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Zitierhinweis
Karakagoglu, Yasemin (2020): Winnipeg — Inklusion und Wellbeing als zentrale Bausteine
fir Bildung im Kontext von Multikulturalitit, Migration und Mobilitit. TraMiS-Arbeitspapier
8. Universitit Bremen. Fachbereich 12. Arbeitsbereich Interkulturelle Bildung. DOI:
10.26092/elib/370.

Abstract

Zentrale Elemente des kanadischen Verstindnisses einer inklusiven Sicht auf Schiiler*in-
nen sind die Orientierung am ganzheitlichen Wohlbefinden (,wellbeing®) der Mitglieder ei-
ner Schule, an Bildungsgerechtigkeit im Sinne der Ausrichtung an den individuellen Bil-
dungsbedarfen der Schiiler*innen (,equity”) unter umfassender Beriicksichtigung von in-
tersektional verstandenen Diversitiatsdimensionen (,,diversity”). Inklusion beinhaltet damit
auch die Aufmerksamkeit fiir ethnische und kulturelle Diversitéit, ausgedriickt in einer in-
terkulturellen Orientierung, die ihre Urspriinge im kanadischen Selbstversténdnis als Land
des politisch deklarierten Multikulturalismus hat. Dessen wechselvolle Geschichte und ak-
tuelle Umsetzung wird im bildungswissenschaftlichen Diskurs Kanadas mit dem Hinweis
darauf, dass Anspruch und Wirklichkeit — insbesondere im Hinblick auf gleiche Bildungs-
rechte Indigener und die konsequente Anerkennung von Mehrsprachigkeit — durchaus auch
kritisch betrachtet.

In Winnipeg, der Hauptstadt der kanadischen Provinz Manitoba, spielen Migration und Mo-
bilitit eine zentrale Rolle fiir die Ausrichtung von Schule am Prinzip der Inklusion. Dort gibt
es ein Aufnahmezentrum fiir Neu-Zugewanderte, durch das in jingster Zeit auch viele Ge-
fliichtete nach Manitoba gekommen sind und einen hohen Anteil an z.T. Kanada intern mo-
bilen indigenen Bevoélkerungsgruppen. Auch temporar gedachte transnationale Mobilitét
gewinnt fiir Manitoba an Bedeutung, da die Regierung daran interessiert ist, internationale
Schiiler*innen als zahlende Géste des kanadischen Schulsystems zu gewinnen.

Wie schafft es die besuchte Schule, dem umfassenden Anspruch der Inklusion als zugleich
forderndem und forderndem padagogischen Ansatz gerecht zu werden? Welche Rolle spie-
len dabei multiprofessionelle Teams? Wie ist Schule in die Einwanderungspolitik der Pro-
vinz einbezogen? Inwiefern wird mit Eltern und Organisationen im Stadtteil zusammenge-
arbeitet? Was bedeutet die Aufarbeitung der kolonialen Vergangenheit und der Verbrechen
an derindigenen Bevolkerung fiir die Arbeit in der Schule? Diese Leitfragen bilden den Rah-
men dieser explorativen Studie, basierend auf einem Forschungsbesuch der Gordon Bell
High School in Winnipeg und ergdnzenden Expert*inneninterviews.

Zur Charakterisierung der nationalen und lokalen Rahmenbedingungen werden zunéchst
das Schulsystem und die Migrationssituation Manitobas mit Beziigen zur speziellen Auspra-
gung in Winnipeg vorgestellt. Anschliefsend wird am Beispiel der Gordon Bell High School
in Winnipeg verdeutlicht, wie die umfassende Verantwortungsiibernahme fiir gelungene
Bildungsprozesse an einer Schule in einem von schwierigen sozialen Lagen gepréigten Stadt-
teilin der Praxis gestaltet wird. In diesem Zusammenhang wird das von der Gordon Bell High
School ausgehende Entwicklungskonzept des , Friedvollen Dorfes” (,Peaceful Village®) fiir
den Stadtteil vorgestellt. Abschliefsend werden Impulse dieser explorativen Studie fir die
Diskussion und das Schulsystem in Deutschland vorgestellt.
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1 Einleitung!

Dieser Beitrag ist Teil des Forschungs- und Entwicklungsprojekts TraMiS (Transnationale
Mobilitdt in Schulen), in dem schulische Handlungsoptionen im Umgang mit transnationa-
ler Mobilitdt erkundet und entwickelt werden sollen. Die lange Tradition inklusiver Beschu-
lung, verbunden mit dem expliziten Selbstverstdndnis von Kanada als ,,multikulturellem*
Einwanderungsland, war fiir das Projekt TraMiS ausschlaggebend, Kanada als eines der vier
Liander auszuwéhlen, in denen interessante Impulse fiir das Forschungsfeld vermutet wer-
den.? Die Vielfalt seiner Bevolkerungsmitglieder wird in Kanada programmatisch vielfach
als ,seine Stirke“ (,Diversity is Canada s strength“®) gesehen. Das zeigt sich etwa bei der
Minimierung sozio6konomisch bedingter Benachteiligung fiir den Schulerfolg aller und die
fir deutsche Mafsstédbe iiberraschend geringe Bedeutung des Zuwanderungsstatus fir den
Schulerfolg (Volante et al. 2020). Das kanadische Modell der inklusiven ,Multikulturalitiat®
wird aus deutscher Perspektive vielfach als ,vorbildlich“ hervorgehoben (Sliwka/Klopsch
2019: 256). Welche Inspirationen fiir Deutschland — bei aller Vorsicht gegeniiber einer allzu
affirmativen Perspektive auf dieses Modell — aus dem praktischen Blick nach Kanada gezo-
gen werden kénnen, soll in diesem Arbeitspapier auf Grundlage explorativer Schulbesuche
in Toronto (Provinz Ontario) und Winnipeg (Provinz Manitoba) dargestellt werden.

2 Theoretische und Methodische Einbettung

Unter transnationaler Migration verstehen wir grenziiberschreitende Migration unter Auf-
rechterhaltung von Beziehungen in mehr als einen Staat. Mit dem Begriff transnationale Mo-
bilitdt wollen wir auf eine zukiinftige Perspektive von Migration verweisen - darauf dass fir
Schiiler*innen ein Leben in einem anderen Staat eine realistische Alternative zum Leben im
Staat der Beschulung darstellt.

1Ich bedanke ich mich bei meiner studentischen Mitarbeiterin Caro Schéfer, die mich als engagierte und
zuverlissige studentische Mitarbeiterin durch Literatur- und Datenrecherche sowie -auswertung bei der
Entwicklung dieses Arbeitspapiers sehr unterstiitzt hat. Auflerdem danke ich Torben Dittmer, Matthias
Linnemann und vor allem Dita Vogel fiir hilfreiche Hinweise.

2 Auch Bilgili et al. (2019) stellen in ihrem Working Paper, das die Bildungspolitik im Umgang mit immi-
grierten bzw. gefliichteten Schiiler*innen in Kanada, Neuseeland und der EU vergleicht fest, dass Kanada
mit seinen umfangreichen Mafdnahmen zur Sprachférderung in der Schulsprache Englisch und weitrei-
chender privater Unterstlitzung von Gefliichteten durch Paten nachdriicklich zum Bildungserfolg der
Zielgruppe beizutragen in der Lage ist. Dabei ist auffillig, dass hier das von den Autor*innen besonders
wichtig erachtete Zusammenwirken von Familie, Herkunftsregion, Ankunftsgesellschaft und Commu-
nity sowie Schulklima stark hervorgehoben wird.

3 So Premierminister Trudeau in einer seiner Reden: https://pm.gc.ca/en/news/spee-
ches/2015/11/26/diversity-canadas-strength (abgerufen 28.08.2020)

4 Zur Begrifflichkeit siehe auch Karakasoglu/Vogel (2020).
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Wenn wir im TraMiS-Projekt auf Bildungspolitiken und Schulmodelle im Ausland eingehen,
geht es darum, explorativ nach Impulsen zu suchen, die iber die in Deutschland identifi-
zierten Perspektiven schulischen Handelns hinausgehen, etwa weil die rechtlichen und po-
litischen Rahmenbedingungen sich unterscheiden bzw. bereits lange Erfahrungen mit be-
stimmten pddagogischen Konzepten gemacht wurden, die fiir den deutschen Kontext inspi-
rierend und praktikabel erscheinen.

Die Schulbesuche erfolgten im Rahmen einer zweiwdchigen Forschungsreise im Oktober
2019 nach Kanada, bei der in Toronto (Ontario) zwei Secondary Schools und in Winnipeg
(Manitoba) eine Grundschule sowie eine High-School besucht wurden.® Die Auswahl der
Schulen erfolgte tiber die Empfehlung von Wissenschaftler*innen, die als rassismuskritisch
und postkolonial orientierte Erziehungswissenschaftler*innen im Kontext von Schule, Mig-
ration und Lehrer*innenbildung forschen und iiber profunde Kenntnisse der jeweiligen
Schullandschaft vor Ort verfiigen.® Jeweils wurde mit den Schulleitungen ein intensives Ge-
sprich gefiihrt, eine mehrstiindige Schulbegehung und Unterrichtsbesuche durchgefiihrt.
Zusitzlich fanden Gesprache mit einzelnen Lehrer*innen, mit Intercultural Support Work-
ers, mit Vertreter*innen der Schulbehérde und der Lehrer*innengewerkschaft statt. Die ex-
plorativen Beobachtungen und aufgenommenen Interviews und Gespriache wurden in Tran-
skripten und ausfiihrlichen Protokollen unmittelbar im Anschluss schriftlich dokumentiert
und thematisch sequenziert ausgewertet.

Der finanzielle und methodische Aufwand dieser explorativen Studie ist zwar eng begrenzt,
dennoch lassen sich auf dieser Basis Impulse aus diesem inklusiven Schulsystem, mit ver-
schiedenen Beziligen zu transnationaler wie auch innerkanadischer Mobilitét, fiir Schulen in
Deutschland ableiten. Im Folgenden fokussiert sich die Darstellung praktischer Umgangs-
weisen mit Mobilitdt und Migration auf den Schulbesuch an der Gordon Bell High School in
Winnipeg, punktuell werden auch vergleichende Beispiele aus der Greenwood Secondary
School in Toronto herangezogen.

3 Schule, Migration und Multikulturalitat in
Winnipeg (Kanada)

Um die rechtlichen und politischen Rahmenbedingungen auf nationaler sowie provinzieller
Ebene zu charakterisieren, sollen zunichst das Schulsystem und die Migrationssituation
Kanadas mit ihrer jeweiligen Auspriagung in Manitoba und konkreter auch in Winnipeg dar-
gestellt werden. Anschliefsend wird der schulische Umgang mit Migration und Mobilitdt im

5Das Team bestand aus der Projektleitung Yasemin Karakasoglu und Alara Giinel, die mit ihren teilneh-
menden Beobachtungen und Kommentierung der Feldnotizen aus Schiiler*innenperspektive an der
Sammlung und Sichtung des Datenmaterials fiir dieses Arbeitspapier und Erstellung der Fotos aktiv be-
teiligt war. Thr soll an dieser Stelle ausdriicklich fiir ihren engagierten Einsatz gedankt werden.

6 An dieser Stelle bedanke ich mich bei Assoc. Prof. David Montemurro (Ontario institute for the Studies
in Education/OISE, University of Toronto) und Prof. Dr. Clea Schmidt (University of Manitoba) fiir ihre
Unterstiitzung. Assoc. Prof. Jeff Bale vom OISE danke ich fiir die kritische Kommentierung meines Bei-
trags.
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Kontext eines breiten Verstidndnisses von Inklusion auf Grundlage der Expert*innengespra-
che in Winnipeg sowie Feldbeobachtungen und Interviews an der Gordon Bell High School
beschrieben werden.

3.1 Das Schulsystem Kanadas und seine Auspragung in
Manitoba

Das kanadische Bildungssystem wird wie das deutsche dezentral in den Provinzen verant-
wortet. Eine Zentralkommission vereinbart grundlegende gemeinsame Leitlinien zwischen
den 10 Provinzen und 3 Territorien. Im Fall der Territorien obliegen Bildungsangelegenhei-
ten allerdings der Zentralregierung, was mit einer komplexen und leidvollen Geschichte der
Unterdriickung der indigenen Bevolkerungsanteile und ihrer hart umkédmpften Autonomie-
rechte, deren Achtung die Zentralregierung zu gewéhrleisten hat, zu tun hat. Grundlegend
muss zwischen dem britischen System, das in allen Provinzen und Territorien mit Aus-
nahme von Quebec Geltung beansprucht und dem francophonen Quebec unterschieden
werden. Die folgenden Ausfiihrungen beziehen sich ausschliefdlich auf die Provinzen, die
dem britischen System folgen.

Zu den gemeinsamen Leitlinien gehort heute ein umfassendes Verstidndnis von Inklusion
(dazu mehr unter 3.3.), deren Bestandteil das schulorganisatorische Prinzip einer zunichst
von allen Angehorigen einer Altersstufe zu besuchenden Schulform ist. Erst nach neun bis
zehn Jahren erfolgt eine Aufteilung in Vorbereitung auf berufliche oder akademische Aus-
bildungsginge. Unterschiedliche piddagogische Unterstiitzungs- und Lernbediirfnisse von
Schiiler*innen sollen an einer gemeinsamen Schule beriicksichtigt werden. Sliwka/Klopsch
(2019: 257) betonen aufserdem, dass das System der formativen Leistungsriickmeldungen
(sog. progress reports) dazu anregt, Lernen nicht als Zustand, sondern als Prozess zu verste-
hen.

Vorschulen sind direkt an die 9 bis 10jdhrigen Grundschulen angegliedert, so dass ein ge-
meinsamer Bildungsweg an einem Ort etwa vom 5. bis zum 15. Lebensjahr besteht. Die Teil-
nahme am kostenlosen Vorschulangebot fiir Flinfjdhrige ist freiwillig, aber 95 Prozent der
Eltern nutzen dieses Angebot (Sliwka/Klopsch 2019: 253). In benachteiligten Stadtteilen ist
die Kita schon ab dem 4. Lebensjahr kostenfrei. Alle Schulen sind integrative Ganztags- und
Gesamtschulen (8.30 bis 15.30 Uhr). Der Stundenplan der Schiiler*innen, die in Kanada ge-
nerell nicht im Klassenverbund, sondern in einem Kurssystem lernen, folgt einem individu-
ellen Lernplan (Student Learning Plan). An kanadischen Schulen besteht eine Unterrichts-
pflicht ab dem 6. bis zum 16. Lebensjahr. Das Recht auf den Besuch einer Schule wurde in
vielen Provinzen ausgeweitet, in Manitoba zum Beispiel kann das Recht bis zum 21. Lebens-
jahr geltend gemacht werden. 90 Prozent der kanadischen Schiiler*innen erhalten Unter-
richt an 6ffentlichen Schulen, 10 Prozent an privaten Einrichtungen oder iiber das Home-
schooling (Sliwka/Klopsch 2019: 253). Die Schulabschlussquote der Highschools nach der
12. Klasse betrdagt im kanadischen Durchschnitt 79 Prozent (www.ncee.org). Abbildung 1
verdeutlicht die an Altersstufen orientierte Struktur des Schulsystems Manitobas, das in
dhnlicher Weise in allen Provinzen aufgebaut ist.

Die Moglichkeit, die Highschool nach 12 oder 13 Jahren abzuschliefden (,,flexible high school
completion®), ermoglicht mehr individuelle Lernzeit. Multiprofessionelle Teams sorgen fiir
eine umfassende paddagogische Arbeit, in die unterschiedliche Berufsgruppen an der Schule
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eingebunden sind. Fest etabliert in das inklusive System der kanadischen Schulen sind
Strukturen der inneren Differenzierung.

Abb. 1 Grundlegende Struktur des Schulsystems Manitobas/Kanadas

Bereich Schulfoxrm Schuljahre | Alter
Advanced 12 17
Sekundarbereich II | General Senior High 11 16
Basic School 10 15
9 14
Sekundarbereich I Junior High School 8 13
= 7 12
S
= 6 11
o,
= 5 10
S
Primarbereich Elementary School 0 4 9
(Grundschule)
3 8
2 7
1 6
Kindergarden 5
Vorschulbereich Junior-Kindergarden 4
3

Quelle: eigene Darstellung angelehnt an Forell (2019: 2) und Avenarius et al.
(2007: 57).

Dariiber hinaus 6ffnet sich das Pflichtschulsystem auch im Sinne der Erwachsenenbildung
fir Drop-Outs (Schulabbrecher*innen), denen an spezialisierten Highschools das Nachho-
len der Schulabschliisse auch jenseits der Pflichtschulzeit ermoglicht wird. In diesem Sinne
verstehen sich die Schulen nicht alleine als Orte der Wissensvermittlung, sondern als Bil-
dungs- und Sozialzentren in den Stadtteilen (sog. ,wrap around” und ,full service schools®),
(Sliwka/Klopsch 2019: 258).

Multiprofessionelle Teams und Vernetzung mit dem Stadtteil

Unterrichten im Teamteaching ist tiblich — zum Beispiel unter Einbezug von ,education as-
sistants” mit grundlegender pidagogischer Ausbildung als zweiter Kraft im Klassenzimmer.
In den von uns besuchten Schulen waren offene Tiiren bzw. ein (auch nur kurzfristig ange-
meldeter) Besuch Externer in der Klasse offenbar nichts Ungewohnliches. Die multiprofes-
sionellen Teams verstehen sich als ,professional learning communities” mit systemati-
schen Kooperationsroutinen. Vorgesehen sind feste Kooperationszeiten von mindestens
drei Stunden in der Woche sowie Kooperationsworkshops am Ende der Schulferien. Dieses
padagogische Arbeitsprinzip ist essenzieller Bestandteil der Professionalitit. Fiir ihre um-
fassenden Aufgaben als Manager*innen des inklusiven Systems, das eine so zentrale Rolle
als Bildungsinstitution im Stadtteil spielt, sind Schulleitungen vom Unterricht befreit.
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Ein wesentlicher Beitrag zur Entwicklung kanadischer Schulen zu ,community education
centers”, ist die Einbettung der Schulen in weit geficherte Kommunikationsnetzwerke, tiber
in vielfacher Hinsicht gekniipfte Kooperationen mit aufserschulischen Akteur*innen wie
Amtern, Elternvertretungen, Beratungsstellen, Migrant*innenorganisationen etc. In Mani-
toba wurde diese Grundeinstellung des kanadischen Schulsystems zu einer ,Community
School Philosophy* weiterentwickelt, so dass Forell (2019: 11) die ,,Schulen als gemein-
schaftliche Orte der integrierten Bildung“ bezeichnet.

Abb. 2: Sprachenliste fiix schulische Dolmetscherservices in
Toxronto

746 Sinhalese
756/ Slovak
756 Siavenian

785 Soninke
787 Soran)

423/ Gaeilc
423 Gasic.righ

423 Gaeic.
127 g Seoltish 589 Lusembairgeny

522

22 Mac i
625 Malagasy
25 Moy
25 Malayaiam
£25 e

‘‘‘‘‘‘‘

767 |Portuguese Creole

788 Pothwari

785 Puiaar

788 Putian = |
784! Quichua

Quelle: Eigenes Foto Karakasoglu

In der Zusammenarbeit von Schule mit der Schulbehoérde, den School Boards (Schulbeira-
ten, in denen Vertreter*innen von Politik, Wirtschaft, zivilgesellschaftlichen Akteuren aus
den Stadtbezirken und Elternvertreter*innen sitzen) und der Elternschaft der Schule ist eine
Verantwortungskette fiir die Férderung der Schiiler*innen etabliert worden. Wichtig hierbei
ist das Verstindnis einer Erziehungspartnerschaft mit Eltern, die weit {iber die Offnung von
Schulen fiir Eltern, wie sie in Deutschland teilweise iber das Angebot von Elterncafés erfolgt,
hinausgeht. So sind vor allem an Grundschulen sogenannte ,, parenting centers“ angesiedelt,
in denen Eltern Beratung und Unterstiitzung fiir Erziehungsfragen aber auch andere Le-
bensbereiche erhalten. Uber ,,school volunteer workshops® werden Eltern in Schulaktiviti-
ten am Nachmittag eingebunden, z.B. bei der Leseférderung von Schiiler*innen oder der
Vermittlung von interkulturellen Inhalten. Schulen kénnen dariiber hinaus tiber vielfiltige
Formen von kulturellen wie sprachlichen Ubersetzungsservices fiir Gespriche mit Eltern
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zuriickgreifen. Diese reichen vom Einsatz sog. ,,intercultural support workers“ (ISW) in Win-
nipeg, die an einer Schule ihre Basis haben und fiir Gespriche mit Eltern verschiedener
Sprachen oder ethno-religidser Communities oder auch einfach Ubersetzungen der von
ihnen beherrschten Sprachen auch an andere Schulen gesandt werden, bis hin zu Vertrigen
von Schulen mit Dolmetscherservices, die zu jedem Zeitpunkt von Schulleitung oder Lehr-
kraften mit Immigrant*inneneltern telefonisch zur Sprachmittlung eingesetzt werden kon-
nen. So kénnen sich alle Eltern in ihrer jeweiligen Sprache mit den Pddagog*innen iiber die
Situation der Schiiler*innen verstindigen. Das Foto (Abb. 2) zeigt eine Liste mit Sprachen,
die dem Schulleiter in der Greenwood Secondary School in Toronto zur Verfiigung steht.
Blau hat er sich die Sprachen markiert, die in seiner Schule ben6tigt werden.

3.2 Plurale Bevolkexrung, demographische Besonderheiten,
Migration und Multikulturalismus in Kanada mit
speziellem Blick auf Winnipeg

3.2.1 Bevilkerungszusammensetzung und demographische Besonderheiten

Kanadas Bevolkerungszusammensetzung ist — geméfs dem Selbstverstindnis der Nation als
Nation von Einwanderer*innen — stark durch Migration geprégt. Als Ergebnis einer langen
Geschichte der Unterdriickung machen Indigene heute lediglich regional noch einen bedeu-
tenden Teil der Bevolkerung aus, wobei ihr Anteil in der Gruppe der unter 21-Jahrigen steigt.
Tabelle 1 zeigt ausgewihlte Daten zur Bevolkerungsstruktur Kanadas im Vergleich zu denen
der Provinz Manitoba und der Provinzhauptstadt Winnipeg.

Winnipeg ist die Hauptstadt von Manitoba, in der mit ca. 770 000 Einwohner*innen etwa die
Halfte der Bevolkerung der ansonsten diinn besiedelten zentralkanadischen Provinz leben.”
In Kanada sind Englisch und Franzdsisch offizielle Landessprachen, wobei Englisch in Win-
nipeg dominiert. Winnipeg ist durch eine Vielzahl ortsansdssiger indigener Gruppen sowie
auch durch Migration eines Teils dieser Bevolkerungsgruppen, die vor allem in den
Northwestern Territories lebt, gepragt, so dass in einem grofsen Teil der Familien aufser
Englisch noch mindestens eine weitere Sprache gesprochen wird, wie in Zensus-Daten de-
tailliert ausgewiesen wird.®

7 City of Winnipeg, Februar 2020 https://winnipeg.ca/cao/pdfs/population.pdf

8 Statistics Kanada, Census 2016 https://www12.statcan.gc.ca/census-recensement/2016/dp-pd/prof/de-
tails/page.cfm?Lang=E&Geo1=CSD&Geo02=PR&Code2=01&Data=Count&SearchType=Begins&SearchPR=
01&TABID=1&B1=All&Code1=4611040&SearchText=winnipeg, abgerufen am 14.6.2020.
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Tabelle 1: Bevolkerungsdaten fiir Kanada, Manitoba und Winnipeg
(2016)

Daten Kanada Provinz Stadt
Manitoba Winnipeg

Bevolkerung 35.151.728 1.278.365 778.489

Bevolkerung im Altern von 0-14 Jah- 16,6% 19,1% 17,1%

ren als Anteil an der Bevolkerung

Immigrant*innen (1. Generation)

Anteil der Immigrant*innen an der 21,9% 18,3% 23,9%
Bevolkerung (1. Generation)

Anteil der Immigrant*innen im Alter 6,5% 9,3% 12,9%
von 0-14 Jahren an der gleichaltrigen

Bevolkerung

Anteil der Immigrant*innen mit Auf- 3,5% 5,1% 6,9%

nahme 2011-2016 an der Bevolkerung

Einwanderungsgenerationen’

1. Generation (Immigrant*innen) 23,9% 20,1% 26,1%
2. Generation 17,7% 15,9% 18,3%
3. Generation 58,4% 64,0% 55,6%

First Nations/ Indigene/ Aboriginal*®

First Nations Bevolkerung als Anteil 4,9% 18,0% 12,2%
an der Gesamtbhevolkerung

First Nations Bevolkerung im Alter 7,7% 29,1% 19,8%
von 0-14 Jahren als Anteil an der
gleichaltrigen Gesamtbevoélkerung

Quellen: Eigene Extraktion aus Datenbanken von Statistics Canada, teilweise eigene
Berechnungen, https://wwwl2.statcan.gc.ca/census-recensement/2016

9 1. Generation: im Ausland Geborene; 2. Generation: Personen, die in Kanada geboren wurden und min-
destens ein aufserhalb Kanadas geborenes Elternteil haben. In den meisten Féllen handelt es sich dabei
um die Kinder von Einwanderern; 3. Generation oder mehr schliefst Personen ein, die in Kanada geboren
wurden, wobei beide Elternteile in Kanada geboren sind.

10 Die Begriffe ,aboriginal“, ,indigenous” und ,native“ werden in Anlehnung an ihre Verwendung im ka-
nadischen Kontext als synonyme Bezeichnungen fiir die Angehorigen der Bevolkerungsgruppen verwen-
det, die schon vor der européischen Kolonialisierung Kanadas auf dem Gebiet, das heute zu Kanada ge-
hort, gelebt haben. ,Aboriginal identity‘ schliefst Personen ein, die sich selbst im Zensus als Aboriginal
bezeichnen (einschliefslich denjenigen, die Mehrfachzugehorigkeiten angegeben haben) sowie diejeni-
gen, die nach der kanadischen Gesetzgebung als solche registriert sind (,Registered‘ oder ,Treaty Indi-
ans‘).
https://www12.statcan.gc.ca/census-recensement/2016/ref/guides/009/98-500-x2016009-eng.cfm
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Es wird deutlich, dass in der Stadt Winnipeg der Anteil der zugewanderten Bevolkerung im
Vergleich mit dem kanadischen Durchschnitt hoher liegt und sogar deutlich héher bei der
Gruppe der 0-14Jahrigen. Der Anteil der aus dem Ausland zugewanderten Kinder (0-14
Jahre) liegt mit fast 13 Prozent fast doppelt so hoch wie im kanadischen Durchschnitt, der
mit dem entsprechenden Wert in Deutschland vergleichbar ist. Dadurch wird deutlich, dass
im kanadischen Vergleich Winnipeg als eine Art ,,Ankunftsstadt” fiir Neu-Zugewanderte be-
zeichnet werden kann. Bezogen auf Gefliichtete spielt hier eine besondere Rolle, dass sich
in Winnipeg eines der kanadischen Aufnahmezentren fiir Gefliichtete befindet.

Aufgrund fortlaufender Immigration verdndert sich die Bevolkerungsstruktur Kanadas im
Hinblick auf die Anteile von Zugewanderten und ihren Nachkommen immer wieder.
Schmidt (i.E.) stellt mit Bezug auf aktuelle Daten und Prognosen fiir die nahe Zukunft fest:
“In terms of immigration, 22% of Canada’s population of 36 million were first generation
immigrants in 2016, with projections that within fifteen years this number is likely to be
closer to 30% (LaRochelle-Coté/Uppal, 2020)”.

Wie in anderen Nationalstaaten (Tréhler 2020) auch spielt in Kanada schulische Bildung im
Hinblick auf die Aushandlung von Staatsbiirgerschaft und nationaler Identitit eine zentrale
Rolle. Fiir Kanadas nationales Selbstverstindnis als Einwanderungsland kommt dabei der
offiziellen Politik des Multikulturalismus eine besondere Rolle zu. Diese wurde nach langen
Auseinandersetzungen iiber den Vorrang des Englischen oder Franzosischen unter den
Nachfahren der ,Siedlercommunities” zunéichst als Selbstverstiandnis der Bikulturalitét
und Bilingualitiat entwickelt und schliefslich — unter Einbezug inshesondere der bevorzugt
angeworbenen ‘weifsen’ Einwander*innen zum Multikulturalismus weiterentwickelt. Diese
Ideologie sollte die Diskrepanzen zwischen den verschiedenen Bevolkerungsgruppen auf-
heben und identititsstiftend wirken. Im Hinblick auf die Konzeption einer nationalen Iden-
titat und Staatsbiirgerschaft erweist sich die Betonung von Multikulturalitit als gesellschaft-
lichem Ideal durchaus als Gegenstand fortwidhrender Kontroversen und damit nicht zuletzt
auch als Herausforderung. Nicht zuletzt die Tatsache, dass bei der Entwicklung dieses Ver-
stindnisses die indigene Bevolkerung kaum eine Rolle spielte und auch ihre Sprachen —
trotz massiver Proteste der Red Power Bewegung seit den spaten 1960er Jahren (Haque/Pat-
rick 2015: 32) bis heute keinen, dem Englischen oder Franzosischen gleichwertigen offiziel-
len Status besitzen, verweist auf eine Art ‘halbierten Multikulturalismus’, der nicht in glei-
cher Weise fiir alle zu gelten scheint. Joshee et al. stellen fest: “Learning how to accommo-
date this internal diversity, while still maintaining a stable political order, has always been
one of the main challenges facing Canada, and remains so today” (Joshee et al. 2016: 40).
Hintergriinde hierfiir werden von de-kolonialtheoretische arbeitenden Bildungswissen-
schaftler*innen nicht zuletzt im langjihrigen hegemonialen, durch koloniale Uberlegen-
heitsvorstellungen gepréigten, problematischen Umgang Kanadas mit den kulturellen, auch
sprachlichen Ressourcen und den Bildungsinteressen seiner indigenen Bevolkerung gese-
hen (Haque/Patrick 2015: 30).

Fiir das Ideal des kanadischen ,,citizen” ist allerdings keine ethnische Herkunft leitend, son-
dern die Vorstellung, dass jede*r Biirger*in iber Wissen, Féhigkeiten und Dispositionen ver-
fligt und verfiigen sollte, um im gesellschaftlichen Leben partizipieren zu konnen. Pluralis-
mus wird gegenwértig auch proklamatorisch als Teil der kanadischen Identitét gesehen —
Biirgerschaft beschreibt keine homogene Identitit sondern eine verfassungspatriotische
Verantwortungsgemeinschaft (Habermas 1993) von Individuen, die an dieser partizipieren
und sie mitgestalten.
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3.2.2 Multikulturalismus und Schule

Fiir die Schule hat die Politik des Multikulturalismus, die ab 1971 zur offiziellen Staatspolitik
wurde, eine zentrale Bedeutung. Wiahrend diese mit dem Canadian Multiculturalism Act von
1988 das Recht indigender Volker auf Unterricht in ihren Sprachen festschrieb zur Starkung
ihrer ethnischen Identitit, wurde in den Lehrplinen der 2000er Jahren verstirkt aufein Ver-
stindnis fiir migrationsbedingte ethnische Diversitit abgezielt und flichendeckend das
Fach ,,Social Studies” eingefiihrt. In diesem Fach wurden Ideale des Antirassismus und der
»ethnocultural equity” zum schulischen Unterrichtsgegenstand (z.B. in der Provinz Ontario).
In dieser Perspektive auf Multikulturalismus geht es um die Stirkung des ,,eigenen kulturel-
len Erbes” sowie der ,eigenen kulturellen Identitidt“, verstanden als kanadischer ,,Binde-
strich-Identitit” (Anglo-Kanadier; Indo-Kanadierin etc.).

Im erziehungswissenschaftlichen Fachdiskurs Kanadas wird die vordergriindige Anerken-
nung von Diversitit im Sinne ihrer Zelebrierung durchaus auch kritisch betrachtet. Sie ver-
hindere durch das plakative Einfordern einer Repriasentanz vielfialtiger Mitglieder in allen
Bereichen der Gesellschaft eine tiefergehende und ernsthafte Auseinandersetzung mit den
Ursachen und Folgen von Differenz fiir bestimmte Bevolkerungsgruppen im Sinne von
struktureller Ungleichheit, Diskriminierung und Rassismus (Haque/Patrick 2015).

In den Richtlinien, die die Beseitigung von Ungleichheiten im Bildungssystem betreffen,
liege der Fokus auf individuellen Merkmalen, die kompensiert werden sollen, anstelle der
institutionellen Beseitigung struktureller Benachteiligung. Das von einer so individualisier-
ten Diversitit ausgehende Konfliktpotential werde als zu bearbeitendes Problem in die
Hande der ethno-kulturellen ,,communities” iibergeben. Aus der Sicht von Joshee et al. hat
der neoliberale Diskurs entscheidend dazu beigetragen, Diversitit und in diesem Zusam-
menhang besonders adressierte Schiiler*innen, die erkennbaren (,,visible”) Minderheiten
angehoren, als defizitir zu konstruieren. Dies spiegele auch den mehrheitsgesellschaft-
lichen Diskurs tiber Multikulturalismus wieder: , The underlying logic of an equity of out-
comes discourse assumes existing structures are fair and that all members of society want
the same thing, namely to participate in the economy” (Joshee et al. 2016: 45). Was den Um-
gang mit Rassismus und Diskriminierung im kanadischen Bildungssystem anbelangt, so
stellen George et al. (2020) bei einer Analyse bildungspolitischer Dokumente in den Provin-
zen British Columbia und Ontario zwar neben der multikulturellen auch eine antirassisti-
sche Grundorientierung fest, kénnen aber keine Mafsnahmen identifizieren, die explizit zur
Uberwindung von Rassismus beitragen sollen. Die Richtlinien adressierten vor allem Maf3-
nahmen in Bezug auf das Verhalten von Schiiler*innen. So werden Lehrende dazu angehal-
ten Schiiler*innen in Anti-Rassismus, Anti-Mobbing etc. auszubilden, jedoch werde die Rolle
der Administration als Ort der Reproduktion von strukturellem Rassismus, nicht beriick-
sichtigt. Somit wiirden marginalisierende Strukturen im System fortgefiihrt. Die Analyse of-
fenbart einen Diskurs, der von den Autor*innen der Studie als meritokratisch und farben-
blind charakterisiert wird, eine post-ethnische, egalitire Gesellschaft induziert und damit
soziale Ungleichheit als individuelles Versagen interpretiert/konstruiert (George et al.
2020). Andere Studien, die der Forschungsperspektive der ,,Dekolonisierung des Wissens*
verpflichtet sind, verweisen auf ,blinde Flecken“ eines ,hidden curriculum®, das eine spe-
zifische Perspektive auf Wissensbestidnde vermittle, die Episteme der Indigenen wie auch
Angehoriger anderer Weltregionen jedoch nach wie vor in die Marginalisierung driange (Cui
2019). Im Kontext der Sprachférderung wird die Hegemonie von Englisch/Franzoésisch ge-
geniiber indigenen und Sprachen der Einwander*innen kritisiert. ‘Heritage language edu-
cation " werde zwar in offiziellen Dokumenten der Bildungsadministration adressiert, ihre



Karakasoglu TraMiS-Arbeitspapier 8 (2020) 10

Bereitstellung jedoch vornehmlich in den Dienst einer funktionalen Unterstiitzung des bes-
seren Erwerbs von Englisch/Franzosisch gestellt (Bale 2019: 123-125).

3.2.3 First Nations und Anerkennung indigenen Wissens

Noch im 19. Jahrhundert war Kanadas Regierung bestrebt, mehr Kompetenzen im Bildungs-
system zu iibernehmen, um eine homogene nationale Identitéit zu schaffen, mit drastischen
Auswirkungen vor allem auf Angehorige der First Nations. Schiiler*innen wurden in eigens
fiir sie eingerichteten Internaten staatlich zwangsbeschult und dort im Sinne einer durch
die europiischen Siedler*innen gepragten ,,kanadischen Identitit“ umerzogen und zwangs-
assimiliert. Sie existierten bis 1996. Ungeachtet der indigenden Bevolkerung wurde (s.0.) in
den spiten 1960er Jahren das Verstindnis Kanadas als Land des ,,Multikulturalismus* zu-
néchst auf anglophone und frankophone Bevoélkerungsgruppen (bi-cultural, bi-national
identity) als sogenannte ,,Grindungsnationen” Kanadas bezogen und dann sukzessive auf
verschiedene Gruppen von Einwanderer*innen ausgeweitet. Indigene blieben im Griin-
dungsmythos Kanadas unberiicksichtigt. Fiir indigene Bevolkerungsgruppen wie die First
Nations war Multikulturalismus damit eine Politik, von der sie bis vor Kurzem kaum profi-
tieren konnten, denn ihr Beitrag zur kulturellen Vielfalt des Landes war bis in die 1990er
Jahre, in denen ihr Protest gegen diese koloniale und diskriminierende Perspektive langsam
zur Kenntnis genommen wurde, kaum Gegenstand des offiziellen kanadischen Multikultur-
alismus-Konzepts.

Gleiche Bildungschancen fiir indigene Bevolkerungsgruppen sind auch heute noch nicht ge-
sichert. Viele Autor*innen gehen davon aus, dass die Zwangsbeschulung in internatsférmi-
gen ,residential schools” (bis 1996), die mit einer Trennung von der Familie, Missbrauch,
Abwertung und Diskriminierung verbunden war, bis heute ein grundlegendes Misstrauen
gegen staatliche Schulen verursacht hat (Agegnehu 2015). Auch in der Politik der Mehrspra-
chigkeit haben indigene Sprachen nicht den gleichen Rang erhalten wie Englisch und Fran-
z6sisch (Haque/Patrick 2015).

In Zuge der zur Entwicklung von Mafinahmen zur Versohnung mit den Indigenen Bevolke-
rungsgruppen eingesetzten , Truth and Reconceliation Commission® (2008-2015) wurden
Projekte, finanzielle Unterstiitzungsangebote und Handlungsanweisungen zur Forderung
der Bildungsteilhabe von Angehorigen der First Nations und zur Anerkennung indigenen
Wissens eingerichtet. So wird es seither als Aufgabe der Schulbildung fiir alle betrachtet,
sich an der Weitergabe von indigener Geschichte, indigenem Wissen und indigenen Beitra-
gen zur kanadischen Gesellschaft zu beteiligen (Campbell 2020). Die Diskussion um die In-
digenisierung von Wissen wird inzwischen um die Forderung nach einer Dekolonisation des
Schulsystems und der Lehrpldne iber Bezugnahme aufindigene pddagogische Konzepte er-
weitert. Argumentiert wird mit dem Wohlbefinden (,,wellbeing”“) von indigenen (auch abori-
ginal) und nicht indigenen Schiiler*innen, von dem auch ein positiver Effekt auf die Lerner-
folge erwartet wird.

Als herausragendes Merkmal dieser indigenen Piddagogik (indigenous pedagogy) wird die
Vorstellung der verbundenen Ganzheitlichkeit (,interconneted wholeness*) (Preston 2016:
16) hervorgehoben, fiir die sich auch positive Effekte bei der Vermittlung von Englisch ge-
zeigt hitten. In der Anlehnung an indigene pddagogische Ansétze sollen physische, mentale,
emotionale und spirituelle Dimensionen gleichermaifsen Beriicksichtigung in der Bildung
finden. Kritiker verweisen darauf, dass indigenem Wissen damit eine auf mystische Gehalte
reduzierte symbolische Bedeutung zugewiesen werde.
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3.3 Inklusion und Equity als durchgingige
bildungspolitische Prinzipien

Die gemeinsamen Leitlinien aller Schulsysteme in den Provinzen und Territorien Kanadas
beinhalten die Pramisse der Inklusion und die Orientierung an dem Prinzip der Gerechtig-
keit (,,equity”). Dazu zéhlt auch die Verantwortung des Schulsystems fiir die Kompensation
jeglicher Art herkunftsbedingter Bildungsbenachteiligungen. Der Prozess einer Aufhebung
von schulischer Segregation beziiglich sonderpiddagogischen Forderbedarfs beginnt in Ka-
nada im Jahr 1982 mit einer Verfassungsreform, in der Grundrechte (,,Charter of Rights and
Freedoms*®) in die Verfassung aufgenommen wurden. Das betrifft zum einen Schiiler*innen,
bei denen sonderpéddagogischer Forderbedarfe (,Special Education Needs”) festgestellt
wurde. Zunichst wurden fiir sie Klassen in reguldren Schulen statt in besonderen Schulen
eingerichtet. Allerdings wurde Inklusion bereits frither umfassender verstanden und prak-
tiziert als heute noch iberwiegend in Deutschland. So wurden z.B. Unterstiitzungsteams fiir
besondere schulische und aufserschulische Belange aller Schiiler*innen etabliert. Ziel ist die
Reduktion von Diskriminierung und Rassismus sowie von Schulversagen und Schulabbre-
cherquoten (Képfer/Oskarsdéttir 2019). Was die Umsetzung dieses Verstindnisses fiir Ma-
nitoba konkret bedeutet, zeigt exemplarisch das Beispiel der Gordon Bell High School in
Winnipeg (Kapitel 4).

Ziel inklusiver Bildung in Kanada ist vor allem die Férderung und Hervorbringung von Biir-
ger*innen fiir eine inklusive Gesellschaft. Die Verantwortung fiir die Bildungserfolge aller
Schiiler*innen liegt bei der Schule und dem schulischen Personal. Unterschiedliche Bil-
dungsvoraussetzungen gelten nicht als akzeptable Begriindung fiir unterschiedliche Bil-
dungserfolge. Damit adressiert die kanadische Bildungspolitik vor allem die Entwicklung
von Fihigkeiten und Kapazitidten der Lehrenden in Bezug auf deren Umgang mit einer he-
terogenen Schiiler*innenschaft.

Eine individuelle Férderung von Stiarken und die Kompensation von unterschiedlichen
Lernausgangsbedingungen (Grundsatz der Inklusion und Gerechtigkeit) wird moglich an-
hand der Analyse diagnostischer Daten, die in regelméfdigen Abstédnden fiir alle Schiiler*in-
nen umfassend erhoben und mit zentralen, Kriterien gestiitzten Bildungsstandards vergli-
chen werden. Alle Schiiler*innen haben ihren eigenen Bildungsplan (,Student Learning
Plans“) und erhalten regelméfsige Riickmeldungen zu ihren individuellen Lernfortschritten
(Sliwka/Klopsch 2019: 257). Fiir die Vermittlung der beiden offiziellen kanadischen Amts-
sprachen Englisch und Franzoésisch, mit dem Ziel, funktionale Kompetenzen in der in der
jeweiligen Provinz als Zweitsprache geltenden Sprache auszubilden, ist rechtlich und finan-
ziell die Bundesregierung verantwortlich ist. Das Forderbudget fiir sonderpadagogische
Fordermafinahmen orientiert sich zwar an der Zahl der Schiiler*innen mit Férderbedarf,
wird aber nicht individualisiert zur Férderung einzelner Schiiler*innen, sondern zentral der
Schule zugewiesen. Damit hat die Schule eine gewisse Autonomie in der Umsetzung von For-
derkonzepten und vermeidet eine Markierung der Schiiler*innen mit Forderbedarf als zu
besondernde Andere. In einige Provinzen gibt es weitere Budgetzuweisungen (,,student ser-
vices grant”), die sich an regionalspezifischen Indizes (etwa: sozio-6konomische Lagen, Zu-
gehorigkeit zu Minderheiten/First Nations, alleinerziehende Elternteile und Migration) ori-
entieren (Forell 2019: 12).

Bei der Bewertung der Schiiler*innen wird die individuelle und kriterielle Bezugsnorm (statt
in Deutschland vielfach die soziale Bezugsnorm) zugrunde gelegt (Sliwka/Klopsch 2019:
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256) —es zihlt also, welche Fortschritte eine Schiiler*in gemacht hat, nicht wie sich ihre Leis-
tung im Vergleich zum Jahrgang oder zum Kurs verhélt. Die Orientierung am koérperlichen
und geistigen Wohlbefinden der Schiiler*innen ist integriert in den Kriterienkatalog fiir den
jahrlich veroffentlichten Rechenschaftsbericht von Schulen zu ihren Leistungen. Ganz oben
bei den Kriterien zur Leistungsfahigkeit der Schule steht die Zufriedenheit von Schiiler*in-
nen, Eltern und Lehrer*innen mit der Sicherheit und Filirsorge, die die Schule ihren Mitglie-
dern angedeihen lasst (Forell 2019: 26).

Auch in Kanada ist Inklusion nicht immer schon in dieser Form verstanden und umgesetzt
worden. Heute spricht man aber davon, dass der Paradigmenwechsel ,,from special needs to
full inclusion” vollzogen sei. Am Beispiel der folgenden Tabelle zur Provinz Nova Scotia in
der die beiden Ansétze einander gegeniibergestellt werden, kann das gut verdeutlicht wer-
den (Njie et al. 2018).

Tabelle 2: Vom sonderpadagogischen zum inklusiven Ansatz (New
Inclusive Education Policy)

NEW

Inclusive Education Policy

Inclusive education policy for all Nova
Scotia students

Special education policy for students
with special needs

Provincial/school board policies One consolidated provincial policy

Eight-step program-planning process Four-step program-planning process

Funding based on student enrolment Funding based on student enrolment
and student needs

Record-keeping requirements Streamlined documentation

Inclusion defined in relation to equality Inclusive education defined in relation

in student placement in grade-level
classrooms

No glossary or procedural guide

Outdated list of exceptionalities

Some rights and responsibilities
outlined for students. parents, and
educators

One common continuum of
programming options for all grade
levels and student needs

Two individualized programming
options: adaptations and individual
program plans (IPPs)

Multiple documents to navigate
(students. parents. teachers
administrators)

Quelle: Njie et al. 2018: 9.

to equity in student programming
through varied programs. services, and
settings

Glossary. procedural guide. templates
and handbook to support the
implementation of MTSS

Updated/expanded list of
exceptionalities

Detailed roles and responsibilities
outlined for students. parents
educators. government departments
and agencies

Multi-tiered supports that are
responsive to diverse student needs
in elementary. junior high. and high
schools

Three individualized programming
options: accommodations, modifications
individual education plans (IEPs)

A single. integrated policy framework
available to all online



Karakasoglu TraMiS-Arbeitspapier 8 (2020) 13

3.4 Aufnahme und Integration von Zugewanderten und
inshesondere Englischlexrnenden in Schulen

Das Interesse Kanadas als deklariertes Einwanderungsland an Neu-Zugewanderten (s.o. Ta-
belle 1) zieht eine hohe Bedeutung der Angebote fiir Englischlernende (English Language
Learners, kurz ELLs) an den Schulen nach sich. Die OECD (2006) macht das klar strukturierte
und langfristig angelegte Sprachférderprogramm Kanadas in Englisch fiir die im internati-
onalen Vergleich besonders guten Schulleistungen der Englischlernenden, die in den PISA-
Studien deutlich wurden, verantwortlich (Schuett 2016: 113). Kritische Stimmen allerdings
verweisen darauf, dass die selektive Einwanderungspolitik Kanadas den Effekt nach sich
ziehe, dass neu-zugewanderte Schiiler*innen weitaus tiberwiegend aus eher schulbildungs-
nahen Schicht stammen und bereits Englisch- (oder Franzodsisch-)kenntnisse aus den Her-
kunftsschulkontexten mitbrachten, was ihre Eingliederung in kanadische Schulen verein-
fache. Das ESL-Programm wurde mit der Zeit deutlich ausdifferenziert, so dass heute ver-
schiedene Formen der Sprachférderung in Englisch als Unterrichtssprache, teilweise ver-
kniipft mit Fachunterricht, als vorbereitender Unterricht oder auch in Verbindung mit Al-
phabetisierung etabliert sind.™ Fiir ESL Programme in Ontario stellt Bale einen instrumen-
tellen Charakter

Grundlegend wird in Manitoba unterschieden zwischen ,English as an Additional Langu-
age“ (EAL), bei denen es um den Erwerb des Englischen zusétzlich zu einer oder mehreren
bereits gesprochenen Sprachen geht, und , Literacy, Academics and Language” Program-
men, die sich an Schiiler*innen mit geringer Schulerfahrung oder unterbrochenen
Schulkarrieren richten, die z.B. in keiner Sprache alphabetisiert sind und parallel zum Ler-
nen der neuen Sprache grundlegende Fertigkeiten, die in Schulen weltweit vermittelt wer-
den, erlernen miissen. Offizielle Aufnahmeprotokolle zwischen den Eltern, Schiiler*innen,
zustandigen padagogischen Fachkriften (auch unter Einbezug bilingualer Unterstiitzungs-
krafte, sog. ,support workers”) dienen der Orientierung an den individuellen Bildungsvo-
raussetzungen der Schiiler*innen und der Vereinbarung von nichsten Schritten fiir die Ent-
wicklung des Lernplans, der in der ersten Woche nach Aufnahme erstellt werden soll. Da-
nach folgen regelmaéfsige Fortschrittsberichte des betreuenden pédagogischen Personals.
Angestrebt wird eine transparente Beurteilung der Lernbedarfe und Lernfortschritte. In Ma-
nitoba haben zugewanderte Schiiler*innen bis zu vier Jahre nach der Einreise Anrecht auf
Sprachférderung in Englisch als Unterrichtssprache.

Fiir English as an Additional Language (EAL) gibt es in Winnipeg unterschiedliche Aufnah-
memodelle, die nach dem Pull-out- oder dem Push-in-Prinzip funktionieren. In Pull-out-
Programmen werden Schiiler*innen z.T. aus dem Kurssystem herausgenommen, um in
Eins-zu-eins-Betreuung an ihrem Wortschatz zu arbeiten. In Push-in-Programmen nehmen
die Schiiler*innen an bestehenden Fachunterrichtskursen teil, wobei die Lehrer*innen ge-
schult werden, sie im Unterrichtskonzept angemessen zu beriicksichtigen und zu unterstiit-
zen.

11 Umfassende Informationen zu den wissenschaftlichen Hintergriinden, schiiler*innen orientierten Zielsetzun-
gen, Umsetzungsmoglichkeiten der Programme und Testbeispiele bieten alle Bildungsministerien der Provinzen
und Territorien auf ihren Homepages. (z.B. Manitoba: https://www.edu.gov.mb.ca/k12/cur/eal/index.html, abgeru-
fen am 05.10.2020.
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Herkunftssprachenprogramme spielen in der Regel keine besondere Rolle an den Schulen
in Winnipeg. Aber in Sprachen, die in Winnipeg hiufig gesprochen werden, bieten zivilge-
sellschaftliche Organisationen der Sprachgruppen hiufig Sprachkurse am Wochenende an,
deren regelmaéfsiger Besuch in der Schule als Wahlfach anerkannt wird und die im Zeugnis
entsprechend kreditiert ausgewiesen werden. Das Winnipeg District School Board (WDS)
halt hierfir eigens entwickelte Tests vor, die in das Highschool-Examen einfliefsen (Babaee
2012). Die fiir EAL zusténdige Fachleiterin am WDS Kala Subramanian ist davon iberzeugt,
dass der Erhalt und die Weiterentwicklung von Herkunfts- oder Familiensprachen einen po-
sitiven Einfluss auf den Erwerb von Englisch oder anderen Sprachen hat. Sie personlich er-
mutigt in der Lehrer*innenbildung die Kolleg*innen, die Herkunftssprachen in den Unter-
richt aktiv einzubeziehen, dies sei aber keine generelle Haltung im WDS. Dabei beobachtet
sie durchaus einen Defizitansatz bei Kolleg*innen, die das Fehlen von Englischkenntnissen
bedauern, aber das Vorhandensein von Kenntnissen in anderen Sprachen nicht angemes-
sen wiirdigen (kénnen)*?,

Auch wenn sich —verglichen mit anderen Lidndern — die in PISA-Studien gemessenen Schul-
erfolge der eingewanderten und nicht-eingewanderten Schiiler*innen kaum unterscheiden
(Volante et al. 2020: 125), kritisieren kanadische Wissenschaftler*innen, dass die Daten die
interne Heterogenitit der Schiiler*innen vernachlassigten (Cheng/Yan 2018). Denn der Ver-
gleich der Eingewanderten mit den Nicht-Eingewanderten verdeckt grofse Unterschiede in-
nerhalb der Gruppen u.a. in Bezug auf sozio6konomische und familidire Rahmenbedingun-
gen und auf unterschiedliche Migrations- und Bildungserfahrungen der Eltern.

Engagement fiir Gefliichtete

Eine propagierte Multikulturalismus-Politik, die gegenwértig sowohl verbunden ist mit dem
expliziten Ziel der Antidiskriminierung und des Antirassismus sowie der Herstellung sozia-
ler Gerechtigkeit iiber den Zugang zu Bildung und Beratung ermuntert seit Jahrzehnten eth-
nische Communities, sich auf der Basis gemeinsamer Herkunft als lokale sozio-kulturelle
Gruppen zu organisieren und auch die Interessen dieser Selbstorganisationen politisch zu
artikulieren. Dieser Ansatz hat, so Schmidtke (2018) in seinem Artikel zu zivilgesellschaftli-
chen Dynamiken der Inklusion und des Empowerments von Gefliichteten, dazu beigetragen,
dass in den stidtischen Zentren Kanadas ortsbezogene, effektive, partizipative Strukturen
der migrantischen Inklusion aufgebaut werden konnten, von denen auch Gefliichtete profi-
tieren.

Solche Strukturen sind auch bei der Steuerung von Fluchtmigration {iber das Kanadische
Programm der ,,Private Sponsorship for Refugees” (PSR) beteiligt. Seit 1976 kénnen Grup-
pen von 5 und mehr Personen als Sponsor*innen fir Immigrant*innen und Gefliichtete aktiv
werden. Das Programm ist das wichtigste neben dem Regierungsprogramm zur Aufnahme
und Integration von Gefliichteten (Government Assisted Refugee/GAR). Beide Programme
sehen verpflichtende und umfassende Eingliederungs-Unterstiitzung (finanziell und sozio-
kulturell, etwa mit Blick auf Zugang zu Bildung und dem Arbeitsmarkt) fiir Gefliichtete {iber
mindestens 1 Jahr nach ihrer Ankunft in Kanada vor. Das unter neo-liberalen Gesichtspunk-
ten unter dem Prasidenten Harper eingerichtete private Sponsorenprogramm fiir Gefliich-
tete erweist sich aufgrund der unmittelbaren Einbindung von Gefliichteten in lokale soziale

12 Interview mit Kala Subramanian, EAL-consultant WDS, Winnipeg 07.10.2019
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Netzwerke mit starken Partnern als — aus Inklusionsgesichtspunkten — besonders erfolg-
reich (Schmidtke 2018: 152). Zugewanderte werden dadurch aktiv in lokale Strukturen ein-
gebunden, in denen ethnische communities als starke Partner*innen zentrale Akteur*innen
der Inklusion sind. Schmidtke stellt dieses Modell der Starkung zivilgesellschaftlicher Ak-
teur*innen fiir die Inklusion von Neu-Zugewanderten in ihre Aktivititen einer staatlich ge-
steuerten Integrationspolitik (Bsp. Deutschland) gegeniiber, die tiber die Artikulation einer
einseitigen und zugleich relativ unspezifischen Integrationserwartung an Neu-Zugewan-
derte, verbunden mit an sie adressierte Integrationsmafsnahmen, Gefahr lauft, Neu-Zuge-
wanderte zu infantilisieren und langfristig als integrationsbediirftig zu stigmatisieren
(Schmidtke 2018: 148). Seiner Bewertung nach ist es Kanada gelungen, das Integrationspa-
radigma, demzufolge eine neue Gruppe sich in Bestehendes einzugliedern hat, im Sinne ei-
nes Verstiandnisses von Inklusion aufzubrechen und zivilgesellschaftliche Krifte fiir die
Aufnahme- und permanente Veridnderungsfihigkeit der Gesellschaft zu aktivieren: ,It is
striking to see how advocacy groups representing different immigrant communities have
become an articulated and influencial voice in the public arena” (Schmidtke 2018: 148). Ein-
wanderercommunities, in Vancouver etwa organisiert in sog. Nachbarschaftshdusern
(Neighbouring Houses/NH), sind inzwischen die Hauptakteure im dezentralen System der
Niederlassungsdienstleistungen (,Settlement Services”) fiir Neu-Zugewanderte. Sie koope-
rieren mit anderen lokalen Akteuren, darunter auch Behorden, um den Neu-Zugewanderten
Informationen und Partizipationsméglichkeiten zugénglich zu machen. Sie erreichen dar-
iber auch eine ,institutionelle Sichtbarkeit”, die die gesellschaftliche Akzeptanz ihnen ge-
geniiber stirkt (Schmidtke 2018: 151) und nationalistische Argumentationen gegeniiber
Neu-Zugewanderten und Gefliichteten entkréftet.

Kala Subramanian, Mitarbeiterin der Schulbehérde von Winnipeg und EAL-Beraterin im
Winnipeg District Service, erklart die Zuordnung von Gefliichteten in Winnipeg zu Schulen
in Abhangigkeit von den Wegen, liber die sie nach Kanada gekommen sind.!* Zunéichst wer-
den sie in sog. ,Aufnahmezentren” (Reception Centers) aufgenommen. Handelt es sich um
sog. ,claimante refugees” (Asylbewerber, deren Schutzstatus noch gepriift wird), miissen sie
sich direkt bei der Schule melden, um eine Zulassung zu erhalten. Hier handelt es sich vor
allem, so Kala Subramanian, um Fliichtlinge aus den USA, die von dem Zugriff der US-
Einwanderungsbehorde fliechen. Sie sprechen in aller Regel bereits Englisch. Die Gruppe der
uber Privatpersonen bzw. zivilgesellschaftliche Organisationen aufgenommenen Geflichte-
ten (sponsored refugees) werden von diesen in der néchstgelegenen Schule des Stadtteils
angemeldet. Uber staatliche Programme oder im Rahmen internationaler Vereinbarungen
anerkannte Gefliichtete werden tiber die Reception Center versorgt. Als Gefliichtete im
schulpflichtigen Alter durchlaufen sie ein umfassendes Aufnahme- und Priifverfahren fiir
Mathematik- und Sprachkenntnisse und werden dann Schulen zugewiesen. Wenn mit ,, Eng-
lish as an Additional Language” (EAL) der Eindruck entsteht, dass Herkunftssprachen neben
Englisch fir die weitere Bildungsforderung eine gleichberechtigte Rolle spielen, so ent-
spricht dies nicht der gingigen Schulpraxis.

13 Interview vom 07.10.2019
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4 Interkulturelle Inklusion im denkbar
umfassendsten Sinne: Die Gordon Bell High
School in Winnipeg (Manitoba)

In Winnipeg wurde mit der Gordon Bell High School eine Schule besucht, die dem For-
schungsteam durch Prof. Dr. Clea Schmidt, Professorin fiir Erziehungswissenschaft und ta-
tig in der Lehrer*innenbildung an der University of Manitoba, als vorbildlich fiir die prakti-
sche Umsetzung der inklusiven Schulpraxis Manitobas empfohlen wurde. Es handelt sich
nach ihrer Einschitzung um eine Schule, in der eine umfassende Umsetzung der Inklusion
—in dem differenzierten schulischen Angebot ,,unter einem Dach®, den didaktischen Prinzi-
pien und der Haltung der Schulleitung — konkret nachvollziehbar wird. Zudem hat die
Schule Wege gefunden, die Bildungsbelange von im Schuljahresverlauf mobilititsbedingt
teilweise nicht am Schulort wohnenden Schiiler*innen angemessen zu beriicksichtigen. So
sind Angebote fiir aus dem Ausland Zugewanderte und Schiiler*innen mit vielfiltigen Bin-
nenmigrationserfahrungen, wie etwa Angehorige indigener Bevolkerungsgruppen, die ih-
ren Lebensmittelpunkt im Jahresverlauf zwischen den Northern Territories und Manitoba
wechseln, selbstverstidndlicher Teil dieses inklusiven Ansatzes. Die Gordon Bell High School
geht in diesem Sinne umfassend auf die individuellen Beschulungsbedarfe von Schiiler*in-
nen mit unterschiedlichen koérperlichen, geistigen, sozialen, kulturellen Bildungsvorausset-
zungen ein.'

Die Schule und ihr Umfeld

Die Schule liegt zwischen einem wohlhabenderen und einem von Armutslagen geprégten,
grofstenteils von Immigrant*innen und Angehorigen der First Nations bewohnten Stadtvier-
tel von Winnipeg. Es handelt sich um eine barrierearme, inklusive offentliche Schule, die
alle Bildungsginge bis zum High School Diploma anbietet, mit dem studiert werden kann.
Sie umfasst die Jahrgangsstufen 7-12 und hat aktuell 700 Schiiler*innen. 50 Lehrer*innen
und 40-50 Education Assistants (EA) sind darum bemiiht im Teamteaching die vielen pida-
gogischen Angebote der Schule, die individuell auf die unterschiedlichen Bediirfnisse der
Schiiler*innen ausgerichtet sind, umzusetzen. Ein Riickgang der Schiiler*innenzahl von ur-
springlich 1000 auf die heutige Zahl wurde dafiir genutzt, die frei gewordenen raumlichen
Kapazititen fiir die verschiedensten pddagogischen Aktivitidten der Schule umzugestalten.

Der Schulleiter beschreibt die Zusammensetzung der Schiiler*innenschaft als 40 Prozent in
Winnipeg geborene Indigene, 30 Prozent ,,newly arrived” (diese Bezeichnung gilt fiir Schii-
ler*innen, die seit 5 Tagen bis 5 Jahren nach Winnipeg zugezogen sind, darunter auch viele
Indigene aus den ,Northern Territories“) und 30 Prozent in Winnipeg Geborene ohne einen
indigenen Hintergrund.

Das Gebaude der Schule ist ein weitldufiger, L-férmiger Flachbau mit drei Etagen. Uber ei-
nen grofsen, vorgelagerten Sportplatz kommt man zu einem bescheidenen Haupteingang,
der in einen gepflegten, freundlich-hellen Flur fiihrt.

4 https://tramis.de/2020/01/wie-funktioniert-inklusive-interkulturalitaet-das-konzept-des-peaceful-
village-an-der-gordon-bell-highschool-in-winnipeg-kanada/
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Quelle: Eigenes Foto Karakasoglu. Alle Fotos wurden bei einem Schulbesuch am
7.10.2019 von der Autorin aufgenommen.

An den Wianden héngen verschiedene Pinnwénde, Schaukésten, die tiber Veranstaltungen,
Pline, Kurse, Auszeichnungen etc. informieren. Die vielen Plakate und bunten Aushénge an
den Wianden vermitteln Informationen tiber eine Vielzahl von ,,Student Services®, also Un-
terstiitzungs- und Forderangebote fiir Schiiler*innen mit den unterschiedlichsten Belan-
gen, etwa Empowerment-Kurse fiir Indigene, Schwarze, gegen Islamophobie etc. Sie konnen
als erste Hinweise auf die umfassende Diversititsorientierung der Schule gelesen werden.
Am Ende des kurzen Flurs féllt der Blick auf eine breite Glasscheibe, hinter der sich das Sek-
retariat und der vom Flur aus offen einsehbare Zugang zum Kollegiumszimmer befindet.
Uber der wandbreiten Glasscheibe ist ein weithin sichtbares, schwarz-weifses Banner mit
der Aufschrift ,Welcome* angebracht, der sich aus seiner Bedeutung in vielen Sprachen zu-
sammensetzt.
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Abbildung 4: Sekretariat der Gordon Bell High School
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Quelle: Eigenes Foto Karakasoglu

Bei einem Rundgang durch die Schule mit dem Schulleiter Vinh Huynh steht die notwendige
Aufmerksamkeit gegeniiber der mentalen und korperlichen Gesundheit der Schiiler*innen
(wellbeing), ihren Bediirfnissen und dem Wunsch des Schulleiters, dass sie sich an der Gor-
don Bell wohl- und zuhause fiihlen in ihrer Schule im Mittelpunkt.

Wie viele Schulen in Kanada verfligt die Gordon Bell iiber ein eigenes Wappentier: Den Pan-
ther. Panther-Pride definiert sich dartiber, dass alle danach streben sollen — wie es im Schul-
motto heifst — ,,Respectful — Open Minded — Curious — Knowledgeable — Active — Resilient —
Caring“ zu sein.
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Abbildung 5: Pinnwand mit Leitbild
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Quelle: Eigenes Foto Karakasoglu

Im padagogischen Programm der Schule wird dem Wissen der indigenen Bevolkerung ein
hoher Stellenwert fiir alle Schiiler*innen zuerkannt. Um eine angemessene Umsetzungs-
form zu finden, hat sich Schulleiter Vinh, der selbst mit seinen Eltern aus Hongkong nach
Kanada geflohen ist, mit indigenen Pddagogik-Expert*innen beraten, die er ganz selbstver-
standlich als ,unseren Altestenrat“ (our elders) bezeichnet. Das indigene Wissen bildet tiber
den aboriginal Kreis des Muts (,,Circle of Courage®) die ethische Grundorientierung fir die
ganze Schule und hat auch ihr Leuchtturmprojekt , Peaceful Village“, das unten néher be-
schrieben wird, angeregt. Im Circle of Courage, mit dem auch alle Neu-Zugewanderten als
gemeinsame Handlungsgrundlage unmittelbar vertraut gemacht werden, geht es um den
Aufbau Resilienz fordernder Beziehungen auf vier Ebenen:

1. Beziehungen zu den eigenen Glaubensvorstellungen und Werten,

2. Beziehungen zur eigenen Identitdt und dem Kontext, in dem man aufwéchst,
3. Beziehungen untereinander und

4. Beziehungen mit dem Wasser und dem Land.

Die Gordon Bell High School beriicksichtigt damit, dass die Adressierung indigener Bildung
mehr bedeutet als nur die Abschaffung von Bildungsungleichheiten durch férderpadagogi-
sche Mafsnahmen. Vielmehr geht es darum, dass vorherrschende Vorstellungen und Reali-
tdten in Aushandlung mit anderen Konzepten tiberdacht werden miissen. Dies wird als Be-
reicherung wahrgenommen. Wie von Preston (2016) gefordert, setzt sich Schulleiter Vinh an
der Gordon Bell explizit dafiir ein, dass die Bediirfnisse von indigenen Schiiler*innen mit
einer holistischeren Perspektive auf Bildung berticksichtigt werden. Er ist davon iberzeugt,
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dass dies zu grofserem Einklang aller mit dem Weltverstindnis der Indigenen und letztlich
auch zur Forderung ihres Bildungserfolges fiihrt.

Es versteht sich von selbst, dass es an dieser Schule, wie auch an den anderen von uns be-
suchten Schulen in Winnipeg und Toronto ,,All Gender Washrooms* gibt und mit der Rain-
bow Flag im wahrsten Sinne des Wortes auch , Flagge gezeigt” wird gegentiber der Vielfalt
sexueller Orientierungen.

Schulleiter Vingh fasst sein Motto fiir die Leitung seiner Schule wie folgt zusammen: ,,inclu-
sion, assessment, engagement, collaboration and understanding - that grounds the work
that we do... And so the question who guides us is: How to make sure, that every student has
the opportunity, the access to the learning that they need. And that means, equal and re-
spected engagement in any kind of school learning that we have.”*®

Seit zwei Jahren nimmt die Schule zudem am kanadischen Programm der Offnung staatli-
cher Schulen fiir zahlungskréftige internationale Géste teil. So konnen internationale Schii-
ler*innen, die eine Auslandsschulerfahrung oder sogar einen kanadischen Abschluss ma-
chen wollen, fiir 12.000 Kanadische Dollar jiahrliches Schulgeld an den Angeboten der
Schule teilnehmen. Zum Zeitpunkt unseres Schulbesuchs waren 11 solcher Schiiler*innen
aus aller Welt an der Schule. Der Schulleiter sieht das kritisch, denn eine solche globale Ver-
marktung von interkultureller Bildung entspricht eigentlich nicht seinem piddagogischen
Selbstverstindnis. Zugleich zeigt die Akzeptanz des Programms, dass Inklusion und Inter-
kulturalitat nicht zwingend unter der Perspektive der Benachteiligtenforderung betrachtet
werden, sondern auch auf Akzeptanz als attraktives Bildungsangebot im globalen Wetthe-
werb stofden.

Willkommenskultur mit multiprofessionellen Teams

Gemafs der Prinzipien der Inklusion hat die Schule das Ziel, individualisiert die Bedarfe der
Schiiler*innen aufzugreifen. Das beinhaltet auch, dass sie besondere Programme fiir Grup-
pen von Schiiler*innen in besonderen Situationen anbietet, die ohne spezifische Unterstiit-
zung durch das Schulsystem benachteiligt werden wiirden. Darunter sind Schiiler*innen
mit Kindern, mit Schulabsentismus-Erfahrungen, mit geistigen und korperlichen Ein-
schrankungen, mit Devianz-Erfahrungen und auch mit Englisch als neuer Sprache. Um al-
len eine Weiterentwicklung ihrer Personlichkeit und ihrer Kompetenzen zu ermdglichen,
pflegt die Schule eine intensive Willkommenskultur und Wertschétzung individueller wie
auch kultureller Bedarfe und Kompetenzen.

Um das zu erreichen, sind aufder Lehrer*innen Fachkréfte unterschiedlicher Professionen
an der Schule aktiv, die mit zivilgesellschaftlichen Organisationen, Behérden und nicht zu-
letzt den Eltern zusammenarbeiten. So bietet Odig Obap, ein an der Schule iiber Mittel der
Schulbehorde fest angestellter, mehrsprachiger ,,Intercultural Support Worker“ (ISW), nach
Unterrichtsschluss regelméfsig unterrichtsfachliche Unterstiitzung wie auch Unterstiitzung
in Lebensfragen im Intercultural Room, einer Art Mehrzweck-Sozialraum der Schule an, der
bis abends fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Unterstiitzungsbedarf geéffnet ist. In diesem
Raum finden auch monatliche Elternabende zum informellen Austausch bei Snacks statt.
Insgesamt hat die Schulbehérde in Winnipeg elf solcher Stellen fir ISW, die gezielt mit Per-

1> Winnipeg, 7.10.2019
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sonen mit unterschiedlichen sprachlichen und kulturellen Expertisen besetzt wurden, ge-
schaffen. Neben der direkten Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern unterstiitzen diese auch
bei der Zusammenarbeit mit Eltern, u.a. durch Ubersetzungen und engem Kontakt zu den
ethnischen Communities, die als solche in der Stadt selbstorganisiert sind.

Ebenfalls an der Schule titige ,,Community Support Workers“ (CSW) unterstiitzen die Schule
beim Netzwerken mit den unterschiedlichen zivilgesellschaftlichen Organisationen im
Stadtteil, tiber die ideelle wie auch finanzielle Ressourcen zur Umsetzung von schulischen
Forderprogrammen und -projekten akquiriert werden. In diesem Sinne hat sich in Winnipeg
mit Unterstiitzung der Universitit eine ,Newcomer Education Coalition® gegriindet, die an
der Entwicklung und Mittelakquise fiir Bildungsinitiativen fiir Zugewanderte beteiligt ist.
Gemeinschaftlich haben die darin organisierten Initiativen einen Multilingual Guide for
Public Schools entwickelt, der Neuzugewanderten die Orientierung erleichtern soll. Zudem
gibt es an den Schulen in Winnipeg nach dem bereits langjiahrig erprobten Beispiel der Schu-
len in Toronto nun auch an der Gordon Bell, sogenannte ,settlement (support) workers®, die
an der Schule eigene Beratungsraume haben. Sie verfiigen iiber Sprachkenntnisse der grofs-
ten Immigrant*innengruppen und beraten in Fragen der Wohnungssuche, Bildungswege-,
Qualifizierungs- und Arbeitsmarktorientierung.

Die Unterstiitzung durch zusiétzliches Personal von Fachleuten fiir Englisch als weiterer
Sprache (English as Additional Languag/EAL), Sozialarbeiter*innen, Assistenzen (Educatio-
nal Assistants: EA), interkulturelle Spezialist*innen, Psycholog*innen ist moglich, weil die
Schule auf der Basis eines Sozialindex durch die stddtische Schulbehorde sowie durch zu-
satzliche Mittel des Bildungsministeriums von Manitoba finanziell besonders gut ausgestat-
tet wird. Einige Angebote hingegen werden zusétzlich durch eingeworbene Gelder tiber Stif-
tungen oder Spenden finanziert.

Spezielle Angebote fiir spezielle Schiilexxinnenbelange im Gebaude
und in ,,0ff-Campuses”

Mitten im Schulgeb&ude liegt ein fiir alle zuginglicher Bereich, in dem schwerstbehinderte
Kinder beschult werden. An der Gordon Bell, einem Zentrum fiir die Inklusion schwerstbe-
hinderter Schiiler*innen in Winnipeg, bekommen sie besondere medizinische, padagogi-
sche und fachliche Unterstiitzung. Schiiler*innen in diesem Programm kénnen sich im ge-
samten Schulgebidude bewegen und nehmen selbstverstdndlich an Kurs- bzw. Jahrgangs-
stufen tbergreifenden Schulveranstaltungen teil — wenn nétig auch mit speziellen Dreira-
dern. Wahrend die besonderen Bediirfnisse dieser Schiiler*innen im Hauptgebaude beriick-
sichtigt werden, was je nach Grad der kérperlichen Beeintridchtigung in allgemeinen Kursen
oder in speziellen Lerngruppen fiir ihren spezifischen Férderbedarf geschieht, sind andere
Angebote fiir spezielle Schiiler*innengruppen aus dem Hauptgebidude ausgelagert.

Dazu gehoren die Angebote fiir dltere Schiiler*innen. Wie tiberall in Manitoba haben auch an
der Gordon Bell Schiiler*innen Zeit, ihren reguldren Schulabschluss bis zum 21. Lebensjahr
zu erreichen. Die Gordon Bell geht mit ihren Angeboten noch dariiber hinaus. In insgesamt
vier ,,Off campus“ genannten Schulgebduden versucht die Gordon Bell High School all den-
jenigen Schiiler*innen aufihre spezifischen Bediirfnisse abgestimmte, flexible Unterrichts-
angebote zu machen, die aus dem Regelsystem herausgefallen sind und tiber die inklusiven
Angebote im Hauptgebdude nicht erreicht werden (kdnnen). Die hier angebotenen Pro-
gramme nennen sich ,,Fresh Start“: Sie richten sich z.B. an junge Miitter (,teenage mums"“),
von denen einige als Sexarbeiterinnen ausgebeutet wurden, an junge Mdnner ohne Schul-
abschluss, die diesen vom 19. bis 29. Lebensjahr nachholen kénnen oder Schiiler*innen mit
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Angststorungen, deren Wohlbefinden in einem grofsen Schulgebidude mit vielen Menschen
gefidhrdet wire. Thnen werden in kleinen betreuten Gruppen schulische Angebote unterbrei-
tet. Es seien vor allem indigene Schiiler*innen, die in diesen paddagogischen Spezialpro-
grammen der Off Campuses in einer besonders giinstigen Lehrer*innen-Schiiler*innen-
Konstellation betreut wiirden. Es sind Schulformen, die eine Rund-um-die-Uhr-Betreuung
anbieten. Die Schule soll als Ort verstanden werden, der immer einen Neustart ermoéglicht
und einen Riickzugsort von den Zumutungen des Alltags darstellt. Schulleiter Vinh Huynh:
,»S0 part of the work we do is, we say: you can always come back to us.”

Hier konnten wir auch sehen, was die Berticksichtigung der Erfahrungen und Lebenswelten
von Angehorigen der First Nations konkret bedeuten kann. So wird versucht, mit speziell
eingerichteten Raumen der Schule (,home-based learning rooms*), die mehr wie ein Wohn-
zimmer als ein Lernzimmer anmuten, und mit Unterricht in kleinen Gruppen dem Miss-
trauen zu begegnen, dass sich durch jahrzehntelange Zwangsbeschulung aufgebaut hat. Die
in Manitoba héufig gesprochene indigene Sprache Cree wird wie andere Sprachen auch als
reguliares Unterrichtsfach im Wahlpflichtbereich angeboten. Auch die tiber einen zuséitzli-
chen, von der Provinz Manitoba ausgelobten ,Newcomer Support Grant” an die Schule ge-
holten Mittel kommen zum Teil Schiiler*innen der First Nations zugute, denn ,,Newcomer*
werden Uber dieses Forderformat definiert als Kinder und Jugendliche, die nicht mit Eng-
lisch oder Franzosisch als erster Sprache und auch nicht vor Ort aufgewachsen sind. Bei un-
serem Schulbesuch haben wir den Eindruck gewonnen, dass es der Schule mit ihrem inklu-
siven und zugleich kultursensiblen Ansatz gelingt, auch diese Gruppen zu erreichen und
Bildungsmoglichkeiten zu eroffnen.

Transparenz auch im Raumkonzept ist selbstverstindlich. Unterrichtsrdume stehen jeder-
zeit Besucher*innen offen, iber Fenster in den Tiiren ist der Kursraum vom Flur aus ein-
sehbar, angrenzende Differenzierungsraume, die iiber offene Tiren jederzeit erreichbar
sind, unterstiitzen das Prinzip der Inklusion.

Das Peaceful Village-Projekt

»Peaceful Village“ heifst das Resilienz féordernde, von der Provinzregierung ausgezeichnete
ganzheitlich angelegte Programm der Schule, das {iber Sonderfonds von Provinz und der
Stadt und Spendengelder finanziert wird. Auch der wohnzimmerartige Lernraum, der im
vorigen Abschnitt beschrieben wurde, wird als Teil des Projekts verstanden, das der Schule
den Charakter eines friedlichen solidarischen Dorfes geben soll.

Wichtiger Bestandteil des Programms ist die ganztigige Offnung der Schule nach dem offi-
ziellen Unterrichtsschluss um 15.30 Uhr mit anregenden zusétzlichen Nachmittagsangebo-
ten bis 19.00 Uhr, die dazu beitragen sollen, den Schiiler*innen eine Alternative fiir weniger
produktive Beschéftigungen auf der Strafse zu bieten. Es gibt eine Schiilerfirma, eine Fahr-
radreparaturwerkstatt und einen eigenen Raum fiir die studentische Vertretung (Students'
Council), mit dem verdeutlicht wird, dass aktive, partizipative Demokratiebildung ebenfalls
Teil des Programms ist. Zum Konzept der Schule als ,,Peaceful Village* gehort auch die Ein-
richtung eines Gebetsraumes fiir muslimische Schiiler*innen.

Die Schule verfiigt zudem {iber eine weitrdumige, sehr gut ausgestattete, selbstverstidndlich
auch iber einen Fahrstuhl erreichbare Bibliothek mit verschiedenen, besonders ausgewie-
senen Arbeitsbhereichen fiir Stillarbeit, fiir Gruppenarbeit und Computerarbeitsplatze. Alles
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ist hell und freundlich eingerichtet, die betreuenden Pddagog*innen und das sonstige Per-
sonal begegnen den Schiiler*innen und Besucher*innen mit grofser Freundlichkeit und Of-
fenheit.

Abbildung 6: Aushang mit Hinweisen zum Peaceful Village
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Die Eltern sind in das Programm {iber die Mitarbeit in einem schuleigenen Farmprojekt, an
dem mittlerweile 214 Familienmitglieder der Schiiler*innen mitwirken, beteiligt. Diese El-
ternbeteiligung wurde tiber den community support worker der Schule initiiert. Er sorgt mit
intensivem Austausch zwischen der Schule und den Elternhdusern dafiir, dass das Engage-
ment aufrechterhalten wird.
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5 Fazit: Impulse fiixr die Diskussion in
Deutschland

Die Gordon Bell High School orientiert sich in besonderer Weise an den individuellen Lern-
bedarfen von Schiiler*innen. Sie tut dies, indem sie ein vertrauensvolles Lernklima schafft,
Lernbedarfe individuell feststellt, Raume fiir differenzierte Bediirfnisse vorhélt und danach
strebt, durch eine Mischung aus individuellen und zielgruppenbezogenen Mafsnahmen bil-
dungsbezogene und soziale Anschliisse herzustellen, die hochwertige Bildungsabschliisse
und dartiber eine gleichberechtigte Partizipation in Gesellschaft und Arbeitsmarkt des Lan-
des ermdglichen. Dabei geht es darum, bereits erworbene Kompetenzen anzuerkennen und
individuell zu nutzen, und zwar nicht nur im sprachlichen Lernen, sondern auch im fachli-
chen Lernen. Das Beispiel dieser umfassend inklusiven Schule in Winnipeg (Kanada) zeigt,
wie eine ressourcenorientierte Feststellung und Beriicksichtigung von Lern- und Bildungs-
bedarfen und die Achtsamkeit gegentiiber der Anschlussfihigkeit von schulischen Lernan-
geboten an die Bediirfnisse der Schiiler*innen unter der Perspektive von Wohlbefinden
,wellbeing“ als Teil einer umfassenden Schulkultur funktionieren und helfen, bestmogliche
Lernfortschritte im Sinne individueller Lernziele zu erreichen.

Was kann aus diesem Beispiel an Impulsen fiir Schulen in Deutschland gewonnen werden,
wenn es um den Umgang mit vielfaltigen Migrationserfahrungen sowie transnationalen Mo-
bilitdtsperspektiven von Schiiler*innen geht?

Sprachliche Bildung

Nachdem Wissenschaftler*innen seit Jahrzehnten auf die Bedeutung der Erstsprachen fiir
die Ausbildung des gesamten Sprachvermogens und auch fiir das Erlernen der jeweiligen
Unterrichtssprache hinweisen (Fiirstenau/Gomolla 2011) und eine durchgéingige Sprachbil-
dung als Grundlage fiir das Lernen in allen Fachern fordern (Cummins 1998; Gogolin/Lange
2011), wird migrationsbedingte Mehrsprachigkeit inzwischen nicht nur in der kanadischen,
sondern auch in der deutschen Bildungspolitik zumindest programmatisch wertgeschéitzt.
In einigen Provinzen Kanadas wird die Moglichkeit erdffnet, die in Sprachkursen der ethni-
schen communities erworbenen Sprachkenntnisse nach einer Priifung auch zeugnisrele-
vant anerkennen zu lassen. An einigen Schulen finden Unterrichtsstunden in Sprachen
statt, die iiberwiegend von zugewanderten oder Angehorigen indigener Bevolkerungsgrup-
pen gesprochen werden. Aufserschulische Angebote, die von sprachlich und ethnisch orga-
nisierten Gruppen bereitgestellt werden, werden bei entsprechenden Qualitidtsstandards als
Wahlpflichtkurse fiir die Schullaufbahn anerkannt. Daraus liefse sich lernen, dass Familien-
oder Herkunftssprachenkenntnisse nicht nur programmatisch ,,wertgeschétzt“ und als frei-
williges Angebot in den Nachmittagsstunden bereitgestellt werden sollten, sondern Mog-
lichkeiten ihres Ausbaus (siehe dazu der Vorschlag von Vogel 2020) und die Anerkennung
als mit seitens der Schule vermittelten Fremdsprachen gleichwertige Kurse als Konsequenz
folgen miissten.

Materielle Ausstattung/anregungsreiche, differenzierte
Bildungsangebote

In den vorgestellten Beispielen der Gordon Bell High School werden tiber eine grofstmaogli-
che Orientierung an den individuellen Bediirfnissen der Schiiler*innen und viele anregende
Moglichkeiten des Erwerbs tiberfachlicher Erfahrungen und Kompetenzen ganz pragmati-
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sche und konkrete Wege aufgezeigt, wie die Schule zum sozialen Mittelpunkt und vertrau-
ensvollen Bildungszentrum (Schulbibliothek, Fahrradwerkstatt, Farmprojekt etc.) ausge-
baut werden kann. Sie kann so Schiiler*innen mit ganz unterschiedlichen sozio-kulturellen
aber auch Mobhilititserfahrungen grofstmoglich gerecht werden, wobei der Schule dabei ihre
exzellente technische Ausstattung mit selbstverstdndlicher Nutzung digitaler Lernunter-
stlitzungstools auch zugutekommt. Inshesondere Schulen in schwierigen sozialen Lagen
brauchen diese Art von Ausstattung, um ihren Schiiler*innen das Erreichen auch an-
spruchsvoller Lernziele realistisch zu ermdglichen. Dabei sollte keine Mittelbindung an die
Verausgabung nur fiir eine Zielgruppe bestehen, damit Zielgruppen besonderer Férderung
nicht stigmatisiert werden. So wiirde z.B. eine pddagogische Assistentin, die eine besondere
Weiterbildung in der Gebédrdensprache hat, in einer Klasse eingesetzt, in der auch Kinder
mit Horbeeintriachtigungen lernen und wiirde diese schwerpunktméfsig unterstiitzen. Sie
wire im Team mit dem anderen pidagogischen Personal fiir alle Kinder zustidndig und an-
sprechbar. Das Beispiel Kanada zeigt, dass die Kombination sozio-6konomischer Benachtei-
ligungslagen und das Aufwachsen mit einer anderen als der Unterrichtssprache hierbei
nicht hinderlich sein miissen.

Zusammenarbeit mit Eltern

Ein wichtiger padagogischer Baustein fiir das Erreichen von Wohlbefinden bei den Schii-
ler*innen, das als Voraussetzung fiir das Lernen und die Entwicklung von Selbstvertrauen
erkannt wird, ist an der Gordon Bell die Zusammenarbeit mit Eltern und (ethnischen) Com-
munities. Rein praktisch bedeutet dies zunéchst, iiber die mehrsprachigen interkulturellen
Unterstiitzungskréfte (intercultural support workers) und Dolmetscherdienste sprachlich
fir diese flexibel jederzeit wihrend des Schultags zugéinglich und erreichbar zu sein. Das
Banner mit dem vielsprachigen Willkommensspruch im Eingangsbereich verweist bereits
symbolisch auf die Anerkennung dieses Fakts, den Eltern entgegenkommen zu miissen und
nicht zu erwarten, dass diese die sprachlichen und schulkulturellen Voraussetzungen fiir
einen Austausch tiber die Bildungssituation ihrer Kinder mitbringen. Zudem wird an der
Gordon Bell — wie auch an der Greenwood Secondary School in Toronto — {iber eine enge
Vernetzung mit zivilgesellschaftlichen und staatlichen Akteur*innen im unmittelbaren Um-
feld der Schule ein Unterstiitzungsnetzwerk aufgebaut, das dazu beitragt, zuséitzliche finan-
zielle wie Personalressourcen fiir besondere piddagogische Programme —im Fall der Gordon
Bell etwa das ausgezeichnete ,,Peaceful Village-Projekt” — freizusetzen.

Kritischexr Umgang mit den in Schule vermittelten Wissenshestdnden
als Bestandteil Inklusiver Interkulturalitat

An der Gordon Bell kann unmittelbar nachvollzogen werden, was es bedeutet, die Dekoloni-
sation von Wissen als Teil des Selbstverstindnisses von Interkulturalitat im schulprakti-
schen Alltag umzusetzen. Wissensbestidnde und Sprachen indigener Bevolkerungsgruppen
erhalten ihren selbstverstidndlichen Platz im allgemeinen schulischen Curriculum. Ergian-
zend erfolgt eine Forderung der Kompetenzen in den Familiensprachen (u.a. Cree) durch
schulische Angebote oder Anerkennung aufserschulischer Angebote als gleichwertig. All
dies soll sowohl der Unterstiitzung der Personlichkeitsbildung von Schiiler*innen dienen,
wie auch der Forderung ihres schulischen Zugehorigkeitsgefiihls dienen. Der Gefahr einer
Essentialisierung natio-ethno-kultureller Zugehorigkeiten begegnet die Schule mit der Ver-
kniipfung von reflektierter Interkulturalitit mit dem Grundsatz der Inklusion. Eine entspre-
chend kritische Umgangsweise mit der Thematisierung von Migration bzw. mit Migration
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verbundenen gesellschaftlichen Verdnderungsprozessen — etwa die Pluralisierung der Reli-
gionslandschaft und damit auch Thematisierung von Religionen wie dem Islam im Unter-
richt wére fiir Deutschland analog anzuregen. Dieses wére nicht auf einzelne Schulprojekte
wie etwa eine ,interkulturelle Woche* zu begrenzen, sondern als durchgéngiges Prinzip der
Aufmerksamkeit zu implementieren. Auch diese bildungspolitische Forderung ist nicht neu
(Karakasoglu et al. 2011; GEI 2015), aber das Beispiel der Gordon Bell zeigt noch einmal ein-
driicklich, wie die praktische Umsetzung funktioniert und kann Schulen Impulse liefern, ei-
gene Formen der Umsetzung zu entwickeln.

Multiprofessionelle Teams

An vielen Schulen in Deutschland sind Lehrer*innen neben Sekretir*innen und Hausmeis-
ter*innen lingst nicht mehr die einzigen Professionellen an der Schule. Schulministerien
werben um padagogische und psychologische Fachkréfte unterschiedlicher disziplindrer
Ausrichtungen, die sich an Schulen in multiprofessionelle Teams einbringen sollen.'® Auch
die Bildungsgewerkschaften setzen auf Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams.'”
Insofern regen die Beispiele nicht zu etwas grundlegend Neuem an, sondern bestéirken be-
stehende Tendenzen, den Aufbau multiprofessioneller Teams voran zu treiben und geben
Impulse fiir standortbezogen sinnvolle Akzente. Die Forschung fiir den deutschen Kontext
zeigt, dass das Vorhandensein unterschiedlicher Berufsgruppen an der Schule nicht unbe-
dingt mit einer systematischen Kooperation mit gleichwertigen aber unterschiedlichen Rol-
len einhergeht. Probleme sind u.a., dass Unterricht und andere aufserunterrichtliche Ange-
bote kaum verkniipft sind und dass gemeinsame Abstimmungszeiten und Fortbildungen
fehlen (Speck 2020: 1461). Andere pddagogische Berufe werden z.T. nicht in ihrer Professi-
onalitdt anerkannt, sondern vor allem aber als Entlastung von Lehrkriften und Betreuenden
am Nachmittag betrachtet. Im Vergleich dazu scheint die Einbindung der unterschiedlichen
Professionen in den besuchten Schulen in Kanada zugleich egalitirer, selbstverstdndlicher
wie auch systematischer — es gibt klarer definierte Rollen und auch zeitlich verlassliche Ko-
operationsstrukturen, die Zusammenarbeit der unterschiedlichen Professionen im Sinne
der Schaffung eines entwicklungsforderlichen Lernklimas, bei dem das Wohlbefinden der
Beteiligten einen wichtigen Rahmen darstellt, ist gleichermafsen anerkannt von allen. Ein
multiprofessionelles Team tragt so dazu bei, dass viele Dimensionen von Lernen und Sozia-
lisation in Schule beriicksichtigt werden kénnen.

Aufserdem gibt es im Schulkontext eine grofsere Ausdifferenzierung von Berufshildern, fir
die gezielt mehrsprachige Fachleute gesucht und ausgebildet werden, wie z.B. die Intercul-
tural Support Worker, die Settlement Worker, die Community Workers in Kanada (vgl. dazu
auch Schuett 2016: 118). Im Vergleich zu vielen deutschen Schulen zeigen die Beispiele, dass
mehr geht — mehr Professionen, mehr Professionalitit, mehr Teamkooperation. Fiir den
Ausbau von multiprofessionellen und mehrsprachigen Teams bedeuten die Anregungen
aber auch, dass in Deutschland verstiarkt Fachkréifte mit Sprachenkenntnissen jenseits von
Englisch, Franzosisch und Spanisch eingestellt werden sollten, wobei selbstverstédndlich
auch familidr erworbene Sprachenkenntnisse zu beriicksichtigen wéren. Auch fiir die Aus-
und Weiterbildung werden Entwicklungsperspektiven aufgezeigt: Wenn alle Lehrenden in

16 Beispiel Nordrhein-Westfallen https://www.lehrer-werden.nrw/chancen/multiprofessionelle-teams

17 z.B. Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft https://www.gew.de/aktuelles/detailseite/neuigkei-
ten/gew-fachtagung-zur-zusammenarbeit-in-multiprofessionellen-teams/
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Studium und Referendariat auf sprachsensiblen Fachunterricht und Zusammenarbeit im
Team vorbereitet werden und aufserdem gelernt haben, differenzsensibel und diskriminie-
rungskritisch mit Schiiler*innensituationen in migrationsbedingt heterogenen Klassen um-
zugehen, kénnen sie allen ihren Schiiler*innen mit professioneller Selbstsicherheit besser
gerecht werden.

Transnationale Mobilitadt als in Schule selbstverstandlich zu
beriicksichtigende Lebensrealitdt von Schiilex*innen

Der flexible Umgang der Gordon Bell High School mit der tempordren Abwesenheit von
Schiiler*innen, die Mobilitit jenseits der Provinzgrenzen im Jahresverlauf als Teil der Pflege
tradierter Lebensweisen in indigenen Kontexten praktizieren, kénnte als Anregung fiir die
Beriicksichtigung der Bildungsbelange von transnational mobilen Schiiler*innen aufgegrif-
fen werden. So kdnnte etwa eine temporir in einem anderen nationalen Kontext zusammen
mit (Teilen der) Familie verbrachte Zeit im Schuljahresverlauf als Bildungsmoglichkeit ver-
standen werden, die den Anschluss in der bisher besuchten Schule/Klasse nicht beeintrach-
tigt sollte. Dort, wo die individuelle Dehnung von Bildungszeiten ermoéglicht wird, wie etwa
durch eine Erweiterung des vorgesehenen Schulabschlussalters und mit Angeboten wie
,Fresh Start” lAngerfristig auch eine Riickkehr in gewohnte Bildungsrdume offen gehalten
wird, erscheinen nicht nur Briiche in schulischen Bildungsbiographien, sondern auch an
anderen Orten verbrachte Bildungszeiten nicht mehr exzeptionell und eine individuelle
Antwort der Bildungsinstitution auf die Bildungsbedarfe von Schiiler*innen moglich. Giins-
tige Voraussetzungen hierfiir sind Systeme, die individuelle Lernpldne zugrunde legen.
Ebenfalls spielt die bereits erwidhnte multiprofessionelle Zusammensetzung des Teams, das
die Bildungs- und Sozialisationsprozesse der Schiiler*innen begleitet, eine wichtige Rolle,
denn nur so ist nicht nur Betreuung und Beratung der Schiiler*innen im Rahmen des Unter-
richts sondern auch dariiber hinaus méglich.
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