet. Die
intensiven Gesprache aus dem Jahr 2017 zwischen Wissenschaft (Arbeitsbereich Frau
Amrhein & Team) und den zentralen Akteuren des Deutschen Auslandsschulwesens werden

auf der Grundlage dieses Berichtes im Jahr 2018 weitergefiihrt werden (siehe Ausblick).

Das  Auswertungsteam des vorliegenden Berichts bestand aus  mehreren
Wissenschaftlerinnen der Erziehungswisssenschaftlichen Fakultat der Universitat Bielefeld.
Mit Einrichtung der Professur flr Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Inklusion
im internationalen Kontext zum Wintersemester 2015/2016 hat die Universitat Bielefeld ein
deutliches Zeichen hinsichtlich einer starkeren Internationalisierung der inklusionssensiblen
Lehrerlnnenbildung wie auch der Inklusionsforschung gesetzt. Frau Amrhein baut hier zurzeit
einen neuen Arbeitsbereich International Perspectives on Inclusive Education auf, der einen
Fokus auf die globalen Inklusionsentwicklungen im Bildungswesen wirft. Hier wird auch die
Dissertation von Frau Lee Waschke zu den Inklusionsentwicklungen im deutschen
Auslandsschulwesen verfasst werden. Die Arbeit wird die Umsetzung des Inklusionsauftrags
an den Deutschen Auslandsschulen mehrperspektivisch in Form einer qualitativen und
quantitativen Studie zu den Sichtweisen/Erfahrungen von Schilerlnnen, Lehrkraften und

Schulleitungen in den Blick nehmen.



Inklusionsentwicklungen im nationalen und

internationalen Kontext

Bezugspunkt inklusiver Padagogik ist die Verschiedenheit der Schiilerinnen, wobei die Vielfalt
als Normalfall verstanden (vgl. Schenz, 2012; Wagner, 2012, S. 14) und als bereichernd
angesehen wird. Die Schilerinnen begegnen sich entsprechend mit Respekt, Toleranz und
demokratischen Praktiken (vgl. Reich, 2012, S. 7), welche sich auf Werten wie ,Gleichheit,
Rechte, Teilhabe, Lernen, Gemeinschaft, Anerkennung von Vielfalt, Vertrauen, Nachhaltigkeit,
Mitgefuhl, Ehrlichkeit, Mut und Freude® (Booth 2012, S. 60ff.) grinden. Inklusion ist daher als
ein wertebasierter Ansatz zu verstehen. Wertschatzung und Anerkennung untereinander
sowie ein produktiver Umgang mit Vielfalt sind zentral. Entscheidend ist, dass nicht von einer
Zwei-Gruppen-Theorie ausgegangen wird in dem Sinne, dass eine bestimmte Gruppe mit
einem Heterogenitatsmerkmal (bspw. Behinderung) in eine als ,normal‘ angesehene Gruppe
integriert wird, sondern von einer heterogenen Gruppe, zu der alle Individuen mit ihrer

jeweiligen Einzigartigkeit gleichberechtigten Zugang haben (vgl. Textor, 2015, S. 29).

Mit diesem im internationalen Raum anschlussfahigen begrifflichen Verstandnis von Inklusion
wird deutlich, dass das deutsche Bildungswesen aktuell in einem erheblichen Mal

herausgefordert wird.

Die inklusive Bildungsidee bzw. ein menschenrechtsbasierter Inklusionsbegriff schlie3t eine
separierende Schulstruktur aus, die je nach bestimmten kategorialen Etikettierungen von
Schilerinnen sortiert, und forciert die Etablierung eines gemeinsamen Schulwesens, einer
,Schule fur alle®, in der alle Schilerlnnen gemeinsam lernen (vgl. u. a. Reich, 2012; Wocken,
2014; Hinz, 2013). Es geht daher darum, dass nicht das Individuum der ,Anpassung‘ bedarf,
sondern systemisch Barrieren der Teilhabe und segregierende Praktiken abgebaut werden
mussen (vgl. u. a. Wocken, 2014). Auf den Punkt gebracht: Das System muss sich der

Individualitat und Heterogenitat seiner Schilerlnnen anpassen und nicht umgekehrt!

Durch die Ratifizierung der UN-BRK wurde der Grundstein gelegt, um Inklusion in Deutschland
nicht nur im Bildungssystem weiter auszubauen. Allerdings bestehen sowohl auf nationaler als
auch auf internationaler Ebene erhebliche Herausforderungen bei der Umsetzung der
inklusiven Bildungsidee. Inklusive Bildung ist eine globale Bewegung, die das Ziel hat, allen
Kindern unabhéangig von ihren Fahigkeiten, ihrem Geschlecht, ihrer Kultur, ihrer ethnischen
oder kulturellen Herkunft die gleichen Ressourcen zur Verfligung zu stellen (Thomas & Loxley,
2001). Die Bundesregierung hat 2009 die UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK)
ratifiziert. Ziel dieser Konvention ist es, fir alle Menschen mit Behinderung ,den vollen und
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gleichberechtigten Genuss aller Menschenrechte und Grundfreiheiten zu férdern, zu schiitzen
und zu gewahrleisten“ (UN-BRK Artikel 1, Absatz 1). Die UNESCO betrachtet Inklusion als
einen dynamischen Ansatz, um auf die Schulerlnnen-Vielfalt positiv zu reagieren und
individuelle Unterschiede nicht als Probleme zu sehen, sondern als Chancen fir eine
Bereicherung des Lernens (UNESCO, 2005). Des Weiteren ist das bedingungslose Verbot
jeglicher Form von Diskriminierung, das unbedingte Recht auf Selbstbestimmung und das

uneingeschrankte Recht auf Teilhabe (Wocken, 2011) zu berlcksichtigen.

Das ,Salamanca Statement® postuliert, dass reguldre Schulen mit einer inklusiven
Orientierung ,das wirksamste Mittel zur Bekdmpfung von diskriminierender Haltung sind, [um]
eine integrative Gesellschaft auffzulbauen und eine Erziehung fiur alle [zu] schaffen®
(Salamanca Statement, Art. 2). Dariber hinaus wird argumentiert, dass diese Schulen ,eine
effektive Erziehung fur die Mehrheit der Kinder ermdglichen und die Effizienz und letztlich die

Kostenwirksamkeit des gesamten Bildungssystems verbessern konnen® (UNESCO, 1994).

Gottfried Biewer definiert Inklusive Padagogik als ,Theorien zur Bildung, Erziehung und
Entwicklung, die Etikettierungen und Klassifizierungen ablehnen, ihren Ausgang von den
Rechten vulnerabler und marginalisierter Menschen nehmen, fiir deren Partizipation in allen
Lebensbereichen pladieren und auf strukturelle Veranderungen der reguldren Institutionen
zielen, um der Verschiedenheit der Voraussetzungen und Bedurfnisse aller Nutzerlnnen

gerecht zu werden” (Biewer, 2009, 193).

Inklusion an Deutschen Auslandsschulen

Mit der Unterzeichnung der UN-Konvention uber die Rechte von Menschen mit Behinderungen
richtet sich der hier formulierte Anspruch, allen Menschen, mit oder ohne Behinderungen,
einen barrierefreien Zugang zur Bildung in einem inklusiven Schulsystem zu ermdglichen,
auch an die deutschen Auslandsschulen. Diese Forderung spiegelt sich im deutschen
Auslandsschulgesetz wider, in dem die Erwartung an die Schulen formuliert wird, eine
Konzeption zum Auf- und Ausbau inklusiven Unterrichts zu entwickeln (Vgl. BLAschA, 2014,
S.1).

Die schriftliche Ausarbeitung dieser Konzeptionen, tber die hier berichtet wird, macht deutlich,
dass sich alle Schulen mit dem Thema Inklusion intensiv auseinandergesetzt haben und dabei,
wie es zu erwarten war, sehr unterschiedliche Wege beschritten wurden.

Auf der Ebene rechtlicher und finanzieller Rahmenbedingungen ist auch die mit dem

Auslandsschulgesetz (ASchulG, 2013) verbundene Budgetierung als wichtige Voraussetzung
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fur die Entwicklung inklusiver Arbeit an deutschen Auslandsschulen zu nennen. Diese soll den
Schulen bessere Planungsmdglichkeiten eréffnen und unter anderem dazu dienen, den Anteil
an Inklusion an den Schulen weiter auszubauen. Insgesamt erhielt das Auswartige Amt hierzu
finanzielle Mittel in Hohe von 20 Millionen Euro flir das Jahr 2016. Allerdings stehen diese
Mittel nicht ausschlieRlich fur die Entwicklung inklusiver Arbeit zur Verfiigung (vgl. Krath, 2016,
S. 48). Schulleitungen und Politik sehen daher auch Entwicklungsbedarfe im Rahmen des
Auslandsschulgesetzes, wie zum Beispiel eine Erhdhung der Inklusionszulage (vgl. Schmidt
et al., 2016, S. 49-52). Den wesentlichen Anstol3 zur Forderung und zum Ausbau inklusiver
Arbeit aber haben das Auslandsschulgesetz und die damit verbundene finanzielle Férderung
veranlasst. Auf Ebene der Etablierung inklusiver Kulturen und der Verankerung inklusiver
Werte liefern die gemeinsamen Hinweise der ZfA und der Kultusministerkonferenz wichtige
Einblicke in das fir das Auslandsschulwesen relevante und relativ umfassende
Inklusionsverstandnis. Die Hinweise verdeutlichen, dass deutsche Auslandsschulen sich
ohnehin als Schulen der Vielfalt verstehen missen. Hier lernen Schilerlnnen
unterschiedlicher kultureller und sozialer Herkunft gemeinsam. Heterogenitat wird als
Bereicherung erkannt. Es wird das Ziel betont, Barrieren abzubauen, die den Bildungszugang
und die Teilhabe von ,Kindern mit besonderen Bedarfen“ erschweren, und es wird darauf
aufmerksam gemacht, dass sich Schulen, die dieses Ziel konsequent und effektiv verfolgen,
als Ganzes weiterentwickeln und den Bedurfnissen ihrer Schilerlnnen besser gerecht werden
kénnen (Vgl. BLAschA, 2014, S. 1; Amrhein, 2016b, S. 52). Laut ZfA und KMK muss inklusives
Arbeiten anhand zweier Dimensionen entwickelt werden: im Rahmen der Unterrichts- und
Schulentwicklung sowie der Professionalisierung von Lehrkraften (Vgl. BLAschA, 2014, S. 2).
Die Ubertragung der Aufgabe der Entwicklung eines eigenen inklusiven Schulkonzepts sowie
das neu etablierte Profilmerkmal 17 ,Inklusiv arbeiten im Folgezyklus der Bund-Lander-
Inspektion (BLI) missen im Zusammenhang dieser Dimensionen gesehen werden. Diese
MaRnahmen sollen der ZfA und der KMK weniger als Analyse des IST-Zustandes der Inklusion
an den Schulen dienen, sondern vielmehr die Schulen selbst zur Entwicklung eigener
inklusiver Arbeit motivieren. So wird das Profilmerkmal 17 ,Inklusiv arbeiten® aktuell nur dann
in einer BLI untersucht, wenn die Schulen ihren derzeitigen Stand inklusiver Arbeit
prasentieren mochten (vgl. PQM beim BVA & ZfA, 2014, S. 15, 16; Amrhein, 2016b, S. 52).
Auch der 2014 erstmals vergebene Inklusionspreis soll eine solche Anreizfunktion einnehmen.
Ebenso betont er die Wichtigkeit, die dem Ausbau inklusiver Arbeit im deutschen
Auslandsschulwesen zukommt (vgl. Béttges, 2016, S. 59; Schmidt, 2016, S. 57).

Die Befragung von Leitungspersonen an deutschen Auslandsschulen zur Inklusion im Jahr
2015 zeigt, dass diese Wichtigkeit auch auf der Ebene der Schule gesehen wird und insgesamt
von einer positiven Grundhaltung und Einstellung gegeniber dem Thema Inklusion
gesprochen werden kann (vgl. IQES online, 2015; Schmidt, 2016, S. 57). Es wird jedoch auch
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deutlich, dass die Schulen auf Unterstlitzung bei der Weiterentwicklung schulspezifischer
Inklusionskonzepte, bei der Beratung und Fortbildung und auch in finanzieller Hinsicht
angewiesen sind (vgl. Amrhein, 2016b, S. 51; IQES online, 2015; Schmidt, 2016, S. 57). Die
systematische Auswertung der vorliegenden schuleigenen Inklusionskonzepte bildet daher
eine gute empirische Grundlage fir ein noch zu schaffendes passgenaues

Unterstitzungsangebot flir die Deutschen Auslandsschulen.

Auswertungsmethode

Um auf Grundlage der von den Deutschen Auslandschulen verfassten Inklusionskonzepte
eine Konzeptualisierung zu erstellen, wurde im Rahmen dieses Projektes eine
sozialwissenschaftlich elaborierte Analyse- und Auswertungsmethode verwendet. Dieses
Verfahren der ,Qualitativen Inhaltsanalyse® (Mayring, 2015) ermdglicht im Rahmen des
eigenen methodischen Selbstverstandnisses eine Systematisierung grolder schriftlicher
Datenmengen, die auf spezifische Merkmale hin nachvollziehbar und reproduzierbar
untersucht werden koénnen. Die Inhaltsanalyse ist dementsprechend nicht nur dem
Gegenstand angemessen, sondern sie ermoéglicht in diesem Zusammenhang und im

Gegensatz zu offenen Textinterpretationsverfahren eine exaktere Ergebnisproduktion.

Insgesamt wurden samtliche 135 Inklusionskonzepte der Deutschen Auslandsschulen aus
77 verschiedenen Landern der Welt analysiert, welche im Auftrag der Zentrale fir das
Auslandsschulwesen (ZfA) von den Schulen selbst verfasst und im Januar 2017 zur
Auswertung an das zugrundeliegende Projekt des Arbeitsbereiches von Frau Amrhein
Ubermittelt wurden. Fir die Anfertigung der schriftichen Konzepte wurden den DAS keine
bestimmten Vorgaben gestellt, weshalb sich das eingereichte Material in Bezug auf formale
und inhaltliche Charakteristika sehr unterschiedlich darstellt. Die Konzepte der
entsprechenden Schulen werden in Anlehnung an die ZfA nach Regionen getrennt dargestellt

und in Form einer ausfihrlichen Tabelle dem Anhang 1 beigefligt.

Die Auswertung und Analyse der Konzepte erfolgte in einem mehrstufigen, typisierend
strukturierenden Verfahren und wurde durch die Verwendung der Analysesoftware ,MAXQDA*
unterstitzt. Das Auswertungsverfahren wurde an die Bedingungen des zugrundeliegenden

Projektes und mit Hinblick auf die folgenden Forschungsfragen angepasst und ausgearbeitet:

o Wie lassen sich die eingereichten Inklusionskonzepte vor dem Hintergrund des Index
fur Inklusion systematisieren?
o Welche Merkmale kommen bei der Untersuchung der einzelnen Regionen und Lander

zum Ausdruck?



e Inwieweit kdnnen diese Merkmale genutzt werden, um den Index fur Inklusion fur die
Deutschen Auslandsschulen zu adaptieren?
e Inwiefern kénnen die Analyseergebnisse zur Weiterentwicklung der Inklusion der

einzelnen Schulen und Regionen beitragen?

Angeleitet durch diesen Fragenkatalog wurden zunachst nah am Material und aus den
Konzepten heraus induktiv Kategorien gebildet. Diese wurden sodann vor dem Hintergrund
des ,Index fur Inklusion“ (Boban & Hinz, 2003; Boban & Hinz 2017) analytisch weiterentwickelt
und somit als deduktiv gewonnenes Kategoriensystem auf ungefdahr 10 Prozent des
Untersuchungsmaterials angewendet. Der Prozess selbst wurde begleitend dokumentiert, so
dass insbesondere notierte Auffalligkeiten direkt in die Weiterentwicklung des
Kategoriensystems einbezogen werden konnten. Mit drei weiteren Materialdurchlaufen und in
einem fortwahrenden Wechsel zwischen Reduktion, Induktion und Deduktion liel sich somit
ein Kategoriensystem elaborieren, mit dem die einzelnen Konzepte in Richtung der
Forschungsfragen kodiert und analysiert werden konnten und zudem den anzuwendenden

analytischen Gutekriterien Rechnung getragen wurde.

Mit insgesamt 119 Kategorien berucksichtigt dieses Kategoriensystem Merkmale, die an das
Untersuchungsmaterial ~ ,herangetragen®  wurden. Gleichzeitig bildet dieses
Kategoriensystem die Grundlage fiir den entwickelten IDAS-Index, mit dem den
Einzelschulen die Moglichkeit eré6ffnet wird, ihr eigenes Inklusionskonzept zu
reflektieren und es auf dieser Grundlage weiter zu elaborieren. Wahrend die Struktur
dieses Reflexionsbogens maRgeblich durch die Anordnung des Kategoriensystems getragen
wird, sind die in ihm inhaltlich angeflihrten Aspekte als die paraphrasierte Form der von den
Schulen entwickelten und elaborierten Merkmale, Ideen und MaRRnahmen im
Inklusionsprozess zu verstehen. Der Reflexionsbogen ist somit ein Konzept, das die zentralen
und systematisierten Ergebnisse des zugrundeliegenden Berichts abbildet und die Antworten
auf den vorliegenden Fragenkatalog auf eine Art und Weise aufbereitet, die es den DAS

ermoglicht, ein praktisch anwendbares Reflexionsangebot direkt wahrzunehmen.

Bei der folgenden Ergebnisprasentation und der individuellen Reflexion der DAS ist jedoch
Folgendes zu beachten: Das im Rahmen dieses Projekts untersuchte Datenmaterial setzt sich
aus Konzepten zusammen, die von den DAS selbst verfasst wurden und entsprechend auch
als Selbstbeschreibungen verstanden werden missen. Diese Beschreibungen kénnen als
Indikator fiir das inklusionsspezifische Selbstverstandnis der DAS dienen. Allerdings
sind sie nicht als Indikator fur den tatsachlichen Stand der Inklusionsentwicklung an den
entsprechenden Schulen zum Zeitpunkt der Einreichung der Konzepte zu betrachten, da das

zugrundeliegende Datenmaterial nicht als Dokumentation der inklusionsspezifischen
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Alltagspraxis in den jeweiligen Schulen verstanden werden kann. Zudem ist bei der folgenden
Darstellung der numerischen Auflistung von Kodierungen zu beachten, dass damit nur ein
Eindruck von genannten Themenfeldern vermittelt werden kann. Die Haufigkeit einer Nennung
bildet weder einen Indikator fir ihre Gute noch fir mathematisch berechenbare oder inhaltliche
Unterschiede.
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Darstellung der Ergebnisse nach Regionen

Wie bereits im Methodenteil angedeutet, orientieren sich sowohl die Auswertung als auch die
Darstellung der Ergebnisse an der Systematik des Index fiir Inklusion und werden unterteilt in drei
Dimensionen (vgl. Grafik 1): die Schaffung inklusiver Kulturen, die Etablierung inklusiver Strukturen und
die Entwicklung inklusiver Praktiken. Diese werden in jeweils zwei weitere Bereiche gegliedert. In
Anhang 2 ist eine ausfiihrliche Beschreibung des Index fiir Inklusion beigefiigt. Folgende Grafik

visualisiert die strukturelle Zusammensetzung des Index:

Dimension B:

Inklusive Strukturen

/-Bereich A.1: Gemeinschaft schaffen (o Bereich C.1:
bilden Lernarrangements
4 N entwickeln

eBereich A.2: Inklusive

Werte verankern *Bereich B.1: Eine Schule eBereich C.2: Ressourcen
fiir alle entwickeln mobilisieren

Dimension A: eBereich B.2: Dimension C:
Inklusive Kulturen Unterstiitzung fiir Vielfalt Inklusive Praktiken
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Grafik 1: Index fir Inklusion

Im Folgenden werden nun zunéachst die zentralen Ergebnisse getrennt nach den acht Regionen und
hiernach auf Grundlage aller 135 Inklusionskonzepte prasentiert. Der Aufbau folgt jeweils den drei
Dimensionen aus dem Index fiir Inklusion.

Nach der jeweiligen benannten Codierung wird in den folgenden Kapiteln (durch einen Schragstrich
getrennt) die Haufigkeit der Codierungen in der jeweiligen Region genannt. Die Verweise in Klammern
nach der jeweiligen Codierung beziehen sich auf den im Anhang befindlichen IDAS-Index und geben

dort einen vertiefenden Einblick in die inhaltlichen Ausgestaltung der Codierungen durch die Schulen.
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Region 1 — Nord- und Zentralamerika

Die im Folgenden dargestellten Ergebnisse beziehen sich auf die Auswertung der
16 Inklusionskonzepte der Region 1: Nord- und Zentralamerika. Festzuhalten ist zunachst,
dass die Schulen am haufigsten Uber gegenwartige Praktiken, aktuelle Entwicklungen und
Uber Ziele berichten, die der Dimension C (Inklusive Praktiken entwickeln) zuzuordnen sind
(358 Codierungen). Ein weiterer Schwerpunkt zeichnet sich bei der Dimension B (Inklusive
Strukturen etablieren) ab (306 Codierungen), welche Aussagen uber die aktuelle und
zukunftige Realisierung inklusiver Strukturen umfasst. Darlber hinaus werden auch
verschiedene Indikatoren genannt, die in der Dimension A (Inklusive Kulturen
schaffen) verortet sind (213 Codierungen). Insgesamt wurden fir diese Region 884
Codierungen vorgenommen.

Die Codierungen werden im Folgenden genauer dargestellt, um Schwerpunkte und
Auffalligkeiten innerhalb der einzelnen Regionen aufzuzeigen.

In Region 1 wird mehrfach auf die kulturelle Vielfalt (vgl. A.2.15) verwiesen und vereinzelt

auf den Aspekt Ubergange gestalten/2 (vgl. B.2.g) Bezug genommen wird.

Dimension A: Inklusive Kulturen schaffen

Die Dimension A (Inklusive Kulturen schaffen) ist in die Bereiche A1 (Gemeinschaft bilden)

und A2 (Inklusive Werte verankern) untergliedert.

Bemerkenswert im Bereich A1/78” ist zunéchst der Aspekt gegenseitige Unterstiitzung und
Zusammenarbeit/50 (vgl. A.1.7%), der am haufigsten in den Inklusionskonzepten
Bertcksichtigung findet. Daneben werden die Aspekte Klassenlehrerprinzip/9 (vgl. A.1.1),
Verantwortungsbewusstsein der Lehrerinnen gegeniiber den Schiilerinnen und Eltern/5
(vgl. A.1.3) sowie Schule fur Eltern/5 (vgl. A.1.6) genannt. Weniger haufig thematisiert
werden die Punkte respektvoller Umgang miteinander/3 (vgl. A.1.4), Offnung der Schule
nach auBen/3 (vgl. A.1.5) und Begleitung liber die gesamte Schullaufbahn hinaus/2 (vgl.
A.1.2).

Der Bereich A2 ist mit 134 Codierungen insgesamt etwas ausgepragter gestaltet. Hier wird
insbesondere die Wertschatzung aller Schiilerinnen/Vielfalt als Chance und
Bereicherung/26 (vgl. A.2.10) und das gemeinsame Verstidndnis von Inklusion/26 (vgl.
A.2.4) betont. Auch die Aspekte Ziel ganzheitlicher Entwicklung/17 (vgl. A.2.12),

! Die zahl (hier: 78) bezieht sich auf die Anzahl der Codierungen fur den Bereich Al.
% Hier erfolgt jeweils der Verweis auf die passende Stelle im IDAS-Index im Anhang 3.
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Erleichterung der Teilhabe durch die Beseitigung von Barrieren fiir das Lernen/14 (vgl.
A.2.6), individueller Lernprozess/13 (vgl. A.2.14) und gleiche Chancen fur alle/10 (vgl.
A.2.2) werden mehrfach thematisiert. Vereinzelt wird auf die Aspekte Bildung als Recht von
jedem/4 (vgl. A.2.9) und korperliche, psychische und emotionale Ausgewogenheit/4 (vgl.
A.2.3) eingegangen. Eine Schule fuhrt als besonderes Merkmal Risiken und Bedenken bei
der Implementierung inklusiver Kulturen an. Dieser Themenbereich wird spater in dem

Kapitel ,Kurzdarstellung zentraler Ergebnisse” noch ausfiihrlicher behandelt.

Dimension B: Inklusive Strukturen etablieren

Die Dimension B (Inklusive Strukturen etablieren) umfasst die Bereiche B1 (Eine Schule fir

alle entwickeln) und B2 (Unterstutzung fur Vielfalt organisieren).

Im Bereich B1/37 findet am haufigsten der Aufnahmeprozess und seine Bedingungen und
Kriterien/12 (vgl. B.1.2) Berucksichtigung. Erwahnt werden auch die Eingliederungshilfe/7
(vgl. B.1.3), die sich jedoch lediglich auf neue Schulerlnnen, nicht aber auf neue
Mitarbeiterlnnen bezieht. Zum Teil werden die Punkte Lerngruppenorganisation auf Basis
der Wertschatzung aller Schiilerinnen/5 (vgl. B1.1) und der gerechte Umgang mit

Kolleglnnen/1 (vgl. B.1.4) angefiihrt.

Deutlich umfassender gestaltet sich der Bereich B2 (Unterstutzung fir Vielfalt organisieren)
mit insgesamt 159 Codierungen. Besonders hervorgehoben wird hier der Aspekt individuelle
Unterstiitzungsangebote/78 (B.2.11), der sich aus Forder- und
Praventionsprogrammen/30, individuellen Forderplanen/14 und Finanzierungen der
FordermaBnahmen durch Eltern/4 zusammensetzt. Einen weiteren thematischen
Schwerpunkt bildet die Diagnostik/23 (vgl. B.2.13). Zudem wird auf die Koordination aller
Formen von Unterstitzung12 (vgl. B.2.12), die Sensibilisierung der
Schulgemeinschaft/11 (vgl. B.2.9) und die inklusive Aufstellung sonderpadagogischer
Strukturen/11 (vgl. B.2.8) Bezug genommen. Darlber hinaus werden zusatzlich die Punkte
Fortbildungen/28 (vgl. B.2.c), Aktions- und MaBnahmenplanung/24 (vgl. B.2.b) sowie
Evaluation und Begleitung/16 (vgl. B.2.a) thematisiert. Keine Beriicksichtigung finden die
Aspekte Reduktion von Hindernissen zur Anwesenheit (vgl. B.2.5) und Berufs- und
Studienunterstiitzung bzw. -orientierung (vgl. B.2.10).

Auch bei Dimension B verweisen die Schulen in ihren Inklusionskonzepten auf
Besonderheiten. So werden sowohl Bezlige zur Situation im Sitzland/23 (vgl. B.1.6) und zur
rechtlichen Grundlage in Deutschland/12 als auch zum Leitbild der Schule/1 (vgl. B.2.d)

hergestellt und Risiken und Bedenken beim Schaffen inklusiver Strukturen/5 erwahnt.

13



Dimension C: Inklusive Praktiken entwickeln

Die Dimension C (Inklusive Praktiken entwickeln) unterteilt sich in die Bereiche C1

(Lehrarrangements organisieren) und C2 (Ressourcen mobilisieren).

Im Rahmen von C1/174 liegt der Fokus auf der leistungsférderlichen Leistungsbeurteilung
fir alle Schilerlnnen/41 (vgl. C.1.9), die hauptsachlich einen Nachteilsausgleich/26
impliziert. Weitere Schwerpunkte sind die Planung des Unterrichts auf die Vielfalt der
Schiilerlnnen hin/20 (vgl. C.1.13) und auf Sprachférderung/20 (C.1.6). Zudem werden die
Punkte die Schiilerinnen lernen miteinander/18 (vgl. C.1.10), Schiilerinnen als Subjekte
des eigenen Lernens/13 (vgl. C.1.11), Kompetenzorientierung/13 (vgl. C.1.7) und kleine
Klassen bzw. Lerngruppen/12 (vgl. C.1.5) thematisiert. Weniger genannt werden die
Aspekte Verfahren zur Dokumentation individueller Leistungsentwicklung/8 (vgl. C.1.8),
Unterricht entwickelt positives Verstiandnis von Unterschieden/7 (vgl. C.1.12), soziale

Stabilitdt und emotionaler Halt in Lerngruppen/7 (vgl. C.1.2) sowie Rituale/6 (vgl. C.1.1).

Der Bereich C2 ist mit 182 Codierungen insgesamt ahnlich stark ausgepragt. In diesem
Zusammenhang wird die personelle Ausstattung/52 (vgl. C.2.2) besonders hervorgehoben,
wobei hier die Rolle der Sonderpadagogik und einer sonderpadagogischen
Perspektive/25 (vgl. C.2.2) im Vordergrund steht. Dartber hinaus werden auch raumliche
Ressourcen/25 (vgl. C.2.6), die sich Uberwiegend auf die Barrierefreiheit/11 (vgl. C.2.6)
beziehen, sowie die Nutzung von Ressourcen im Umfeld der Schule/20 (vgl. C.2.8)
fokussiert. Zudem wird die Griindung bzw. der Einsatz einer Inklusionsarbeits-
ISteuergruppe/15 (vgl. C.2.1) und die Zusammenarbeit in multidisziplindren Teams/11
(vgl. C.2.15) erwahnt. Auch in Dimension C werden als besonderes Merkmal Risiken und

Bedenken bei der Entwicklung inklusiver Praktiken/2 angefihrt.

Region 2 — Siidamerika

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Auswertung der 28 Inklusionskonzepte der Region
2: Sudamerika dargestellt. Insgesamt wird deutlich, dass insbesondere die derzeitige und
angestrebte Etablierung inklusiver Strukturen thematisiert wird. Dieser Punkt ist im Rahmen
der Dimension B (Inklusive Strukturen etablieren) verortet (508 Codierungen). Ebenfalls im
Fokus stehen Aussagen uber Ziele, aktuelle Entwicklungen und derzeitige Praktiken, die der
Dimension C (Inklusive Praktiken entwickeln) zugeordnet sind (497 Codierungen). Zudem

werden Bezlge zu diversen Indikatoren hergestellt, die unter der Dimension A (Inklusive
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Kulturen schaffen) subsumiert sind (402 Codierungen). 1.500 Codierungen wurden fur diese
Region insgesamt vorgenommen. Diese werden im folgenden Abschnitt ausfihrlicher
dargestellt, um Auffalligkeiten und Tendenzen innerhalb der einzelnen Dimensionen zum
Ausdruck zu bringen.

Im Rahmen der 28 Inklusionskonzepte der Region 2 lassen sich einige Aspekte identifizieren,
die besonders fokussiert werden. Hier sticht insbesondere die Betonung der kulturellen/38
(vgl. A.2.15), sozialen/16 (vgl. A.2.16), religiosen/9 (vgl. A.2.17) und sexuellen Vielfalt/5
(vgl. A.2.18) hervor sowie auch die Gestaltung von Ubergingen/12 (vgl. B.2.g). Neben
Verweisen auf den Aspekt Gender/5 (vgl. A.2.19), die internationalen Gesetzgebungen/3
und eine spezielle Fallbetrachtung/2 wird auch auf das zugrundeliegende
Bildungsverstiandnis/1, die Auszeichnungen der Schule/1 und fehlende Ressourcen/1

aufmerksam gemacht.

Dimension A: Inklusive Kulturen schaffen

Im Rahmen von A1 (Gemeinschaft bilden) wird insbesondere die gegenseitige
Unterstiitzung und Zusammenarbeit/124 (vgl. A.1.7) mit Fokus auf die Eltern/39 und das
Kollegium/21 thematisiert. Der respektvolle Umgang miteinander/19 (vgl. A.1.4) und eine
Schule fur Eltern/11 (vgl. A.1.6) werden gleichfalls angefihrt, wahrend das
Klassenlehrerprinzip (vgl. A.1.1) nur an einer Stelle und das Verantwortungsbewusstsein
der Lehrerinnen gegeniiber SuS und Eltern (vgl. A.1.3) keine Erwahnung finden.

Der Bereich A2 (Inklusive Werte verankern) weist insgesamt 229 Codierungen auf. Hier stehen
insbesondere ein gemeinsames Verstandnis von Inklusion/63 (vgl. A.2.4), die
Wertschatzung aller SuS und Vielfalt als Chance und Bereicherung/40 (vgl. A.2.10), die
Erleichterung der Teilhabe durch die Beseitigung von Barrieren zum Lernen/28 (vgl.
A.2.6) und der individuelle Lernprozess/26 (vgl. A.2.14) im Vordergrund. Daruber hinaus
finden auch der Aspekt Bildung als Recht von jedem/17 (vgl. A.2.9) und die Ziele der
Personlichkeitsentfaltung und Selbstwertstiarkung/14 (vgl. A.2.13) wund der
ganzheitlichen Entwicklung/12 (vgl. A.2.12) an mehreren Stellen Erwahnung. Ein
besonderes Merkmal, das von mehreren Schulen in diesem Zusammenhang thematisiert wird,

sind die Risiken und Bedenken beim Schaffen inklusiver Kulturen/5.

Dimension B: Inklusive Strukturen etablieren

Bei der Dimension B1/44 (Inklusive Strukturen etablieren) wird zuvorderst der
Aufnahmeprozess und seine Bedingungen und Kriterien/33 (vgl. B.1.2) genannt. Die
Lerngruppenorganisation auf Basis der Wertschatzung aller Schiilerinnen/2 (vgl. B.1.1)

wird eher selten benannt, wahrend die Eingliederungshilfe fiir neue Schiilerinnen (vgl.
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B.1.3) an zwei und der gerechte Umgang mit Kolleginnen (vgl. B.1.4) an keiner Stelle
erwahnt werden.

Umfassender stellt sich demgegenuber mit 221 Codierungen der Bereich B2 (Unterstitzung
fur Vielfalt organisieren) dar. In diesem Zusammenhang wird vor allem der Aspekt der
individuellen Unterstiitzungsangebote/94 (vgl. B.2.11) fokussiert, bei dem insbesondere
auf individuelle Forderplane/31 (vgl. B.2.7) und Forder- und Praventionsprogramme
Bezug genommen wird. Zudem findet die Diagnostik/41 (vgl. B.2.12) mehrmalige Erwdhnung,
die unter anderem durch arztliche Absicherung und externe Gutachten/18 (vgl. B.2.12)
gestutzt wird. In den Konzepten bleiben allerdings die Aspekte der gesundheitlichen
Vorsorge (vgl. B.2.3) und einer Reduktion von Hindernissen zur Anwesenheit (vgl. B.2.5)
ohne Nennung. Des Weiteren werden geplante/29 und absolvierte Fortbildungen/21 (vgl.
B.2.c), die Aktions- und MaRBnahmenplanung/40 (vgl.B.2.b) und eine Evaluation und
Begleitung/25 (vgl. B.2.a) thematisiert.

Im Rahmen dieser Dimension verweisen die Schulen auf einige besondere Merkmale. So
werden an mehreren Stellen die Situation im Sitzland/46 (vgl. B.1.6) und die rechtlichen
Grundlagen in Deutschland/17 hervorgehoben und Bezige zum Leitbild der Schule/25
(vgl. B.2.d) und zum Qualitatsrahmen des Bundes und der Lander/10 hergestellt. Zudem

werden mehrfach Risiken und Bedenken beim Schaffen inklusiver Kulturen/7 thematisiert.

Dimension C: Inklusive Praktiken entwickeln

Im Bereich C1/155 (Lehrarrangements organisieren) bilden die Planung des Unterrichts auf
die Vielfalt der Schiilerinnen hin/50 (vgl. C.1.13) und die leistungsforderliche
Leistungsbeurteilung fiir alle Schiilerinnen/15 (vgl. C.1.9), mit der vor allem ein
Nachteilsausgleich/27 assoziiert wird, die thematischen Schwerpunkte. Daneben werden
auch der besondere Fokus auf Sprachférderung/14 (vgl. C.1.6), miteinander Lernen der
SuS/11 (vgl. C.1.10) und die Kompetenzorientierung/10 (vgl. C.1.7) mehrfach erwahnt.
Seitens der Schulen wird der Aspekt Unterricht entwickelt positives Verstindnis von
Unterschieden (vgl. C.1.12) nicht angefuhrt.

Auch bei der Dimension C weist mit insgesamt 330 Codierungen der Bereich 2 (Ressourcen
mobilisieren) die meisten Nennungen auf. Hier stehen neben den rdaumlichen Ressourcen/57
(vgl. C.2.6) und der personellen Ausstattung/39 (vgl. C.2.2), mit der vor allem die Rolle der
Sonderpadagogik/6 assoziiert wird, auch die Nutzung der Ressourcen im Umfeld der
Schule/37 (vgl. C.2.8) und die Zusammenarbeit in multidisziplindren Teams/32 (vgl.
C.2.15) im Fokus. Wahrend in diesem Zusammenhang ebenfalls an mehreren Stellen auf den
Einsatz einer Inklusionsarbeits-, Steuerungsgruppe/31 (vgl. C.2.1) und auf die
Bereitstellung schulischer Aktivitiaten/29 (vgl. C.2.9) verwiesen wird, bleibt der Aspekt der

gerechten Verteilung der Schulressourcen (vgl. C.2.7) unerwahnt.
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Region 3 — Nordwest- und Nordosteuropa

Folgend werden die Auswertungsergebnisse der 10 Inklusionskonzepte der 9 Schulen der
Region 3: Nordwest- und Nordosteuropa dargestellt. Im Gesamtbild wird deutlich, dass seitens
der Schulen mehrheitlich Uber Ziele, aktuelle Entwicklungen und derzeitige Praktiken berichtet
wird. Diese Themen sind in der Dimension C (Inklusive Praktiken entwickeln) verortet
(181 Codierungen). Aussagen Uber die derzeitige und angestrebte Etablierung inklusiver
Strukturen werden ebenfalls getatigt und sind der Dimension B (Inklusive Strukturen
etablieren) zugeordnet (180 Codierungen). Auch der Bezug zu diversen Indikatoren wird
hergestellt, die unter der Dimension A (Inklusive Kulturen schaffen) subsumiert sind (95
Codierungen). 474 Codierungen wurden fiir diese Region insgesamt erstellt, sie werden im
Folgenden dargestellt, um neben Auffalligkeiten auch bestimmte Tendenzen zum Ausdruck

bringen zu kdénnen.

In dieser Region stellt neben der kulturellen Vielfalt/9 (vgl. A.2.15) auch die Gestaltung von
Ubergiéngen/4 (vgl. B.2.g) einen herausragenden Aspekt dar. Zudem werden der Bereich

Gender/3 (vgl. A.2.19) und das Auslandsschulgesetz/2 (vgl. B.2.e) thematisiert.

Dimension A: Inklusive Kulturen schaffen

So werden im Rahmen von A1 (Gemeinschaft bilden) insbesondere die Aspekte der
gegenseitigen Unterstiitzung und Zusammenarbeit/29 (vgl. A.1.7) und eine Schule fiir
Eltern/5 (vgl. A.1.6) thematisiert, wahrend die Bereiche Verantwortungsbewusstsein der
Lehrerlnnen gegeniiber den Schiilerinnen und Eltern (vgl. A.1.3), respektvoller Umgang
miteinander (vgl. A.1.4) und Offnung der Schule nach auBen (vgl. A.1.5) nur mit jeweils
3 Codierungen erwahnt werden. Unerwadhnt bleiben das Klassenlehrerprinzip (vgl.
A.1.1) und die Begleitung uUber die gesamte Schullaufbahn hinweg (vgl. A.1.2). Etwas
ausgepragter gestaltet sich der Bereich A2 (inklusive Werte verankern) mit insgesamt 50
Codierungen. Hier wird vermehrt auf ein gemeinsames Verstandnis von Inklusion/15 (vgl.
A.2.4), auf eine Erleichterung der Teilhabe durch die Beseitigung von Barrieren zum
Lernen/8 (vgl. A.2.6) und auf die Wertschatzung aller Schiilerinnen und Vielfalt als
Chance und Bereicherung/6 (vgl. A.2.10) verwiesen. Ohne Erwahnung bleiben die
Merkmale korperliche und psychische Ausgewogenheit (vgl. A.2.3), Reduktion von
Diskriminierung (vgl. A.2.5) und Unterscheidung und Beachtung von Mensch und
Rollentrager (vgl. A.2.7). Auffallig ist, dass an einer Stelle auf Risiken und Bedenken beim

Schaffen inklusiver Kulturen aufmerksam gemacht wird.
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Dimension B: Inklusive Strukturen etablieren

Zuvorderst werden im Rahmen von B1 (eine Schule fur alle entwickeln) der
Aufnahmeprozess und seine Bedingungen und Kriterien/9 (vgl. B.1.2) angefihrt.
Erwahnung finden aber auch die Eingliederungshilfe fiir neue Schiilerinnen/3 (vgl. B.1.3)
und eine Lerngruppenorganisation auf Basis der Wertschatzung aller Schiilerinnen/2
(vgl. B.1.1). Das Merkmal des gerechten Umgangs mit Kolleglnnen (vgl. B.1.4) wird nicht
thematisiert. Der Bereich B2 (Unterstiitzung fir Vielfalt organisieren) weist insgesamt 105
Codierungen auf. Insbesondere der Aspekt der individuellen Unterstiitzungsangebote/38
(vgl. B.2.10) wird hier hervorgehoben, der sich vorrangig in Forder- und
Praventionsprogramme/17 und individuelle Foérderpldne/11 unterteilt. Auch die
Diagnostik/25 (vgl. B.2.12), unter anderem gestitzt durch &rztliche Absicherung und
externe Gutachten/2, bildet neben der Dokumentation und Erstellung von Akten/12 (vgl.
B.2.6) einen thematischen Schwerpunkt. Allerdings lassen sich in diesem Zusammenhang
weder Hinweise auf eine gesundheitliche Vorsorge (vgl. B.2.3) noch auf eine Berufs- und
Studienunterstiitzung und Orientierung (vgl. B.2.9) finden. Darlber hinaus werden die
Aspekte der Unterstiitzung fir die Organisation von Vielfalt/105 (vgl. B.2.11), der
Evaluation und Begleitung/4 (vgl. B.2.a), der Aktions- und MaBRnahmenplanung/2 (vgl.
B.2.b) und der absolvierten/8 und geplanten Fortbildungen/9 (vgl. B.2.c) thematisiert.
Seitens der Schulen wird auch in dieser Dimension auf besondere Merkmale hingewiesen:
Neben Risiken und Bedenken bei der Etablierung inklusiver Strukturen/15 und den
rechtlichen Grundlagen in Deutschland/5 werden auch Bezuge zum Qualitatsrahmen des

Bundes und der Lander/9 und zum Leitbild der Schule/7 hergestellt.

Dimension C: Inklusive Praktiken entwickeln

Im Fokus von C1 (Lehrarrangements organisieren) steht zunachst die leistungsforderliche
Leistungsbeurteilung fiir alle Schiilerinnen/22 (vgl. C.1.9), mit der vor allem ein
Nachteilsausgleich/17 impliziert wird. Erwahnung finden auch ein besonderer Fokus auf
Sprachférderung/17 (vgl. C.1.6) und miteinander Lernen der Schiilerlnnen/27 (vgl.
C.1.10). Jedoch werden an keiner Stelle Rituale (vgl. C.1.1), soziale Stabilitit und
emotionaler Halt in den Lerngruppen (vgl. C.1.2) oder die Entwicklung eines positiven
Verstiandnisses von Unterschieden im Unterricht (vgl. C.1.12) thematisiert. Ausgepragter
gestaltet sich der Bereich 2 in der Dimension C (Ressourcen mobilisieren) mit insgesamt 118
Codierungen. Hier liegt der Fokus auf dem Einsatz einer Differenzierungsgruppe/25 (vgl.
C.2.1) und der Zusammenarbeit in multidisziplindren Teams/21 (vgl. C.2.15), aber auch
die Aspekte der raumlichen Ressourcen/15 (vgl. C.2.6), insbesondere in Bezug auf die
Barrierefreiheit/9, der Nutzung der Ressourcen im Umfeld der Schule/12 (vgl. C.2.8) und

des Ortes zum kollegialen Austausch/11 (vgl. C.2.5) kommen an mehreren Stellen zum
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Ausdruck. Unerwahnt bleiben in diesem Zusammenhang sowohl eine Ausbildung zum

Gruppenhelfer (vgl. C.2.10) als auch die Lage der Schule (vgl. C.2.16).

Region 4 — Siideuropa

Die hier dargestellten Ergebnisse beziehen sich auf die Auswertung der 18 Inklusionskonzepte
der Region 4: Sudeuropa. Insgesamt zeigt sich, dass die Schulen am haufigsten Gber Ziele,
aktuelle Entwicklungen und derzeitige Praktiken berichten, die der Dimension C (Inklusive
Praktiken entwickeln) zuzuordnen sind (456 Codierungen). Einen weiteren Fokus bilden
Aussagen Uber die derzeitige und angestrebte Etablierung inklusiver Strukturen, die in der
Dimension B (Inklusive Strukturen etablieren) verortet werden kénnen (417 Codierungen).
Zudem wird auf diverse Indikatoren Bezug genommen, die unter der Dimension A (Inklusive
Kulturen schaffen) subsumiert werden (168 Codierungen). Fir diese Region wurden
insgesamt 1099 Codierungen vorgenommen, welche im folgenden Abschnitt genauer

dargestellt werden.

Besonders haufig wird in dieser Region der Aspekt Uberginge gestalten/31 (vgl. B.2.g)
genannt. Ebenfalls werden die Punkte Kulturelle Vielfalt/13 (vgl. A.2.15) und fehlende
Ressourcen/10 erwahnt. Daruber hinaus werden vereinzelt Bezlige zum

Auslandsschulgesetz/3 (vgl.B.2.e) und zu schulischen Auszeichnungen/1 hergestellt.

Dimension A: Inklusive Kulturen schaffen

Im Rahmen von A1 (Gemeinschaft bilden) wird insbesondere der Aspekt der gegenseitigen
Unterstiitzung und Zusammenarbeit/48 (vgl. A.1.7) thematisiert, es folgen das
Klassenlehrerprinzip/8 (vgl. A.1.1) und ein respektvoller Umgang/8 (vgl. A.1.1). Erwdhnung
finden auch die Punkte Offnung der Schule nach auBen/6 (vgl. A.1.5), Schule fiir Eltern/5
(vgl. A.1.6), Verantwortungsbewusstsein der Lehrerlnnen gegeniiber den Schiilerinnen
und Eltern/2 (vgl. (A.1.3) und Begleitung liber die gesamte Schullaufbahn hinweg/1 (vgl.
A.1.2). Der Bereich A2 (Inklusive Werte verankern) weist insgesamt 86 Codierungen auf.
Auffallig sind hier insbesondere der Fokus auf ein gemeinsames Verstindnis von
Inklusion/39 (vgl. A.2.4) und auf die Erleichterung der Teilhabe durch die Beseitigung von
Barrieren zum Lernen/13 (vgl. A.2.6), hier insbesondere in Form von finanzieller Hilfe fiir
bedurftige Familien/8. Unerwéahnt bleiben die Punkte Reduktion von Diskriminierung (vgl.
A.2.5), Unterscheidung und Beachtung von Mensch und Rollentrager (vgl. A.2.7), hohe
Erwartungshaltung gegeniiber allen (vgl. A.2.8), Bildung als Recht von jedem (vgl. A.2.9)
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und Vermeidung von Etikettierungen (vgl. A.2.11). Ein besonderes Merkmal, das von
mehreren Schulen in diesem Zusammenhang angefuhrt wird, sind die Risiken und Bedenken

beim Schaffen inklusiver Kulturen/4.

Dimension B: Inklusive Strukturen etablieren

Im Rahmen von B1/46 (Inklusive Strukturen etablieren) finden insbesondere der
Aufnahmeprozess und seine Bedingungen und Kriterien/28 (vgl. B.1.2) und die
Eingliederungshilfe/16 (vgl. B.1.3) Erwdhnung, bei welcher der Fokus mehr auf einer
Eingliederung von neuen Schiilerinnen/12 als auf neuen Mitarbeiterinnen/4 liegt. Eine
Lerngruppenorganisation auf Basis der Wertschatzung aller Schiilerinnen (vgl. B.1.1)
und der gerechte Umgang mit Kolleginnen (vgl. B.1.4) bleiben an dieser Stelle
unerwahnt. Umfassender gestaltet sich mit insgesamt 244 Codierungen der Bereich B2
(Unterstitzung fir Vielfalt organisieren). Hier wird vor allem der Aspekt individuelle
Unterstiitzungsangebote/107 (vgl. B.2.10) hervorgehoben, der sich aus Férder- und
Praventionsprogrammen/55, individuellen Foérderplanen/51 und der Finanzierung der
FordermaBnahmen durch Eltern/1 zusammensetzt. Zudem bildet die Diagnostik/74 (vgl.
B.2.12), unter anderem durch &rztliche Absicherung und externe Gutachten/9, einen
thematischen Schwerpunkt. Die Dokumentation und Erstellung von Akten/18 (vgl. B.2.6)
stellt hier ebenfalls eine begleitende MalRnahme dar. Die Konzepte liefern allerdings weder
Hinweise auf die Aspekte gesundheitliche Vorsorge (vgl. B.2.3) und Reduktion von
Hindernissen zur Anwesenheit (vgl. B.2.5) noch auf das Merkmal Koordination aller
Formen von Unterstiitzung (vgl. B.2.11). Es werden auch die Punkte Evaluation und
Begleitung/16 (vgl. B.2.a), Aktions- und MaBnahmenplanung/11 (vgl. B.2.b) und
absolvierte/12 und geplante Fortbildungen/26 (vgl. B.2.c) thematisiert. Auch in dieser
Dimension erwadhnen die Schulen einige Besonderheiten: Hergestellt werden Bezlige zum
Qualitatsrahmen des Bundes und der Lander/13 und zum Leitbild der Schule/19 (vgl.
B.2d), und mehrfach wird auf Risiken und Bedenken bei der Etablierung inklusiver

Strukturen/15 und auf rechtliche Grundlagen in Deutschland/15 (vgl. B.2.i) verwiesen.

Dimension C: Inklusive Praktiken entwickeln

Im Bereich C1/171 (Lehrarrangements organisieren) liegt der Fokus der Schulen
insbesondere auf einer leistungsforderlichen Leistungsbeurteilung fiir alle
Schiilerinnen/73 (vgl. C.1.9), die auch einen Nachteilsausgleich/48 impliziert. Ebenfalls wird
vermehrt auf einen besonderen Fokus auf Sprachférderung/34 und die Planung des
Unterrichts auf die Vielfalt der Schilerlnnen hin/27 (vgl. C.1.13) hingewiesen. Zum Teil
findet auch der Aspekt miteinander Lernen der Schiilerinnen/13 (vgl. C.1.10) sowie die

soziale Stabilitit und der emotionale Halt in den Lerngruppen/7, die
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Kompetenzorientierung/7 (vgl. C.1.7) und die kleinen Klassen und Lerngruppen/6 (vgl.
C.1.5) Erwahnung. Eine ausgewogene Gruppenverteilung und -mischung (vgl. C.1.3),
Verfahren zur Dokumentation individueller Leistungsentwicklung (vgl. C.1.8) und der
Aspekt Schulerinnen als Subjekte des eigenen Lernens (vgl. C.1.11) bleiben allerdings in
allen Konzepten unerwahnt. Auch innerhalb der Dimension C gestaltet sich mit insgesamt
285 Codierungen der Bereich 2 (Ressourcen mobilisieren) ausgepragter. In diesem
Zusammenhang wird insbesondere die personelle Ausstattung/57 (vgl. C.2.2) fokussiert, mit
der vor allem die Rolle der Sonderpddagogik und einer sonderpadagogischen
Perspektive/18 hervorgehoben werden. Zudem werden auch die raumlichen
Ressourcen/43 (vgl. C.2.6) genannt, die sich vornehmlich auf die Barrierefreiheit/19
beziehen. Neben Beratungsangeboten fiir Schiilerinnen, Lehrerinnen und Eltern/33 (vgl.
C.2.4) und einer Zusammenarbeit in multidisziplindren Teams/33 (vgl. C.2.15) wird hier
auch eine Nutzung der Ressourcen im Umfeld der Schule/31 (vgl. C.2.8) betont, mit der
wesentlich auf auBerschulische Therapeuten und Therapiezentren/30 abgezielt wird.
Ganzlich unerwdhnt bleiben in diesem Zusammenhang der Einsatz einer
Differenzierungsgruppe (vgl. C.2.1) und die Risiken und Bedenken bei der Entwicklung

inklusiver Praktiken.

Region 5 — Mittel-, Ost- und Siidosteuropa

Die folgende Darstellung bezieht sich auf die Auswertungsergebnisse der
14 Inklusionskonzepte der Region 5: Mittel-, Ost- und Sldosteuropa sowie unabhangige
Staaten der ehemaligen Sowjetunion. Die Schulen dieser Region berichten
hauptsachlich von aktuellen Praktiken, Entwicklungen und Zielen, die zur Dimension C
(Inklusive Praktiken entwickeln) zahlen (271 Codierungen). Aussagen uber die aktuelle und
zuklnftige Realisierung inklusiver Strukturen, die der Dimension B (Inklusive Strukturen
etablieren) zuzuordnen sind, bilden einen weiteren Fokus (154 Codierungen). Dartiber hinaus
wird Bezug auf verschiedene Indikatoren genommen, die unter der Dimension A (Inklusive
Kulturen schaffen) subsumiert werden (127 Codierungen). Fur diese Region wurden in den
Inklusionskonzepten insgesamt 571 Codierungen vorgenommen. Die Codierungen innerhalb
der einzelnen Dimensionen werden im Folgenden genauer dargestellt, um Schwerpunkte und

Auffalligkeiten aufzuzeigen.

In den 14 Inklusionskonzepten aus Region 5 werden insbesondere die kulturelle/9 (vgl.
A.2.15) und soziale Vielfalt/4 (vgl. A.2.16) sowie die Gestaltung von Ubergangen/5 (vgl.

B.2.g) haufig erwahnt. Genannt wird auch die Leitungsaufgabe und -Fahigkeit/1 (vgl. B1.5).
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Dimension A: Inklusive Kulturen schaffen

Unter den Aspekten des Bereichs A1 (Gemeinschaft bilden) findet in den Inklusionskonzepten
von Region 5 am haufigsten die gegenseitige Unterstiitzung und Zusammenarbeit/35 (vgl.
A.1.7) Berucksichtigung, wobei hier insbesondere die Unterstiitzung durch und die
Zusammenarbeit mit Eltern/14 im Fokus steht. Daneben werden die Punkte respektvoller
Umgang miteinander/5 (vgl. A.1.4) und Verantwortungsbewusstsein der Lehrerinnen
gegeniiber den Schiilerinnen und Eltern/1 (vgl. A.1.3) genannt. Keine Bericksichtigung
finden dagegen die Punkte Klassenlehrerprinzip (vgl. A.1.1), Begleitung iliber die gesamte
Schullaufbahn hinaus (vgl. A.1.2), Offnung der Schule nach auBen (vgl. A.1.5) und Schule
fir Eltern (vgl. A.1.6). Im Gegensatz dazu ist der Bereich A2 (Inklusive Werte verankern) mit
84 Codierungen insgesamt etwas ausgepragter gestaltet. Im Blickpunkt stehen insbesondere
die Aspekte der Wertschdatzung aller Schiilerinnen und Vielfalt als Chance und
Bereicherung/19 (vgl. A.2.10) und ein gemeinsames Verstidndnis von Inklusion/19 (vgl.
A.2.4). Mehrfach erwahnt werden auch die Merkmale individueller Lernprozess/10 (vgl.
A.2.14), Erleichterung der Teilhabe durch die Beseitigung von Barrieren zum Lernen/10
(vgl. A.2.6) und das Ziel ganzheitlicher Entwicklung/8 (vgl. 12). Unerwahnt bleiben die
Punkte korperliche, psychische und emotionale Ausgewogenheit (vgl. A.2.3), Reduktion
von Diskriminierung (vgl. A.2.5) und Unterscheidung und Beachtung von Mensch und

Rollentrager (vgl. A.2.7).

Dimension B: Inklusive Strukturen etablieren

Im Bereich B1 (Eine Schule fir alle entwickeln) werden allein der Aufnahmeprozess und
seine Bedingungen und Kriterien/13 (vgl. B.1.2) thematisiert. Die Punkte
Eingliederungshilfe (vgl. B.1.3), Lerngruppenorganisation auf Basis der Wertschatzung
aller Schulerlnnen (vgl. B.1.1) und gerechter Umgang mit Kolleginnen (vgl. B.1.4) finden
in den Inklusionskonzepten keine Berlicksichtigung. Umfangreicher gestaltet sich dagegen der
Bereich B2 (Unterstiutzung fur Vielfalt organisieren) mit insgesamt 67 Codierungen. Am
haufigsten wird hier auf individuelle Unterstiitzungsangebote/37 (vgl. B.2.10) eingegangen,
welche hauptsachlich individuelle Forderplane/19, Férder- und Praventionsprogramme/9
und Finanzierungen der FérdermaBnahmen durch Eltern/1 umfassen. Zudem bildet die
Diagnostik/18 (vgl. B.2.12) einen weiteren Themenschwerpunkt. Darlber hinaus werden die
Punkte Evaluation und Begleitung/13 (vgl. B.2.a), Aktions- und MafRnahmenplanung/11
(vgl. B.2.b) und Fortbildungen/4 (vgl. B.2.c) thematisiert. Ganzlich unerwdhnt bleiben in

diesem Bereich die gesundheitliche Vorsorge (vgl. B.2.3), die Reduktion von Hindernissen
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zur Anwesenheit (vgl. B.2.10), die Berufs- und Studienunterstiitzung bzw. -orientierung
(vgl. B.2.9) und die Verkniipfung von DaZ-Unterstiitzung und Lernhilfe (vgl. B.2.10).

In ihren Inklusionskonzepten beziehen sich die Schulen auch auf einige Besonderheiten.
Mehrfach wird auf die jeweilige Situation im Sitzland/12 (vgl. B.1.6) sowie auf die rechtliche
Grundlage in Deutschland/10 verwiesen. Zudem werden Risiken und Bedenken beim
Schaffen inklusiver Kulturen/2 und das jeweilige Leitbild der Schule/2 (vgl. B.2.d)
angefuhrt. Eine Schule stellt einen Bezug zum Qualititsrahmen des Bundes und der

Lander her.

Dimension C: Inklusive Praktiken entwickeln

Im Rahmen von C1/94 (Lehrarrangements organisieren) steht die Planung des Unterrichts
auf die Vielfalt der Schiilerlnnen hin/26 (vgl. C.1.13) im Vordergrund. Mehrfache Erwéhnung
finden auch die Punkte Schiilerinnen lernen miteinander/20 (vgl. C.1.10) und
leistungsforderliche Leistungsbeurteilung fiir alle Schiilerinnen/16 (vgl. C.1.9) — hier
hauptsachlich verstanden in Form eines Nachteilsausgleichs/9 — sowie der Punkt Fokus auf
Sprachféorderung/10 (vgl. C.1.6). Keine Berlcksichtigung findet die ausgewogene
Gruppenverteilung und -mischung (vgl. C.1.3). Der Bereich C2 (Ressourcen
mobilisieren) weist insgesamt 168 Codierungen auf. Im Fokus stehen hier sowohl raumliche
Ressourcen/37 (vgl. C.2.6) — im Besonderen die Barrierefreiheit/14 — als auch die
personelle Ausstattung/36 (vgl. C.2.2), die sich vielfach auf die Rolle der
Sonderpadagogik/sonderpadagogischer Expertise/13 (vgl. C.2.2) bezieht. Weitere
Schwerpunkte sind die materielle Ausstattung/16 (vgl. C.2.3) sowie die Nutzung von
Ressourcen im Umfeld der Schule/16 (vgl. C.2.8). Unberlcksichtigt bleibt in diesem
Zusammenhang die Lage der Schule (vgl. C.2.16). Als besonderes Merkmal der
Dimension C werden von einigen Schulen Risiken und Bedenken bei der Entwicklung

inklusiver Praktiken/8 angefuhrt.

Region 6 — Tirkei und Naher Osten

Die dargestellten Ergebnisse beziehen sich auf die Auswertung der 15 Inklusionskonzepte der
Region 6: Turkei und naher Osten. Im Gesamtbild zeigt sich, dass die Schulen am haufigsten
Uber Ziele, aktuelle Entwicklungen und derzeitige Praktiken berichten, welche der Dimension
C (Inklusive Praktiken entwickeln) zugeordnet werden (482 Codierungen). Ein weiteres

Augenmerk liegt auf Aussagen Uber die derzeitige und angestrebte Etablierung inklusiver
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Strukturen, die in der Dimension B (inklusive Strukturen etablieren) verortet sind (292
Codierungen). Zudem wird ein Fokus auf diverse Indikatoren gelegt, die unter der Dimension
A (Inklusive Kulturen schaffen) subsumiert werden (142 Codierungen). Insgesamt wurden fir

die Region 916 Codierungen vorgenommen, die im folgenden Abschnitt dargestellt werden.

Dimension A: Inklusive Kulturen schaffen

Im Rahmen von A1 (Gemeinschaft bilden) wird vor allem der Aspekt der gegenseitigen
Unterstiitzung und Zusammenarbeit/42 (vgl. A.1.7) betont, es folgt der Punkt des
respektvollen Umgangs miteinander/4 (vgl. A.1.4). Eine Begleitung liber die gesamte
Schullaufbahn hinweg (vgl. A.1.2) oder eine Schule fiir Eltern (vgl. A.1.6) werden nicht
erwahnt. Mit insgesamt 92 Codierungen gestaltet sich der Bereich A2 (Inklusive Werte
verankern) etwas umfassender. Hier liegt der Fokus auf der Wertschatzung aller
Schiilerinnen und der Vielfalt als Chance und Bereicherung/26 (vgl. A.2.10) sowie einem
gemeinsamen Verstiandnis von Inklusion/20 (vgl. A.2.4) und der Erleichterung der
Teilhabe durch die Beseitigung von Barrieren zum Lernen/14 (vgl. A.2.6), hier
insbesondere in Form von finanzieller Hilfe fir bedirftige Familien/6. Ein individueller
Lernprozess/12 (vgl. A.2.14) wird an einigen Stellen ebenfalls angefuhrt. Die Aspekte Lehrer
als Experten fiir Erziehung und Unterricht (vgl. A.2.1), korperliche, psychische und
emotionale Ausgewogenheit (vgl. A.2.3), Vermeidung von Etikettierungen (vgl. A.2.11)
und das Ziel der Personlichkeitsentfaltung und Selbstwertstirkung (vgl. A.2.13) finden
hingegen keine Erwahnung. An einer Stelle Erwdhnung findet in diesem Rahmen das Merkmal

der Risiken und Bedenken beim Schaffen inklusiver Kulturen.

Dimension B: Inklusive Strukturen etablieren

Innerhalb des Bereichs B1/21 (Eine Schule fir alle entwickeln) liegt der alleinige Fokus auf
den Aspekten Aufnahmeprozess und seine Bedingungen und Kriterien/18 (vgl. B.1.2)
und Eingliederungshilfe fiir neue Mitarbeiterinnen/3 (vgl. B.1.3). Weder
die Lerngruppenorganisation auf Basis der Wertschiatzung aller Schiilerinnen (vgl.
B.1.1) noch der gerechte Umgang mit Kolleglnnen (vgl. B.1.4) finden an dieser Stelle
Erwahnung. Dagegen gestaltet sich der Bereich B2 (Unterstitzung fur Vielfalt organisieren)
mit insgesamt 147 Codierungen deutlich ausgepragter. Insbesondere wird der
Punkt individuelle Unterstiitzungsangebote/81 (vgl. B.2.10) thematisiert, der sich wiederum
aus Forder- und Praventionsprogrammen/28, individuellen Forderpldanen/41 und der
Finanzierung der FoérdermaBnahmen durch Eltern/2 zusammensetzt. In diesem
Zusammenhang wird auch die Diagnostik/40 (vgl. B.2.12) erwahnt, die unter anderem aus
arztlicher Absicherung und externen Gutachten/11 besteht. Darlber hinaus wird

die Dokumentation und Erstellung von Akten/16 (vgl. B.2.6) als eine weitere begleitende
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Malnahme angeflihrt. Bei den Konzepten lassen sich jedoch keine Hinweise auf
internationale Lehrpldne und Abschliisse (vgl. B.2.1), die gesundheitliche Vorsorge (vgl.
B.2.3), die Reduktion von Mobbing und Gewalt (vgl. B.2.4) oder auf Hindernisse zur
Anwesenheit (vgl. B.2.5) finden. Auffallig ist demgegenuber die Thematisierung der Aspekte
Evaluation und Begleitung/20 (vgl. B.2.a), Aktions- und MaBnahmenplanung/9 (vgl. B.2.b)
und absolvierte/6 und geplante Fortbildungen/29 (vgl. B.2.c). Auch in diesem Bereich wird
seitens der Schulen auf einige besondere Merkmale verwiesen. So wird neben der Situation
im Sitzland/20 (vgl. B.1.6) auch auf rechtliche Grundlagen in Deutschland/12 rekurriert,
und es werden sowohl Bezlige zum Leitbild der Schule/10 (vgl.B.2.d) als auch

zum Qualitatsrahmen des Bundes und der Lander/3 hergestellt.

Dimension C: Inklusive Praktiken entwickeln

Der Hauptfokus des Bereichs C1/218 (Lehrarrangements organisieren) liegt auf der Planung
des Unterrichts auf die Vielfalt der Schiilerinnen hin/85 (vgl. C.1.13). Haufige Erwahnung
findet auch die leistungsforderliche Leistungsbeurteilung fiir alle Schiilerinnen/57 (vgl.
C.1.9), mit der vor allem ein Nachteilsausgleich/33 impliziert ist. Ebenfalls wird vermehrt auf
einen besonderen Fokus auf Sprachférderung/21 (vgl. C.1.6), miteinander Lernen der
Schiilerinnen/16 (vgl. C.1.10) und auf Verfahren zur Dokumentation individueller
Leistungsentwicklung/10 (vgl. C.1.8) verwiesen. Unerwdhnt bleibt der Punkt

der ausgewogenen Gruppenverteilung und -mischung (vgl. C.1.3).

236 Codierungen weist der Bereich C2 (Ressourcen mobilisieren) auf. Hier werden vor
allem die raumlichen Ressourcen/51 (vgl. C.2.6) angefuhrt, die insbesondere im Kontext der
Barrierefreiheit/10 stehen. Neben der Betonung der personellen Ausstattung/48 (vgl.
C.2.2), die deutlich durch die Rolle der Sonderpadagogik und einer sonderpadagogischen
Perspektive/18 herausgehoben wird, steht auch eine Nutzung der Ressourcen im Umfeld
der Schule/30 (vgl. C.2.8) im Fokus, die im Wesentlichen auBerschulische Therapeuten
und Therapiezentren/7 einschlie®t. Darlber hinaus wird der Aspekt der materiellen
Ausstattung/19 (vgl. C.2.3) mehrfach angeflihrt. Demgegentiber bleiben die Punkte Ort zum
kollegialen Austausch (vgl. C.2.5), gerechte Verteilung der Schulressourcen (C.2.7),
Ausbildung zum Gruppenhelfer (vgl. C.2.10) und Lage der Schule (vgl. C.2.16)
unerwahnt. Auffallig ist in diesem Zusammenhang die mehrmalige Erwadhnung der Risiken

und Bedenken bei der Entwicklung inklusiver Praktiken/28.
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Region 7 — Asien und Fernost

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Auswertung der 20 Inklusionskonzepte der Region
7: Asien und Fernost dargestellt. Insgesamt kann festgestellt werden, dass seitens der
Schulen der Fokus auf der Beschreibung von Zielen, aktuellen Entwicklungen und derzeitigen
Praktiken liegt, welche der Dimension C (Inklusive Praktiken entwickeln) zugeordnet werden
(619 Codierungen). Des Weiteren wird vermehrt auf die derzeitige und angestrebte
Etablierung inklusiver Strukturen eingegangen, welche in der Dimension B (Inklusive
Strukturen etablieren) verortet sind (469 Codierungen). Zudem wird ein Augenmerk auf diverse
Indikatoren gelegt, die unter der Dimension A (Inklusive Kulturen schaffen) zusammengefasst
werden (207 Codierungen). Fir die Region wurden insgesamt 1.334 Codierungen erstellt.
Diese werden im folgenden Abschnitt dargestellt, um entsprechende Auffalligkeiten und

Tendenzen innerhalb der einzelnen Dimension aufzeigen zu kénnen.

Innerhalb der 20 Inklusionskonzepte bildet neben den mehrfachen Verweisen auf kulturelle/7
(vgl. A.2.15), religiose/3 (vgl. A.2.17) und soziale Vielfalt/3 (vgl. A.2.16) insbesondere die
Gestaltung von Ubergingen/19 (vgl. B.2.g) einen wichtigen Aspekt. Auch die hohe
Fluktuation des Personals und der SuS/5 (vgl. B.2.f) sowie der Schulleitung/1 (B 1.6) wird

hervorgehoben sowie das Thema Gender (vgl. A.2.19) benannt.

Dimension A: Inklusive Kulturen schaffen

Im Bereich A1 (Gemeinschaft bilden) wird insbesondere der Aspekt der gegenseitigen
Unterstiitzung und Zusammenarbeit/84 (vgl. A.1.7) hervorgehoben, wahrend die Punkte
Begleitung liber die gesamte Schullaufbahn hinweg (vgl. A.1.2) und
Verantwortungsbewusstsein der Lehrerinnen gegenuber Schiilerinnen und Eltern (vgl.

A.1.3) keine Erwahnung finden.

Der Bereich A2 (Inklusive Werte verankern) weist insgesamt 114 Codierungen auf. Hier finden
sich vermehrt Verweise auf ein gemeinsames Verstandnis von Inklusion/28 (vgl. A.2.4), auf
einen individuellen Lernprozess/18 (vgl. A.2.14), die Erleichterung der Teilhabe durch die
Beseitigung von Barrieren zum Lernen/17 (vgl. A.2.6) — insbesondere in Form von
finanzieller Hilfe fiir bediirftige Familien/4 — sowie die Wertschatzung aller Schilerinnen
und Vielfalt als Chance und Bereicherung/16 (vgl. A.2.10). Nicht erwdhnt werden die
Punkte Lehrer als Experten fiur Erziehung und Unterricht (vgl. A.2.1), korperliche,
psychische und emotionale Ausgewogenheit (vgl. A.2.3) und Vermeidung von
Etikettierungen (vgl. A.2.11). Auffallig ist in diesem Zusammenhang, dass an einer Stelle

Risiken und Bedenken beim Schaffen inklusiver Kulturen Erwahnung finden.
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Dimension B: Inklusive Strukturen etablieren

Im Bereich B1/56 (Eine Schule fur alle entwickeln) werden die Aspekte des
Aufnahmeprozesses und seine Bedingungen und Kriterien/34 (vgl. B.1.2) sowie die
Eingliederungshilfe fiir neue Mitarbeiterinnen/11 (vgl. B.1.3) und Schiilerinnen/7
fokussiert. Die Punkte Lerngruppenorganisation auf Basis der Wertschitzung aller
Schiilerinnen (vgl. B.1.1) und gerechter Umgang mit Kolleginnen (vgl. B.1.4) finden hier

keine Erwahnung.

Auch in dieser Dimension gestaltet sich der Bereich 2 (Unterstitzung fur Vielfalt organisieren)
mit 238 Codierungen umfassender. Insbesondere wird hier der Aspekt der individuellen
Unterstiitzungsangebote/92 (vgl. B.2.10) thematisiert, mit dem vor allem Férder- und
Praventionsprogramme/57, individuelle Forderpldane/19 und eine Finanzierung der
FordermaBnahmen durch Eltern/1 verbunden sind. In diesem Zusammenhang findet auch
die Diagnostik/55 (vgl. B.2.12) Erwahnung, die unter anderem in Verbindung mit der
arztlichen Absicherung und externen Gutachten/4 steht. Daneben werden seitens der
Schulen mehrfach die Punkte Sensibilisierung der Schulgemeinschaft/20 (vgl. B.2.8),
Dokumentation und Erstellung von Akten/18 (vgl. B.2.6) und Koordination aller Formen
von Unterstiitzung/17 (vgl. B.2.11) als weitere begleitende MaRnahmen zur Unterstiitzung
der Forderung von Vielfalt hervorgehoben. MalRnahmen zur Reduktion von Hindernissen zur
Anwesenheit (vgl. B.2.5) bleiben an dieser Stelle unerwahnt. Auffallig ist die mehrfache
Thematisierung der Aspekte der Evaluation und Begleitung/36 (vgl. B.2.a), der Aktions-
und MaBnahmenplanung/9 (B.2.b) und der absolvierten/13 und geplanten
Fortbildungen/33 (vgl. B.2.c). Zudem wird dariber hinaus an diversen Stellen auf die Risiken
und Bedenken bei der Etablierung inklusiver Strukturen/14, auf die Situation im
Sitzland/27 (vgl. B.1.6), das Gestalten von Ubergingen/19 (vgl. B.2.g), die rechtlichen
Grundlagen in Deutschland/17 und auf Bezlige zum Leitbild der Schule/18 (vgl.

B.2.d) sowie zum Qualitatsrahmen des Bundes und der Lander/2 verwiesen.

Dimension C: Inklusive Praktiken entwickeln

Im Rahmen des Bereichs C1/225 (Lehrarrangements organisieren) werden vor allem die
Planung des Unterrichts auf die Vielfalt der Schiilerinnen hin/67 (vgl. C.1.13), der
besondere Fokus auf Sprachférderung/49 (vgl. C.1.6) und die leistungsférderliche
Leistungsbeurteilung fiir alle Schiilerinnen/41 (vgl. C.1.9) betont, welche letztere
insbesondere einen Nachteilsausgleich/22 impliziert. Auch miteinander Lernen der
Schiilerinnen/16 (vgl. C.1.10) und die Betonung kleiner Klassen und Lerngruppen/15 (vgl.

C.1.5) werden an mehreren Stellen genannt.
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Mit 358 Codierungen gestaltet sich der Bereich C2 (Ressourcen mobilisieren) auch in der
Dimension C umfassender. So werden neben der personellen Ausstattung/101 (vgl. C.2.2)
auch die raumlichen Ressourcen/57 (vgl. C.2.6) deutlich hervorgehoben, mit denen vor allem
eine Barrierefreiheit/18 gemeint ist. Ebenfalls wird mehrfach auf Beratungsangebote fir
Schiilerinnen, Eltern und Lehrerlnnen/38 (vgl. C.2.4) und auf eine Nutzung der
Ressourcen im Umfeld der Schule/31 (vgl. C.2.8) verwiesen, was auBerschulische
Therapeuten und Therapiezentren/11 mit einbezieht. Jedoch werden in diesem
Zusammenhang weder die Ausbildung zum Gruppenhelfer (vgl. C.2.10) oder das Schaffen
intellektueller Herausforderungen (vgl. C.2.11) noch Exkursionen (vgl. C.2.12) seitens der
Schulen angefiihrt. Allerdings wird an mehreren Stellen auf Risiken und Bedenken bei der

Entwicklung inklusiver Praktiken/36 hingewiesen.

Region 8 — Afrika

Folgend werden die Ergebnisse der Auswertung der 15 Inklusionskonzepte der Region 8:
Afrika dargestellt. Allgemein zeigt sich, dass seitens der Schulen insbesondere Uber Ziele,
aktuelle Entwicklungen und derzeitige Praktiken berichtet wird, welche der Dimension C
(Inklusive Praktiken entwickeln) zugeordnet sind (385 Codierungen). Ebenfalls im Fokus
stehen Aussagen Uber die derzeitige und angestrebte Etablierung inklusiver Strukturen, die in
der Dimension B (Inklusive Strukturen etablieren) verortet sind (321 Codierungen). Darliber
hinaus werden auch Beziuge zu diversen Indikatoren hergestellt, die unter der Dimension A
(Inklusive Kulturen schaffen) erfasst sind (179 Codierungen). Fiur diese Region wurden
insgesamt 906 Codierungen vorgenommen, die im folgenden Abschnitt ausfuhrlicher

dargestellt werden.

Im Rahmen der 12 Inklusionskonzepte der Region 8 sticht die kulturellen Vielfalt/11 (vgl.
A.2.15) heraus, die seitens der Schulen mehrfache Erwéhnung findet. Auch die Gestaltung

von Ubergingen/9 (vgl. B.2.g) und das Thema Gender/1 (vgl. A.2.19) werden genannt.

Dimension A: Inklusive Kulturen schaffen

Im Rahmen von A1 (Gemeinschaft  bilden) werden insbesondere das
Klassenlehrerprinzip/10 (vgl. A.1.1) und ein respektvoller Umgang/8 (vgl. A.1.4)
thematisiert. Auch die Schule fiir Eltern/5 (vgl. A.1.6) und die Offnung der Schule nach
auBen/3 (vgl. A.1.5) finden an mehreren Stellen Erwéhnung. Allerdings lassen sich weder
Hinweise fur den Aspekt Begleitung uiber die gesamte Schullaufbahn hinweg (vgl. A.1.2)
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noch fir den Punkt Verantwortungsbewusstsein der Lehrerinnen gegeniiber den

Schiilerinnen und Eltern (vgl. A.1.3) identifizieren.

Der Bereich A2 (Inklusive Werte verankern) gestaltet sich mit insgesamt 107 Codierungen
etwas ausgepragter. Hier steht vor allem die Betonung eines gemeinsamen Verstandnisses
von Inklusion/32 (vgl. A.2.4) und die Erleichterung der Teilhabe durch die Beseitigung
von Barrieren zum Lernen/17 (vgl. A.2.6) im Vordergrund, mit der insbesondere auf eine
finanzielle Hilfe fiir bediirftige Familien/7 rekurriert wird. Auch die Merkmale
Wertschatzung aller Schiilerinnen und Vielfalt als Chance und Bereicherung/17 (vgl.
A.2.10) und gleiche Chancen fur alle/13 (vgl. A.2.2) werden an mehreren Stellen
hervorgehoben. Ohne Erwahnung bleiben die Punkte Unterscheidung und Beachtung von
Mensch und Rollentréager (vgl. A.2.7) und Vermeidung von Etikettierungen (vgl. A.2.11).
Ein besonderes Merkmal, das von mehreren Schulen in diesem Zusammenhang angefihrt

wird, sind Risiken und Bedenken beim Schaffen inklusiver Kulturen/6.

Dimension B: Inklusive Strukturen etablieren

Im Fokus von B1/43 (Eine Schule fur alle entwickeln) steht insbesondere der
Aufnahmeprozess und seine Bedingungen und Kriterien/39 (vgl. B.1.2). Eine
Lerngruppenorganisation auf Basis der Wertschitzung aller Schiilerlnnen (vgl.
B.1.1) und die Eingliederungshilfe fiir neue Schiilerinnen (vgl. B.1.3) werden jeweils an
einer Stelle erwahnt. Der gerechte Umgang mit Kolleginnen (vgl. B.1.4) bleibt hier ohne

Erwahnung.

174 Codierungen weist der Bereich B2 (Unterstitzung fur Vielfalt organisieren) auf. In diesem
Zusammenhang steht insbesondere der Aspekt der individuellen
Unterstiitzungsangebote/94 (vgl. B.2.10) im Fokus, der sich aus Forder- und
Praventionsprogrammen/50, individuellen Foérderplanen/30 und der Finanzierung der
FordermaBnahmen durch Eltern/6 zusammensetzt. Auch die Diagnostik/32 (vgl. B.2.12),
unter der die arztliche Absicherung und externe Gutachten/3 subsumiert sind, bildet hier
einen thematischen Schwerpunkt. In den Konzepten bleiben die Aspekte
der gesundheitlichen Vorsorge (vgl. B.2.3), der Reduktion von Hindernissen zur
Anwesenheit (vgl. B.2.5) und der Dokumentation und Erstellung von Akten (vgl. B.2.6)
ohne Erwahnung. Es werden jedoch auch eine Evaluation und Begleitung/14 (vgl. B.2.a),
die Aktions- und MaBnahmenplanung/19 (vgl. B.2.b) und absolvierte/9 und geplante
Fortbildungen/5 (vgl. B.2.c) thematisiert. Auch im Rahmen dieser Dimension verweisen die
Schulen auf einige besondere Merkmale, sodass an mehreren Stellen sowohl Bezug zum
Qualitatsrahmen des Bundes und der Lander/1 und zum Leitbild der Schule/8 (vgl. B.2.d)

hergestellt wird sowie mehrfach auf Risiken und Bedenken bei der Etablierung inklusiver
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Strukturen/2, auf rechtliche Grundlagen in Deutschland/14 und auf die Situation im

Sitzland/20 (vgl. B.1.6) verwiesen wird.

Dimension C: Inklusive Praktiken entwickeln

Im Bereich C1/146 (Lehrarrangements organisieren) wird seitens der Schulen vor allem
die Planung des Unterrichts auf die Vielfalt der Schiilerinnen hin/34 (vgl. C.1.13)
hervorgehoben. Zudem werden ein besonderer Fokus auf Sprachférderung/33 (vgl. C.1.6)
und eine leistungsforderliche Leistungsbeurteilung fiir alle Schiilerinnen/27 (vgl. C.1.9)

ebenfalls mehrfach thematisiert.

Auch bei der Dimension C gestaltet sich mit insgesamt 228 Codierungen der Bereich 2
(Ressourcen mobilisieren) umfassender. So werden hier neben der personellen
Ausstattung/63 (vgl. C.2.2), mit der Betonung der Rolle der Sonderpadagogik und einer
Sonderpadagogischen Perspektive/15, auch die raumlichen Ressourcen/45 (vgl. C.2.6),
die Ressourcen im Umfeld der Schule/17 (vgl. C.2.8) und ein Beratungsangebot fir
Schiilerinnen, Lehrerlnnen und Eltern/21 (vgl. C.2.4) herausgestellt. Keine Hinweise lassen
sich in diesem Zusammenhang auf die Merkmale Ausbildung zum Gruppenhelfer (vgl.
C.2.10) oder gerechte Verteilung der Schulressourcen (vgl. C.2.7) finden. Auch bei dieser
Dimension aufern die Schulen mehrfach Risiken und Bedenken bei der Entwicklung

inklusiver Praktiken/11.
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Kurzdarstellung der zentralen Ergebnisse

Die nachfolgende Kurzdarstellung der zentralen Ergebnisse der inhaltsanalytischen
Auswertung dient der besseren Orientierung im umfassenden Material. Insgesamt waren ca.
2600 Seiten zu codieren. Die 135 eingereichten Konzepte unterschieden sich formal und
inhaltlich erheblich voneinander.

Uber alle Konzepte hinweg verfestigt sich der Eindruck, dass zum damaligen Zeitpunkt (2015)
eher wenige Schulen aus dem Auftrag der Erstellung eines Inklusionskonzeptes auch den
Auftrag ableiten konnten, hier in einen umfassenden Schulentwicklungsprozess einzusteigen.
Dies verwundert kaum, da die Schulen von der Entwicklung &hnlich wie im Inland eher
Uberrascht wurden. Bemerkenswert scheint vor diesem Hintergrund, wie intensiv sich die
Schulen mit der Erstellung eines Inklusionskonzeptes befasst haben, zumal davon
auszugehen ist, dass sie sich mehrheitlich noch nicht ausreichend mit dem Begriff und der
Konsequenz fur lhre Schule auseinandergesetzt haben konnten.

Es kann berichtet werden, dass sich die Schulen insbesondere hinsichtlich des Grads der
Verbindlichkeit unterscheiden, mit dem sie die Entwicklungen bisher vorangetrieben haben.
Wahrend sich einige Schulen dem Inklusionsbegriff eher vorsichtig anzunédhern scheinen und
ihre entwickelten Forderkonzepte hierunter zunachst zu subsumieren versuchen, lassen sich
in einigen Konzepten bereits konkrete und fein abgestimmte SchulentwicklungsmalRnahmen
erkennen, die im Sinne eines Whole School Approach die Implementation

inklusionspadagogischer Perspektiven gezielt voranzutreiben versuchen.

Aufgrund der erheblichen formalen und inhaltlichen Unterschiede der eingereichten Konzepte
kénnen in der hier vorgelegten Studie lediglich Indikatoren fiir das inklusionsspezifische

Selbstverstiandnis der DAS identifiziert werden.

Die in der folgenden Darstellung verwendeten FufRnoten enthalten Primarzitate aus den
eingereichten Inklusionskonzepten, die aus Griunden der Anonymisierung hier nicht belegt

werden.
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Formalia:

o DerUmfang der Konzepte variiert zwischen 1-137 Seiten (mit Anhang). Einige Schulen
haben divers gestaltete Anhdnge® an ihr Konzept gefiigt.

o Der Aufbau der Konzepte unterscheidet sich erheblich.

o Die Art der Darstellung ist sehr unterschiedlich vorgenommen worden.

o In der Regel umfasst der Aufbau der Konzepte eine Einleitung, die Beschreibung des
Inklusionsverstandnisses der Schule, die Beschreibung der Situation im Sitzland
und in weiten Teilen die Aufzdhlung unterschiedlichster MaBnahmen zur
individuellen Forderung bzw. zur Aufnahmepraxis der Schilerlnnen mit
sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarf. In mehreren Fallen schlie3t das
Konzept mit der Beschreibung von weiteren Zielen oder Aktionsplanen.

o Hinsichtlich der Verantwortlichkeit fir die Erstellung des Konzepts werden ebenfalls
unterschiedliche = Personen  angegeben. Einigen  Konzepten ist kein
Autor/Ansprechpartner zu entnehmen, in anderen Konzepten wird auf eine Person
verwiesen. Viele Konzepte verweisen auch auf eine Arbeitsgruppe bzw. mehrere
Autoren.

o In mehreren Konzepten wird auf eine zukunftige Weiterentwicklung der
Bemiihungen durch dieses Autorlnnengruppe eingegangen.

o Eher selten wird der Einbezug weiterer Partner (Kolleginnen, Eltern, SuS) genannt.
Eltern und Schilerlnnen werden daher kaum in die Konzepterstellung mit einbezogen.

o Einigen Konzepten ist zu entnehmen, wann das Konzept erstellt wurde, bei einigen
Konzepten fehlt diese zeitliche Angabe.

o Viele Schulen orientieren sich in ihren Konzepten an der Struktur des Index fiir
Inklusion. Dieser wird haufig als Orientierung gebraucht, um die zahlreichen
Bemuhungen der Schulen zu strukturieren.

o Eher selten ist von den Schulen in ihrem Konzept ein Literaturverzeichnis angeflgt.

In Bezug auf die drei Dimensionen zeigen sich folgende inhaltliche Merkmale in den

Konzepten:

3 Die Anhange beinhalten u. a.: Sprachtests Deutsch, Einstufungstest, Index fiir Inklusion, Arbeitsplanung, Konzepte zur

Integration neu aufgenommener Schiler, Nachteilsausgleichsregelungen, Vorwort, verschiedene Versionen/Stande des
Inklusionskonzeptes, Foérderplan, Arbeits- und Begleitplan von SuS mit sonderpadagogischem Foérderbedarf zur inklusiven Arbeit,

Fortbildungen zu Binnendifferenzierung, Leitbild der Schule, Projektplan.
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Inklusive Kulturen verankern

o Zahlreiche Inklusionskonzepte leiten mit dem eigenen Inklusionsverstindnis ein.
Hier war es im Rahmen der Analyse schwierig zu unterscheiden, ob sich dieses aus
Beschreibungen der bearbeiteten Literatur zusammensetzt oder bereits als Ergebnis
eines Diskussionsprozesses in der Schule zu verstehen ist.

o Invielen Konzepten wird genau dieser Diskussionsprozess als ein zentraler nachster
Schritt betrachtet, der zum damaligen Zeitpunkt noch ausstandt.

Inklusion wird Uberwiegend als Auftrag verstanden, die Integration von
Schiilerinnen mit sonderpadagogischem Forderbedarf zu bewaltigen.

o Einige Schulen weisen in ihren Inklusionskonzepten auch auf die Problematik dieser
,verengten® Sicht auf Inklusion im schulischen Kontext hin.

o In mehreren Konzepten finden sich Hinweise auf ein ,weites“ begriffliches
Verstandnis von Inklusion. Hier wird haufig im einleitenden Teil auf verschiedene
Heterogenitatsdimensionen eingegangen.

o In vielen Konzepten wird die kulturelle Vielfalt besonders hervorgehoben (vgl.
A.2.15).

o Die sprachliche Vielfalt und der Umgang damit werden haufig als die Kernaufgaben
der eigenen Schule bezeichnet.

o In einzelnen Konzepten wird zudem auf die soziale Vielfalt der SuS an der Schule
eingegangen. Es wird die Notwendigkeit formuliert, Teilhabe trotz starker bestehender
sozialer Unterschiede zu garantieren (vgl. A.2.16).

o Zahlreiche Konzepte verweisen auf die soziale Selektion im eigenen System, etwa
durch das zu leistende Schulgeld.* Die Subkategorie finanzielle Hilfe fiir bedirftige
Familien wird nur in wenigen Konzepten genannt.

o In einzelnen Konzepten wird auch die religiose Vielfalt benannt. In den Konzepten
wird unter anderem beschrieben, dass die Schule sich tber ihren multireligidsen
Charakter bewusst ist und dies als Chance fur alle wahrnimmt (vgl. A.2.17).

o Das Thema Gender/Geschlecht wird in einzelnen Konzepten thematisiert (vgl.
A.2.19).

o In wenigen Konzepten wird auch die sexuelle Vielfalt/Diversitat benannt. In diesen
Konzepten wird verdeutlicht, dass die Schule Vielfalt und Diversitat sexueller

Ausrichtung als natirlichen Teil einer heterogenen Schulgemeinschaft und

4 Aufgrund der Héhe des Schulgeldes kommt es zu einer sozialen Selektion an unserer Schule, welche nur in Einzelféllen durch eine
Schulgeldiibernahme der Arbeitgeber abgefedert werden kann.
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Gesellschaft versteht und sich fur die Vielfalt und Diversitat sexueller Ausrichtung
(vgl. A.2.18) einsetzt.

o In allen Regionen wird die gegenseitige Unterstiitzung und Zusammenarbeit
thematisiert. Hier wird vor allem die Unterstitzung und Zusammenarbeit mit den
Kolleglnnen und den Eltern genannt. Auffallig ist, dass in vielen Konzepten
insbesondere die Kooperation mit den Eltern einen groRen Raum einnimmt.

o Als Problem beschreiben zahlreiche Schulen das hohe Mitbestimmungsrecht der
Eltern. Hier scheint die Akteursgruppe der Eltern nicht selten auch als
herausfordernder Faktor in Bezug auf den Aufbau inklusiver Kulturen erlebt zu
werden.

o Genannt wird haufig der hohe Leistungsanspruch vieler Eltern, der im Gegensatz zu
mdglichen Inklusionsentwicklungen im eigenen System stehe.’

o Benannt wird in zahlreichen Konzepten auch die Angst der Lehrkréfte Schiilerinnen
mit sonderpadagogischem Forderbedarf zu liberfordern, da das eigene System
auf diese Férderung noch nicht ausgerichtet ist®

o Wenig Aufmerksamkeit wird in den Konzepten einer Willkommenskultur fir neue
Mitarbeiter als inklusionspadagogisches Prinzip des Schulkonzeptes geschenkt.

o Neben vielen Entwicklungsschritten, die Schulen bereits in Richtung Inklusion bzw.
individuelle Forderung gegangen sind, werden ebenso zahlreiche Risiken und
Bedenken bezlglich der Implementation inklusiver Kulturen im eigenen System

benannt:

o Zahlreiche Angste, Vorbehalte und Widerstiande des Kollegiums’

e Schulen nennen Grenzen der Inklusion®

e Einige Schulen sehen das Problem, dass Deutsche Auslandschulen unter
anderem einen hohen Leistungsdruck aufbauen

e Schulen nennen unpassende Ausgangslagen bzw. Rahmenbedingungen

(z. B. Aufnahmekriterien, Ressourcen) zum Aufbau inklusiver Kulturen®

5 Hier sind durchaus Widersténde zu erwarten. Besonders bei Eltern ist zu befiirchten, dass sie durch die Inklusion die Lern- und
Entwicklungsmdéglichkeiten ihrer Kinder eingeschrankt sehen, dass Nachteile zugunsten der Schiilerinnen und Schiiler mit
Beeintrachtigungen entstehen. Die Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler und der Eltern an diesem Prozess ist daher eine
unabdingbare Gelingensbedingung.

b Auf der Seite der Lehrkréfte ist zu erwarten, dass diese hier vor allem eine zusétzliche Belastung auf sich zukommen sehen, auf die
sie nicht oder nur unzureichend vorbereitet sind.

” Das Thema Inklusion wird an der Deutschen Schule kontrovers diskutiert. Es bestehen Angste, Vorbehalte, aber auch Offenheit und

viele Fragen. Einige Lehrkréfte wiinschen sich méglichst homogene Klassen und tun sich daher noch mit dem Gedanken schwer, auch
nur die Integration von anders lernenden Kindern zuzulassen.

8
Verschweigen wollen wir auch nicht, dass es im Einzelfall Grenzen der Inklusion geben kann, wenn man z. B. an Mehrfachbehinderte
denkt.

9 Auch wenn die Schule X ein Lernort fiir Schiiler mit méglichst vielen unterschiedlichen Voraussetzungen sein méchte, gibt es doch
Grenzen, die sich aus den zuvor dargestellten Rahmenbedingungen ergeben.
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e Einige Schulen verweisen darauf, dass Inklusion als langfristiger und sehr
aufwandiger ,,Entwicklungsprozess* verstanden werden muss.'

e Viele Schulen betonen, dass sie sich ganz am Anfang der Entwicklung
inklusiver Kulturen in ihrem System befinden"’

e Der Abbau von Barrieren im eigenen System wird in vielen Konzepten als
dringliche Grundvoraussetzung zum Aufbau inklusiver Kulturen benannt.™

e Es gibt kaum Erfahrungen mit der Feststellung eines sonderpadagogischen
Férderbedarfs."

e Der Prozess zur Anerkennung von Forderbedarfen wird haufig als
problematisch (auch fiir Eltern) erlebt.™

e In den Konzepten wird haufig auf die ungeléoste Frage der
Leistungsbewertung Bezug genommen. Zudem: Wie koénnen bisherige
Praktiken unter inklusionspadagogischer Perspektive verandert werden und
wie kénnen die Eltern mit in diesen Prozess integriert werden?

o Haufig wird die Situation im Sitzland rund um den Aufbau inklusiver Kulturen
als problematisch beschrieben."

e Besonders kleine Schulen nennen weniger Moglichkeiten, auf SuS mit
besonderen Bedarfen zu reagieren.®

e Auch werden Bedenken in Bezug auf die Sicherheit aller Schilerlnnen

geauBert."”

% Auch wenn theoretisch viele Méglichkeiten zur Inklusion bestehen, sind in der Praxis noch Veranderungen notwendig. Dabei muss
man sich der Tatsache bewusst sein, dass eine Schule nicht von heute auf morgen inklusiv wird. Das ist ein langwieriger und
anstrengender Prozess.

" Die Umsetzung ist als institutionelles, umfassendes Vorhaben ldngerfristig und schrittweise angelegt. Wir befinden uns nun erst in einer
frithen Aufbauphase.

2 Auch die Ebnung des Weges, die ,exklusiven Faktoren (s. 2. Ausschlussfaktoren) verantwortungsvoll zu reduzieren, darf keine
lllusion bleiben. Allerdings bedarf es diesbeziiglich noch einer Menge Vorarbeit. Sollte in Zukunft z. B. die Anfrage der Beschulung eines
geistig behinderten Kindes an unsere Schule herangetragen werden, stellt sich eine neue Herausforderung. Was unter den
momentanen Bedingungen ausgeschlossen erscheint, sollte durch Priifung und engagierte Bemiihungen, die Bedingungen im Sinne
einer inklusiven ,,Schulgesellschaft” zu dndern, als langfristiges Ziel dieses Konzepts angesehen werden.

® Genau wie ein festgestellter Férderbedarf im Laufe der Schulzeit aufgehoben werden kann, so kann er auch wéhrend der Schulzeit
festgestellt werden. Wie geht die Deutsche Schule mit diesen auftretenden Leistungsstérungen um? Dies ist eine sehr umfassende
Frage.

¥ Ein zusétzlicher Forderbedarf wird dann anerkannt, wenn die zustandigen Instanzen der Schule und ein unabhéngiger externer
Gutachter zu dem Ergebnis kommen, dass ein Férderbedarf besteht. In diesem Fall ist auch eine Meldung des Kindes an das
Erziehungsministerium méglich, die jedoch nur mit Zustimmung der Eltern erfolgen kann. Héufig verweigern die Eltern aber ihre
Zustimmung, da sie davon Nachteile fiir ihr Kind befiirchten.

'® Was das gemeinsame Lernen in der Sekundarstufe in X angeht: Hier ist der Inklusionsgedanke wenig verbreitet.
Férderungsbedilirftige Schiler haben kaum Zugangschancen. Eltern und Schiiler brauchen Sicherheiten, dass der angefangene Weg
auch bis zum Ende gegangen wird und dass das angestrebte Ziel auch erreicht werden kann.

6 Als relativ kleine Auslandsschule hat X nur begrenzte Méglichkeiten, auf Kinder mit Handicaps zu reagieren, zumal solche
Anmeldungen unkalkulierbar sind und in der Regel plétzlich auf die Schule zukommen.

7 Sicherheit: Eine Inklusion ist in den Fallen nicht méglich, in denen Schiiler trotz zusétzlicher Betreuung ein Risiko fiir die kérperliche

Unversehrtheit ihrer Mitschiiler darstellen. Lernfortschritt: Die Inklusion muss so organisiert sein, dass der Lernfortschritt der
Gesamtgruppe darunter nicht leidet.
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e Inklusion wird vor allem als eine gesellschaftliche Herausforderung
gesehen.™
e Schulen benennen die Kooperation mit den Eltern als groRe

Herausforderung.'

o Zahlreiche Schulen erleben die Unklarheit des Auftrags bzw. des
Inklusionsbegriffs in seiner Bedeutung fur das Deutsche Auslandsschulwesen als

Risiko fiir den Aufbau inklusiver Kulturen im eigenen System.?

Inklusive Strukturen etablieren

o Das Thema inklusive Strukturen etablieren Idsst sich in der Kurzdarstellung mit
Bezug auf die ausgewerteten Inklusionskonzepte der Schulen Uberwiegend als sehr
problematischer Aspekt hinsichtlich der Implementation von Inklusion in den
Deutschen Auslandsschulen bezeichnen.

o Haufig lassen strukturelle Rahmenbedingung die Aufnahme aller SuS nicht zu.?'

o Die Mehrheit der Schulen macht in ihren Konzepten auf eine Diskrepanz zwischen
dem Inklusionsauftrag im Inland und der jeweiligen strukturellen Situation (auch
rechtliche Entwicklungen, Inklusionsverstandnis usw.) rund um das Thema Inklusion
im Sitzland aufmerksam.?

o Auch wird die ,krisenhafte® Lage in einigen Sitzlandern erwahnt, die
Inklusionsbemiihungen der Schule erheblich behindern kénnen.?

o Staatliche Unterstiitzungen erhalten meistens auch nur staatliche Schulen.®

8 Ferner mochten wir betonen, dass Inklusion keine alleinige Herausforderung der Schulen ist, sondern eine Herausforderung unserer
Gesellschatft.

™ Auch wenn es gelingt, den Eltern zu vermitteln, dass soziale Kompetenzen fiir die Schiiler von groer Bedeutung sind und Schiiler mit
unterschiedlichen Voraussetzungen die Lerngruppe bereichern, so haben doch fiir die meisten Eltern die Vorbereitung auf einen
exzellenten Abschluss und die damit verbundenen Studienméglichkeiten einen so hohen Stellenwert, dass sie nicht gefahrdet werden
durfen.

2 Eine weitere Klarstellung muss hinsichtlich des Umfangs der strukturellen und pédagogischen konzeptuellen MaBnahmen erfolgen, die
man in ein inklusives oder integratives Konzept mit einbezieht. Wie weit greifen also die Begriffe ,Inklusion” und ,Integration” in unserem
Sinne? Wenn man den Kreis sehr weit zieht, dann fallen darunter alle FérdermaBnahmen hinsichtlich Teilleistungsstérungen wie LRS
oder Dyskalkulie, alle FérdermaBnahmen hinsichtlich der Férderung nicht deutschsprachig alphabetisierter Schiiler und alle
sozialpéddagogischen MafBnahmen hinsichtlich der Gesamtschiilerschaft.

2 Vor diesem Hintergrund kann es nicht Zielsetzung sein, jeden Schiiler aufzunehmen. Die duBeren Rahmenbedingungen beschrénken
uns und kénnen nicht jedem Schiiler gerecht werden.

2 Wir unterliegen als deutsch-X Schule dem X Kindergartengesetz und dem Schulgesetz, sind aber aufgrund des bilateralen Abkommens
ausgenommen. Das heif8t, dass die Schule keine Unterstiitzung durch Fachkréfte des norwegischen Padagogisch-Psychologischen
Dienstes bekommt. Dem Kindergarten steht diese Unterstiitzung noch zu, da dieser einen éffentlichen Zuschuss erhélt und somit eine
norwegische Einrichtung darstellt.

2 Auf soziale, kulturelle und politische Gegebenheiten im Gastland, die Inklusion hemmen, kann man kaum anders als passiv reagieren.

24 Staatlichen Beihilfen, um die Inklusion an Schulen zu fbrdern, werden allerdings nur 6ffentlichen Schulen gewéhrleistet.
InklusionsmalBnahmen an privaten Schulen miissen unabhangig vom X Staat finanziert werden.
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o Z.B. keine Stiitzlehrerlnnen fiir Privatschulen ?°

o In einigen Sitzlandern bestehen nur begrenzte professionelle Hilfsangebote in
englischer und deutscher Sprache®

o Ineinigen Konzepten wird auch die hohe Fluktuation der Mitarbeiterinnen angefihrt.
In vereinzelten Konzepten wird auch auf eine hohe Fluktuation der SuS verwiesen.?’

o In fast allen Konzepten wird das Thema Aufnahmekriterien mit Bezug zur Inklusion
als problematisch angesehen. Unter dieser Kategorie werden Aufnahmekriterien,
Verfahren, Aufnahmemaglichkeiten, Aufnahmeprozesse beschrieben. Hier scheint es
zahlreiche noch ungeldste Fragen zu geben, um Inklusion umsetzen zu kénnen.

o Auch wird die Professionalisierung des Personals® als ein groRes Problem
erachtet. Es wird ein besonders hoher Fortbildungsbedarf*® beschrieben.*

o Ein Problem stellt im Bereich Fortbildung an einigen Schulen die Tatsache dar, dass
FortbildungsmaRnahmen abhéngig von den Méglichkeiten im Sitzland sind. *'

o Es wird ein Fortbildungsbedarf der gesamten Schulgemeinschaft — unter anderem
auch der Eltern und des Vorstands — gesehen.*

o Der anstehende Fortbildungsbedarf wird als eine hohe Belastung gerade fir die
Lehrkrafte eingeschatzt.

o Aufféllig ist, dass die zentrale Rolle der Schulleitungen fir den Inklusionsprozess nur
sehr selten beschrieben wird.

o Nur vereinzelt finden sich Hinweise auf die Professionalitit der Schulleitungen im
Umgang mit den anstehenden Prozessen.*

o Als groRRe Herausforderung geschildert wird von zahlreichen Schulen das Thema

Uberginge unter inklusionspadagogischer Perspektive gestalten.

% Die Gesetzesgebung sieht Stiitzlehrer an allen Schulen, an denen Schiiler mit Sonderférderbedarf anwesend sind, vor. Als anerkannte
Privatschule haben wir keinen Zugang zu der Ressource der Stiitzlehrer.

% In begrenztem Umfang gibt es professionelle Hilfsangebote in englischer und x Sprache. Dariiber hinaus gibt es sehr begrenzte
Férderungsméglichkeiten, die in deutscher Sprache angeboten werden.

2 X ist eine deutschsprachige Schule mit geringer Schiilerzahl und hoher Fluktuation. Die Fluktuation beruht einerseits auf den
wechselnden beruflichen Einsatzorten von Expertenfamilien und anderseits auf dem haufigen Wechsel des Lehrerpersonals. In der
Schule stieg in den letzten Jahren die Zahl der Kinder, die Deutsch nicht als Muttersprache sprechen.

% Inklusion muss ein regelmaBiger und auch themeniibergreifender Bestandteil des Fortbildungsprogrammes der Schule werden.

2 Dies setzt nattirlich voraus, dass sie durch FortbildungsmaBnahmen die zusétzlich benétigten Qualifikationen erwerben kénnen. Auf
den Konferenzen und in den Fachkoordinationen muss Inklusion ein sténdig prédsentes Thema werden, damit es in den Regelbetrieb der
Schule libergeht.

3! Fortbildungsmanahmen fiir das Kollegium sind in X nur in gewissem Maf3e zu organisieren, da hier eine starke Abhéngigkeit zu der
Situation im Sitzland besteht.

3 Um die nétige Akzeptanz fiir Inklusion zu schaffen, muss die Zielgruppe der schulinternen Fortbildung auch erweitert werden um das
nicht unterrichtende Personal der Schule, die Eltern und die Mitglieder des Vorstands.

33 Fortbildung: Da Inklusion in der Lehrerausbildung bisher weitgehend unberiicksichtigt geblieben ist, besteht ein entsprechend hoher
Fortbildungsbedarf. Die Qualifikation der Lehrerinnen und Lehrer ist entscheidend fiir eine erfolgreiche Umsetzung des
Inklusionsgedankens in der Schule. Hier gilt es auch Barrieren und Abwehrhaltungen zu iberwinden, denn Inklusion wird von vielen,
auch zu Recht, als eine zusétzliche Belastung zu dem schon stark beanspruchenden Lehreralltag gesehen.

3 Was kennzeichnet gute inklusive Schulen? Kompetentes und starkes Schulleitungs-Bekenntnis zu inklusiven Prinzipien
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Sehr oft wird der Aufbau von Strukturen fiir Fortbildungen mit Bezug auf Inklusion
gefordert. Hier wird auch der Vorschlag gemacht, die in der Region bestehenden
Netzwerke fir den Kompetenzaufbau zu nutzen.

Auch die Evaluation bzw. Begleitung der Neustrukturierung der Prozesse wird
zahlreich eingefordert.

Sensibilisierung der Schulgemeinschaft wird als wichtige Herausforderung
thematisiert, um Inklusion umzusetzen. Es mussen strukturelle Rahmenbedingungen
geschaffen werden, um den Prozess als Whole School Approach aufsetzen zu
kénnen.®

Das Problem der ausreichenden diagnostischen Kompetenzen des Personals wird
haufig benannt.*®

In manchen Sitzlandern werden Probleme bei der Diagnose beschrieben, die sich
aufgrund der Umstande im Sitzland ergeben.®

Es existieren Sorgen und Bedenken bezuglich der Arbeitsbelastung, Fortbildung und
Unterstiitzung.*

Es wird Uber erhebliche Probleme bei der Aufnahmepraxis berichtet: Hier gibt es
aufgrund der Status-Verschiedenheit der Schulen Unterschiede in den
Aufnahmeprozessen. Privatschulen unterliegen anderen Bestimmungen als
Botschaftsschulen. An Botschaftsschulen ist die Aufnahme von SuS des Sitzlandes
nicht erlaubt.*

Bei einigen Schulen gibt es bezuglich der Aufnahme von SuS Vorgaben vom
Sitzland, die eingehalten werden miissen.*’

Die Ausrichtung der DAS als zweisprachige Schule stellt fur einige Schulen ein

Problem dar in Bezug auf die Aufnahme oder langfristige Unterrichtung von SuS mit

% Umgesetzt werden kénnen diese Vorstellungen jedoch nur, wenn es gelingt, alle Mitglieder der Schulgemeinschaft — dazu gehéren
neben den Schiilerinnen und Schiilern und den Lehrkréften auch die Eltern und alle anderen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Schule

— mit dem

Inklusionsgedanken vertraut zu machen und sie zu (iberzeugen, dass dieser Weg der beste Weg fiir alle ist.

% Da die (Schule) iiber &uBerst beschréankte Diagnosemdglichkeiten verfiigt, miissen in diagnostischer Hinsicht anerkannte externe
deutsche oder X Beratungsstellen von Eltern zurate gezogen werden.

¥ Die Diagnose verschiedener Férderbedarfe ist teilweise sehr schwierig, da vergleichbare Institutionen wie in Deutschland in X kaum

existieren.

% Wie kann es gelingen, alle Kinder im gemeinsamen Unterricht gleichermafen zu férdern? Welche Folgen ergeben sich aus der
Inklusion fiir mich (Fortbildung, Arbeitsbelastung, Unterstiitzung)?

¥ Es gibt aufgrund des rechtlichen Status als Botschaftsschule keine Aufnahme fiir X Schiilerinnen.

“° X ist eine Privatschule des X Rechts. Bei Entscheidungen iiber Aufnahme und Verbleib von Schiilern und Schiilerinnen mit (sonder-)
pédagogischen Bediirfnissen an der (Schule) wird dieses Recht angewandt. Da haben wir keinen Handlungsspielraum.
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,geringeren sprachlichen Fahigkeiten“’. Dadurch ist fiir diese Gruppe manchmal keine
Aufnahme méglich.*?

o Viele Schulen beschreiben nur Méglichkeiten fir die Aufnahme von SuS mit
bestimmten Fdrderbereichen, so wird haufig Legasthenie und Dyskalkulie genannt.

o Andere Schulen fuhren an, dass bei der Aufnahme von einigen SuS vor allem der nicht
barrierefreie Bau der Schule teilweise die Aufnahme begrenzt.*?

o Als ein weiterer Grund fur die Nichtaufnahme bestimmter SuS werden neben den
baulichen auch fehlende personelle Ressourcen sowie die Fluktuation des
Personals als Grund angegeben.*

o Weiter wird angedeutet, dass das Verfahren zu Aufnahme und Beschulung von SuS
mit sonderpadagogischer Foérderung erst erarbeitet werden muss.*®

o Fluktuation des Personals und der SuS wird als Herausforderung fiir das soziale
Klima und die Kontinuitat erfahren.*®

o Die besondere Situation rund um die Finanzierung im Deutschen
Auslandsschulwesen wird als groRe Herausforderung bezeichnet (z. B.

Privatschulenstatus,*’ Finanzierungspflicht der Eltern).*

“! Eine bilinguale Schule muss zusétzlich die Entscheidung treffen, ob Kinder mit besonderen Bedarfen, die vermutlich nicht in der Lage
sind, eine Zweitsprache zu verkraften, in dieser Schulform richtig aufgehoben sind. Gegebenenfalls miissen Lehrpldne und
Bewertungen der Kinder angepasst werden. Aber auch SondermalBnahmen sto8en nicht immer auf Gegenliebe bei den Eltern, die nicht
automatisch bereit sind, besondere MafBnahmen fiir ihr Kind zu akzeptieren.

“2 Aufgrund der erhhten Anforderungen durch die Zweisprachigkeit ist es an der Schule nicht méglich, Kinder mit erheblichen
Beeintrachtigungen aufzunehmen.

“ Bei Schwéchen in der kérperlichen und motorischen Entwicklung miissen bei der Aufnahme unbedingt die baulichen Gegebenheiten
berticksichtigt werden, da unsere Schule nicht durchgéngig barrierefrei ist.

* Da die personellen und raumlichen Rahmenbedingungen gewisse Einschrankungen mit sich bringen, sollten diese auch eingestanden
und berticksichtigt werden. Da sich z. B. die personellen Bedingungen an einer Deutschen Auslandsschule von Jahr zu Jahr &ndern,
waére es falsch, grundsétzlich die Aufnahme von Kindern mit bestimmten Beeintrdchtigungen auszuschlieBen. Anzustreben ist eine
Entscheidung im Team. Dies sollte aber im Einzelfall stets (iberpriift werden.

* Grundsatzlich muss entschieden werden, wie mit der Aufnahme von Kindern mit Beeintréchtigungen verfahren wird.

“ Die naturgemén starke jahrliche Fluktuation bei Schiilerlnnen und Lehrerinnen ist eine Herausforderung fiir das soziale Klima und die
Kontinuitét an deutschen Auslandsschulen.

7 Hinsichtlich ihres Status als Privatschulen verdient die Thematik sozialer Unterschiede und individueller Bedarfe bei der Umsetzung
allen Menschen, egal ob mit oder ohne Behinderung, einen barrierefreien Zugang zu Bildung in einem inklusiven Schulsystem zu
erméglichen® besondere Aufmerksamkeit.

“ Die staatliche Schule ist verpflichtet, die Finanzierung der Einrichtung des jeweiligen Unterstiitzungssystems zu iibernehmen. An
Privatschulen verpflichten sich die Eltern, die individuelle Beschulung ihres Kindes nach Absprache mit dem Schulleiter selbst zu
entgelten.
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Inklusive Praktiken entwickeln

o Die Dimension C: Inklusive Praktiken entwickeln wurde in allen Regionen am
haufigsten codiert. Als Grund hierfir kann angefiihrt werden, dass der Bereich C2
(Ressourcen mobilisieren) in fast allen Konzepten zentral thematisiert wird.

o Haufig werden im Rahmen der Inklusionskonzepte auch Foérderangebote
beschrieben, welche die Schulen etablieren konnten, bevor sie mit dem Auftrag der
Entwicklung eines Inklusionskonzeptes beauftragt wurden.

o In mehreren Konzepten wird ein besonderer Fokus auf die Sprachforderung gelegt.
Diese wird haufig als Teil des noch zu entwickelnden Inklusionskonzeptes betrachtet.
Im Selbstverstandnis ist die intensive Sprachférderung also als Teil inklusiver
Schulentwicklung zu bezeichnen.

o Deutlich in den Konzepten wird, dass vereinzelt Sonderpadagogen eingestellt
wurden, die die Férderung der Kinder mit sonderpadagogischem Foérderbedarf
Ubernehmen.

o Auffallig ist, dass in mehreren Konzepten, gerade beziiglich der Férderung von
Kindern mit sonderpadagogischem Foérderbedarf, auBere
DifferenzierungsmaBnamen implementiert werden.

o In zahlreichen Konzepten wird der Wunsch nach getrennter Zustandigkeit der beiden
Professionen stark betont. Es gibt jedoch auch Konzepte, die iber Teamteaching-
Situationen zwischen Lehrkraften der allgemeinen Schulpadagogik und der
Sonderpadagogik berichten.

o Uber den Grad der gemeinsamen Beschulung von Schiilerinnen mit und ohne
sonderpadagogischem Foérderbedarf kdnnen hier nur wenige Aussagen getroffen
werden.

o Die Implementation sonderpadagogischer Expertise wird haufig thematisiert und
als dringend notwendig angesehen. Die Aufgaben der Sonderpadagogen werden
Uberwiegend in der Beratung und Einzelférderung der Schulerlnnen mit
sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf gesehen.*?

o Mehrere Schulen verfiigen Uber ein Beratungsangebot fiir SuS, Eltern und Lehrer.
Die Verantwortung liegt oft bei Psychologen oder Sonderpadagogen, manchmal wird
auch von der Zusammenarbeit in einem multiprofessionellen Team gesprochen.

o Das Thema Praktiken der Leistungsbewertung mit Blick auf die Inklusion wird in

vielen Konzepten als Problem benannt. Die Schulen sind sich haufig nicht sicher,

* Es besteht der Bedarf, die Stundenanzahl der Sonderpadagogin explizit fiir die Férderung einzelner Kinder zu erhéhen, um dem
Inklusionsanspruch gerecht zu werden. Im Idealfall soll die Férderkoordinatorin ausschlielich fiir die Férderung/ Forderung an der
Schule zur Verfiigung stehen.
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wie sie Leistungsbewertungen und Nachteilsausgleiche in ihrem System
umsetzen kénnen.*

o Vereinzelt wird von der Entwicklung eigenen Materials zu individualisierten Arbeiten
berichtet.®’

o Bezuglich der Unterrichtsentwicklung mit Blick auf Inklusion bzw. Individualisierung
werden haufig einzelne Programme angegeben: z. B. Buddy-System oder kooperative
Lernformen.

o Als inklusive Praktiken werden auch bezeichnet: das Bilden kleinerer Klassen oder
Lerngruppen zur gesonderten Lernféorderung.

o Vereinzelt wird in den Konzepten ein konstruktivistischer Lernbegriff verwendet, der
die Verantwortung der Schuilerlnnen fir das eigene Lernen ins Blickfeld ruckt.

o Sehr haufig beschreiben die Schulen, dass sie die Planung des Unterrichts auf die
Vielfalt der SuS hin ausrichten. Nicht in allen Konzepten erfolgt dann eine
anschlieRende Konkretisierung der Beschreibung bestimmter unterrichtlicher
Praktiken.

o In Bezug auf Lernarrangements fallt auf, dass eher selten konkrete
Unterrichtsszenarien beschrieben werden.

o Haufig wird uber etablierten Forderunterricht und bestimmte
Priifungsvorbereitungskurse berichtet. Es gibt unzahlige Zusatz-Férderungen-
Angebote in den Schulen.

o In den Konzepten werden oft MalRnahmen beschrieben, die SuS mit besonderen
Bediirfnissen in getrennten raumlichen Settings individuell zu férdern.*

o Einige Schulen berichten von Sonderaktivititen fiir ,leistungsstarkere
Schilerinnen®.

o Weniger konkret wird Uber den Grad der individuellen Férderung bzw. Differenzierung
im regularen Unterricht berichtet.

o In den Inklusionskonzepten lassen sich im Bereich der Dimension C erhebliche
Herausforderungen benennen:

e Viele Schulen auRern, dass im Rahmen der Weiterentwicklung ihres
Unterrichts zun&chst der Bereich der Individuellen Férderung mit Blick auf

Inklusion entwickelt werden muss.

*° Die Schule kann in der Regel kein individuelles, iiber schulische MaBnahmen hinausgehendes Programm anbieten. Schiiler mit
besonderen und lang anhaltenden Schwierigkeiten beim Lernen (Lernbehinderungen) unterliegen in der Regel nicht den fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler geltenden Mal3stdben der Leistungsbewertung.

*! Speziell fiir die Grundschule wird bereits im kommenden Schuljahr ein individueller Lernatlas eingefiihrt. Den Schiilern wird ein
Werkzeug bereitgestellt, mit dem sie sich individuelle und zeitlich begrenzte Aufgaben stellen und diese auch kontrollieren kénnen. Der
Lernatlas ist eine Eigenentwicklung der Schule, und im ersten Jahr wird eine permanente Evaluation dieses Atlas erfolgen.

*2 Die vorhandenen Strukturen und MaBnahmen zielen héufig noch darauf ab, Lerngruppen zu homogenisieren und Schiilerinnen und
Schiiler fiir FérdermalBnahmen zu separieren.
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o Haufig wird ausgesagt, dass individuelle Férderung momentan noch
uberwiegend durch duRere DifferenzierungsmalRnahmen umgesetzt wird und
eher weniger im regularen Unterricht.*®

e Schulen benennen die steigende Heterogenitat ihrer Schillerschaft.>

e Schulen benennen auch die steigende Anzahl von Schilerlnnen mit
herausforderndem Verhalten.

e Schulen betonen, dass der Bereich der individuellen Férderung schon in
erheblichem Maf3e durch die Sprachférderung abgedeckt wird. Damit seien
viele Lehrkrafte durch die sehr unterschiedlichen Sprachniveaus bereits sehr
gefordert.*

e Einfihrung des Nachteilsausgleichs ist ein langer/komplizierter Prozess
(Schulordnung andern, Zustimmung der Eltern und der Schulgemeinschaft

etc.).”®

o In den Inklusionskonzepten lassen sich viele Bedenken und Hindernisse
identifizieren, mit denen die DAS in Bezug auf die erlebte Ressourcenausstattung
konfrontiert zu sein scheinen:

e Fast alle Schulen sehen hier erheblichen Handlungsbedarf.

e Vor allem wird fir eine langfristige und zuverlassige Ressourcenbereitstellung
pladiert.*” Einige Schulen merken an, dass ohne Sicherstellung der
Ressourcen die Aufnahme aller SuS nicht mdglich sei.

t.58

o Haufig werden fehlende rdumliche Kapazitaten genann

o Es gibt wenig Gruppenraume zur Differenzierung.>®

*? Viele Bausteine befinden sich derzeit noch im Entwicklungsprozess. Dies betrifft die Férderung selbst. Die Férderung orientiert sich
derzeit noch an den Schwéchen der Schiiler, die mittels der Férderung aufgehoben werden sollen.

* Steigende Schiilerinnenzahlen auf unterschiedlichen Niveaus.

> Es ist nicht leicht, einer Klassengemeinschaft von 22-26 Kindern gerecht zu werden, da wir auch in Betracht ziehen miissen, dass
schon alleine der Fremdsprachenerwerb auf einem muttersprachlichen Niveau eine sehr gro3e Herausforderung sowohl fiir die Lehrkraft
als auch fiir die Schiiler darstellt.

* Bisher gab es an der Schule keine Mdglichkeiten fiir einen Nachteilsausgleich fiir benachteiligte Schiiler. Um dies einzufiihren, muss
die Schulordnung geéndert werden und die Fachschaften miissen in ihren Notenregelungen diese Méglichkeiten verankern. Dieser
Prozess ist aufwendig, da insbesondere Eltern stark auf totale Vergleichbarkeit pochen und sich diese fiir die Eltern in exakt gleichen
Leistungsfeststellungen manifestiert. Hier ist ein Paradigmenwechsel in der Schulgemeinschaft erforderlich.

7 Dauerhaft die erforderlichen personellen, rdumlichen, organisatorischen und unterrichtlichen Voraussetzungen, um dieses Ziel
nachhaltig zu erreichen.

*8 Da unsere Schule derzeit voll ausgelastet ist, gibt es keine Kapazitét fiir einen Forderraum. Es sind lediglich beschrénkte
Méglichkeiten vorhanden, Einzel- und Kleingruppenarbeit in der Blicherei oder in freien Klassenrdumen stattfinden zu lassen.

** Wenige Gruppenrdume zur Differenzierung sind jedoch vorhanden.
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e Der am haufigsten genannte Bereich bezieht sich auf die Ausstattung der
Schulen mit personellen Ressourcen.®

e Insbesondere sehen die Schulen in groBer Mehrheit eine hohe
Notwendigkeit im Bereich des Sonderpadagogik-Fachpersonals.®’

e Auch Fachleute fur bestimmte Forderschwerpunkte werden gefordert.62

o Haufig fehlen die personellen Kapazitaten, um Forderunterricht
anzubieten.®®

e Auch fehlende zeitliche Ressourcen werden haufig als Problem genannt.

e Daruber hinaus wird haufig erwahnt, dass Lehrer einen Zeitausgleich fur die
Kooperation mit Kollegen bendtigen, zum Beispiel beim Team Teaching.64

« Die materielle Ausstattung wird héufig als mangelhaft erlebt.®®

o Insgesamt gibt es viele Bedenken in Bezug auf finanzielle

66, 67, 68, 69, 70, 71

Ressourcen.

e Es mangelt an therapeutischen Angeboten im Sitzland (vor allem deutsch-

und englischsprachige).”

 Erweiterung des Mitarbeiterstabes: Um die durch die Entwicklung eines wirksamen Inklusionskonzeptes anfallenden zusétzlichen
Arbeiten zu bewiiltigen, soll eine neue Mitarbeiterin bzw. ein neuer Mitarbeiter eingestellt werden, der an der Schnittstelle zwischen
Unterricht und Beratung angesiedelt ist.

" Im Moment verfiigen wir tiber keine ausgebildete Fachkraft im Bereich der Sonderpadagogik.

¢ Erweiterung des Mitarbeiterstabes. Idealerweise handelt es sich hier um eine Person mit einer Spezialisierung in den Bereichen
Lernen und sozial-emotionale Entwicklung. In diesen Bereichen treten in der Schule verstérkt Probleme auf.

 Grundsétzlich haben wir an unserer Schule momentan keine Kapazititen, Férderunterricht in anderen Fachern als ausschlieflich
Deutsch zu erteilen.

% Die neue Form des inklusiven Unterrichts — Team-Teaching — ist eine auBerordentliche arbeitsintensive und anspruchsvolle Aufgabe,
was die Kooperation und die erforderliche Kommunikation betrifft.

 Das gemeinsame Lernen von Kindern mit und ohne sonderpédagogischem Unterstiitzungsbedarf erfordert bestimmte zusétzliche
sachliche Voraussetzungen: differenziertes Férdermaterial (und) einen gut ausgestatteten Férderraum (dul3ere Differenzierung ).

% Ebenso méchten wir betonen, dass eine konzeptionell angelegte Inklusion Ressourcen wie Personal, Materialien, Medien, gut
geschulte Lehrkréfte und rédumliche Voraussetzungen braucht. Inklusion wird es niemals kostenlos geben, sie benétigt personelle und
materielle Unterstlitzungsleistungen.

7 Durch die Zahlung von Uberstunden (Ortslehrkréfte) kommen hohe Kosten auf die Schule zu. In den kommenden Jahren haben wir
das Ziel, diese Kosten weiterhin zu reduzieren.

% Finanziell wird die Reduzierung von Barrieren fiir Schiilerinnen und Schiiler mit kbrperlichen Besonderheiten (z. B. Rollstuhlfahrer) die
grote Herausforderung fiir eine Schule sein.

% AuBerdem machen sich die privaten Deutschen Schulen Sorgen iiber die enormen Kosten, die mit Inklusionsma8nahmen verbunden
sind.

7 Viiele Schulen verfiigen zudem nur (iber sehr kleine Budgetressourcen fiir InklusionsmaBnahmen. Auf dem Weg zur Inklusion miissen
also groBe Herausforderungen gemeistert werden.

! Weiterhin werden Ubersetzungskosten, beispielsweise fiir das Konzept, entstehen.

72 Das therapeutische Angebot, besonders in deutscher Sprache, ist in X eingeschrankt oder kaum vorhanden.
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Fazit und Empfehlungen

Die systematische Auswertung der Inklusionskonzepte konnte deutlich aufzeigen, wie
unterschiedlich die Einzelschulen an die Aufgabe des Verfassens eines Inklusionskonzeptes
herangegangen sind. Da es keine Vorgaben fir die Schulen zur Erstellung ihrer Konzepte gab,
gestaltete sich die inhaltsanalytische Auswertung der 135 eingereichten Konzepte sehr
komplex. Bereits nach der Durchsicht der ersten 20 Konzepte wurde deutlich, dass die
Schulen sehr unterschiedliche Ausgangslagen aufweisen, die nicht nur auf die deutlich
verschiedenen Situationen rund um das Thema Inklusion im Sitzland zurickzufihren sind. Es
sind vor allem die originellen Situationen in den Institutionen selbst, die vermuten lassen, dass
es nicht den einen Weg in Richtung Inklusion fir das Deutsche Auslandsschulwesen geben

kann.

Uberaus deutlich wurde im Rahmen der Auswertung der Konzepte, dass die Schulen den
Entwicklungsauftrag ohne weitere Unterstutzung nicht bewaltigen werden kdnnen. Es gab kein
Konzept, das nicht auf dringende Nachsteuerung bezilglich notwendiger Ressourcen

verwiesen hat.

Wenn der Auftrag zur Implementation inklusionspadagogischer Konzepte im Deutschen
Auslandsschulwesen zuklnftig erfolgreich umgesetzt werden soll, bendtigt es ein nachhaltiges
Unterstiitzungssystem und hier insbesondere ein Interventionsprogramm zur
Professionalisierung der beteiligten Akteure mit Blick auf inklusionssensiblen
Unterricht, das die Schulen bei der Bewaltigung der anstehenden, haufig als paradox
wahrgenommenen Aufgaben unterstitzen kann. Es wird zukinftig darauf ankommen, den
Schulen dabei zu helfen, die unzahligen Einzelmal3nahmen, die sie bereits umgesetzt haben,
zu einem ganzheitlichen, inklusionssensiblen Schulentwicklungsprozess auszubauen.
Hier bietet sich ein abgestimmtes Vorgehen in den acht Regionen an. Die Expertise der 16
Prozessbegleitungen kénnten hier zuklinftig eine entscheidende Ressource zur Unterstiitzung
der Prozesse darstellen. Es sollte auch daruber nachgedacht werden, weitere
Prozessbegleitungen mit speziellem Blick auf schulische Inklusionsprozesse

bereitzustellen.

Ganz wesentlich wird es sein, dass diese Bemihungen von zentraler Stelle unterstutzt und
koordiniert werden. Hier sollte die ZfA eine wichtige Funktion Ubernehmen. Auch der
wissenschaftliche Beirat ist in diesen Prozess unbedingt zu integrieren. Frau Amrhein wird auf
der Sitzung des Wissenschaftlichen Beirates am 25./26. Januar 2018 die Ergebnisse der
Auswertung der Inklusionskonzepte vorstellen und mit den Mitgliedern Uber das weitere

Vorgehen beraten.
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Ganz entscheidend wird es zudem darauf ankommen, wie Ressourcen zur Unterstitzung des
Prozesses effektiv und wirksam eingesetzt werden kénnen, damit sie von den Schulen als

Entlastung erlebt werden.

Als moglicher Vorteil erweist sich die Situation im Deutschen Auslandsschulwesen im
Vergleich zu den Schulen im Inland, da der Prozess der Aufnahme etwa von Schilerlnnen mit
sonderpadagogischem Foérderbedarf zahlenmaflig deutlich langsamer voranschreitet. Dies
gibt den Schulen deutlich mehr Zeit, sich auf die neue Aufgabe vorzubereiten, als dies in den

letzten Jahren seit Anpassung der Schulgesetze im Inland der Fall war.

Als grofRer Vorzug lasst sich aktuell auch bewerten, dass sich viele Auslandsschulen ohnehin
schon durch ihre Lage im internationalen Raum als Schulen der Vielfalt begreifen. Dies kann
als guter Ausgangspunkt fir die weiteren Entwicklungen in Richtung Inklusion in einem weiten,
alle Dimensionen von Vielfalt einschlieRenden Prozess bewertet werden.

L,Insgesamt ist zu erwarten, dass sich durch die Lage im internationalen Raum gerade an Deutschen
Auslandsschulen erhebliches inklusives Potenzial finden ldsst. Eventuell besteht hier bei bewusster und
reflexiver Begleitung der Prozesse auch weniger die Gefahr, den Inklusionsbegriff auf den Umgang mit
sonderpddagogischer FoOrderung zu verklirzen. Stattdessen sollte er in seiner internationalen

Bedeutung mit Blick auf alle Dimensionen von Vielfalt verwendet werden — zum Beispiel soziale und
ethnische Zugehdrigkeit, Geschlecht, Alter oder Religion“ (Amrhein 2016a).

Als deutlicher Entwicklungsbedarf kann ahnlich wie in den Schulen des Inlandes” jedoch der
Bereich der Individualisierung bzw. Individuellen Férderung im Unterricht angesehen
werden. Hier zeigt sich im Deutschen Auslandsschulwesen, wie zu erwarten, ein sehr
heterogenes Bild. Wahrend einige Schulen bereits Konzepte fur ein individualisiertes Lernen
entwickelt haben, scheinen sich andere noch stark an der herkdmmlichen Ausrichtung auf eine
zentrale Lerngruppe zu orientieren. Nicht zuletzt sicherlich auch aufgrund der Tatsache, dass
es zentrale curriculare Anforderungen gibt, die es Lehrkraften haufig erschweren,
individualisierte Lehrmethoden einzufihren. Dieser Zielkonflikt im Unterricht, wie ihn
Trautmann und Wischer (2011) nennen, scheint insbesondere im Deutschen
Auslandsschulwesen zu wirken. Daher wird es zukiinftig mit Blick auf die Ausgestaltung von
Inklusion im Deutschen Auslandsschulwesen ganz entscheidend darauf ankommen, ein
Interventions- bzw. Unterstiitzungsprogramm aufzusetzen, das die Schulen in die Lage
versetzen kann, ihren Unterricht trotz bestehender Systemlogiken, die auf zentrale
Abschlusse abzielen, deutlich individualisierter auszurichten. Dieses
Unterrichtsentwicklungsprogramm kann als eine zentrale Ausgangsinnovation angesehen
werden, die es den Schulen dann ermdéglicht, ihren Unterricht kinftig noch deutlicher an
inklusionspadagogische Prinzipien anzupassen. Wir wissen aus der Erforschung von

Unterrichtsprozessen im Inland, dass sich ein inklusionskompetenter Unterricht dann

3 Hier insbesondere die Schulen des Sekundarbereiches.
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erfolgreich implementieren lasst, wenn der allgemeine Unterricht fiir alle Schiilerlnnen
deutlich individualisierter ausgerichtet wird. Die Integration etwa von Kindern mit
sonderpadagogischem Foérderbedarf gelingt dann leichter, wenn das Unterrichtsgeschehen
eine deutliche Fokussierung auf den kompetenten Umgang mit Heterogenitat erfahrt (Amrhein
& Reich 2014).

Damit konnten die zahlreichen Programme zur Unterrichtsentwicklung, die es bereits im
Rahmen der Unterstitzung der Deutschen Auslandsschulen gibt, eine wertvolle
inklusionspadagogische Ergdnzung erfahren. Aktuell finden Gesprache zwischen Frau
Amrhein und der Verantwortlichen der ZfA, Frau Sabine Langrehr, statt, zukunftig
mdglicherweise eine Kooperation mit dem landesweiten Professionalisierungsprojekt Vielfalt
férdern” ins Auge zu fassen. Frau Amrhein hat dieses GroRprojekt fiinf Jahre lang
wissenschaftlich geleitet. Diese Konstellation kdnnte fir die Entwicklung eines mdglichen
Professionalisierungsprogramms flr Akteure des Deutschen Auslandsschulwesens von
groRem Vorteil sein. Diese Entwicklungen befinden sich jedoch noch am Anfang und werden
im Januar zunachst auch mit dem Wissenschaftlichen Beirat beraten. Die Verantwortliche im
Ministerium fur Schule und Bildung Frau Tamara Sturm-Schubert (MSB NRW) ist mit der

konzeptionellen Idee bereits vertraut und befiirwortet die Entwicklung auBerordentlich.”

Vor dem Hintergrund der in den Inklusionskonzepten haufig beschriebenen Widerspriiche bei
dem Versuch, inklusive Bildung in der eigenen Institution umzusetzen, scheint es besonders
wichtig zu sein, die Auslandsschulen bei der Entwicklung und Umsetzung ihrer Konzepte nicht

sich selbst zu Uberlassen.

SWir wissen aus den bisherigen Erfahrungen, dass Inklusion kein Selbstldufer ist: Es besteht eine
erhebliche Gefahr, dass die Akteurinnen und Akteure permanent an die Widerspriiche des eigenen
Handelns sto3en. Dies &ullert sich etwa in der nicht seltenen Bemerkung von Akteuren Deutscher

Auslandsschulen zum Dilemma zwischen ,exklusiver privater Schule‘ mit hohem Leistungsanspruch und
Inklusion® (Amrhein 2016a).

Dieser zum Teil als paradox empfundene Reformauftrag der Deutschen Auslandsschulen
sollte in Zukunft von allen Akteuren intensiv reflektiert und bearbeitet werden kénnen. Auch
hier kann eine reine Anreicherung der Deutschen Auslandsschulen mit sonderpadagogischer

Expertise nicht zur Umsetzung inklusiver Bildung fuhren.

Nachfolgend werden einige konkrete Empfehlungen benannt, die sich direkt aus dem hier
vorgelegten Bericht ableiten lassen und als Ausgangspunkt fir zukinftige Entwicklungen im

Deutschen Auslandsschulwesen hin zu mehr Inklusion betrachtet werden konnen. Die

"http://www.lehrerfortbildung.schulministerium.nrw.de/Fortbildung/Vielfalt-férdern-NRW/Projektiibersicht/

7% zwei der an der QualifizierungsmaRnahme Vielfalt fordern maRgeblich beteiligten Lehrkrafte werden ab Sommer 2018
an der Deutschen Schule Singapur tatig sein.

46



Aufzahlung ist in keiner Weise vollstandig und dient lediglich als Diskussionsgrundlage fiir

zuklnftige Gesprache.

Strukturen zur Unterstiitzung der Deutschen Auslandsschulen im Inklusionsprozess

Fir den Auf- und Ausbau inklusionspadagogischer Perspektiven im Deutschen
Auslandsschulwesen sind verlassliche strukturelle Rahmenbedingungen entscheidend, die
alle am Prozess beteiligten Akteure unterstitzen. Haufig scheitern Inklusionsbemuihungen
daran, dass der Aufbau eben dieser strukturellen Rahmenbedingungen vernachlassigt wird.
Durch kluge Vernetzung der Akteure untereinander und die Kombination bzw. Nutzung bereits
vorhandener inklusionsforderlicher Strukturen kann dieser Aufbau auch ressourcenschonend

bewaltigt werden.

o Klare Verantwortungsiibernahme im Bereich der ZfA fir den Inklusionsprozess im
Deutschen Auslandsschulwesen (Ressourcen im eigenen Haus)

o Deutliche Integration der 16 Prozessbegleitungen in den Prozess (insbesondere
Professionalisierung des Personals)

o Madgliche Vernetzung mit dem Projekt Vielfalt férdern (Ministerium fur Schule und
Bildung NRW & Bertelsmann Stiftung™)

o Aufbau einer engen Partnerschaft zwischen Wissenschaft und schulischer Praxis im
Deutschen Auslandsschulwesen (Bewaltigung des Theorie-Praxis-Transfers bzw. der
Implementationslicken)

o Aufbau einer wissenschaftlichen Begleitung der Prozesse (siehe auch Forschung S.
50)

o Aufbau eines Systems zur Unterstiitzung der Schulen mit speziell
sonderpadagogischer Perspektive auf Unterrichtsentwicklung (Nonkategoriale

Sonderpadagogik)

Auf der Ebene der Einzelschulen:

o Implementation des Themas Inklusion als Querschnittaufgabe, enge Verknlpfung mit
weiteren Entwicklungsvorhaben an der Schule

o Aufbau einer Steuergruppe oder eines Index-Teams (Lehrkrafte und erweiterte

Schulleitung, Eltern, Vorstand, Schulerlnnen), das die Entwicklungen aktiv vorantreibt

" http://www.lehrerfortbildung.schulministerium.nrw.de/Fortbildung/Vielfalt-férdern-NRW/Projektiibersicht/
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o RegelmaBige Reflexionsarbeit im gesamten Kollegium zum Stand der Entwicklungen

strukturell verankern (Teamstunden)

Praktische Umsetzung auf der Ebene der Einzelschule

Die Auswertung der 135 Inklusionskonzepte hat aufgezeigt, dass jede Schule aktuell nach
einem eigenen Weg zu mehr Inklusion am eigenen Standort sucht. Dies ist vor dem
Hintergrund der unterschiedlichen Ausgangslagen und Rahmenbedingungen auch
verstandlich. Jedoch sollte aus School Governance Perspektive unbedingt darauf geachtet
werden, dass zukiinftig klare Qualitatsstandards fir die Inklusionsentwicklung im Deutschen
Auslandsschulwesen entwickelt werden, die die Schulen zur Orientierung nutzen und hierfiir
auch die nétige Unterstitzung einfordern kénnen. Aus der Erforschung der Prozesse im Inland
wissen wir, dass fehlende Qualitatsstandards im Kontext der Umsetzung von Inklusion haufig
dazu fihren, dass die Bildungsinnovation an systemische Bedingungen angepasst wird und
nicht umgekehrt die Bemihungen dazu genutzt werden, Lehren und Lernen an Schulen fur
alle zu optimieren (Amrhein 2016). Der im Rahmen des Projektes Auswertung der
Inklusionskonzepte im Deutschen Auslandsschulwesen entwickelte IDAS-Index (vgl. Anhang
3) kdnnte zukunftig ein solches Instrument zur Orientierung sein. Folgende Empfehlungen

kénnen ebenfalls der weiteren Ausrichtung der Inklusionsprozesse dienen:

o Entwicklung nachhaltiger Schulentwicklungsprozesse zur Implementation
inklusionspadagogischer Perspektiven im eigenen System

o Implementation/Einsatz des IDAS-Index zur Unterstitzung inklusiver
Schulentwicklungsprozesse

o Individuelle Begleitung der Schulen (ressourcenschonend durch weitere Vernetzung
der Schulen in der Region)

o Unterstitzung der Schulen bei der Bewaltigung der Implementationsliicke im
Rahmen der Umsetzung von Inklusion (Theorie-Praxis-Transfer)

o Fokus auf die Weiterentwicklung von Unterricht mit Blick auf Inklusion

o Individuelle Férderung bzw. Differenzierung unter inklusionspadagogischer
Perspektive (nicht Individualisierung durch ,Jeder/Jede fir sich®, sondern ,Lernen in
sozialer Eingebundenheit*)

o Klarung der Rolle der sonderpadagogischen Férderung im eigenen System

o Aufbau einer inklusionspaddagogischen Perspektive auf diagnostische Prozesse in der
jeweiligen Einzelschule (Integration der externen Partner in den

Schulentwicklungsprozess, Aufbaus einer inklusionssensiblen Diagnostik)
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Professionalisierung der Akteure

Eine der wichtigsten Aufgaben zur Unterstitzung der Inklusionsentwicklungen im deutschen
Auslandsschulwesen wird zuklnftig die systematische Professionalisierung der Akteure sein.
Aus den Entwicklungen im Inland wissen wir, dass viele Prozesse scheitern, weil sich die
beteiligten Akteure fiir den Prozess nicht qualifiziert fiihlen. Dies gilt nicht nur fir die Ebene
der Lehrkrafte, sondern insbesondere auch fir Schulleitungen oder den Kreis der Akteure, die
die Schule mafRgeblich steuern. Hier wird es zukiinftig ganz entscheidend darauf ankommen,
diesen Personenkreis mit einer inklusionspadagogischen Perspektive auszustatten, die sich
nicht an einem verkurzten Inklusionsbegriff orientiert, das heil}t, lediglich im Blick hat, wie ein
Mehr an sonderpadagogischer Férderung in der jeweiligen Schule implementiert werden kann.
Es geht zukunftig um die Verankerung eines breiten begrifflichen Verstdndnisses von Inklusion

gerade auf der Ebene der Akteure, die die Auslandsschulen steuernd begleiten (Vorstand).

o Implementation eines Expertenprograms fiir die 16 ProzessbegIeitungen/Experten77
(Train the Trainer).

o Zentrales Thema der noch zu entwickelnden qualifizierenden MafRnahmen:
Individualisierung unter inklusionspadagogischer Perspektive, Inklusion als Whole
School Approach

o Interventionsidee - Qualifizierung fir Inklusion an Deutschen Auslandsschulen: Die
Prozessbegleitungen fiihren das IDAS-Instrument in ihren jeweiligen Regionen ein

o Entwicklung eigener Qualifizierungsprogramme fur Schulleitungen

Ressourcen mobilisieren

In allen 135 Inklusionskonzepten spielt das Thema Ressourcen eine zentrale Rolle. Die
Schulen scheinen auch hier ganz eigene Wege beschritten zu haben, mit der haufig als
lickenhaft empfundenen Ressourcenausstattung die nétigen ersten Entwicklungsschritte in
Gang zu bringen. Hier wird es kiinftig entscheidend darauf ankommen, wie weitere finanzielle
Mittel zur Unterstutzung des Inklusionsprozesses im Deutschen Auslandsschulwesens

akquiriert werden bzw. die vorhandenen Mittel effektiv eingesetzt werden kénnen.

" Erste Gespréche zwischen ZfA und Frau Amrhein haben hierzu bereits stattgefunden.
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o Personalgewinnung auf Ebene der Einzelschulen (auch Lehrkrafte fur
Sonderpadagogik)

o Regionenspezifische Begleitformate/Fortbildung implementieren (Themenpunkt
Inklusion)

o Schulentwicklungsberatung mit Schwerpunkt Inklusion weiter etablieren

(Prozessbegleitungen)

(Begleit-) Forschung sicherstellen

Die schulische Arbeit im Deutschen Auslandsschulwesen ist als Forschungsgebiet bisher noch
kaum untersucht (Kihn & Mersch, 2015, GEW 2013, GEW 2017). Wie im methodischen Teil
zu diesem Bericht bereits erwahnt, kdnnen aktuell keinerlei Aussagen darUber getroffen
werden, wie sich das Thema Inklusion tatsachlich an den Schulen des Deutschen
Auslandsschulwesens entwickelt. Da es sich bei dem analysierten Material um
Selbstbeschreibungen der Schulen handelt, die nun auch bereits zwei Jahre zurtckliegen,
ware es fur die anzustrebenden Entwicklungen wichtig, einen Einblick in die tatsachlichen
Entwicklungsstande zu bekommen. Dies kann nur dber Forschungsbemuhungen und den
Aufbau einer engen Partnerschaft zwischen Wissenschaft und schulischer Praxis im

Deutschen Auslandsschulwesen gelingen. Folgende Punkte sind daher zu empfehlen:

o Vernetzung der Wissenschaftlerinnen in Deutschland, die sich mit dem Deutschen
Auslandsschulwesen beschaftigen™

o Enge Vernetzung mit Mitgliedern der GEW, die in der Vergangenheit mit den Schulen
des Deutschen Auslandsschulwesens befasst waren”®

o Geplante Tagung dieses neu zu grindenden Netzwerks/Expertenkreises an der
Universitat Bielefeld im Sommer/Herbst 2018 (Einladung und Organisation durch den
Arbeitsbereich von Frau Amrhein)

o Vernetzung der Promovenden, die im Deutschen Auslandsschulwesen forschen

o Entwicklung eines Forschungsdesigns zur Erforschung der Inklusionsentwicklungen,
aber auch anderer Entwicklungen im Deutschen Auslandsschulwesen

o Einwerben von Drittmitteln zur Felderforschung

7 Unter anderem: Professorin Jutta Magdefrau (Universitat Passau), Professor Christel Adick (em.), Professorin Sabine
Hornberg (Universitat Dortmund), Katrin Fox (IB World Schools, Den Haag), Tobias Trutz (Universitat Géttingen) Albrecht
Wolfmeyer (Weltverband Deutscher Auslandsschulen), Dominik Herzner (Universitat Regensburg), Anne Weiler (Universitat
Munster), Professor Anatoli Rakhkochkine (Universitat Erlangen-Nurnberg), Professorin Svenja M. Kiihn (Universitat Koblenz),
Professorin Bettina Amrhein (Universitat Bielefeld/Wissenschaflicher Beirat der ZfA) und Lee Waschke (Universitat Bielefeld).

7 Bjoérn Kéhler (GEW Hauptvorstand), Giinther Fecht (Vorsitzender der GEW Arbeitsgruppe Auslandslehrerinnen — AGAL) Franz
Dwertmann (AGAL)
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Ergebnisse/Teilergebnisse publizieren — um mehr ,Wissen“ in dem Bereich

auszutauschen/zu veroffentlichen
Eine erste Prasentation zu den Ergebnissen der Analyse der Inklusionskonzepte wird

fur die Weltkonferenz in Berlin im Juni 2018 vorbereitet.
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Anhangl: Ubersicht der Regionen und dazugehérigen Schulen:

Regionen-
Laufnummer | NR. Region / Konzept Name der Schule
1 Region Nord- und Mittelamerika
1111 Montreal Inklusionskonzept 2016 Internationale Deutsche Schule Alexander von Humboldt Montreal
211.2 Toronto Inklusionskonzept 2016 German International School Toronto
3(1.3 Boston Inklusionskonzept 2016 Deutsche Internationale Schule Boston
4(1.4 New York Inklusionskonzept 2016 German International School New York
5[1.5 Washington Inklusionskonzept 2016 Deutsche Schule Washington
6|1.6 Portland Inklusionskonzept 2016 German International School (GIS) Portland
711.7 Silicon Valley Inklusionskonzept 2016 German International School of Silicon Valley
811.8 Guadalajara Inklusionskonzept 2016 Deutsche Schule Guadalajara
9[1.9 Mexiko-Stadt Sud Inklusionskonzept 2016 Deutsche Schule Mexiko-Stadt (Xochimilco)
10(1.10 Mexiko-Stadt West Inklusionskonzept 2016 Deutsche Schule Mexiko-Stadt (La Herradura)
11(1.11 Mexiko-Stadt Nord Inklusionskonzept 2016 Deutsche Schule Mexiko-Stadt (Lomas Verdes)
12(1.12 Puebla Inklusionskonzept 2016 Deutsche Schule Puebla
13(1.13 Guatemala Inklusionskonzept 2016 Deutsche Schule Guatemala
1411.14 San Salvador Inklusionskonzept 2016 Deutsche Schule San Salvador
15(1.15 Managua Inklusionskonzept 2016 Deutsche Schule Managua / Nicaragua
16(1.16 San Jose Inklusionskonzept 2016 Deutsche Schule San José
2 Siidamerika
17121 Barranquilla Inklusionskonzept 2016 Deutsche Schule Barranquilla
1812.2 Caracas Inklusionskonzept 2016 Colegio Humboldt Caracas
19123 Medellin Inklusionskonzept 2016 Deutsche Schule Medellin
20(2.4 Bogota Inklusionskonzept 2016 Deutsche Schule - Colegio Andino Bogota
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21
22
23
24
25
26
27
28
29
30

31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44

2.5
2.6
2.7
2.8
2.9
2.10
2.11
2.12
2.13
2.14

2.15
2.16
2.17
2.18
2.19
2.20
2.21
2.22
2.23
2.24
2.25
2.26
2.27
2.28

45
46
47
48

3.1
3.2
3.3
3.4

Colegio Aleman - Deutsche Schule Cali
Deutsche Schule Quito

Deutsche Humboldt Schule Guayaquil
Deutsche Schule Cuenca-Ecuador

Colegio Peruano-Aleman "Beata Imelda", Lima
Deutsche Schule Alexander von Humboldt Lima
Deutsche Schule Max Uhle Arequipa

Deutsche Schule La Paz

Deutsche Schule Santa Cruz de Bolivia
Deutsche Schule Rio de Janeiro

Humboldt-Schule Sao Paulo

Porto Seguro Il Valinhos

Porto Seguro | Sao Paulo

Deutsche Schule Asuncidn, Paraguay
Deutsche Schule Valparaiso
Deutsche Schule Sankt Thomas Morus Santiago
Deutsche Schule Santiago

Deutsche Schule Concepcién
Deutsche Schule Valdivia

Deutsche Schule Montevideo
Deutsche Schule Temperley
Pestalozzi-Schule Buenos Aires
Deutsche Schule Villa Ballester
Goethe-Schule Buenos Aires

Nordwest- und Nordosteuropa

Deutsche Schule Oslo - Max Tau

Deutsche Schule St. Petri-Schule Kopenhagen
Deutsche Schule Stockholm

Deutsche Schule Helsinki
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49
50
51
52
53

3.5
3.6
3.7
3.8
3.9

54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
71

4.1
4.2
4.3
4.4
4.5
4.6
4.7
4.8
4.9
4.10
4.11
4.12
4.13
4.14
4.15
4.16
4.17
4.18

72
73
74
75
76

5.1
5.2
53
5.4
5.5

Deutsche Schule Genf

Internationale Deutsche Schule Briissel

Deutsche Internationale Schule Den Haag

Deutsche Schule London

Deutsche Schule Dublin, St. Kilian's Deutsche Schule

Deutsche Schule Athen

Deutsche Schule Thessaloniki

Deutsche Schule Rom

Deutsche Schule Genua

Deutsche Schule Mailand

Deutsche Schule Toulouse

Internationale Deutsche Schule Paris
Deutsche Schule Barcelona

Deutsche Schule Valencia-Colegio Alemdn de Valencia
Deutsche Schule Bilbao

FEDA Madrid

Deutsche Schule in der Provinz Mdlaga
Deutsche Schule Porto

Deutsche Schule Lissabon

Deutsche Schule Las Palmas de Gran Canaria
Deutsche Schule Santa Cruz de Tenerife
FEDA Barcelona

Deutsche Schule Madrid, Spanien

MOE / GUS

Willy-Brandt-Schule/Deutsche Schule Warschau
Deutsche Schule Sankt Petersburg

Deutsche Schule Moskau

Deutsche Schule Kiew / Nimetska shkola v Kiyevi
Deutsche Schule Sofia
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7715.6 Bukarest/Rumanien Inklusionskonzept 2016 DSBU- Deutsche Schule Bukarest
7815.7 Belgrad/Serbien Inklusionskonzept 2016 Deutsche Schule Belgrad
7915.8 Baja/Ungarn Inklusionskonzept 2016 Ungarndeutsches Bildungszentrum, Baja
80(5.9 Budapest/Ungarn Inklusionskonzept 2016 Deutsche Schule Budapest - Thomas-Mann-Gymnasium
8115.10 Gyor/Ungarn Inklusionskonzept 2016 Audi Hungaria Schule Gyor
8215.11 Bratislava/Slowakei Inklusionskonzept 2016 Deutsch Slowakische Begegnungsschule, Bratislava
83]5.12 Prag/Tschechien Inklusionskonzept 2016 Deutsche Schule Prag, Nemecka skola v Praze s.r.o. zahranicni skola a gymnazium
8415.13 Zagreb/Kroatien Inklusionskonzept 2016 Deutsche Internationale Schule Zagreb
8515.14 Tiflis/Georgien Inklusionskonzept 2016 Deutsche Internationale Schule Tiflis
6 Region Tiirkei und Naher Osten
86(6.1 Ankara Inklusionskonzept 2016 Privatschule der Deutschen Botschaft Ankara
8716.2 Istanbul Lisesi Inklusionskonzept 2016 Istanbul Lisesi
8816.3 Izmir Inklusionskonzept 2016 Botschaftsschule Ankara, Zweigstelle Izmir
8916.4 Jerusalem Inklusionskonzept 2016 Schmidt Schule, Ost-Jerusalem
90(6.5 Djidda Inklusionskonzept 2016 Deutsche Schule Jeddah
9116.6 Riyad Inklusionskonzept 2016 Deutsche Internationale Schule Riyadh
9216.7 Erbil Inklusionskonzept 2016 Deutsche Schule Erbil
931/6.8 Teheran Inklusionskonzept 2016 Deutsche Botschaftsschule Teheran
9416.9 Doha Inklusionskonzept 2016 Deutsche Internationale Schule Doha
9516.10 Inklusionskonzept GISAD Abu Dhabi Deutsche Internationale Schule in Abu Dhabi
96(6.11 Sharjah Inklusionskonzept 2016 Deutsche Internationale Schule Sharjah
9716.12 Dubai Inklusionskonzept 2016 Deutsche Internationale Schule Dubai
9816.13 Istanbul Grundschule Inklusionskonzept 2016 Deutsche Schule Ankara, GS Istanbul
9916.14 Istanbul Alman Lisesi Inklusionskonzept 2016 Alman Lisesi Istanbul
100(6.15 Talitha Kumi Inklusion Konzept 2015 Talitha Kumi, Deutsche-Evangelisch-Lutherische Schule, Paldstinensische Gebiete
7 Region Asien/Fernost
101 (7.1 Bombay Inklusionskonzept 2016 Deutsche Schule Bombay
102 (7.2 Neu Delhi Inklusionskonzept 2016 Deutsche Schule New Delhi
103(7.3 Chiang Mai CDSC Inklusionskonzept 2016 Christliche Deutsche Schule Chiang Mai
104 (7.4 Bangkok RIS Swiss Section Inklusionskonzept 2016 | RIS Swiss Section - Deutschsprachige Schule Bangkok
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105]7.5 Deutsche Schule Ho Chi Minh Stadt (IGS)
106(7.6 Deutsch-Schweizerische Internat. Schule Hongkong
10717.7 Deutsche Europaische Schule Manila
108(7.8 Deutsche Schule Taipei, TES Deutsche Sektion
109]7.9 Deutsche Botschaftsschule Peking
110]7.10 Deutsche Schule Seoul International
111]7.11 Deutsche Internationale Schule Changchun
112]7.12 Deutsche Schule Kobe / European School
113]7.13 Deutsche Schule Tokyo Yokohama
11417.14 Deutsche Schule Kuala Lumpur
115]7.15 Deutsche Europaische Schule Singapur
116]7.16 Deutsche Schule Jakarta
11717.17 Deutsche Schule Shanghai
118]7.18 Deutsche Schule Shanghai Pudong
119]7.19 Deutsche Internationale Schule Sydney
120]7.20 Deutsche Schule Melbourne

8.
121]8.1 Neue Deutsche Schule Alexandria
12218.2 Europa-Schule Kairo
12318.3 Deutsche Schule Hurghada-Red Sea, Hurghada
12418.4 Deutsche Botschaftsschule Addis Abeba
125]8.5 Deutsche Schulen Nigeria, Abuja-Lagos
126|8.6 German Swiss International School - Accra
12718.7 German School Nairobi
12818.8 Deutsche Hohere Privatschule Windhoek
12918.9 Deutsche Internationale Schule Johannesburg
130|8.10 Deutsche Internationale Schule Kapstadt
131(8.11 Deutsche Schule Der Borroméaerinnen DSB Kairo
13218.12 Deutsche Evangelische Oberschule Kairo
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133(8.13
13418.14
135(8.15

Deutsche Schule Beverly Hills Kairo
Deutsche Schule Pretoria
Deutsche Schule der Borromaerinnen, Alexandria, Aqypten
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Anhang 2: Der Index fiir Inklusion

Fiir die Auswertung der Inklusionskonzepte, tGber die hier berichtet wird, wurde ein heute weit
verbreitetes und bekanntes Material zur Schulentwicklung genutzt - der Index fir Inklusion. Dieser
wurde von 1997 bis 1999 in Zusammenarbeit von Wissenschaftlerlnnen, Eltern und Praktikerlnnen in
England entwickelt und erstmals im Jahr 2000 in der englischen Originalausgabe unter dem Titel Index
for Inclusion — developing participation and learning in schools verdffentlicht (vgl. Booth & Ainscow,
2002; Booth & Ainscow, 2017, S. 8). Obwohl der Index fir Inklusion in England entwickelt wurde,
reprasentieren seine Ideen und Empfehlungen weitreichende Erfahrungen aus vielen Landern, welche
durch Gespriache mit internationalen Expertlnnen und Kolleginnen in seine Entwicklung und

Uberarbeitung eingeflossen sind (vgl. Booth & Ainscow, 2017, S.8).

Auch aus diesem Grund wird das Konzept des Index fiir Inklusion heute auf allen Erdteilen als Material
zur Entwicklung inklusiver Schulen und Bildungseinrichtungen anerkannt und genutzt. Er liegt
mittlerweile in circa 50 Lindern in Ubersetzungen und Adaptionen vor (vgl. ebd., $.8; Boban, Hinz,
Gille, Kirzeder, Laufer & Trescher, 2013, S.15). In dem Jahr 2016 ist der englische Index for Inclusion in
einer weitreichend (iberarbeiteten vierten Auflage erschienen, welche auch in die aktuell dritte

Auflage der deutschen Ubersetzung und Adaption eingeflossen ist (vgl. Booth & Ainscow 2017).

Der Index fiur Inklusion geht von der Grundannahme aus, dass Inklusion einen nicht endenden Prozess
der Veranderung und der Steigerung von Lernen und der Teilhabe aller Schiilerinnen darstellt. Es wird
angenommen, dass sich jede Schule mit Hilfe inklusiver Werte weiterentwickeln und dem Ideal einer
inklusiven Schule ndhern, es aber niemals vollkommen erreichen kann (vgl. Boban et al., 2013, S.16).
Er soll als Hilfsmittel fir die Anndherung an das inklusive Ideal und damit fir die Entwicklung eines
inklusiven Leitbilds im Schulentwicklungsprozess auf Basis einer gemeinsamen Reflexion dienen (vgl.
Boban & Hinz, 2003, S. 8). Es soll sich dabei nicht mehr nur auf Bildungsergebnisse, sondern eher auf
die Schaffung von guten Lern- und Teilhabebedingungen konzentriert werden. Sowohl durch die
Entwicklung kooperativer Beziehungen als auch durch eine Verdanderung des Lehr- und Lernumfeldes
soll zu einem verbesserten Lernen aller Schiilerinnen beigetragen werden.

Das Augenmerk wird anstelle einer starken Output-Orientierung auf Werte und Lern- und
Lehrbedingungen gelegt, um Verbesserungen innerhalb der Schule voranzutreiben (vgl. ebd., S.16).
Wesentlich fir den Entwicklungsprozess, der auch als ,,Index-Prozess” bezeichnet wird, ist dabei, dass
alle am System beteiligten Personen - Personal, Schillerinnen und Familien - an diesem gemeinsamen
Prozess beteiligt werden. Schon das gemeinsame Planen hilft dabei, Inklusion innerhalb des

Schulumfeldes zu férdern (vgl. Boban et al, 2013, S. 18, 19; Boban & Hinz, 2003, S.9, 19). Inklusive
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Entwicklungen sind nur dann maoglich, wenn ein Dialog liber eine gemeinsame Werteorientierung
stattfindet. Dieser schliet alles ein, was in der Schule und ihrem Umfeld stattfindet (vgl. Booth &
Ainscow, 2017, S.15).

Inhaltlich bezieht sich der Prozess inklusiver Schulentwicklung auf drei Dimensionen: Die Schaffung
inklusiver Kulturen, die Etablierung inklusiver Strukturen und die Entwicklung inklusiver Praktiken.
Diese werden in jeweils zwei weitere Bereiche gegliedert.

Die nachfolgende Grafik zeigt die strukturelle Zusammensetzung des Index:

Dimension B: Inklusive Strukturen schaffen
Bereich B.1: Eine Schule fiir alle entwickeln
Bereich B.2: Unterstiitzung fiir Vielfalt
organisieren

Dimension C: Inklusive Praktiken entwickeln
Bereich C.1: Lernarrangements entwickeln
Bereich C.2: Ressourcen mobilisieren

Dimension A: Inklusive Kulturen schaffen
Bereich A.1: Gemeinschaft bilden
Bereich A.2: Inklusive Werte verankern

Abbildung 1: Dimensionen und Bereiche des Index fiir Inklusion (in Anlehnung an Boban et al., 2013,

5.20; ebd., 2003, 5.15)

Alle drei Dimensionen stehen miteinander in Verbindung und sind fiir die inklusive Schulentwicklung
notwendig. Sie miissen daher in jedem Schulprogramm in den Blick genommen werden. Die Dimension
A: Inklusive Kulturen schaffen wird hier bewusst als Fundament des Dreiecks gewahlt, da das Potenzial
von Schulkulturen und den darin verankerten Werten, Entwicklungen im Lern-Lehrprozess zu
unterstiitzen beziehungsweise zu behindern oftmals unterschatzt wird. Diese machen jedoch das
zentrale Element inklusiver Schulentwicklung aus, da die Entwicklung gemeinsamer inklusiver Werte
und kooperativer Beziehungen bereits Verdanderungen in den anderen Dimensionen einleiten und
besonders nachhaltig wirken kénnen (vgl. Boban & Hinz, 2003, S.14, 15). Im folgenden Abschnitt
werden die einzelnen Dimensionen genauer erldutert. Wie bereits in der Auswertungsmethode

beschrieben, dient der Index in der Auswertung flir das IDAS Projekt lediglich als Strukturierungshilfe,
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um die Komplexitdit der Aspekte in den Konzepten zu reduzieren und die
Vergleichbarkeit/Aussagekraft fur alle Konzepte zu erhéhen. Der Index fir Inklusion sollte nicht als

,Schablone” oder Messinstrument angesehen werden.

So setzt sich die Dimension A: Inklusive Kulturen schaffen aus dem Bereich A.1: Gemeinschaft bilden
und dem Bereich A.2: Inklusive Werte verankern, zusammen. Die Dimension B: Inklusive Strukturen
schaffen, wird in den Bereich B.1: Eine Schule fiir alle entwickeln und den Bereich B.2: Unterstiitzung
fiir Vielfalt organisieren, gegliedert. Innerhalb der Dimension C: Inklusive Praktiken entwickeln, wird
nochmals dem Bereich C.1: Lernarrangements entwickeln und dem Bereich C.2: Ressourcen
mobilisieren, unterschieden (vgl. Boban et al., 2013, S.20; Booth & Ainscow, 2017, S.18, 19).

Abbildung 1 macht diese inhaltliche Systematik des Index fiir Inklusion deutlich.

Die Dimension A: Inklusive Kulturen schaffen hat zum Ziel eine sichere, akzeptierende,
zusammenarbeitende und anregende Gemeinschaft zu schaffen, in der jeder geschatzt und respektiert
wird. Diese stellt die Grundlage fiir die bestmdgliche Leistung aller dar. Gemeinsame inklusive Werte
sollen entwickelt und an alle neuen Kolleginnen, Schilerinnen, Eltern und Mitglieder der
Schulgemeinschaft und Gremien vermittelt werden. Sie sind leitend fiir alle Entscheidungen Uber
Strukturen und Alltagspraktiken, sodass das Lernen aller durch einen kontinuierlichen Prozess der
Schulentwicklung verbessert wird. Diese inklusive Schulkultur wird von dem Vertrauen in die
Entwicklungskrafte aller Beteiligten und dem Wunsch, niemanden je zu beschdmen, getragen (vgl.

ebd., S.15).

Die Dimension B: Inklusive Strukturen etablieren soll absichern, dass das inklusive Leitbild alle
Strukturen der Schule durchdringt. Die inklusiven Strukturen sollen die Teilhabe aller Schiilerinnen und
Kolleglnnen von dem Moment an, in dem sie die Schule betreten, erhéhen. Sie begriRen alle
Schiilerlnnen des Umfeldes und verringern Tendenzen von Aussonderungen. Damit bekommen alle
Strukturen eine klare Richtung von Verdanderung, wobei all diejenigen Aktivitdten unterstitzend
wirken, welche zu der Fahigkeit einer Schule beitragen, auf die Vielfalt der Schilerinnenschaft

einzugehen (vgl. ebd., S.15).

GemaRB der Dimension C: Inklusive Praktiken entwickeln gestaltet jede Schule ihre Praktiken so, dass
sie die inklusiven Strukturen und Werte der Schule widerspiegeln. Der Unterricht muss dazu auf die
Vielfalt der Schilerlnnen hin ausgerichtet werden. Sie sollen angeregt werden, aktiv auf ihren
Lernprozess, ihre Bildung und Erziehung Einfluss zu nehmen, wobei auf ihren Starken, ihrem Wissen

und ihren auBerschulischen Erfahrungen aufgebaut wird. Alle Beteiligten — Schilerlnnen, Eltern,
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Kolleginnen und ortliche Gemeinden finden gemeinsam heraus, welche Ressourcen in ihnen liegen
und welche materiellen Ressourcen zusatzlich mobilisiert werden kdnnen, um das aktive Lernen und

die Teilhabe aller zu fordern (vgl. ebd., S. 16).
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Anhang 3: Der Index fiir Inklusion fir
Deutsche Auslandsschulen (IDAS-Index)

Selbstanalyse-Instrument zur Inklusion an deutschen Auslandsschulen

Als zentrales Ergebnis des Projektes ,Auswertung der Inklusionskonzepte der DAS* wird
nachfolgend das neu entwickelte Instrument Index fir Inklusion an Deutschen

Auslandsschulen (IDAS-Index) vorgestellt.

Dieser Index soll kunftig den DAS die Mdglichkeit eréffnen, ihr eigenes Inklusionskonzept zu
reflektieren und es auf dieser Grundlage weiter zu elaborieren. Die Struktur dieses
Reflexionsbogens wird durch das zur Analyse verwendete Kategoriensystem getragen, das
durch den Wechsel zwischen induktiven und deduktiven Operationen erarbeitet worden ist und
dadurch auch seine strukturelle Ahnlichkeit zum ,Index fiir Inklusion“ begriindet. Den Inhalt
des Reflexionsbogens bilden paraphrasierte, von den DAS elaborierte Merkmale, ldeen und
MafRnahmen im Inklusionsprozess. Dementsprechend gewahrt dieser Reflexionsbogen einen
Einblick in die im Inklusionskontext der Deutschen Auslandsschulen zur Verfliigung stehenden
Selbstbeschreibungen und  eréffnet somit eine individuelle  Reflexions- und

Vergleichsmaoglichkeit.

Damit dient der IDAS-Index den Schulen als Instrument fir die Weiterentwicklung ihres
Inklusionsprozesses. Er geht auf die originellen Ausganglagen der Deutschen
Auslandsschulen ein und ermdglicht, da er aus dem eigenen Material der Schulen entwickelt
wurde, eine Umsetzbarkeit im Rahmen eines langfristig angelegten inklusiven
Schulentwicklungsprozesses. Er kann die Schulen darin unterstiitzen, aus der Vielzahl bereits
entwickelter und umgesetzter Einzelmalnahmen einen passgenauen MafRnahmenplan im

Sinne eines Whole School Approach zu erarbeiten.

67



Inklusive Kulturen schaffen

A.l: Gemeinschaft bilden

A.1.1 Das Klassenlehrerprinzip wird umgesetzt

e Es wird ein hoher Stundenanteil der Klassenlehrerlnnen in der Klasse angestrebt.

e Die Klassenlehrerinnen setzen sich fiir ihre Klassengemeinschaft ein.

e Die Klassenlehrerlnnen setzen in ihrer Klasse eine inklusive Padagogik um und stellen sich
den Herausforderungen im Umgang mit SuS mit und ohne sonderpadagogischen
Unterstitzungsbedarf.

e Der Klassenlehrer/die Klassenlehrerin ist durch seine/ihre Ndhe zu den SuS ein zentraler
Ansprechpartner/eine zentrale Ansprechpartnerin fur inklusive Belange.

e RegelmaiRige Klassenleiterstunden sind Bestandteil des Stundenplans.

e Die Forderung in anderen Fachern wird von Fachlehrerinnen durchgefiihrt, aber von der

Klassenlehrkraft koordiniert.
A.1.2 Begleitung iiber die gesamte Schullaufbahn hinweg

e Die Forderung und Forderung der SuS beginnt moglichst frih.
e Allen Beteiligten an der Lernentwicklung der Kinder und Jugendlichen ist bewusst, dass eine

Forderung und Férderung vom Kindergarten bis zum Abschlussjahrgang reicht.
A.1.3 Verantwortungsbewusstsein der Lehrkrifte

e Inklusive Arbeit gehort zum professionellen Selbstverstdandnis jeder Lehrkraft.

e Das Grundverstandnis, dass Heterogenitat eine Chance und kein Hindernis darstellt, ist
Ausgangspunkt jedes padagogischen Wirkens.

e Die Lehrkrafte arbeiten motiviert und engagiert.

e Die Arbeit der Lehrkrafte ist durch Solidaritat, Kooperation, Achtung, Verstandnis,
Vertrauen, Offenheit, Toleranz, Riicksichtnahme und Verantwortungsbewusstsein
gekennzeichnet.

e Das Verantwortungsbewusstsein und die eigene Arbeit werden regelmaRBig reflektiert.
A.1.4 Respektvoller Umgang miteinander

e Es wird Toleranz und Offenheit gegeniiber anderen Kulturen gelebt.
e In der gesamten Schulgemeinschaft wird Wert auf einen respektvollen und
verantwortungsbewussten Umgang miteinander gelegt.

e Eine respektierende und vertrauensvolle Lernkultur bildet ein vertrauensvolles Element.
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A.15

A.1.6

Die Schiiler werden sensibilisiert, dass ein respektvoller Umgang und gegenseitige Achtung
im Miteinander wichtig sind.

Es wird ein positives Verstandnis fiir Vielfalt, Unterschiede und Andersartigkeit entwickelt
und gefestigt.

Die soziale Kompetenz der bewussten und vorurteilsfreien Wahrnehmung von Individualitat
wird entwickelt und die Heterogenitdt der Menschen als Normalitat akzeptiert.

In Konfliktfallen wird sich angemessen verhalten und man ist bereit Kompromisse
einzugehen.

Mediation ist Teil der Konfliktldsung im Schulalltag. Die einzelnen Schritte der Mediation
werden den SuS vermittelt und in Ubungen trainiert.

»Soziales Lernen” ist im Stundenplan verankert.

Alle SuS werden in Fallen von aggressivem oder gefahrdendem Verhalten so sanktioniert,
dass die Umstdande des Verhaltens reflektiert und betroffene SuS nicht herabgewiirdigt,
sondern in ihrer positiven Personlichkeitsentwicklung bestarkt werden.

Es wird eine positive Lernatmosphare geschaffen und sich vergewissert, dass niemand
ausgelacht oder herabgewdirdigt wird.

Die SuS werden bei Fehlern ermutigt. Es wird kein ,, pddagogisches” Lob forciert.

Ein gemeinsam entwickelter Verhaltenskodex spiegelt das Selbstverstandnis des

respektvollen Umgangs miteinander.
Offnung der Schule nach auRen

Es werden Unterstiitzungsvereinbarungen und Kooperationen mit anderen Schulen
eingegangen.

Es besteht ein ausbaufdhiges Netz an Kooperationspartnern.

Die Schule nimmt auBerschulische Beratungs- und Unterstitzungsangebote wahr.

Es werden Veranstaltungen fiir die Offentlichkeit, wie Tage der offenen Tiir und Feste
geplant und durchgefiihrt.

Den SuS wird die Méglichkeit eréffnet, im Rahmen von Austauschprogrammen SuS anderer
Schulen und Schulformen kennenzulernen.

Vorschulische Einrichtungen werden in die Angebote der Schulen miteinbezogen.
Schule fiir Eltern

Die Schule organisiert Seminare fir Eltern.
Eltern ohne Deutschkenntnisse kdnnen an von der Schule/dem Goethe-Institut angebotenen
Deutschkursen teilnehmen.
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A.1.7

Es gibt informierende Elternabende zum Thema ,,emotionale und soziale Intelligenz“.
Die Eltern werden regelmaRig Giber vermittelte Inhalte und die Entwicklungsstande ihrer
Kinder informiert.

Die Schulen und Elternhauser arbeiten eng zusammen.

Die Schulen betrauen die Eltern damit, die schulischen Anforderungen und
Selbstverstandnisse auch tber den Schulkontext hinaus an ihre Kinder heranzutragen.
Die Schule organisiert eine Elterngruppe zur Férderung der Inklusion.

Die Schule organisiert eine Elterngruppe fiir eine Nachmittagsforderung.

Gegenseitige Unterstiitzung und Zusammenarbeit
... mit den SuS

Die SuS werden in die Planung ihrer Forder- und Lernprozesse aktiv einbezogen, um
Verantwortung fiir ihre Entwicklung zu Gibernehmen.

Es gibt einen Vertrauenslehrer/eine Vertrauenlehrerin, der von den Schilern selbst gewahlt
wird.

Die Schiilerlnnen wirken in der Schilervertretung am Schulleben und dem Inklusionsprozess
mit.

Die SuS wirken in der Arbeit in Schilervertretungen, Gremien und Steuergruppen mit.

Es wird SuS und Eltern kontinuierlich Feedback zum Lern- und Férderprozess gegeben.

... mit den Eltern

Der Zusammenarbeit mit den Eltern wird eine wichtige Bedeutung zugemessen.

Die Schule arbeitet eng in einem vertrauensvollen Verhaltnis mit den Eltern zusammen.
Es gibt regelmaRige Elternsprechtage.

Es gibt regelmaRige Elternabende.

Es finden regelmaRige Elterngesprache statt und es wird eine kontinuierliche
Feedbackkultur gelebt.

Die Schule informiert die Eltern tber Auffalligkeiten und Besonderheiten im
Entwicklungsprozess des Kindes.

Die Eltern dokumentieren die bisherige Bildungsbiographie ihres Kindes.

Die Eltern informieren die Schule Gber bestehende sonderpadagogische

Unterstitzungsbedarfe beim Eintritt ihres Kindes in die Schule.
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Es wird zusammen beratschlagt wie die Schule diesen Unterstlitzungsbedarfen Rechnung
tragen und welchen Beitrag die Eltern leisten kénnen bzw. welche Ressourcen das familiare
Umfeld bieten kann.

Im diagnostischen Prozess wird besonderer Wert auf die Erfahrungen der Eltern gelegt.
Die Eltern werden iber den Sinn und Zweck der MaRnahmen, z. B. duRere Differenzierung
und den Forderplan informiert. Es wird Transparenz fir die Eltern hergestellt.

Die Schule bietet den Eltern Unterstitzungsangebote in der Erziehung. Die Schule
unterstitzt die Eltern bei der Suche nach qualifizierten Fachkraften im hauslichen Bereich.
Die Eltern kénnen im Schulverein oder in der Mitarbeit in Steuergruppen Einfluss auf die
Schulentwicklung nehmen.

Es gibt einen Elternbeirat.

Schulische Veranstaltungen finden unter Einbeziehung der Eltern statt, wie zum Beispiel
Schulfeste, Sportfeste, Bastelnachmittage, Tag der offenen Tir etc.

Die Eltern kénnen in Arbeitsgemeinschaften am Nachmittag mitarbeiten oder solche
anbieten.

Eltern unterstiitzen Lehrkrafte zeitweise im Unterricht als Experten fir bestimmte
Themenbereiche.

Die Eltern ibernehmen Aufgaben wie die Leitung der Schulbibliothek.

Studien- und Berufsberatungsangebote finden unter Einbeziehung der Eltern statt.

Die Schule bietet den Eltern genligende Beratungsangebote, z. B. durch den
Schulsozialarbeiter, die Lehrkrafte, die Schul-Website etc. an.

Eltern missen schriftliche Bescheinigungen erbringen, die nachweisen, dass ihr Kind die
notwendige Therapie oder spezifische externe Férderung zur Behandlung einer Erkrankung

erhalt.
... unter den SuS

Die Forderung des sozialen Miteinanders stellt ein wesentliches Ziel dar.

Die SuS werden zur Teamfahigkeit und Konfliktlosekompetenz angeleitet.

Die SuS unterstiitzen Mitschilerinnen mit kérperlichen Einschrankungen im Schulalltag. Es
werden hierfir auf freiwilliger Basis Partner eingeteilt.

Altere SuS erhalten die Méglichkeit, jiingere SuS zu betreuen und beratend zu begleiten.

... im Kollegium
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Die Teamarbeit im Kollegium wird als wesentliche Voraussetzung fiir inklusive Arbeit
gesehen.

Innerhalb des Kollegiums werden Absprachen getroffen und Regeln und Rituale aufgestellt
und eingehalten.

Das Kollegium arbeitet in der Dokumentation von Leistungen, besonderen Bedarfen,
FordermaRnahmen und der Entwicklung von SuS zusammen.

Das Kollegium arbeitet eng auf Gruppen-, Klassen- und Stufenebene zusammen.

Es wird eine Koordinatoren Gruppe fiir die Zusammenarbeit im Kollegium eingesetzt, die
sich regelmaRig mit der Schulleitung trifft.

Bei Bedarf finden Fallbesprechungen im Kollegium statt.

Klassenlehrerlnnen, Fachlehrerlnnen, Sonderpadagogik / Forderlehrkrafte kooperieren und
tauschen sich regelmaRig untereinander aus.

Die Schulleitung ermoglicht grundlegende Bereiche der Zusammenarbeit, wie zum Beispiel
das Schaffen von Raum und Zeit flirTeamsitzungen/Fachkonferenzen/Dienstbesprechungen.
Die Lehrkrafte einer Stufe teilen sich die Unterrichtsvorbereitung.

Bewertungskriterien werden von den beteiligten Lehrkrdften gemeinsam erértert und
bestimmt.

Es finden gegenseitige Unterrichtshospitationen mit anschlieBender kollegialer Beratung
statt. Auch die Schulleitung wohnt diesen regelmaRig bei.

Es gibt im Stundenplan fest verankerte Team- und Besprechungszeiten.

Bei Bedarf sind Doppelbesetzungen im Unterricht moglich.
... mit (aufler)schulischen Gremien

Die Schule arbeitet partnerschaftlich mit schulischen und aulRerschulischen Gremien
zusammen.

Die Schule versteht sich selbst als Begegnungsstatte und tragt dies als Verantwortung und
Reprasentation nach auBen.

Die Schule holt sich Feedback (auch bezliglich des Inklusionsprozesses) von schulischen und
auBerschulischen Gremien ein.

Der Aufbau und die Umsetzung inklusiver Strukturen werden schulischen Gremien

zugeordnet und in Konferenzen implementiert.
Ausgewogene Gruppenverteilung und —mischung

Die Unterschiede zwischen DaF- und DaM-SuS werden genutzt, um Schulklassen gezielt zu

mischen.
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Lehrer als Experten fiir Erziehung und Unterricht

Die Lehrkrafte sind stets dazu veranlasst, ihre Handlungen im Sinne der Forderung und

Die Lehrkrafte nehmen ihre Verantwortung und Erfahrungen in diesem Bereich wahr und

erwerben langfristig weiteres Wissen liber die Planung und Durchfiihrung des Unterrichts

Die Lehrkrafte werden von dem Selbstverstandnis geleitet, dass sie Barrieren in Lehr- und

Erziehungsprozessen erkennen und bei der bestméglichen Uberwindung helfen kénnen.

SuS mit diagnostizierten sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarfen werden mit den

Zwischen den SuS wird kein Unterschied bezliglich der ethnischen Herkunft, sozialer

Schichtzugehorigkeit, Religion, Sprache, Nationalitdt, Geschlecht, Lernpotential,

Die Schule versichert sich, dass die Familien ihrer SuS ihren Kindern die gleichen Chancen
ermoglichen (Jungen zum Beispiel nicht gegentiber weiblichen Geschwistern bevorzugt

werden und auf private anstatt 6ffentliche Schulen geschickt werden.)
Koérperliche, psychische und emotionale Ausgewogenheit

Das Wohlbefinden der SuS wird auch mit Hinblick auf die individuelle physische und
psychische Konstitution und daraus ableitbaren Anforderungen gestitzt.

Korperliche, psychische und emotionale Ausgewogenheit werden als Prozess verstanden an

A.2: Inklusive Werte verankern
A.2.1
[ ]
Entwicklung der SusS zu reflektieren.
[ ]
und den Umgang mit den SusS.
[ ]
A.2.2 Gleiche Chancen fiir alle
e Alle SuS erhalten die gleichen Chancen.
[ ]
anderen SuS ihrer Klasse gleichgestellt.
[ ]
Behinderungen etc. gemacht.
[ ]
A.2.3
[ ]
[ ]
dem alle Beteiligten mitwirken.
A2.4

Gemeinsame Inklusionsphilosophie

Inklusion wird als nie endender Prozess verstanden, in dessen Verlauf nach immer besseren
Wegen gesucht wird, auf Diversitat zu antworten.
Das Ziel der Schule ist es, eine Schul- und Lernatmosphére zu schaffen, in der sich jedes Kind
willkommen fiihlt. Die Bereitschaft daran mitzuarbeiten wird von allen Beteiligten

eingefordert und ist Voraussetzung fir den Inklusionsprozess.
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A.2.5

Eine inklusive Schule wird als Schule fiir alle, die keine Unterschiede macht, keine
Diskriminierung zuldsst und allen die gleichen Chancen erméglicht, verstanden.

Inklusion geht iber Integration hinaus.

SuS mit besonderen Bedarfen soll die Teilhabe am Regelunterricht ermoglicht werden.
Inklusion eroffnet die Chance Schule insgesamt kindergerechter zu gestalten.

Inklusion eroffnet die Moglichkeit der Begegnung, des Austausches und der Bereicherung.
Alle Kinder werden in ihrer Heterogenitdat wahrgenommen und entsprechend geférdert und
unterrichtet.

Vielfalt und Heterogenitdt werden als Chance verstanden.

Niemand wird ausgeschlossen.

Die individuelle Leistungsfahigkeit und Leistungsbereitschaft soll entwickelt werden und
Teilhabe ermoglichen.

Respekt und Wertschatzung sind die Basis fir Inklusion.

Inklusion stellt eine Chance fiir das soziale Lernen und Miteinander fir alle Beteiligten dar.
Die Inklusion zielt auf moglichst umfassende soziale Teilhabe bei weitgehender
Selbstbestimmung.

Die SuS werden in ihrer Ganzheit als Individuum wahrgenommen.

Inklusion kann als Motor zur Effektivitatssteigerung des gesamten Schulsystems gesehen
werden.

Inklusion ist ein Menschenrecht.

Reduktion von Diskriminierung

Die Schule bemiiht sich allen SuS die gleichen Chancen zu erméglichen.

Die SuS werden aktiv in Programme eingebunden, in denen sie sich gemeinsam gegen
Diskriminierung stark machen.

Diskriminierung wird reduziert beziehungsweise ihr entgegengewirkt.

Eine Schule ohne Diskriminierung bildet ein anzustrebendes Leitbild.
Erleichterung der Teilhabe/Beseitigung von Barrieren

Die Schule schafft barrierefreie Strukturen.
Den SuS wird eine moglichst aktive Teilnahme am Regelunterricht und schulischen
Aktivitaten ermoglicht.

Es wird niemand ausgeschlossen.
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A.2.7

A.2.8

A.2.9

A.2.10

Die Schule hat das Ziel, dass alle ihre SuS am sozialen, kulturellen und schulischen Leben
uneingeschrankt teilnehmen kdénnen.

Exklusions- und Ausschlussfaktoren werden fortwahrend identifiziert, reflektiert und
verantwortungsvoll reduziert.

Es wird versucht, die Abbrecherquote der Schule zu senken.

Die Schule wird zu einer barrierefreien Schule umgebaut.
... finanzielle Hilfe fiir bediirftige Familien

Die Schule vergibt Stipendien fiir besonders begabte Kinder.

Sozial und 6konomisch schwéacheren Familien wird eine ErméaRigung/ein Erlass des
Schulgeldes gewahrt.

Die Schule organisiert Fundraising Aktionen fir benachteiligte SusS.

Bediirftige Familien werden durch Zuschiisse oder Kosteniibernahme von Klassenfahrten

und Austauschprogrammen unterstitzt.
Unterscheidung und Beachtung von Mensch und Rollentrager

Die SuS werden ganzheitlich wahrgenommen.
Die Schule und die Lehrkrafte tragen das Verstandnis an die SuS heran, dass jeder Mensch

Uber unterschiedliche Merkmale verfligt und eine Forderung fiir jeden normal ist.
Hohe Erwartungshaltung gegeniiber allen

Jedes Kind soll individuell fiir sich den bestmoglichen Abschluss erreichen.

Die SuS werden dazu motiviert, sich selbst hohe Ziele zu setzen und ihre eigenen Leistungen
und die anderer zu schatzen und zu wirdigen.

Alle SuS sollen einen Abschluss erreichen und erfolgreich in die Studien- oder Arbeitswelt

Ubergehen.
Bildung als Recht von jedem

Jedes Kind hat das Recht auf eine Schule, in der es sich bestmdglich nach seinen
Kompetenzen, Fahigkeiten und Voraussetzungen entwickeln und lernen kann.
Bildung ist ein Menschenrecht.

Kinder und Jugendliche missen keinen Ausschluss befiirchten.

Ein Recht auf Bildung schlielt das Recht anders zu sein mit ein.
Wertschétzung aller SuS / Vielfalt als Chance

Die Schule versteht sich als eine Schule fur alle.
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A.2.12

A.2.13

Es wird kein Unterschied hinsichtlich der ethnischen Herkunft, sozialer Schichtzugeharigkeit,
Religion, Sprache, Nationalitdt, Geschlecht, Lernpotential, Behinderungen etc. gemacht.
Unterschiede werden als Chancen fiir das gemeinsame Lernen verstanden.

Allen Schiilern wird das Gefiihl gegeben, wertvoll und in ihrer Personlichkeit bereichernd zu
sein.

Alle Kinder erhalten die gleiche Wertschatzung.

An der Schule wird die kulturelle Vielfalt akzeptiert, respektiert und gelebt.

Die Vielfalt der Begabungen, Interessen und Vorkenntnisse wird als Chance fiir einen
intensiven, inspirierenden gegenseitigen Austausch verstanden.

In der Vielfalt werden die individuellen Starken und Potentiale erkennbar und
weiterentwickelt.

Alle SuS werden entsprechend ihrer Fahigkeiten und Bedirfnisse bestmoglich geférdert.
Auch die Mitarbeiter werden in ihrer Individualitat wertgeschatzt

A.2.11 Vermeidung von Etikettierungen

Diagnostizierte Forderbedarfe bilden keinen Grund fiir eine soziale Etikettierung.
Malstdbe, die einzelne benachteiligen und zu deren Unterschatzung fiihren, werden
identifiziert, reflektiert und abgebaut.

Verschiedenheit und Diversitdat werden nicht als Grundlage fiir Unterschiede gesehen.

Die Schulgemeinschaft wird von dem Selbstverstandnis getragen, dass keine selektiven
Kategorien Uber die schulische, berufliche und personliche Entwicklung und Zukunft der SuS

bestimmen.

Ziel ganzheitlicher Entwicklung

Die Schule versteht es als ihr Ziel, ihre SuS moglichst ganzheitlich zu fordern.

Die Schule will zur Personlichkeitsentwicklung der SuS beitragen.

Inklusion wird als Prozess verstanden, der einen ganzheitlichen Bildungs- und
Erziehungsansatz erfordert.

Die SuS sollen in ihrer Fahigkeit zum eigen- und sozialverantwortlichen Handeln und
selbstdandigen und kritischen Denken gefordert werden.

Die SuS sollen im Zuge ihrer ganzheitlichen Entwicklung nicht nur an der Identitdt der Schule
teilhaben und diese prdgen, sondern auch zu selbststdndigen Mitgliedern einer

pluralistischen Gesellschaft werden.

Ziel der Personlichkeitsentfaltung und Selbstwertstarkung

76



A.2.14

A.2.15

A.2.16

Die Schule hat das Ziel, dass ihre SuS spater ein sinnerfilltes und selbstbestimmtes Leben
flhren kdnnen.

Die Schule fordert Neugierde, Leistungsbereitschaft, Disziplin, Lernfahigkeit, Teamgeist und
Eigeninitiative.

Die Schule hat das Ziel der Personlichkeitsbildung ihrer Sus.

Die SuS werden dazu motiviert, sich in sozialer Verantwortung selbst zu verwirklichen.

Die SuS werden dahingehend gefordert, dass sie in der Lage sind sich selbst zu reflektieren,

sich selbst einzuschatzen und sich selbst zu akzeptieren.
Individueller Lernprozess

Die individuellen Fahigkeiten der SuS sollen bestmaoglich gefordert werden.

Der Ausbau der Individualisierung des Lernens ist Schulentwicklungsschwerpunkt.

Im Unterricht wird differenziert, um individuelles Lernen zu erméglichen.

Die Schule bietet ein individualisiertes Bildungsangebot an.

Alle SuS sollen ihre individuellen Talente entfalten kénnen.

Individuelle Forderung wird als moralisches Recht des Individuums und gesellschaftliche
Notwendigkeit angesehen.

Den SuS werden neben Fachwissen auch individuell Methoden vermittelt, mittels derer sie

ihr eigenes Potential erkennen und selbststandig organisieren kénnen.

Kulturelle Vielfalt

Die Schule ist sich Gber ihren multikulturellen und internationalen Charakter und ihre
Ausrichtung bewusst.

Die Schule reflektiert diese kulturelle Vielfalt und begreift und nutzt die damit
einhergehende Internationalitit als Chance und Bereicherung fir alle.

Die Schule versteht sich als eine Begegnungsstatte, in der insbesondere sprachliche und

kulturelle Diversitat zum Vorteil aller wachsen kann.

Soziale Vielfalt

Die Schule ist sich Gber ihren sozial vielfaltigen Charakter und ihre Ausrichtung bewusst.
Die Schule reflektiert diese soziale Vielfalt und begreift und nutzt diese als Chance und
Bereicherung fir alle.

Die Schule versteht sich als eine Begegnungsstatte, in der soziale Vielfalt zum Vorteil aller

wachsen kann.
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A.2.17

A.2.18

Die Schule ist sich bewusst, dass soziale Vielfalt auch soziale Unterschiede umfassen kann

und ergreift MaBnahmen, die eine Teilhabe aller gewahrleistet.
Religiose Vielfalt

Die Schule ist sich tGber ihren multireligiosen Charakter und ihre Ausrichtung bewusst.

Die Schule reflektiert diese religitse Vielfalt und begreift und nutzt diese als Chance und
Bereicherung fir alle.

Die Schule versteht sich als eine Begegnungsstatte, in der religiose Vielfalt zum Vorteil aller

wachsen kann.
Vielfalt und Diversitat sexueller Ausrichtung

Die Schule ist sich Gber die Vielfalt und Diversitat sexueller Ausrichtung der Mitglieder der
Schulgemeinschaft und Gesellschaft bewusst.

Die Schule versteht die Vielfalt und Diversitat sexueller Ausrichtung als natirlichen Teil einer
heterogenen Gemeinschaft und Gesellschaft.

Die Schule reflektiert die Vielfalt und Diversitat sexueller Ausrichtung und begreift und nutzt
diese als Chance und Bereicherung fir alle.

Die Schule versteht sich als eine Begegnungsstatte, in der die Vielfalt und Diversitat
sexueller Ausrichtung zum Vorteil aller wachsen kann.

Die Schule macht sich fiir die Vielfalt und Diversitat sexueller Ausrichtung stark und tragt

dies gezielt an alle Mitglieder der Schulgemeinschaft weiter.

A.2.19 Gender

Die Schule differenziert zwischen verschiedenen Geschlechteridentitdten und tragt dies
auch an das Schulpersonal und die SuS heran. Sozial vermittelte Unterschiede zwischen
Geschlechteridentitdten werden im Inklusionsprozess aufgearbeitet und reflektiert.

Die Schule reflektiert mogliche Bedarfe, die mit verschiedenen Geschlechteridentitdten
verbunden sind und ergreift MaRnahmen, um diesen Rechnung zu tragen (zum Beispiel

durch die Errichtung von Unisex-Toiletten).

Inklusive Strukturen etablieren

B.1:

Eine Schule fiir alle entwickeln

B.1.1

Lerngruppenorganisation auf Basis der Wertschatzung aller SuS
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B.1.2

In Absprache mit den beteiligten Lehrkraften wird den SuS die Méglichkeit gegeben, in
individuellen Lerngruppen unterrichtet zu werden und sich gegenseitig zu unterstitzen.
Die Lehrkrafte empfehlen und organisieren gemeinsam Forderkurse.

Die Organisation von Lerngruppen basiert auf den positiven Erlebnissen im Lehr- und
Lernprozess, die selbst durch die positiven Beziehungen zwischen den Mitgliedern der

Schulgemeinschaft gefordert werden.

Einen inklusiven Aufnahmeprozess und Aufnahmebedingungen etablieren

Die Schule ermdoglicht grundsatzlich allen SuS ungeachtet ihrer Herkunft den Zugang zur
Schule.

Eine Eingewohnungsphase kann dazu genutzt werden, spezifische Erkenntnisse tber die
aufzunehmenden SuS zu gewinnen.

Das Kollegium berat sich gemeinsam Uber die Aufnahme der SuS (mit besonderen

Bedarfen).

Die Aufnahme findet in Absprache mit den Eltern unter verbindlichen Vereinbarungen statt.

Diese Vereinbarungen dariber, welche Arbeit die Schule und welche Arbeit die
Erziehungsberechtigen zur erfolgreichen Inklusion der SuS erbringen, werden schriftlich
festgehalten.
Die Vereinbarungen werden in einem kontinuierlichen Prozess regelmaRig iberprift und
gegebenenfalls aktualisiert.
Es wird fir jeden Einzelfall genau geprift, ob die Aufnahme fiir alle Beteiligten sinnvoll ist.
Es wird in multidisziplindren Teams Uber die Aufnahme von SuS mit besonderen Bedarfen
beraten und gemeinsam mit den Eltern Vereinbarungen getroffen und FérdermaBnahmen
festgelegt.
Das Wohlergehen des Kindes steht im Mittelpunkt.
Dariber hinaus werden folgende Aspekte bei der Aufnahme berticksichtigt und individuell
fir den Einzelfall entschieden:

o Das Leitbild und das Profil der Schule

o Gesetzliche Vorgaben des Gastlandes und Deutschlands

o Madoglichkeiten zur Unterstltzung innerhalb und auBerhalb der Schule

o Bereitschaft zu enger Kooperation des Elternhauses mit der Schule

o Qualifikation des derzeitigen padagogischen Personals

o Raumliche Kapazitdten und finanzielle Rahmenbedingungen
Es finden Gesprache mit friiheren Lehrkraften des Kindes statt.

Es erfolgt eine Erprobungsphase nach Aufnahme des Kindes.
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B.1.3

Die Eltern legen die bisherige Bildungsbiographie vor und dokumentieren mit Gutachten und
Diagnoseverfahren den aktuellen Entwicklungs- und Leistungsstand der Sus.
Schon bei der Aufnahme werden besondere Bedarfe identifiziert und FordermaBnahmen in

Absprache mit den Eltern festgelegt.
Die Schule bietet eine Eingliederungshilfe fiir...
...neue SuS und Eltern

Interessierte neue SuS haben die Moglichkeit ,,Schnuppertage” an der Schule zu besuchen.
SuS, die liber keine Sprachkenntnisse in der Landessprache verfiigen, erhalten fir einen
begrenzten Zeitraum zusatzlichen Unterricht in der Sprache, um ihnen die Eingliederung zu
erleichtern.

Die Schule organisiert Partnerschaften zwischen neuen SuS und zweisprachigen alteren Sus.
Die SuS werden in der Eingliederungsphase nicht reguladr benotet.

Den SuS wird ein gleitender Einstieg ermoglicht, indem sie erst nach und nach an die
reguldre Unterrichtszeit herangefiihrt werden.

Die neuen SuS werden beim ersten Schultreff im neuen Schuljahr begriRt und begleitet.
Beim Ubergang vom Kindergarten zur Schule wird es den SuS erméglicht, bestimmte Rituale
beizubehalten.

Auch fir die Eltern von Quereinsteigern werden Patenprogramme angeboten.

Die Eltern erhalten ein Informationspaket mit allem Wissenswerten zu ihrer neuen

Umgebung von der Schule.

... fir neue Mitarbeiter

Die Schule bietet neuen Mitarbeitern eine Einfiihrung, zum Beispiel in Form eines
Einflhrungsseminars oder von Vorbereitungstagen bezliglich der Spezifika der Schule und des
Sitzlandes an.

Es existiert ein Patensystem fiir neue Mitarbeiterinnen, sodass diese eine erfahrene
Kollegin/einen erfahrenen Kollegen an der Schule als Ansprechpartnerin/Ansprechpartner
haben.

Es gibt einen Leitfaden fir neue Mitarbeiterinnen, der regelmaRig aktualisiert wird.

Neue Kolleginnen werden insbesondere, zum Beispiel durch die Steuergruppe Inklusion, Giber
die Inklusion an der Schule informiert und fiir diese sensibilisiert.

Das Inklusionskonzept der Schule ist allen Mitarbeiterlnnen zuganglich.

Es werden Sprachkurse fiir neue Mitarbeiterlnnen angeboten.
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B.1.4 Gerechter Umgang im Kollegium

e Kolleglnnen haben die Mdglichkeit, Unterstiitzungsangebote wahrzunehmen, um sich stetig

miteinander austauschen und neues Wissen liber Fachthemen erarbeiten zu kénnen.
B.1.5 Schulleitung

e Die Schulleitung bildet einen zentralen Bezugspunkt in der Entwicklung des
Inklusionsprozesses und in der Aufstellung der Schule.

e Die Schulleitung ist eine zentrale Informationsstelle der Schulgemeinschaft.

e Die Schulleitung informiert und klart auf Gber Verbindlichkeiten im schulischen Ansatz und
Selbstverstandnis.

e Die Schulleitung nimmt eine unterstiitzende und wegbereitende Funktion im inklusiven

Entwicklungsprozess ein.

B.1.6 Situation im Sitzland und rechtliche Rahmenbedingungen

e Die Schule kennt die Gesetzgebung des Sitzlandes in Hinblick auf Inklusion.

e Die Schule nennt bildungspolitische Richtlinien und Empfehlungen des Sitzlandes hinsichtlich
der Inklusion und reflektiert diese kritisch in Bezug auf ihre praktische Umsetzung.

e Die Schulen werden rechtlich zur Inanspruchnahme von externen Beratungsleistungen und
UnterstitzungsmaBnahmen in Hinblick auf Inklusion angehalten.

e Es wird Uiber gesellschaftliche Angste und Widerstinde gegeniiber inklusiven Prozessen, wie
zum Beispiel soziale und hierarchische Barrieren reflektiert.

e Eswerden landesweit Projekte durchgefiihrt, die die Bevolkerung tiber Inklusion aufklaren.

e Die DAS innerhalb des gleichen Sitzlandes kooperieren und unterstiitzen sich gegenseitig.

e Die Lehrerlnnenausbildung im Sitzland wird kritisch in Hinblick auf Inklusion hinterfragt.

e Es besteht ein landesweites Netzwerk inklusiver Schulen im Sitzland.

e Die Landesregierung unterstitzt die inklusive Arbeit der Schulen, zum Beispiel durch
Unterrichtsberaterinnen, finanzielle Férdermittel etc.

e Es bestehen landesspezifische Richtlinien zur Regelung des Nachteilsausgleichs, die auf ihre

Anwendbarkeit hin Gberpriift werden.

B.2: Unterstiitzung fiir Vielfalt organisieren

B.2.1 Die Schule bietet internationale Lehrpldane und diverse Abschlussméglichkeiten an.
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B.2.3

B.2.4

B.2.5

B.2.6

Die SuS kdénnen das deutsche internationale Abitur (DIA) an der Schule machen.

Die Abschliisse der Schule befdhigen die SuS dazu, erfolgreich im In- und Ausland studieren
zu konnen oder direkt ins Arbeitsleben Giberzugehen.

Die SuS haben die Moéglichkeit den deutschen Haupt- und Realschulabschluss und das Abitur
zu erwerben.

Die SuS haben die Moglichkeit die spezifischen Schulabschliisse des jeweiligen Sitzlandes an
der Schule zu absolvieren.

An der Schule werden die deutschen, aber auch die Lehrpldne des Sitzlandes erfiillt.
Gesundheitliche Vorsorge

Die Schulen verfiigen liber eine Krankenstation, die durch Fachpersonal betreut wird und

sich um die gesundheitlichen Belange der SuS kiimmert.
Reduktion von Mobbing und Gewalt

Die Lehrkrafte werden beziiglich Mobbing und Gewalt sensibilisiert, sodass sie diese
erkennen und eingreifen kénnen.

Die Lehrkrafte werden zur Vermeidung und Pravention von Mobbing und Gewalt
ausgebildet und gehen einheitlich gegen diese vor.

Die Schulen verfiigen liber eine Anti-Mobbing-Gruppe, die sich vertiefend mit der Thematik
befasst, als Ansprechgruppe fungiert und eine Aufklarung vorantreibt.

Es besteht ein etabliertes Mobbing-Praventionsprogramm.

Es werden Infoveranstaltungen und Einheiten zu den Themen fir die SuS durchgefiihrt.

Die Elternschaft wird in die Thematik eingebunden und in Informationsveranstaltungen
aufgeklart.

Austauschprogramme und die Begegnung von SuS werden fiir ein gutes Schulklima gezielt
gefordert.

Es werden Workshops mit den SuS durchgefiihrt, in denen sie die Thematik (unter anderem
spielerisch oder musisch) erarbeiten und ihr Verantwortungsbewusstsein als Gruppe

starken.
Reduktion von Hindernissen zur Anwesenheit

Die Raume der Schule sind so konstruiert, dass barrierefreie Zugdange vorhanden sind und

eine rdumliche Mobilitat gewahrleistet ist.

Dokumentation besonderer Unterstiitzungsbedarfe
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e Die Entwicklung der SuS wird in einem Portfolio dokumentiert.

e Vereinbarungen lGber gemeinsam festgelegte Fordermallnahmen werden dokumentiert.

e Neben den zu ergreifenden FordermaBnahmen wird die Leistungsentwicklung regelmaRig
festgehalten.

e Forderplane dienen als Hilfsmittel der Dokumentation des Lernprozesses

e Die unterrichtenden Lehrkrafte erhalten eine Kopie Uber die festgelegten
FordermaBnahmen.

e Alle SuS erhalten nach Aufnahme eine Akte, in der gemal} der Datenschutzgrundsatze
wichtige Informationen Uber die SuS und ihre schulische Entwicklung festgehalten werden.

e In der Akte werden Dokumente wie Anamnesebogen, Interventionsregister,
Diagnosematerial, klinische Diagnosen und Berichte sowie Konferenzprotokolle abgelegt.

e Nachteilsausgleiche werden in der Schiilerakte/dem Schiilerbogen vermerkt.

e Die Dokumentation liegt in der Verantwortlichkeit der Klassenlehrerin/des Klassenlehrers,
beziehungsweise die Verantwortlichkeit hierfir wird genau bestimmt.

e Alle Dokumente sind streng vertraulich, unterliegen den Datenschutzrichtlinien der
jeweiligen Schule, den Datenschutzvorgaben des Landes und dirfen nur schulintern
verwendet werden.

e Es wird regelmaRig ein Bericht auf Basis der dokumentierten Daten verfasst.

e Ubergabedokumente der abgehenden Schulen finden besondere Beriicksichtigung.

e Die Dokumentation dient der Grundlage fiir Gesprache mit allen Beteiligten.

e Bei Abgabe an eine andere Schule werden die Dokumente im Einverstandnis mit den
Erziehungsberechtigten der neuen Einrichtung zur Verfligung gestellt.

e Eswerden Schiilerlisten mit besonderen und sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarfen
angelegt.

e Die Anzahl der SuS mit sonderpaddagogischen Unterstiitzungsbedarfen wird gesamt und fir
die unterschiedlichen Férderschwerpunkte festgestellt.

e Der Lernstand des SuS wird in jedem Fach dokumentiert und regelmaRig aktualisiert.

e Die Festlegung einer zieldifferenten Beschulung wird dokumentiert.
B.2.7 Inklusive Aufstellung sonderpadagogischer Strukturen

e Unterrichtsassistenzen sind fiir alle SuS, nicht nur die SuS mit sonderpddagogischen
Unterstitzungsbedarfen verantwortlich.

e Sonderpddagogische Fachkrafte beraten ihre Kolleginnen und die Schulleitung.

e Sonderpadagogische Fachkrafte kooperieren mit externen Stellen und hospitieren in

verschiedenen Klassen, um allgemeine und individuelle Forderpldane zu erstellen.
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B.2.8

B.2.9

Die Lehrkrafte qualifizieren sich fiir eine inklusive und férderorientierte Gestaltung des

Unterrichts und des Schulalltages.
Sensibilisierung der Schulgemeinschaft

Die Eltern werden fir das Thema Inklusion sensibilisiert.

Das Kollegium wird fiir das Thema Inklusion sensibilisiert.

Der Leitgedanke der Inklusion wird an die Schulleitung und den Vorstand herangetragen.
Die Schulgemeinschaft wird im Rahmen von Workshops fiir das Thema Inklusion
sensibilisiert.

Fiir die Lehrkrafte werden Fortbildungen und Literatur zum Thema Inklusion organisiert.
Es wird eine Informationstafel zum Thema der Inklusion eingerichtet.

Inklusion wird in den Konferenzen zum Thema gemacht und alle Mitglieder der
Schulgemeinschaft in den Prozess der Inklusion einbezogen.

Es wird eine positive Einstellung aller Mitglieder der Schulgemeinschaft in Bezug auf die
Inklusion geschaffen.

Allen Beteiligten wird ihre Rolle und Verantwortung im Inklusionsprozess deutlich gemacht.
Inklusion ist ein fester Bestandteil des Aktionsplans der Schule und wird in den

Schulkonferenzen und der Gremienarbeit bearbeitet.

Die Schule stellt Angebote zur Berufs- und Studienorientierung und -unterstiitzung bereit

Die Schule arbeitet eng mit lokalen Ausbildungsbetrieben und Studieneinrichtungen
zusammen.

Es werden Berufe und Studiengédnge vorgestellt und iber deren Inhalte, Anforderungen und
Moglichkeiten Informiert.

Es werden Studien- und Berufseignungstests durchgefiihrt.

Es werden Bewerbungstrainings angeboten.

Es werden Studien- und Berufsberatungsgesprache durchgefiihrt.

Es werden Berufspraktika ermoglicht und Praktikumsplatze vermittelt.

Es werden personliche Berufsberatungsgesprache angeboten.

Es werden Berufsmessen und Hochschulen besucht.

Individuelle Unterstiitzungsangebote

Individuelle Forderung ist fest im Leitbild der Schule verankert.

Die SuS werden gemal ihrem Lernstand individuell geférdert.
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Es existieren festgelegte Strukturen zu inhaltlichen, zeitlichen und organisatorischen
Aspekten der individuellen Férderung in Form eines Férderkonzeptes.

Alle Unterstiitzungsangebote werden dokumentiert und transparent gemacht, damit diese
aufeinander abgestimmt werden kénnen und fiir alle Beteiligten verbindlich werden.
Individuelle Forderung findet im Regel- und im Forderunterricht statt.

Die SuS werden gemal ihrer Bedarfe im Einzelnen, in Gruppen und im Klassenverband

gefordert.
... Forder- und Priventionsprogramme

Es besteht ein Konzept zur Férderung von Kindern mit LRS.

Es besteht ein Konzept zur Férderung von Kindern, die Deutsch als Zweitsprache sprechen.
Es besteht ein Konzept zur Férderung von Kindern mit Dyskalkulie.

Es besteht ein Konzept zur Férderung von Kindern mit ADHS.

Es bestehen Forderkonzepte zur Férderung besonders begabter SuS/SuS mit besonderen
Talenten.

Es besteht ein Forderkonzept/Angebote zur Unterstitzung von Kindern mit koérperlichen
Einschrankungen.

Es wird fachlicher Férderunterricht angeboten, in denen die SuS in kleinen Lerngruppen
intensiv gefordert werden.

Begabungen und Talente werden durch die Teilnahme an Wettbewerben und musisch
kreativen Projekten gefordert.

Besonders Begabte/interessierte SuS kénnen am Model United Nations oder der
Schiilerakademie teilnehmen.

Es gibt Programme und Angebote zur Forderung der sozial emotionalen Kompetenzen, wie
zum Beispiel das Programm , Faustlos”.

Der Forderunterricht ist fester Bestandteil der Stundentafel fir alle SusS.

Es werden am Nachmittag zusatzliche Forder-AGs/Clubs angeboten.

Es wird sowohl Einzel- als auch Gruppenférderung angeboten.

Es wird eine Hausaufgabenbetreuung, in der SuS ebenfalls individuell geférdert werden,
angeboten.

Der Forderunterricht findet in Doppelbesetzung statt.

Die Forderangebote werden von qualifiziertem Personal angeboten.

Es werden den SuS computergestiitzte Forderprogramme, die sie zu Hause nutzen kénnen,
zur Verfligung gestellt, wie zum Beispiel der Miinsteraner Lernserver. Dieser Prozess wird

von den Lehrerlnnen soweit wie moglich begleitet.
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Das Jugendforderprogramm , Lions Quest” zum Thema Erwachsenwerden wird eingesetzt.
Besonders begabte SuS werden mit dem Drehtilir-Modell, dem Pull-Out System oder dem
Modell der Akzeleration im differenzierten Unterricht gefordert. Es besteht die Moglichkeit
des Uberspringens einer Klassenstufe, des Teilunterrichts in hdheren Klassenstufen, der
friheren Einschulung, zusatzlicher Leistungskurse.
Fiir Kinder mit ADHS, Konzentrations- und Verhaltensauffalligkeiten sowie affektiven und
familiaren Stérungen erfolgt eine Férderung durch die Schulpsychologie/Sonderpadagogik.
Die Schulpsychologin/der Schulpsychologe bietet Einzel-, Gruppen- und Familienbetreuung
an.
Die Schulpsychologin/der Schulpsychologe bietet das Marburger Konzentrationstraining flr
Kinder oder Jugendliche an.
Die Schulpsychologin/der Schulpsychologe bietet das Marburger Verhaltenstraining an.
Die Mediation wird von dlteren SusS, die als Mediatoren ausgebildet wurden, fir jlingere SuS
angeboten.
Das Fach Soziales Lernen ist fest in der Stundentafel verankert. In diesem werden Themen
wie Mobbing und Cyber-Mobbing besprochen und sozial-emotionale Kompetenzen
gefordert.
Es findet regelmaRig ein Klassenrat statt, der zur Vermeidung und Losung von Konflikten
genutzt wird.
Es werden auBerschulische Angebote zur Férderung besonderer Begabungen und Talente
genutzt und an die SuS vermittelt.
Es findet ein Vorbereitungskurs vor Aufnahme in die Schule statt.
Es finden Praventionskurse in Verbindung mit auRerschulischen Kooperationspartnern zu
folgenden Themen statt:

o Tabakkonsum

o Internet und neue Technologien

o Alkoholkonsum

o Mobbing

o Konfliktlosestrategien

o Gefahren des Internets

o Essstérungen

o Positives Zusammenleben

o Schilermediation

o Drogenkonsum

o Suchtpravention
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o Sensibilisierung gegeniber Prostitution und Frauenhandel

o Photoprotektion, Tatowierung und Piercings

o Authentizitdt und Personlichkeitsstarkung
Es besteht die Moglichkeit, dass ein individueller Unterrichtsbegleiter Kinder mit
besonderen Bedarfen unterstiitzt.
Besonders begabte SuS werden in bestimmten Fachern zu Mentoren fiir andere schwéachere
SuS ausgebildet.
Kinder mit dem Férderschwerpunkt Lernen und geistige Entwicklung werden zieldifferent

unterrichtet.
... Finanzierung der Férdermafinahmen

Entstehende Kosten fiir spezifische Fordermalnahmen sind in Absprache mit den Eltern und
je nach finanzieller Umsetzbarkeit von der Schule und von den Eltern zu tragen.
Die Schule und externe Trager vergeben Stipendien, mit denen eine Finanzierung von

FordermaRnahmen gewahrleistet werden kann.

...es werden individuelle Férderpldne eingesetzt, die gemeinsam mit SuS, Lehrkréiften,

Fachkrdften, Therapeuten und Eltern erstellt werden

Fir alle Kinder werden gemeinsam mit den Eltern und SuS Forderpldne erstellt.

Die Forderplane werden regelmaRig Gberpriift und aktualisiert. Der Zeitpunkt hierfir wird
im Forderplan festgelegt.

Die Forderplane werden in multidisziplindren Teams (Klassenleitung,
Sonderpadagogin/Sonderpadagoge, Sozialarbeiterin/Sozialarbeiter,
Schulpsychologin/Schulpsychologe, Fachlehrkrafte etc.) erstellt.

Es werden regelméaRige Fordergesprache in Begleitung zu den Forderplanen mit den
Erziehungsberechtigten und den SuS durchgefihrt.

Es gibt eine festgelegte Vorlage fiir den Forderplan.

Die Erstellung des Forderplans erfolgt im Anschluss an eine umfassende Diagnostik (Tests,
Gesprache, Beobachtungen).

Der Forderplan legt auch den zeitlichen Rahmen der FérdermaRBnahmen fest.

Die Forderpldane miissen von allen Lehrkrdften im Unterricht beriicksichtigt werden.

Es existiert ein einheitliches Analyseblatt zur Uberpriifung der Umsetzung von Férderpldnen.
Die SuS werden vor der Erstellung eines Férderplans schriftlich dazu befragt. Es wird ein
Schiilerfragebogen hierzu eingesetzt.

Der Forderplan wird von allen Beteiligten unterzeichnet.
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B.2.11

B.2.12

Die Vertraulichkeit der Férderplane wird gewdhrleistet.
Die Forderplane enthalten operationale Zielformulierungen.
Der Forderplan kann zusatzliche Aufgaben zur Wiederholung, verbindliche
Lernpartnerschaften oder die Entwicklung eigener Lernstrategien und Motivationstechniken
beinhalten.
Es ist auf eine gut verstandliche Ausdrucksweise zu achten.
Der Forderplan wird inhaltlich wie folgt aufgebaut:
o Beschreibung der aktuellen Lernausgangslage
o Bestimmung der Prioritaten fiir die zu erreichenden Lernfortschritte und ggf. der
o Verknlpfung mehrerer Férderbereiche miteinander
o Zielsetzung der Forderung
o Konkretisierung der FordermaRnahmen und Forderschritte
o Zeitraum der Forderung
o Fachliche Zustandigkeiten
o Evaluation des Fordererfolgs mit vorher festgelegten MaRnahmen.
Die Forderpldane werden in der Schiilerakte abgelegt. Alle am Forderprozess beteiligten
Personen erhalten eine Kopie.
Die geplanten MalRnahmen gehen auch lGber den Schulkontext hinaus, sodass auch die

Elternschaft bei der alltdglichen Umsetzung einbezogen wird.
Koordination aller Formen von Unterstiitzung

Speziell eingerichtete Zeitfenster ermoéglichen die Kommunikation und den
Informationsaustausch tber die zu koordinierenden Unterstiitzungsformen.

Die Koordination gestaltet sich als ein Prozess, in dem die Schulleitung, das Kollegium, die
Elternschaft, die SuS und externe Stellen und Expertinnen bericksichtigt werden mussen.
Standardisierte Testverfahren kénnen bei der formalen Koordination der
Unterstitzungsform helfen.

Abmachungen und Beschliisse tiber Unterstiitzungsformen sind schriftlich zu

dokumentieren, allen Beteiligten auszuhdndigen und vertraulich zu behandeln.
Diagnostik

Es existieren abgestimmte Diagnoseverfahren an der Schule.
Der Entwicklungsstand des Kindes wird anhand von Beobachtungen und einem
Entwicklungsbogen erfasst und mit den Eltern gemeinsam besprochen.

Die Schule verfiigt iber angemessenes diagnostisches Material.
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B.2.a

Es wird ein Online-Verfahren zur erweiterten Diagnostik genutzt.

Die VERA Kompetenztests werden zur Diagnostik genutzt.

Eine Diagnose wird durch standardisierte und informelle Verfahren gestiitzt.

Es wird ein Sprachtest zur Feststellung der Sprachkenntnisse durchgefihrt.

Die Diagnostik bezieht sich auf die Erfassung der fachlichen Kompetenzen und der
individuellen Lernausgangslage sowie die soziale und emotionale Entwicklung.

Als Methoden der Diagnostik werden Lehrerbeobachtungen, Gesprache mit Eltern, Kollegen
und anderen Beteiligten, die Selbsteinschatzung der SuS, die Auswertung von Portfolios und
anderen Dokumentationen des Lernstandes sowie normierte Testverfahren genutzt.

Die Diagnose wird mithilfe der Kind-Umfeld-Analyse erstellt. Es wird nicht nur das Kind
selbst, sondern auch sein Umfeld betrachtet und der Blick auf die persénlichen Ressourcen
gelegt. Hierzu muss eine enge und vertrauensvolle Zusammenarbeit mit den Eltern
stattfinden. Es werden Lern- und Entwicklungsvoraussetzungen dargestellt und auf dessen
Grundlage ein individuelles Fahigkeitsprofil erstellt.

Die Diagnostik wird als erster Schritt und Grundlage der anschlieRenden Férderung der SuS

verstanden.

...externe/(irztlich abgesicherte Diagnostik

Die Schule rat den Eltern eine zusatzliche externe Diagnose zur Absicherung einzuholen.

Die Diagnose von sonderpadagogischen Unterstlitzungsbedarfen und Lern- bzw.
Teilleistungsstorungen bzw. Krankheiten je nach Art der Erkrankung oder Stérung, missen
extern medizinisch/psychologisch abgesichert sein und der Schule durch ein Attest bestatigt

werden.
Evaluation und Begleitung

Der Inklusionsprozess wird kontinuierlich evaluiert und seine MaBnahmen fortgeschrieben.
Der zeitliche Rahmen der Evaluation wird festgelegt.

Es werden ein Entwicklungsfahrplan bzw. MalRnahmenplanung und feste
Verantwortlichkeiten fir einzelne Aufgaben definiert.

Die Umsetzung der MaBnahmen wird von der Schulgemeinde, der Arbeitsgruppe Inklusion,
der Schulleitung und dem PQM Uuberprift.

Es wird ein Schiilerfeedback in die Evaluation des Inklusionsprozesses an der Schule
einbezogen.

Vorgeschlagene Techniken zur Evaluation:

o Qualitative und quantitative Datenanalyse
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B.2.b

O

O

O

Punktefeedback
Vergleich von erhobenen Langsschnittdaten

Abgleich von erhobenen Daten mit weiteren Hospitationen und Beobachtungen

Die Evaluation ist Inhalt von Konferenzen und Arbeit der Arbeitsgruppe Inklusion.

Mogliche Evaluationsinhalte:

O

Bewertung, ob die individuellen Forderpldane zur gezielten Férderung der einzelnen
Kinder beigetragen haben.

Bewertung, ob die systemischen MalRnahmen des Inklusionskonzepts der gezielten
Forderung der Kinder dienen, durch Befragung des padagogischen Teams, der SuS
sowie der Eltern.

Bewertung, ob die internen und externen Unterstitzungssysteme der Schule zu

einer gelungenen inklusiven Beschulung der Kinder beitragen.

Auch die Rickmeldung der Schulverwaltung, der Schulsozialarbeit sowie der Elternvertretung

flieRen in die Evaluation ein.

Die Evaluation wird dokumentiert.

Die Evaluation bildet die Grundlage fiir die Weiterentwicklung des Inklusions-Konzeptes.

Aktions- und MaBBnahmenplanung

Mit Hinblick auf die Bedarfe der SuS werden auf personeller, raumlicher und auf der

Materialebene MalRnahmen und Aktionen ergriffen, um ebendiese Bedarfe abzudecken.

Die einzelnen Aktionen und MaRnahmen beziehen sich dabei auf:

O

Die Barrierefreiheit

Die rdumliche Partizipation der SuS am reguldren Unterricht

Die soziale und unterrichtliche Partizipation der SuS am reguldren Unterricht
Spezielle und gezielte Forderungsmoglichkeiten fir SuS mit besonderen Bedarfen,
Fahigkeiten und Begabungen

Die inklusionspadagogische Aus- und Weiterbildung der Lehr- und Fachkréafte

Die Padagogisch-Didaktischen MalRnahmen (eventuell die padagogisch-didaktischen
MaRnahmen)

Die Supervision und Reflexion

Die Koordination und den Informationsaustausch im Inklusionsprozess

Die Materialbestellung und die Verfligbarkeit von Lehr- und Lernutensilien

Die Sensibilisierung, Aufklarung und Offentlichkeitsarbeit

Den Prozess der Diagnose

Die kontinuierliche Weiterentwicklung des Inklusionskonzepts
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B.2.c

o Das Netzwerken und Zusammenarbeiten mit Kooperationspartnern und externen

Fachkraften und Experten

Fortbildungen

Die Schule unterstitzt die fachliche Weiterentwicklung des Personals.
Es gibt eine Fortbildungskoordinatorin.
Die Schule bietet dem Personal standige externe und interne Fort- und Weiterbildung an.
Es werden padagogische Tage zur Inklusion durchgefiihrt.
Die Fortbildungsangebote werden friihzeitig koordiniert und dem Kollegium bekannt
gegeben.
Es werden schulinterne sonderpadagogische Fortbildungen fiir das gesamte Kollegium
angeboten.
Es werden Fachkrafte eingeladen, um das Thema der Inklusion und damit verbundene
Fragen zu diskutieren.
Die Lehrkrafte zeigen Interesse daran, sich in Zukunft weiterhin fir inklusives Arbeiten zu
qualifizieren.
Es finden Fortbildungen in den Bereichen statt:

o Diagnostik

o Leistungskultur

o Leistungsbeurteilung

o Lernschwierigkeiten

o Inklusion, Differenzierung und Individualisierung

o Heterogenitat

o Interkulturalitat

o Teamteaching

o kooperative Lernformen

o methodische Vielfalt

o Erstellung von Foérderpldnen

o Classroom Management

o Entwicklung einer kollegialen Feedbackkultur

o Talent- und Begabungsforderung

o Umsetzung von Nachteilsausgleichen

o Beratung und Beratungstechniken

o Kommunikation mit Eltern und SuS

o Beobachtung der SuS
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B.2.d

B.2.e

B.2.f

B.2.g

Interne und externe Fortbildungsangebote werden auf die Bedlirfnisse der Kollegen
abgestimmt.

Es werden Fortbildungsangebote aus Deutschland und von der ZfA genutzt.

Die Fachkenntnisse des Kollegiums werden fiir interne Fortbildungen genutzt.

Das Kollegium kann Fortbildungsbedarfe und Wiinsche deutlich machen, welche von der
Schulleitung, beziehungsweise der Fortbildungskoordination entsprechend berticksichtigt
werden.

Es wird ein Handapparat zur Professionalisierung des Kollegiums eingerichtet.
Leitbild der Schule

Die Schule folgt einem bestimmten Leitbild, in dem die wesentlichen Ziele, MaRnahmen,

Herausforderungen, Aufstellungen und anzustrebenden Ideale herausgestellt werden.
Bezug zum Auslandsschulgesetz und internationale Gesetzgebungen

Die Schule bezieht sich in ihrer Aufstellung auf die Empfehlungen und Richtlinien des
Auslandsschulgesetzes und internationale Gesetzgebungen und UNO- und UNESCO-

Konventionen.
Hohe Fluktuation des Personals und der SuS

Die Schule ist sich Gber eine Fluktuation von Personal und SuS bewusst und reflektiert
diesen Prozess.

Diese Schule etabliert MaRnahmen, die eine soziale Stabilitdt und ein soziales Klima
kontinuierlich gewahrleisten.

Anpassungsbereitschaft und Flexibilitat werden als soziale Kompetenzen an die SuS

vermittelt.
Uberginge gestalten

Die Schule erméglicht einen flieRenden Ubergang zwischen Kindergarten und Schule.

Die Schule erméglicht einen flieRenden Ubergang in héhere und weiterfiihrende Klassen
und Schulen.

Die Schule erméglicht einen flieRenden Ubergang in das Studien- und Berufsleben durch die
Vermittlung wesentlicher Kompetenzen und Informations- und Vernetzungsmoglichkeiten.

Die Schule erméglicht einen sprachlichen Ubergang.
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Die Schule vermittelt den SuS die Differenz zwischen Mensch und Rollentrager, um

Personenwechsel auf verschiedenen Ebenen nachvollziehbar zu machen.
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Inklusive Praktiken entwickeln

Die Lehrkrafte fihren ein einheitliches Classroom Management, d.h. sie tauschen sich tber

padagogische Strategien, Absprachen und Interventionen aus um ein optimales Lernumfeld

o Unterbinden von unangemessenem Schiilerverhalten

C1 Lehrarrangements organisieren
C.1.1 Rituale/Classroom Management
e Der Tagesablauf des Schultags ist gut strukturiert.
[ ]
zu schaffen. Hierzu zahlt:
o Klassenraum vorbereiten
o Regeln und Verfahrensweisen planen
o Regeln und Prozeduren unterrichten
o Konsequenzen festlegen
o Aktivitaten zu Schulbeginn
o Vorbereiten des Unterrichts
o Kooperatives Lernen
o Beaufsichtigen und Uberwachen
o Unterrichtliche Klarheit
o Verantwortlichkeit der SuS
o Strategien fur potentielle Probleme
C.1.2

Soziale Stabilitdt und emotionaler Halt in Lerngruppen

Die SuS werden in den Klassen 5 und 6 durchgehend von denselben Lehrkraften
unterrichtet.

Es gibt eine(n) von den SuS gewahlte(n) Vertrauenslehrerin/Vertrauenslehrer.

Die Klassenlehrerin/der Klassenlehrer unterrichtet mit einer moglichst hohen Stundenanzahl
in ihrer/seiner Klasse.

Die Lehrkrafte bemuhen sich die Starken und Bemiihungen der SuS zu sehen und diese
kontinuierlich zu loben und ihnen ihre Wertschatzung zu zeigen.

Die Lehrkrafte nehmen die SuS und ihre Vielfalt ganzheitlich wahr und férdern ein soziales
Miteinander.

Neben dem zu Erlernenden werden auch soziale Ziele festgelegt, die zum Erwerb sozialer

Kompetenzen beitragen.

94



C.13

cl14

C.1.5

Die Interaktion wird durch Wertschatzung und Vertrauen gepragt und es herrscht eine

positive Atmosphare vor.
Es wird auf eine ausgewogene Gruppenverteilung- und Mischung geachtet.

Die SuS werden in gemeinsamen Forderstunden nach thematischen Schwerpunkten
eingeteilt.

Eine unterrichtliche Binnendifferenzierung wird eingesetzt, um gemeinsame Lerninhalte auf
verschiedenen Wahrnehmungsebenen zuganglich zu machen.

Die SuS helfen einander, sodass im Fachunterricht ausgewogene Mischverhiltnisse eine
Voraussetzung fir gemeinsames Lernen bilden.

Es finden bestimmte Fachstunden oder -tage statt, an denen die SuS das von ihnen

Erarbeitete in unterschiedlichen Lerngruppen weiter intensivieren kénnen.
Jahrgangsiibergreifender Unterricht

Es findet jahrgangsibergreifender Unterricht (in einem Anteil der Facher) statt.

Der jahrgangsibergreifende Unterricht kann den Kindern ein aktives mit- und voneinander
Lernen ermoglichen.

Die Gestaltung des jahrgangsibergreifenden Unterrichts findet mit Bezug auf die Merkmale,
Bedarfe und Wiinsche der Sus statt.

Der Forderunterricht findet jahrgangsibergreifend statt.

Projekttage, Arbeitsgemeinschaften, Sportveranstaltungen, die Teilnahme an
Wettbewerben, Exkursionen, Austauschprogrammen und Ausfligen finden

jahrgangsibergreifend statt.
Die Schule legt Wert auf die Einrichtung von kleinen Klassen/Lerngruppen.

Die Lerngruppen sind moglichst klein, sodass die Lehrkrafte ihre SuS bestmoglich
kennenlernen, einschatzen und fordern kénnen.

Je nach Notwendigkeit erfolgt der Unterricht anteilig in kleineren Lerngruppen (z. B. im Fach
Deutsch).

Innerhalb des gemeinsamen Regelunterrichts werden binnendifferenzierte Lern- und
Themengruppen zum selben Gegenstand eingerichtet.

Zusatzlich zum reguldren Unterricht werden die SuS individuell oder in kleinen Lerngruppen
gefordert und unterstitzen sich gegenseitig.

Durch Teamteaching und dem Einsatz von weiterem Fachpersonal im Unterricht wird eine

umfassendere Begleitung der SuS gewahrleistet.
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C.1.6

C.1.7

Binnendifferenzierung erfolgt liberwiegend im Klassenverband
Besonderer Fokus auf Sprachforderung

Die Schule verfiigt Giber ein bilinguales Unterrichtsangebot.

Die Schule verfiigt iber ausgebildete DaF-Lehrkrafte.

Die Schule verfiigt Gber ein DaF-Forderkonzept.

Die Schule verfiigt Gber ein Férderkonzept fiir die jeweilige Landessprache.

Der Sprachstand wird bei der Aufnahme der SuS und tber ihre Schullaufbahn hinweg
geprift. Werden besondere Forderbedarfe in diesem Bereich festgestellt, werden
gemeinsam mit den SuS und Eltern UnterstitzungsmaRnahmen festgelegt.

Es findet ein sprachsensibler Fachunterricht an der Schule statt.

Es werden bei Bedarf Nachteilsausgleiche im fremdsprachlichen Bereich gewahrt.
Kindergartenschulerinnen erhalten eine zuséatzliche DaF-Unterrichtsstunde/ DaF.Férderung
vor dem Ubergang in die Grundschule.

Bereits im Kindergarten und der Grundschule werden die SuS gemaR eines DaF-Konzeptes
gefordert.

Es wird vermehrt in kooperativen Lernformen und in einem Tandem-System gelernt.

Die Lehrkraft unterstitzt die SuS durch Scaffolding.

Die Sprachproduktion wird durch die Bereitstellung von geeigneten Sprachhilfen im Bereich
der Satz- und Textverknipfung unterstitzt, auf die die SuS bei Bedarf zugreifen konnen.
Den Schiilerinnen wird empfohlen zusatzlich privaten Sprachunterricht zu nehmen und ihre
Sprachkenntnisse wahrend schulfreien Zeiten zu trainieren. Die Schule stellt ihnen
entsprechendes Trainingsmaterial zur Verfligung.

Quereinsteigerinnen erhalten zuséatzlichen Sprachunterricht.

Den Sprachlehrkraften steht ein Materialpool zur Verfiigung.

Den SuS werden grundlegende Methoden, Arbeitsweisen und Techniken vermittelt, die
fachibergreifend der Férderung der Sprachkompetenz dienen.

Die Lehrkrafte beobachten aufmerksam, ob eventuelle Schwachen in der Entwicklung der
Zweitsprache vorliegen. Sie sind hierfiir entsprechend geschult.

Die Schule verfiigt Giber ein schulinternes DaF-Curriculum.

Zu Beginn des DaF-Unterrichts wird insbesondere auf die Entwicklung der kommunikativen

Kompetenzen Wert gelegt.
Der Unterricht verfolgt das Ziel, langfristige Kompetenzen auszubilden.

Der Unterricht findet kompetenzorientiert statt.
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C.1.8

C.1.9

Der Unterricht tragt zur Kompetenzausbildung in den folgenden Bereichen bei:

o Fahigkeit und Bereitschaft zur Kommunikation und Kooperation

o Empathie, Toleranz, Einhalten von Normen, Team- und Kritikfahigkeit, Integrations-
und Konfliktfahigkeit, Solidaritat

o Fachkompetenz Deutsch und Spanisch als Muttersprache oder Fremdsprache

o Englisch und die Landessprache als weitere Sprachen

o Fachwissen in Natur- und Gesellschaftswissenschaften in Kunst, Musik und Sport

o fachibergreifende und facherverbindende Fertigkeiten und Fahigkeiten

o vernetztes Denken

o Methodenkompetenz

o Fahigkeit zur Anwendung von Methoden und Lerntechniken der
Informationsgewinnung, -verarbeitung und -prasentation

o Problemldsungs- und Entscheidungsstrategien

o Umgang mit modernen Medien

o Zukunftsorientiertheit

o Fahigkeit und Bereitschaft, sich fiir Natur und Umwelt zu engagieren

o Grundlagenwissen zu Globalisierung

o Fahigkeit zur Einschatzung eigener Begabungsschwerpunkte

o Berufs- und Studienorientierung

Es besteht ein Methoden- und Kompetenzcurriculum.

Es existiert ein Verfahren zur Dokumentation individueller Leistungsentwicklung

Die individuelle Leistungsentwicklung wird in einem einheitlichen Verfahren dokumentiert.
Die Dokumentation wird regelmaRig aktualisiert.

Die Dokumentation erfolgt in Absprache und regelmaRiger Information der Elternschaft.
Die Dokumentation erfolgt standardisiert und offen.

Die Dokumentation umfasst sowohl die Fremd- als auch die Selbsteinschatzung der Sus.
Die Dokumente sind schulintern fir die erforderlichen Stellen einsehbar, unterliegen

allerdings den schulischen und landesspezifischen Datenschutzbestimmungen.
Leistungsforderliche Leistungsbeurteilung fiir alle SuS

Die Leistungsbeurteilung erfolgt in alternativen Formen.
Die Leistungsbeurteilung erfolgt teils durch Zensuren, teils in Berichtform.

Die SuS erhalten differenzierte Lernzielkontrollen.
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Leistungsfeststellungen erfolgen nicht nur in Form schriftlicher Klausuren, sondern zum
Beispiel auch durch miindliche Aufgabenformen, Portfolios, Vergleichsarbeiten, individuelle
Lernstandsanalysen, Selbstbewertungsbégen und Kompetenzraster, die selbstgesteuertes
Lernen unterstitzen sollen.

Unter Umstanden sind Abweichungen von allgemeinen Grundsatzen der Bewertung und
eine befristete Aussetzung der Bewertung moglich.

Die Arbeitszeit bei Lernzielkontrollen kann verdandert werden.

Es wird ein Laufzettel zur Uberpriifung des Arbeits- und Lernverhaltens gefiihrt.

Es besteht die Moglichkeit der zieldifferenten Beschulung.

Die SuS erhalten in einer befristeten Ubergangszeit keine Noten in fremdsprachlichen
Fachern.

Die SuS erhalten einen Beurteilungsbogen liber ihren Lernfortschritt als Anhang zum
Zeugnis.

Einordnen der schriftlichen und mindlichen Leistungen unter dem Aspekt des erreichten
individuellen Lernstands mit padagogischer Wiirdigung von Anstrengungen und
Lernfortschritten, vor allem in der Grundschule.

Starkere Gewichtung miindlicher Leistungen, insbesondere in den Fachern Deutsch und den
Fremdsprachen.

Befristete Aussetzung der Lese-und/oder Rechtschreibleistungen bei langanhaltenden
Schwierigkeiten nicht nur im Fach Deutsch, sondern auch in anderen Fachern und
Lernbereichen. (In diesem Fall ist der Lernfortschritt verbal zu beschreiben und im
Forderprotokoll zu vermerken.)

Nutzung des padagogischen Ermessensspielraums und zeitweiser Verzicht auf Bewertung
der Rechtschreibleistung in Klassenarbeiten wahrend der Férderphase.

Ein ,,Notenschutz” wird immer im Zeugnis vermerkt. Es wird vermerkt, auf welche Facher
sich der Notenschutz bezieht und in welchem Male er gewahrt wird.

Alle Verdanderungen der Leistungsfeststellung werden in Forderkonferenzen thematisiert
und den Eltern mitgeteilt.

SuS koénnen aus padagogischen Griinden versetzt werden, falls sie noch Zeit zum Erreichen
der Leistungsziele benétigen.

Einzelne Facher kdnnen von der Benotung bis zu einem Jahr ausgenommen werden.

Die Schule verfiigt Gber einen festen Kriterienkatalog zur Leistungsfeststellung und-
bewertung und der Erstellung von Lernentwicklungsberichten.

Auf Antrag kdnnen Nachteilsausgleiche gewahrt werden.
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e Nachteilsausgleiche werden nicht auf dem Zeugnis vermerkt.
e Die Entscheidungen liber Nachteilsausgleiche erfolgen anhand von Einzelfallentscheidungen.
e Das Verfahren zum Erteilen von Nachteilsausgleichen erfolgt anhand eines strukturierten
Verfahrens.
e Nachteilsausgleiche konnen in folgenden Formen gewahrt werden:
o Bereitstellen von Aufgaben in mindlicher und schriftlicher Form
o Verwendung von geeigneten Aufgabenvorlagen
o Verldangerung der Arbeitszeit um bis zu 50%
o  Berlicksichtigung der Belastbarkeit in Priifungen (Arbeiten in einem getrennten
Raum, Gewdahren von Pausen)
o Verwendung technischer Hilfsmittel
o  Ersatz von Prifungsformen
o Bereitstellung anderer Hilfsmittel (z. B. eines Worterbuchs)
o Niederschrift der Priifungsarbeit durch eine Assistenz
o Unterteilung von Prifungen in Teilprifungen

o Die zusatzliche Unterstitzung durch SuS oder eine Lehrkraft
C.1.10 Die SuS lernen miteinander

e Die SuS lernen in der Gruppe mit- und voneinander.

e Der GroRteil des Unterrichts findet gemeinsam statt.

e Es besteht ein Patenprogramm zwischen dlteren und jingeren Mitschiilerinnen.

e Die SuS lernen mithilfe von kooperativen Lernformen.

e Esexistiert ein Methodencurriculum, in dessen Zentrum kooperative Lernformen stehen.

e Alle Mitglieder sind gleichberechtigt am Lerngeschehen beteiligt und tragen gemeinsam
Verantwortung.

e Den SuS wird es ermoglicht, sich innerhalb bestimmter Unterstiitzungssysteme,
Stammgruppen oder ,,Buddy-Systeme” flireinander zu engagieren.

e Die Rdume sind so arrangiert, dass kooperative Lernformen jederzeit umsetzbar sind.
C.1.11 Die SuS werden als die Subjekte ihres eigenen Lernens gesehen

e Die Schule unterstitzt die SuS dabei selbstverantwortlich zu lernen.

e Den SuS werden die entsprechenden Methoden und Kompetenzen zum
eigenverantwortlichen Lernen vermittelt.

e Den SuS wird eine hohe Selbststandigkeit in der Planung, Durchfiihrung und Auswertung

unterrichtlicher und schulischer Aktivitdten eingerdumt.

99



e Das entdeckende, problemldsende, handlungsorientierte sowie selbstverantwortliche
Lernen wird als methodisches Grundprinzip verstanden.

e Das Schiler-Lehrer-Feedback ist fester Bestandteil des Unterrichts.
C.1.12 Der Unterricht entwickelt ein positives Verstandnis von Unterschieden

e Inklusion und Heterogenitdt werden zum Thema des Unterrichts gemacht.

e Die kulturelle Vielfalt wird zum Thema des Unterrichts gemacht.

e Die Vielfalt der SuS wird im Unterricht zum Thema gemacht und fliet in die Gestaltung des
Unterrichts mit ein.

e Religiose und kulturelle Feiertage werden gemeinsam gefeiert und zum Thema des

Unterrichts gemacht.
C.1.13 Der Unterricht wird auf die Vielfalt der SuS hin geplant.

e Es wird auf eine verstarkte Visualisierung von Unterrichtsinhalten und Aufgaben geachtet.

e Der Unterricht erfolgt binnendifferenziert.

e AuRere Differenzierung wird reflektiert und abgebaut.

e Es werden differenzierte Aufgabenstellungen eingesetzt.

e Eswerden unterschiedliche Sozialformen eingesetzt.

e Durch Wochenplanarbeit, individuelle Lernvereinbarungen und Freiarbeit wird der
Heterogenitat der Schiilerschaft Rechnung getragen.

e Eswerden Projektarbeiten (in Kleingruppen) durchgefiihrt.

e Offene und geschlossene Unterrichtsformen werden wechselnd eingesetzt.

e Den SuS werden Arbeitsmaterialien zur selbststandigen Arbeit zur Verfligung gestellt.

e Der Unterricht wird in Doppelbesetzung durchgefiihrt.

e Eswerden technische Hilfsmittel zur individuellen Férderung im Unterricht eingesetzt.

o Die Lehrkrafte werden zusatzlich durch weitere Lehr- und Fachkrafte und Praktikanten im
Unterricht unterstitzt.

e Eswerden Feedbacksysteme vereinbart und den SuS Moglichkeiten zur Selbstkontrolle
geboten.

e Eswerden stufeniibergreifende Neigungskurse angeboten.

e Den SuS wird Hilfe zum Erwerb effektiver Lernstrategien geboten.

e Es wird ein hohes MaR an Transparenz im Unterricht geschaffen.

e Angebote, die Transferleistungen und Verkniipfungen verlangen und , Weiterdenken”
herausfordern, werden ebenso in den Unterricht integriert wie auch Angebote fiir Kinder,

die mehrmaliges Wiederholen, Uben und mehr Zeit benétigen.
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Die Schule griindet und setzt eine Differenzierung-, Inklusionsarbeits-/steuergruppe ein.

Die Gruppe besteht aus Vorstandsmitgliedern, Lehrkraften, Eltern und
sonderpadagogischem Personal beziehungsweise aus einem multidisziplindren Team.
Es sind alle Schulstufen in dem Team vertreten.

Mogliche Aufgaben der Arbeitsgruppe sind:

o Sammlung von inklusionsrelevanten Strukturen fiir die Erstellung des Inklusions-

o Erarbeitung eines fiir die Schule adaquaten Inklusionsbegriffs, der als Arbeitsbasis
fiir padagogische Diskurse (wie bspw. padagogische Konferenzen, padagogische
Tage) im Rahmen der Implementierung des Inklusionskonzepts fungieren kann

o Entwicklung von Perspektiven des Inklusionsprozesses fiir das aktuelle und folgende

o Das Setzen von Prioritaten fiir die nachsten Schritte des Inklusionsprozesses
o Die Entwicklung eines Fortbildungsplans fir das Personal

o Konkrete Planung der MaBnahmen

o Fortschreibung des Inklusionskonzeptes

o Evaluation und Begleitung des Prozesses

Beratung und Begleitung der Lehrkrafte

C.2: Ressourcen mobilisieren
C.21
[ )
[ )
[ )
Konzepts
Schuljahr
o
C.2.2

Die Schule verfiigt liber eine angemessene personelle Ausstattung

Es wird geklart, welche personellen Ressourcen notwendig sind, um Inklusion erfolgreich an
der Schule zu verwirklichen.

Die Schule verfligt Uber eine Schulpsychologin/einen Schulpsychologen.

Die Schule verfiigt Gber sozialpddagogische und sonderpadagogische Fachkrafte.

Die Schule verfligt (iber eine Schulkrankenschwester/einen Schulkrankenpfleger.

Die Schule verfligt (iber eine Logopaddin/einen Logopéaden.

Die personellen Ressourcen fiir eine Doppelbesetzung im Unterricht sind vorhanden.
Praktikantlnnen und Langzeitpraktikantlnnen im Rahmen des Freiwilligendienstes
unterstltzen die Lehrkrafte im Unterricht.

Es gibt einen Inklusionsbeauftragten, der gemeinsam mit der Arbeitsgruppe Inklusion fiir die
Koordination aller inklusiven Strukturen zustdndig ist. Mogliche weitere Aufgabenbereiche

sind:
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o Kenntnisse zu SuS mit besonderen Bedarfen und ihrer sonderpadagogischen
Bediirfnisse

o Vertraut sein mit der gesetzlichen Situation zur Inklusion in Deutschland und im
Gastland

o Mitarbeit an Regeln zum Umgang mit speziellen padagogischen Bedirfnissen

o Kennenlernen beziehungsweise Erarbeitung von moéglichen auRerschulischen
MaRnahmen/Kooperationspartnern (in Zusammenarbeit mit der
Schulpsychologin/dem Schulpsychologen und der Schularztin/dem Schularzt)

o Blick auf die praktische Umsetzung von vereinbarten MalRnahmen (z. B. Sitzordnung
im Klassenzimmer, Computernutzung fir Klassenarbeiten, Vorlesen von Aufgaben bei
zielgleicher Beschulung, etc., der Veranderung der Aufgaben, der Herangehensweise,
des Anspruchsniveaus bei zieldifferenter Beschulung etc.)

o Beratung von Eltern

o Beratung von Kolleglnnen, Schulleitung und Stufenkoordination

o Organisation der (halb-)jahrlichen Bilanz- bzw. evtl. Aufnahmeberatungen

o Verantwortung fir die Protokolle lber die Bilanz- bzw. Aufnahmeberatungen

o Anwesenheit bei den Klassenkonferenzen und Weitergabe relevanter Informationen
an die Konferenzen (bei Wahrung der Vertraulichkeit)

o Koordination der einzelnen Ansprechpartner (Klassenlehrerin, Fachkolleglnnen,
Expertinnen, Schulleitung, Stufenkoordination, Psychologin/Psychologe, Eltern etc.)

o Sprechstunde zur Beratung von Eltern und Kolleginnen

o Organisation von Fortbildungen fiir Kolleginnen

o Hilfe bei der evtl. Suche nach Schulbegleitungen

o Betreuung der Schulbegleitungen

o Zusammenarbeit mit dem Betreuer der Praktikantlnnen

e Mogliche Aufgabenbereiche des sonderpadagogischen Personals sind:

o Multiprofessionelle Kooperation mit dem Klassenlehrer/der Klassenlehrerin
aufbauen

o Organisation und Begleitung der SuS mit besonderen Bedarfen inner- und auBerhalb
der Klassen nach zieldifferentem und individuellem Férderplan.

o Entwicklung und Gestaltung individueller, handlungsbezogener Lernarrangements fir
den Einzelfall.

o Dokumentation der Entwicklung und Arbeitsschritte mit SuS mit besonderen

Bedarfen.
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c.23

c.24

o Bereitstellung klasseninterner Hilfestellungen.
o Angebot einer Kleingruppenforderung

o Beratung des Kollegiums und der Eltern

o Enger Austausch mit den Klassenlehrkraften
o Beobachtung der Entwicklung der SuS

o Teamteaching

o Mitwirkung an der Erstellung von Férderpldnen
Die Schule verfiigt liber eine angemessene materielle Ausstattung

Es besteht ein Pool an Foérdermaterial fir die einzelnen Facher, wie zum Beispiel
Rechengerate oder Sprachspiele.

Pool an diagnostischen Verfahren.

Lernprogramme fiir den Computer.

Computer, Notebooks oder Tablets sind vorhanden.

Eine Internetverbindung ist vorhanden.

Differenzierte Arbeitsblatter zu den Lehrwerken.

Es steht den Lehrkraften zur eigenstandigen Weiterbildung ein Handapparat ,Inklusion” zur
Verfligung.

Pool an Materialien zur sensomotorischen Férderung.

Die Schule verfiigt iber Materialien zur Visualisierungs-, Konzentrations- und
Strukturierungshilfe.

Die Schule verfiigt Gber eine Bibliothek mit einer Auswahl an Prosa- und Sachliteratur in
mehreren Sprachen.

Die Schule verfiigt Giber eine Sammlung von Verweisen auf geeignete Online-Lern- und
Bildungsangebote.

Den SuS steht ein Angebot an Sport- und Freizeitgeraten zur Verfligung, das im Unterricht

verwendet und in den Pausen genutzt werden kann.

Es werden ausreichend Beratungsangebote bereitgestelit

Das schulische Personal steht den Eltern und SuS zur Beratung zur Verfiigung (Beratung in
Schul- und Erziehungsfragen, Moglichkeiten der hduslichen Unterstiitzung, notwendige
auBerschulische Therapiemoglichkeiten etc.).

Das schulische Personal kann die Eltern an aullerschulische Stellen zur weitergehenden

Beratung verweisen.
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C.2.5

Die Schule verfiigt Giber eine Liste von auRerschulischen mehrsprachigen Beratungsstellen.
Es findet eine Beratung der Eltern im Falle von besonderen Unterstlitzungsbedarfen statt.
Die Schule berét die Eltern tGber Therapie und Férdermoglichkeiten.
Den SusS steht ebenfalls eine Vertrauenslehrerin/ein Vertrauenslehrer zur Verfligung.
Schulpsychologlinnen, sonderpddagogische Fachkrafte und Schulsozialarbeiterlnnen beraten
ihre Kollegen.
Das Kollegium berat sich Gber Entscheidungen im Einzelfall.
Die Beratungsangebote kénnen eine eventuell notwendige Therapie oder professionelle
Hilfe nicht ersetzen.
Am Ende des Schuljahres werden alle SuS zusammen mit ihren Eltern tGber ihre jeweilige
weitere Entwicklung beraten.
Die Inklusionsbeauftragte/der Inklusionsbeauftragte nimmt folgende beratende Funktionen
ein:
o Unterstitzung der Schulleitung bei der Klassenorganisation
o Unterstitzung der Stufenleitung(en) in der Durchldssigkeit des gegliederten
Schulsystems, um individuellen Bildungskarrieren gerecht zu werden.
o Beratung der Schulleitung bezlglich des Personaleinsatzes im Rahmen des
integrierten Forderkonzepts.
o Beratung der Schulleitung und Fortbildungsbeauftragten im Hinblick auf
schulinterne Fortbildungen im Bereich der Forderung.
o Beratung von Ressourcenaufwendungen im Férderbereich.
o weitere Implementierung des inklusiven Schulprogramms
o Strukturierung von einzelnen Férderkonferenzen

Die Beratung wird kontinuierlich angeboten und es sind feste Zeiten hierfiir vorgesehen.
Dem Kollegium wird Raum und Zeit fiir den Austausch zur Verfiigung gestellt

Es wird Zeit flir gegenseitige Hospitationen zur Verfligung gestellt.

Es wird Zeit flir padagogische Konferenzen bereitgestellt.

Es wird Zeit flr ausreichende Beratungsangebote bereitgestellt.

Es wird genug Zeit fir Fachkonferenzen zur Verfligung gestellt und die Méglichkeit geboten
den Konferenzen anderer Facher beizuwohnen.

Es wird genug Zeit fiir Ubergabegespriche und den Austausch mit Fachlehrerinnen zur
Verfligung gestellt.

Es wird Zeit fir Teambesprechungsstunden eingeraumt.
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C.2.6

C.2.7

C.2.8

Dem Personal werden je nach zeitlichem Mehraufwand Stundenkontingente,
Entlastungsstunden oder eine entsprechende Verglitung zur Verfligung gestellt.

Dem Kollegium wird die Moglichkeit der regelmaRigen Reflexion und Supervision
eingeraumt.

Die Schule verfiigt ber einen Raum, der von den Lehrkraften als Arbeits-, Aufenthalts-,
Austausch- und Pausengelegenheit genutzt werden kann.

Die zur Verfligung gestellten Raume und Zeiten werden in Ricksprache mit dem Kollegium

stets angepasst und weiterentwickelt.
Die Schule verfiigt {iber angemessene, barrierefreie raumliche Ressourcen

Ausreichend grof3e Klassenrdaume, in denen an Gruppentischen und in differenzierten
Arbeitsformen gearbeitet werden kann.

Es ist Platz fir die Riickzugsmoglichkeit von einzelnen SuS vorhanden.

Die Schule verfiigt Gber ausreichend Differenzierungsraume.

Die Schule verfiigt Gber ausreichend Raum und Platz fiir Bewegung (Sporthalle, Schulhof,
Bewegungs-/Multifunktionsraum).

Die Rdume und das gesamte Gebdude sind barrierefrei (Rampen, Fahrstihle, Larmisolierung,
barrierefreie WCs).

Bereitstellung einer barrierefreien Transportmaoglichkeit zur und von der Schule.

Die Rdume sind mit Computern, Smartboards und Internetzugang ausgestattet.

Es stehen genug Raume fiir Konferenzen und Beratungsgesprache zur Verfligung.

Es wird gepriift, inwiefern Raume eine Doppelfunktion erfiillen kdnnen.

Es gibt genligend Platz fiir die Aufbewahrung von Arbeits- und Unterrichtsmaterialien.
Die Nutzung und der Bedarf an bestehenden und weiteren Rdumen werden regelmalig

evaluiert.
Die Schulressourcen werden gerecht verteilt

Die Ressourcenverteilung ist gerecht und wird transparent gemacht.
Die Verwendung und der Bedarf an Ressourcen werden regelmalig evaluiert.
Die Verwendung von Ressourcen soll ein Lernen und Leben der SuS unter ihren individuellen

Voraussetzungen ermoglichen.
Die Ressourcen im Umfeld der Schule werden genutzt

Es besteht ein Netz an Kontakten zu deutschsprachigen Therapie- und Diagnosezentren

sowie Beratungseinrichtungen in Deutschland und im Gastland.
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c.2.9

C.2.10

C.2.11

C.2.12

Die Schule kooperiert mit aulRerschulischen Therapie-, Diagnose- und
Beratungseinrichtungen.

Externe Fachkrafte bieten ihre Dienste innerhalb der Schule an.

Die Planung des Forderangebots im Nachmittagsbereich erfolgt auch mit auBerschulischen
Stellen und entsprechenden Angeboten.

Die Schulen vernetzen sich und arbeiten im Inklusionsprozess mit anderen Schulen

zusammen.
Die Schule stellt (auBer)schulische Aktivitaten bereit

Es wird die Teilnahme an (schulischen) Wettbewerben angeboten und organisiert.

Es werden Klassenfahrten veranstaltet.

Es werden Schiileraustausche organisiert.

Es werden eintdgige Exkursionen in Museen, Freizeiteinrichtungen, Betriebe etc. angeboten.
Es besteht ein breitgefachertes Nachmittagsangebot.

Es werden gemeinsam Schulfeste organisiert.

Die Teilnahme an verschiedenen AGs wird angeboten.

Die Schule stellt den SuS bestimmte Raume auch abseits des Regelunterrichts zur

Verfligung.
Die Schule bildet eine Ausbildung zum Gruppenhelfer an

Die Schule bietet eine Ausbildung zum Mediator und Streitschlichter an.

Die Schule bildet eine Ausbildung zum Erste-Hilfe-Lotsen beziehungsweise Erste-Hilfe-
Ausbildungen an.

Die Schule bietet eine Ausbildung zur Leitung, Betreuung und Fithrung von Freizeitgruppen

und Klassenfahrten an.
Intellektuelle Herausforderungen werden geschaffen

Die SuS werden vor dem Hintergrund ihrer Individualitdt und Vielfalt ganzheitlich gefordert.
Begabungen und Interessen von SuS werden im Unterricht aufgegriffen, thematisiert und
vertieft.

Begabungen und Interessen von SuS werden in besonderem MaRe durch zuséatzliche

Unterrichtseinheiten, Projekte oder der Teilnahme an Wettbewerben gefordert.

Exkursionen werden inklusiv gestaltet
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C.2.13

C.2.14

C.2.15

Die notwendige Betreuung fiir Kinder mit besonderen Bedarfen wird auf Exkursionen
sichergestellt.

Exkursionen finden regelmaRig statt und geben insbesondere die Moglichkeit,
Sozialkompetenzen und ein gemeinsames Miteinander zu starken.

Exkursionen werden dazu genutzt, um unterschiedliche Lernzugédnge zu bieten und

abstrakte Zusammenhange zu vermitteln.
Die Schule bietet eine Ganztagsbetreuung an.

Der Schulalltag richtet sich nach dem einer Ganztagsschule.

Es wird eine Hausaufgabenbetreuung und ein umfassendes Nachmittagsangebot angeboten.
Den SuS und dem Personal stehen eine Kantine, eine Mensa oder eine Cafeteria zur
Verfligung, wo insbesondere die Versorgung von Essen und Trinken im Ubergang zum

Nachmittagsbereich gewahrleistet ist.
Ressourcenentwicklung

Das Kollegium arbeitet gemeinsam an der Entwicklung neuer inklusiver Ressourcen, zum
Beispiel in Hinblick auf die Sammlung und Erstellung differenzierenden Unterrichtsmaterials.
Es ist ein Budget fiir die Entwicklung und Anschaffung neuer Ressourcen im Haushaltsplan
der Schule eingeplant.

Die Schule nutzt externe Beratungsangebote zur Erstellung von Kosten- und
Finanzierungsplanen fiir die Weiterentwicklung und Bereitstellung inklusiver Ressourcen.
Bei individuellen InklusionsmaBnahmen und Forderangeboten wird die Elternschaft
hinsichtlich der Finanzierung miteinbezogen.

Es besteht ein Forderverein zur Unterstitzung finanzieller Belange.

Fachkenntnisse werden genutzt und es wird in multidisziplindren Teams

zusammengearbeitet

Die Schule arbeitet in multidisziplindren Teams zusammen, um ihre SuS bestmaoglich zu
fordern.

Auf diese Weise kdnnen die Fachkenntnisse des Kollegiums genutzt und fir alle zuganglich
und profitabel gemacht werden.

Die Teams bestehen aus internen und externen Fachleuten und Kooperationspartnern.
Die Arbeit in diesen Teams wird gerecht verteilt und sich gegenseitig beraten und
unterstitzt.

Entscheidungen werden im Team getroffen.

107



e Die Aufgabenbereiche werden klar strukturiert und festgelegt.
e Die fachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten von Kolleginnen werden im Unterricht gezielt
eingesetzt, um auch im Bereich des Teamteachings binnendifferenzierte Lernangebote zu

schaffen.

C.2.16 Die Lage der Schule

e Die Schule ist gut mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln erreichbar.

e Die Schule stellt Transportmaoglichkeiten fiir ihre SuS bereit.
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