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LIEBE LESERIN, LIEBER LESER!

So kennen wir das: Nach den Sommer-
ferien empfangen wir in unseren Schulen
jedes Jahr feierlich unsere neuen 1. Klas-
sen. Und die Aufgabe der ersten Wochen
und Monate eines Schuljahres besteht
im Wesentlichen darin, aus diesen quir-
lig wuselnden Kindergriippchen richtige
Schulklassen zu machen! In dieser Ent-
wicklung bilden sich Gewohnheiten und
Eigenarten heraus, die eine Gemeinschaft
prigen. Und vieles wird davon abhingen,
ob sich aus zunichst losen Ansammlungen
von Kindern tatsichlich echte Gemein-
schaften herausbilden: aufeinander ein-
gespielt, einander vertrauend, beweglich,
getragen von Zuversicht und Lebensfreude!

Doch die Zeiten dndern sich. Mehr und
mehr Kolleginnen und Kollegen machen
die Erfahrung, dass die Ausbildung einer
Klassengemeinschaft angesichts der immer
groferen Unterschiede zwischen den Kin-
dern zunehmend anspruchsvoller wird.
Immer wieder erfahren wir, dass auch in
stabilen Klassenorganismen Kinder an
den Rand des Geschehens riicken, dass wir
Kinder verlieren oder das Gefiihl entsteht,
diesen Schiiler kann ich nicht mittragen,
er braucht eigentlich etwas ganz anderes ...
Oder wir beobachten Unterrichte, in denen
zwar alle Kinder ganz freundlich dabei-
sitzen, die Hilfte der Schiilerinnen und
Schiiler aber ehrlicherweise als Statisten zu
bezeichnen wire! Durch die Anfragen von
Kindern mit Behinderung oder von Kin-
dern aus Flichtlingsfamilien verstiarkt sich
dieser Eindruck und mit ihm die Dissonanz
zwischen Anspruch und Wirklichkeit.

Reinald Eichholz greift dieses Spannungs-
verhiltnis im vorliegenden Beitrag auf und
stellt es in einen direkten Zusammenhang
mit dem globalen Ringen um Menschen-
wiirde, um die Erfahrung von Zugehorig-
keit zur Gemeinschaft und um individuelle
Wertschitzung, kurz: mit der UN-Kon-
vention fiir die Rechte von Menschen mit
Behinderung.

Damit fordert er uns auf, mit dem so
hiufig geduflerten Anspruch, auf die
individuellen Bedtirfnisse unserer Schiile-
rinnen und Schiiler einzugehen, ernst zu
machen! Und er regt uns an, endlich eine
offene Debatte dariiber zu beginnen, wie
unsere Schulen tatsichlich individuelle
Lernwege einzelner Schiiler ermoglichen
konnen, ohne dabei die starke Pflege des
Gemeinschaftslebens aufgeben zu miissen.
Denn gerade dieses Gemeinschaftsleben,
die kraftvolle Lebenssphire unserer Schul-
gemeinschaften, offenbart sich in Reinald
Eichholz’ Ausfithrungen als Keimanlage
fiir eine zukunftige inklusive Schulkultur!

In welche Richtung lisst sich eine inklu-
sive Waldorfschule also in Zukunft den-
ken? Wie konnen inklusives Leben und
Lernen zu einer Erneuerung der Schulkul-
tur beitragen? Und kénnen wir dann noch
von ,,Grenzen der Inklusion“ sprechen?

Kleine Skizzen aus dem Lebensalltag einer
inklusiven Waldorfschule, der Windrather
Talschule in Velbert-Langenberg, erginzen
die grundsitzlichen Gedanken. Sie kon-
nen uns einerseits daran erinnern, wieviel
»inklusives Potential® wir lingst an unse-
ren Schulen haben, andererseits mogen sie
unsere Fantasie befliigeln, wie vielfaltig
inklusives Leben und Lernen in Zukunft
noch werden kann.

Wir hoffen, dass dieser zweite Blickwech-
sel dazu beitrigt, den Begriff der Inklusion
aus der Perspektive der Waldorfpadagogik
neu zu beleuchten. Und dass daraus Ermu-
tigung, ja Begeisterung fiir das Abenteuer
inklusiver Waldorfpidagogik entspringen
moge!

Fir die Redaktion

Barbel Blaeser
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LEBENSORTGESTALTUNG
UND LERNSZENARIEN

— IDEEN ZUR INKLUSIVEN SCHULE VON MORGEN

von Reinald Eichholz

Die politische, gesellschaftliche und padagogische Auseinandersetzung iiber Inklusion hat sich mehr
und mehr verengt auf die Frage, wie Kinder mit und ohne Behinderung im Gemeinsamen Unterricht
zusammen lernen konnen. Die Riickbesinnung auf die im Volkerrecht enthaltenen menschenrechtli-
chen Grundlagen fordert eine differenziertere Betrachtung des Lebens und Lernens in der Schule. Dar-
aus entsteht die Chance, den Impulsen der Behindertenrechtskonvention zur gesellschaftlichen Teil-
habe ebenso gerecht zu werden wie dem der Individualitat des einzelnen Kindes geschuldeten Lernen.

Die Behindertenrechtskonvention der
Vereinten Nationen hat nicht nur in
der Arbeit fiir und mit Menschen mit
Behinderungen fiur Aufbruchstimmung
gesorgt. Vor allem in der Padagogik wird
die Besinnung auf die Menschenrechte
von vielen ganz allgemein als erneuernder
Impuls empfunden. Der Blick richtet sich
jenseits dessen, was in den letzten Jahren
durch PISA und andere Bildungsuntersu-
chungen in den Vordergrund gertckt ist,
auf die Frage, wie wir zusammen leben und
wie wir verhindern kénnen, dabei Men-
schen mit Behinderungen, aber auch alle
anderen an den Rand gedringten Grup-
penausder Gemeinschaft auszuschliefRen.
Inklusion als die selbstbestimmte Teil-
habe am Leben der Gemeinschaft haben
wir dank der Behindertenrechtskonven-
tion immer deutlicher als Menschenrecht
von hohem Rang erkannt.

Umso bemerkenswerter ist, dass ange-
sichts der praktischen Schwierigkeiten

bei der Umsetzung der Konvention inten-
siv iber die Grenzen der Inklusion nach-
gedacht wird. Bildungspolitisch gilt eine
Inklusionsquote von 80 % als ein durchaus
sinnvolles Ziel. In der Schule sei es abwegig,
sich gemeinsamen Unterricht vorzustel-
len, an dem gleichzeitig schwer mehrfach-
behinderte Kinder und Hochbegabte teil-
nehmen - keiner komme hier zu seinem
Recht!

Wenn man ernst nimmt, dass Inklusion
ein Menschenrecht ist, heit das aller-
dings auch anzuerkennen, dass dieses
Recht allgemeingiiltig und unteilbar ist
- das heifdt, dass die Schule sich so ver-
indern musste, dass 100 % der Kinder
mit und ohne Behinderung darin ihren
Ort finden. Denn eine solche Beschrin-
kung kann es bei Menschenrechten nicht
geben. Sie gelten universell fiir jeden Men-
schen uneingeschrinkt, ohne jede Diskri-
minierung. So fordert der Universalan-
spruch der Menschenrechte dazu heraus,



Grundgesetz Artikel 1

(1) Die Wiarde des Menschen ist
unantastbar. Sie zu achten und zu
schiitzen ist Verpflichtung aller
staatlichen Gewalt.

(2) Das Deutsche Volk bekennt
sich darum zu unverletzlichen
und unveraufierlichen Men-
schenrechten als Grundlage jeder
menschlichen Gemeinschaft, des
Friedens und der Gerechtigkeit in
der Welt.

noch einmal neu tiber unser Inklusions-
verstindnis und damit auch iiber unsere
Vorstellung von Schule nachzudenken:
Greift man zur Behindertenrechtskon-
vention, die im Rahmen der Menschen-
rechtsvertrige erstmals von Inklusion
spricht, ist zu bemerken, dass schon in
der Priambel zahlreiche vorausgehende
Menschenrechtsvereinbarungen in Bezug
genommen sind - von der Charta der Ver-
einten Nationen (1945), der Allgemeinen
Erklarung der Menschenrechte (1948) iiber
die Internationalen Pakte iiber biirgerliche
und politische sowie itber wirtschaftliche,
soziale und kulturelle Rechte (1966), das
Ubereinkommen zur Beseitigung jeder Form
von Diskriminierung der Frau (1979) bis
hin zum Ubereinkommen iiber die Rechte
des Kindes (1989). In anderer Wortwahl
taucht in diesen Ubereinkommen der
Gedanke der Inklusion durchaus schon
auf. Wenn etwa in der Allgemeinen Erkla-
rung der Menschenrechte die Rede ist von

der ,Anerkennung der angeborenen
Wiirde und der gleichen und unveriu-
Rerlichen Rechte ... aller Mitglieder der
menschlichen Familie“, spricht daraus
ein grofRes Bild gleichberechtigter Zusam-
mengehodrigkeit aller Menschen. Oder
wenn die Kinderrechtskonvention die
Stellung des Kindes als eigenstindiges
Subjekt betont und zugleich die uneinge-
schrinkte ,aktive Teilnahme am Leben
der Gemeinschaft® verlangt.

KONTINUITAT UND NEUE IMPULSE

Die Volkerrechtsgemeinschaft hat die
gleichwohl in der gesellschaftlichen
Realitit weltweit gebliebene Diskrimi-
nierung von Menschen mit Behinderun-
gen als Herausforderung verstanden,
diese grundlegenden Menschenrechte
in der Behindertenrechtskonvention zu
prizisieren und die ,uneingeschrinkte
Teilnahme“ der Menschen mit Behinde-
rungen am Leben der Gemeinschaft ein-
zufordern - kein neues Recht, aber eines,
dessen Durchsetzung fiir Menschen mit
Behinderungen als das Dbarrierefreie
Zusammenleben der Menschen mit und
ohne Behinderung in allen gesellschaftli-
chen Lebensfeldern aussteht. Mitgedacht
sind dabei die Grund- und Menschen-
rechte aller vorausgegangenen Menschen-
rechtsvertrige. Als verbindender Grund-
gedanke ergibt sich aus der Praambel der
Pakte von 1966, dass sich alle diese Rechte
»aus der Wiirde des Menschen herleiten,

Zu verstehen ist die Behindertenrechts-
konvention danach nur, wenn man sie
in den Zusammenhang der Menschen-
rechte tberhaupt stellt. In ihr finden
sich alle Errungenschaften, die Schritt
fir Schritt in einer immer reicheren
Ausdeutung der Menschenwiirde erzielt
wurden. Auch wenn dies mit dem beson-
deren Blick auf Menschen mit Behinde-
rungen geschah, so heiflt dies zugleich,
dass die Menschenwiirde so, wie die
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Behindertenrechtskonvention sie ver-
steht, wiederum eine allgemeingtltige
Weiterentwicklung und in dieser Deu-
tung fur alle Menschen gleichermafen
verbindlich ist.!

Das ist von grofitem Interesse, weil die
Behindertenrechtskonvention dem Men-
schenrechtsverstindnis einen wesentli-
chen Punkt hinzufugt. Das wird deutlich,
wenn man realisiert, dass die Menschen-
rechtsvertrige volkerrechtlich nach ihrer
Ratifizierung zunichst nur zwischen den
Vertragsstaaten gelten. Durch nationales
Zustimmungsgesetz werden die verbrief-
ten Grund- und Menschenrechte dann
zu innerstaatlichen Verpflichtungen. In
diesem Sinne sind sie - wie es juristisch
heifdt - als ,objektives Recht‘ Bestandteil
der Rechtsordnung wie etwa auf Verfas-
sungsebene Menschenwiirde und Grund-
rechte in unserem Grundgesetz. Von ,sub-
jektiven Rechten‘ spricht man, wenn aus
dieser objektiven Rechtslage individuelle
Anspriiche des Einzelnen hervorgehen.

Uber dieses Verstindnis geht die Behin-
dertenrechtskonvention aber noch
einen entscheidenden Schritt hinaus. Sie
beschreibt Menschenwiirde, Selbstwert
und das Recht auf Teilhabe nicht nur als
zu achtende Rechtspositionen, die auch
Individualanspriiche einschlieffen, son-
dern verlangt, dass sich diese Rechte dem
einzelnen Menschen als ,,Gefiithl“ (sense)
mitteilen: als Gefithl der Wiirde (sense
of dignity), Gefiihl des Selbstwerts (sense
of selfworth) und als Gefuhl der Inklu-
sion im Empfinden der Zugehorigkeit
zur Gemeinschaft (sense of belonging).?
Die Rechte bleiben auf diese Weise nicht
abstrakte Rechtsgarantien, sondern Men-
schenwiirde, Selbstwert und Zugehorig-
keit miissen in den konkreten Lebensver-
hiltnissen der Menschen erlebbar sein.

Vgl. Arnold Kopcke-Duttler:*

Die Behindertenrechtskonvention der

Vereinten Nationen. Gesammelte Aufsitze

zu rechtlichen und padagogischen Fragen,

Wirzburg 2014

UN-Behindertenrechtskonvention

Die Vertragsstaaten dieses Ubereinkommens,
[...]

in der Erkenntnis, dass die Forderung des vol-
len Genusses der Menschenrechte und Grund-
freiheiten durch Menschen mit Behinderungen
sowie ihrer uneingeschrankten Teilnahme

ihr Zugehorigkeitsgefiihl verstarken und zu
erheblichen Fortschritten in der menschlichen,
sozialen und wirtschaftlichen Entwicklung der
Gesellschaft und bei der Beseitigung der Armut
fithren wird,

[...]

haben Folgendes vereinbart:

[...]

Artikel 24

1. Die Vertragsstaaten anerkennen das Recht
der Menschen mit Behinderungen auf Bildung.
Um die Verwirklichung dieses Rechts ohne
Diskriminierung und auf der Grundlage der
Chancengleichheit zu erreichen, gewahrleisten
die Vertragsstaaten ein inklusives Bildungssys-
tem auf allen Ebenen [...],

mit dem Ziel,

a) die menschlichen Moglichkeiten und das
Gefithl der Wiirde und des eigenen Werts voll
zur Entfaltung zu bringen und die Achtung
vor den Menschenrechten, den Grundfreiheiten
und der menschlichen Vielfalt zu starken; |...]

2 Artikel 24 sowie Praambel Buch-
stabe m BRK; vgl. Heiner Bielefeld:
Zum Innovationspotenzial der UN-
Behindertenrechtskonvention, hg.
v. Deutschen Institut ftir Menschen-
rechte, Berlin 32009,
http://www.institut-fuer-
menschenrechte.de/fileadmin/
user_upload/Publikationen/Essay/
essay_zum_innovationspotenzial _
der_un_behindertenrechtskonven-

tion_auflage3.pdf



Recht und Rechtsgefiihl verbinden sich.
Menschen mit Behinderungen - wie jeder
andere auch - miissen spiiren, dass sie als
Individualitit zur Gemeinschaft geho-
ren, dass sie als gleichberechtigte Mitglie-
der willkommen sind und sich aktiv am
Gemeinschaftsleben beteiligen konnen.
Deshalb gentigt es nicht, Inklusion als
abstrakte Rechtsgewidhrung zu diskutie-
ren; entscheidend fiir die Erfillung des
Rechts auf Inklusion ist das praktische
Leben. Im Alltag muss erlebbar sein, dass
Menschenwiirde wechselseitig geachtet
wird, dass jeder und jede in ihrer Art wert-
geschitzt werden und sich alle gleichbe-
rechtigt ohne Diskriminierung an der
Gestaltung des Gemeinschaftslebens
beteiligen konnen. Akzeptanz und eine
Grundstimmung der Empathie sind am
Ende die entscheidenden Kriterien dafiir,
ob Inklusion gelingt. Abstrakte Normen
und Konzepte gentigen nicht; hinzukom-
men muss das im einzelnen Menschen
lebendige Gefithl dazuzugehoren.

BLICK J32H)IW™

Der Mensch wird am Du zum Ich.
Nur wenn zwei mit allem, was sie
sind, zu einander sagen:

»Du bist es!“, ist die Einwohnung
des Seienden zwischen ihnen.

Es gibt kein Ich an sich, sondern
nur das Ich des Grundworts Ich-Du
und das Ich des Grundworts Ich-Es.
Wenn der Mensch Ich spricht,
meint er eins von beiden. [...] Ich
sein und Ich sprechen sind eins.

Martin Buber:
Ich und Du, Heidelberg 1984

ANTHROPOLOGISCHE GRUNDLAGEN UND
MORALISCHES RECHT

Dieser menschenrechtliche Ansatzhateine
grundlegende anthropologische Dimension.
Sie besteht darin, dass das Menschsein ohne
Gemeinschaft nicht denkbar ist - begon-
nen mit Zeugung und Geburt bis zur vollen
Entfaltung im sozialen Leben. Das ,Soziale‘
ist keine zum Sein des Individuums hinzu-
kommende Qualitit; die Gemeinschaft der
Menschen wurzelt vielmehr von Anbeginn
in einem ,apriorischen Beziehungsraum®
(Robert Spaemann). Sie ist mit dem Mensch-
sein als solchem gegeben und damit gleich
urspriinglich wie die Menschenwtirde selbst.
Erst im ,Mit-den-andern-in-der-Welt-Sein“
(William Luijpen) kann sich Menschsein
verwirklichen.

Was diesim Einzelnen bedeutet, erschlieft
sich nicht sogleich. Immer aber muss
bewusst bleiben, dass sich Inklusion wie die
Menschenwiirde im Kern auf anthropologi-
sche Gegebenheiten bezieht, die unbedingte
Anerkennung verlangen. Dabei ist mitzu-
denken, dass Menschenwiirde und Sozialitit
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sich substanziell nur in einem Raum der
Freiheit verwirklichen kdnnen. Von auflen
gelenkt oder verordnet verlieren sie ihren
existenziellen Gehalt. Menschenwiirde lisst
sich nicht verordnen. Fiir die Menschen-
wiirde wie im Gemeinschaftsleben ist die
Autonomie des Einzelnen konstitutiv fiir
die eigentliche menschenrechtliche Quali-
tit. Angeordnete Gemeinsamkeit ist damit
genau so wenig vereinbar, wie wenn der
Mensch durch direkten Eingriff oder struk-
turell durch die Umstinde daran gehin-
dert wird, am Gemeinschaftsleben aller
teilzuhaben.

Das wie die Menschenwiirde iiber allem
stehende ,,Mit-den-andern-in-der-Welt-Sein“
umfasst daher das Zusammensein ebenso
wie das menschliche Grundbediirfnis nach
Riickzug und Alleinsein, Gemeinsamkeiten
ebenso wie Differenzierung, wo sie ohne
Verrat an der wesenhaften Gleichheit der
Unterschiedlichkeit der Menschen geschul-
det ist.

Lasst man sich auf diese anthropologi-
schen Zusammenhinge ein, bekommt
Inklusion einen anderen Klang als in der
gegenwdrtigen politischen und pidago-
gischen Debatte: Man beschiftigt sich
mit grundlegenden Fragen des Mensch-
seins und entwickelt von hier aus, wie die
zwischenmenschlichen Verhiltnisse zu
gestalten sind. Man landet gewissermafien
in anderen gedanklichen Regionen, als
wenn man bei den konkreten Regelungen
(und Argernissen) des gesetzten ,positiven®
Rechts ansetzt und als erstes danach fragt,
was wo wie geregelt ist. Jenseits der Ausei-
nandersetzung um konkrete Rechte und
Pflichten (die fiir die Durchsetzung des
Rechts unschitzbare Bedeutung haben),
befindet man sich im Bereich der substan-
ziellen Quellen des Rechts. Hier liegen die
tieferen Griinde, die das Verstindnis von
Inklusion speisen.

Soistunverkennbar, dass Inklusion, Men-
schenwiirde und Freiheit grofRe mensch-
heitliche Visionen sind; es sind unaufgeb-
bare Ziele, die zu erreichen jedoch umso

10

schwieriger ist, je weiter die konkreten
Lebensverhiltnisse davon entfernt sind.
Das reale Leben wird gesellschaftlich,
politisch, aber auch personlich zu einem
langen Weg im Ringen um Anniherung an
diese hohen menschheitlichen Ziele.

Man mag dies als sehr philosophisch
empfinden, doch tiduscht man sich, wenn
man dieses ,moralische Recht‘ fiir weniger
bedeutsam hilt als das positive, geschrie-
bene Recht. Im Gegenteil. Das,iiberpositive
Recht‘ bildet ndmlich den legitimierenden
Grund fiir alles gesetzte Recht; ohne diesen
Bezug verliert das positive Recht - mag es
auch legal zustande gekommen sein - seine
moralische Legitimitat. Alles gesetzte Recht
steht zur Menschenwiirde und damit auch
zum Menschsein in der Gemeinschaft in
einem ,instrumentellen Verhiltnis“ (Paul
Tiedemann); erst in diesem dienenden
Charakter findet es - erginzend zur dufe-
ren Legitimation durch den Gesetzgeber -
seine innere Legitimation.

Daraus folgt ein entscheidender weite-
rer Punkt. Das positive Recht bindet bei
Volkerrechtsvertridgen, wie erwihnt, pri-
mair die Vertragsstaaten; dies begriindet
bestimmte innerstaatliche Staatenver-
pflichtungen und im Einzelfall auch eng
umrissene Individualanspriiche. Immer
geht es um die speziell geregelten Rechts-
beziehungen. Das moralische iiberpositive
Recht hingegen hat im Zusammenhang
der Menschenrechte universelle Bedeu-
tung - auch in dem Sinne, dass sich daraus
moralische Mafistibe ergeben, die allge-
meine Anerkennung verlangen, von jedem
also, von mir und dir, auch wenn sich dies
(etwa im Sinne einer ,Drittwirkung‘) aus
den Bestimmungen des gesetzten Rechts
gar nicht ergibt.

Damit eroffnet sich ein weites Feld
gerade auch fiir piadagogische Frage-
stellungen. Selbstverstindlich haben
die dufleren Bedingungen, unter denen
Schule zu gestalten ist, und damit auch
die konkreten schulrechtlichen Regelun-
gen, grofde Bedeutung; doch die spezifisch



moralisch-menschenrechtliche Befassung
mit dem Thema ermoglicht erst, die wirk-
lich substanziellen Gesichtspunkte zu
finden, die erkennen lassen, ob Inklusion
zutreffend in die &dufleren rechtlichen
Regelungen hinein transformiert worden
ist. Das Ethos der Menschenrechte birgt
die Chance, sich im ganz Grundsitzlichen
vergewissern zu kénnen - auch mit Ver-
bindlichkeit fiir einen selbst -, was es mit
Inklusion tiberhaupt auf sich hat und dar-
aus piadagogisch-kiinstlerische Fantasie zu
entwickeln.

Als Grundlage dafiir lisst sich herausar-
beiten, dass das Empfinden von Wiirdeund
Selbstwert Vertrauensbildung voraussetzt:
,Leibvertrauen® durch Uben im Rahmen
der gegebenen korperlichen Fihigkeiten,
yoozialvertrauen® durch Verlisslichkeit im
zwischenmenschlichen Umgang, ,Gestal-
tungsvertrauen® durch mdéglichst inten-
sive Erfahrung von Selbstwirksamkeit und
yS<Zukunftsvertrauen® durch Zuversicht
und Ermutigung, den eigenen Weg zu fin-
den (Henning Kohler).

Wenn die Konvention vom Gefiithl der
Wiirde, des Selbstwerts und der Zugehorig-
keit spricht und man bemerkt, dass dahin-
ter existenzielle moralische Anforderun-
gen stehen, riickt die Auseinandersetzung
um Inklusion letztlich in den Bereich
personlicher Verantwortung. Tatsichlich
konnen sich diese Grundbefindlichkei-
ten ja nur in den konkreten Beziehungen
zwischen Menschen einstellen. Die ganz
personlichen Begegnungen und die Gestal-
tung der alltiglichen Lebensvollziige wer-
den zum Kern der Auseinandersetzung um
Inklusion.

INKLUSION IM SCHULALLTAG

Wasbedeutet das nun alles fiir die Schule?
Auch da wird man sehen, dass die Verwirk-
lichung der Menschenrechte ein Weg ist,
auf dem man nur schrittweise vorankom-
men wird.

Zunichst kann man festhalten, dass der
Impuls zur Verwirklichung von Inklusion
fiir diejenigen, die in der Schule titig sind,

BLICK J32H)IW™
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nicht primdir aus den volkervertraglichen
Regelungen folgt und erst recht nicht aus
schulrechtlichen Auflagen oder Verord-
nungen. FEigentliche Grundlage ist die
personliche moralisch-menschenrechtliche
Verantwortung und der sich selbst geschul-
dete Imperativ, im Schulleben eine Atmo-
sphire gegenseitiger Achtung zu schaffen
und das Zusammenleben mit Empathie
zu erfiillen, die alle, insbesondere die Kin-
der und Jugendlichen mit Behinderun-
gen, im Gefiihl der Zusammengehorigkeit
einschlief3t.

Inklusion verlangt eine lebendige Schul-
kultur - auch im Verhiltnis zu den Eltern -,
die von Achtung und Dialog geprigt ist.
Dadurch entsteht das Lebensgrundgefiihl
der Beheimatung, das die Behinderten-
rechtskonvention mit diskriminierungs-
freier Inklusion meint. Auf diese Weise
wird ,Mit-den-anderen-in-der-Welt-Sein“
gelebt.

Diese Bewihrung im Alltag verweist auf
einen Aspekt von Schule, der aus der Sicht
der Kinder und Jugendlichen gelegentlich
wichtiger erscheint als das gesamte Unter-
richtsgeschehen: Schule ist Leben der Kin-
der! Schule ist ein Lebensort und mehr als
Unterricht. Gegen Ende der Ferien ist zu
horen: ,Schade, dass sie vorbei sind! Aber
ich freue mich auch auf die Schule - wenn
ich all die anderen wiedersehe ...!* So ist
das Lernen im Unterricht eingebettet in
eine Vielzahl von anderen Ereignissen und
Aktivititen, Beziehungen und Gefiihlen -
begonnen mit der Entscheidung, mit wem
man den Schulweg teilt oder neben wem
man im Bus sitzt, wer in der Klasse zusam-
men sitzen mochte (oder darf), wer wen
mag, welche Gruppen und Griippchen sich
bilden oder welche Gemeinsamkeiten in
der Pause oder beim gemeinsamen Essen
in der Cafeteria entstehen. Die Kinder mit
einer Behinderung teilen dies ohne weite-
res mit allen anderen, auch wenn im Ein-
zelnen Hilfen erforderlich sein konnen.

Dies alles stellt das Lernen im Unterricht
nicht in Frage. Schule bleibt der Aufgabe
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verpflichtet, jedes einzelne Kind als sich
entwickelnde Personlichkeit zu fordern,
um auf seinem Lebensweg Lernfort-
schritte im Ergreifen der Welt zu erzielen.
Doch viel geschieht dafiir eben auch aufier-
halb des Unterrichts: in der Facebook-
Gemeinde, im Zusammensein mit den
,peers‘, bei Freundschaften, die manchmal
ein Leben lang halten. Auf Klassenfahrten
ergeben sich neue Konstellationen, geprigt
von unterschiedlichem Unternehmungs-
geist oder Durchhaltevermégen. Ahnliches
geschieht bei kiinstlerischen Aktivititen,
wenn verborgene Talente zum Vorschein
kommen, die das Zusammensein neu sor-
tieren. Im Ubrigen sind Pldne und Verab-
redungen fiir die Zeit nach der Schule oder
am Wochenende mindestens so wichtig
wie der ganze Vormittag. Nicht selten wird
bei spiteren Klassentreffen schwirmerisch
dieser Zeiten und des guten Klassengeistes
gedacht.

In diesen Lebensvollziigen ereignet sich
Inklusion in elementarer Weise - auch in
den Auseinandersetzungen, die tiglich zu



bestehen sind. Inklusion ist nicht garan-
tierte Harmonie. Krisen sind Teil des
Lebens. So konnen sozial-emotionale Pro-
bleme eine Gemeinschaft schwer belasten.
Auch konnen sich Probleme im Familien-
alltag, Streit oder sei es nur das fehlende
Friihstiick belastend auswirken. Nicht
zuletzt konnen Unterschiede der sozialen
Herkunft fiir Auseinandersetzungen sor-
gen. Im Ubrigen sind fiir die Kinder und
Jugendlichen Unfairness, Niedertrich-
tigkeiten bis hin zu Mobbing und Gewalt
Erfahrungen, die man nie endgiltig aus-
schlieRen kann und mit denen fertig zu
werden, selbst bei intensiver Hilfe, eine
grofRe Herausforderung ist.

Die Klassenkameradinnen oder Klassen-
kameraden mit Behinderungen erleben
diese Lebensprozesse im Positiven wie
im Negativen mit, und zwar ganz unab-
hingig vom Grad ihrer Behinderung.
Auch bei schwersten Behinderungen
lasst sich das Gemeinschaftsleben positiv
so gestalten, dass alle ihren Platz darin
finden kénnen, wo nétig auch in einem
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geschiitzteren Raum, der unterschiedlicher
Sensibilitit und Belastbarkeit Rechnung
tragt. Zu erfahren sind im Zusammenleben
Riicksichtnahme und selbstverstindliche
Hilfsbereitschaft. Zugleich sind aber auch
die Kinder mit Behinderungen Streitig-
keiten ausgesetzt, wie sie unter Kindern
und Jugendlichen vorkommen, manchmal
auch Ubergriffen, die Hilfe nétig machen
- aber auch dies ist wie bei anderen, wenn
sie gemobbt werden, mit Problemen nicht
zurechtkommen oder iiberfordert sind.

Bei alledem spielt das Verhiltnis zu den
Erwachsenen eine entscheidende Rolle.
Finden Kinder und Jugendliche in ihren
Lehrerinnen und Lehrern Vorbilder und
Partner, stellt sich alles vollig anders dar,
als wenn sie sich allein gelassen oder nicht
wahrgenommen fihlen. Vertrauensvolle
Beziehungen ganz abgesehen vom Unter-
richt sind entscheidend dafiir, ob sich die
Kinder und Jugendlichen in der Schule
beheimatet fithlen, und zwar unabhin-
gig davon, ob sie eine Behinderungen
haben oder nicht. Ob Ermutigung von den
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Artikel 2 BRK

[...] ,angemessene V orkehrun-
gen“ sind notwendige und
geeignete Anderungen und
Anpassungen, die keine

unverhaltnismafige oder unbil-
lige Belastung darstellen, wenn
sie in einem bestimmten Fall
benotigt werden, um Menschen
mit Behinderungen gleich-
berechtigt mit anderen den
Genuss und die Ausiibung aller

Menschenrechte und Grund-

freiheiten zu gewahrleisten; |[...]

Erwachsenen ausgeht oder Kinder ,links
liegen gelassen werden, ob ihre Initiative
gefragt ist oder sich das Leben in vorge-
fertigten Bahnen abspielen soll, das pragt
die Erfahrungen und entscheidet dartiber,
ob Wiirde, Selbstwert und Zugehorigkeit
in einer Schulkultur des Dialogs und der
gegenseitigen Achtung erlebt werden oder
eben Ablehnung und Ausgrenzung.

Die Kinder und Jugendlichen mit Behin-
derungen sind auf dieses Gefithl der
Zugehorigkeit angesichts der Erfahrun-
gen, die Menschen mit Behinderungen in
der Gesellschaft machen, in besonderem
Mafle angewiesen und dabei kann Unter-
stiitzung eine entscheidende Rolle spielen,
um an allem teilnehmen zu kénnen - ein
Fehlschluss wire es, tiber den Gemeinsam-
keiten das im Einzelnen gegebene hohe
Maf an Unterschiedlichkeit zu tibersehen.
Erst dadurch erhilt die Verpflichtung,
»angemessene Vorkehrungen® (Artikel 2
BRK) zur Teilhabe an der Gemeinschaft
zu treffen, die noétige Konkretisierung.
Nur so lasst sich auch der Versuchung
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entgegentreten, die Standards der Hilfe
unter fiskalischem Gesichtspunkt zu sen-
ken. Gemeinschaft vertrigt keine Gleich-
macherei, sondern bleibt in allem der
Individualitit und den Gegebenheiten des
individuellen Daseins verpflichtet.

Diesteilen die Kinder mit Behinderungen
mit allen anderen Kindern. Denn Hilfsbe-
durftigkeit als solche ist nichts Besonderes
- kein Kind kommt in seiner Entwicklung
ohne ,heilende Unterstiitzung® aus, weil
jedes auf seine Art mit Lebenswiderstin-
den ringen muss. Aufgabe der Erwachse-
nen ist es, diese Herausforderungen im
direkten oder inneren Gesprich mit dem
Kind zu erkennen, die notwendigen Vor-
kehrungen zur Teilnahme am Gemein-
schaftsleben zu treffen und in Entwick-
lungsschritte tiberzuleiten, die das Kind
voranbringen.

Was sich auf diese Weise im Alltagsle-
ben der Schule vollzieht, wird den Kin-
dern und Jugendlichen im Allgemeinen
kaum bewusst werden. Es sind gleichwohl
grundlegende Lernprozesse, die im Blick



auf Alltagskompetenzen nicht nur fir die
Kinder mit Behinderungen von grofiter
Bedeutung sind. Sie tragen fiir alle wesent-
lich dazu bei, alleine und zusammen mit
andern im praktischen Leben zurechtzu-
kommen. Einsatzbereitschaft, Verliss-
lichkeit und Riicksichtnahme werden hier
veranlagt, indem sich diese Qualititen im
Alltag stindig bewdhren miissen. So voll-
ziehen sich im gemeinschaftlichen Leben
durch ,Mit-Lernen“ (Klaus Holzkamp)
unmerklich wichtige Lernschritte fiir alle
- ,informelles Lernen‘ noch lange bevor
ein konkretes Curriculum einsetzt.

WENN LERNEN IM UNTERRICHT EINE
CHANCE HABEN SOLL ...

Das Lernen im Unterricht steht mit die-
sem Alltagsleben in der Schule in einem
essenziellen Zusammenhang. Beim Blick
auf die einzelnen Kinder kann man die
Gewissheit gewinnen, dass sie - unabhén-
gig davon, ob sie behindert sind oder nicht
- den fiir ihren individuellen Weg erfor-
derlichen Lernwillen mitbringen. Jedes
Kind kann auf seine Weise Schritte tun. Ob
sich dieser Lernwille im Unterricht ent-
falten kann, hingt sicherlich davon ab, ob
es gelingt, den Unterricht so zu gestalten,
dass er den individuellen Lernbedirfnis-
sen entspricht.

Es hingt aber iberdies entscheidend
davon ab, welche untergriindigen Erfah-
rungen im alltiglichen Leben in der Schule
gemacht werden. Selbstvertrauen und
Unternehmungsgeist und das Interesse am
anderen miissen in den zwischenmensch-
lichen Selbstverstindlichkeiten des All-
tags grundgelegt werden. Auf diese Weise
wird das gemeinschaftliche Leben zu einer
wichtigen Stiitze fir das Lernen auch im
Unterricht. Ein positives Selbstbild und die
Beheimatung in der Gemeinschaft sind die
beste Voraussetzung dafiir, dass Freude am
Lernen entsteht einschlieflich der Bereit-
schaft, sich auch Widerstianden zu stellen.

Umgekehrt kann man beobachten, dass es
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zu padagogischen Problemen fithrt, wenn
Schilerinnen und Schiiler auf diese Grund-
sicherheit nicht zurtickgreifen kénnen. Sie
konnen noch so viel iiber den Sinn des Ler-
nens, gleiche Rechte und aktive (demokra-
tische) Beteiligung horen - wenn sie diese
Erfahrungen nicht im gelebten Schulalltag
machen, wird allenfalls Kopfwissen ange-
hiuft. Wenn Selbstverantwortung und
Verlisslichkeit im Alltag nicht gelebt (und
von den Erwachsenen vorgelebt) werden,
braucht man sich nicht zu wundern, wenn
bei Punktlichkeit am Unterrichtsbeginn,
Zuverlassigkeit im Arbeiten und bei der
Einhaltung von Verabredungen Fehlan-
zeige zu vermelden ist. Gelingt es jedoch,
eine Schulkultur zu schaffen, in der die
Menschenrechte konkret gelebt werden, so
trigt dies bis in das Unterrichtsgeschehen
hinein.

Was im Unterricht geschieht, hebt sich
in seiner Zielsetzung von diesem Unter-
grund des ,blofRen‘ Mitlernens ab. Hier
soll die individuelle Entwicklung und die
Begegnung mit der Welt in Lernschritte
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ibergefithrt werden, die von jedem Kind
mit den Bewusstseinskriften, die ihm zur
Verfligung stehen, ergriffen werden. Im
Unterricht soll sich, was gelernt wird, als
»,expansives Lernen“ (Klaus Holzkamp)
vollziehen. Es baut auf dem individuellen
Erleben - gerade auch im Alltag - auf, zielt
aber durch die Anforderungen im Unter-
richt auf konkrete Lernschritte des einzel-
nen Kindes.

Wie das Alltagsleben in der Schule ist
selbstverstindlich auch der Unterricht
den Menschenrechten verpflichtet:* Ach-
tung der Wiirde des Kindes, Bestirkung
des Selbstwerts und Unterstiitzung des
Gefiithls der Zugehorigkeit zur Gemein-
schaft. Dies konkretisiert sich in der Aus-
richtung an der Individualitit des Kindes,
in ermutigenden Lernzielen, die weder
unter- noch tiberfordern und so das Selbst-
vertrauen in das eigene Vermogen stirken,
und nicht zuletzt in der Gemeinsamkeitim
Lernen, die zugleich Kinder und Jugend-
liche in ihrer Unterschiedlichkeit beriick-
sichtigt. So muss auch im Unterricht das
Zugehorigkeitsgefithl wachsen, auch wenn
das Lernen hier im Vordergrund steht.

CHANCEN UND GRENZEN DES GEMEIN-
SAMEN UNTERRICHTS

In diesem Sinne findet Inklusion im
Gemeinsamen Unterricht statt. Inzwischen
wird kaum noch bestritten, dass der
Gemeinsame Unterricht in heterogenen
Lerngruppen, insbesondere auch in der
Gemeinsamkeit von Schiilerinnen und
Schiilern mit und ohne Behinderung, pad-
agogisch grofde Moglichkeiten erdffnet.*
Verschiedene Konzepte bieten sich an:
sLernen am gemeinsamen Gegenstand®,

Vernor Mufioz (Sonderberichterstatter3

der Vereinten Nationen fiir das Recht auf

Bildung): Das Meer im Nebel. Bildung auf

dem Weg

zu den Menschenrechten,

Opladen/Berlin/Toronto 2012

Hans Wocken: Im Haus der inklusiven*

Schule. Grundrisse - Raume - Fenster,

Hamburg 2014
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Lernwerkstitten®, Stationenlernen’. Die
positiven Erfahrungen sind zahlreich.

In der Tat erfillt die Beheimatung in
einem sorgfiltig entfalteten Bild und
dessen individuelle Ausgestaltung in der
Eigenarbeit beides - im ersten Schritt brei-
tet sich eine alle einschliefiende Stimmung
der Gemeinsamkeit aus, im zweiten wid-
men sich Schiilerinnen und Schiiler jeder
fir sich, gestiitzt durch die Atmosphire
gemeinschaftlicher Konzentration, der
eigenstindigen Auseinandersetzung mit
dem ,Stoff‘ nach ihren ganz individuellen
Moglichkeiten.

Viele konnen bei differenzierten metho-
dischen Ansitzen gerade auch in der
Gemeinschaft zu dem Ihren kommen. Es
gilt also nicht, dass Einzelunterricht das
Ideal wire. Vielmehr ergeben sich durch
den Lernstrom in der Gemeinschaft Lern-
prozesse auch am Erleben der anderen,
durch Erklirungen der Alteren fiir die
Jingeren - oft leichter zu akzeptieren als
das, was der Lehrer sagt - oder auch durch
die Herausforderung, andere Perspekti-
ven einzunehmen und anzuerkennen, was
jeder nach seinem Vermdgen leistet. In der
Gemeinsamkeit kann eine Lernstimmung

5Georg Feuser: Grundlegende Dimen-
sionen einer LehrerInnen-Bildung fiir
die Realisierung einer inklusionskom-
petenten Allgemeinen Pidagogik.

In: Feuser/Maschke (Hg.): Lehrerbil-
dung auf dem Priifstand, GieRen

2013, S.11 ff,; ders.: Gemeinsames
Lernen am gemeinsamen Gegenstand:
Didaktisches Fundamentum einer
Allgemeinen (integrativen) Padagogik.
In: Hildeschmidt/Schnell (Hg.):
Integrationspadagogik. Auf dem Weg
zu einer Schule fiir alle, Weinheim/

Miinchen 1998, S.19-35

® Deutsche Kinder- und Jugendstiftung:
Was ist eine Lernwerkstatt? http://
www.forschendes-lernen.net/index.

php/was-ist-eine-lernwerkstatt.html

7Roland Bauer: Lernen an Stationen

in der Sekundarstufe I, Berlin 1997



entstehen, die dem Einzelnen bei Ver-
stindnisliicken oder Untiefen der Auf-
merksamkeit in vielfiltiger Weise helfen
kann.

Die Wechselbeziige zwischen Leben und
Lernen gelten aber auch umgekehrt. Alle
Bemitihungen um eine Schulkultur des
Dialogs und der gegenseitigen Achtung im
Alltagleiden, wenn im Unterricht der Leis-
tungsschwichere oder Langsamere stindi-
gen Tadel erfihrt oder gar vor den anderen
niedergemacht wird.

Dabei ist nicht zu verkennen, dass die
padagogischen Anforderungen in hete-
rogenen Lerngruppen, zumal bei Beteili-
gung von behinderten Kindern, unter den
gegenwartigen Bedingungen schwerlich
erfillt werden konnen. Schon in raumli-
cher Hinsicht geniigen die herkémmlichen
Moglichkeiten nicht: Die Zahl der Riume
reicht nicht. Und statt durch schoéne
Gestaltung das Wohlbefinden zu unter-
stiitzen, wird kostengiinstige Funktiona-
litat angestrebt - falls der Zustand iber-
haupt akzeptabel ist. Erst recht bedarf es
statt nur eines Lehrers oder einer Lehrerin
mehrerer Lehrkrifte in einer Klasse, und
zwar je nach Zusammensetzung auch mit
heilpddagogischer Qualifikation. Zusitz-
lich miissen Assistenzkrifte bereitstehen,
um aktuell erforderliche Hilfe zu leisten.
Mehr als 25 Kinder lassen sich in diesem
,Setting® nicht unterrichten. Es kann viel-
mehr notwendig sein, diese Klassengrofie
erheblich zu unterschreiten, wenn sich die
Vorteile der Gemeinsamkeit nicht in St6-
rung und Ablenkung verkehren sollen.

Die Tatsache, dass diese Rahmenbe-
dingungen heute fast nie gegeben sind,
begriinden im Kern die grundsitzlichen
Einwinde gegen Inklusion - die Grenzen
eines Gemeinsamen Unterrichts sind
angesichts dieser Vielfalt der Erforder-
nisse allzu offensichtlich, zumal das Spek-
trum der Verschiedenheit noch wesentlich
grofier werden kann, wenn bei einzelnen
Kindern schwere oder schwerste Behinde-
rungen vorliegen, die jede Vorstellung von
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iblicher Verstindigung und iiblichem Ler-
nen ibersteigen. Hier konnen hochst diffi-
zile heilpddagogische Ansitze erforderlich
sein, die in einem tblichen Klassensetting
undenkbar sind.

Die Gleichsetzung von Inklusion mit
Gemeinsamem Unterricht ist aber ver-
hangnisvoll. Wodiesgeschieht,istbeiallem
Bemiihen um die Bewiltigung der Hetero-
genitit das Scheitern unvermeidlich - und
findet heute in weitem Umfang statt. Die
Notwendigkeit der Differenzierung nicht
nur innerhalb des Unterrichts, sondern
auch die Aufteilung in unterschiedliche
Lerngruppen kann unbedingt notwendig
sein, wenn alle Kinder und Jugendlichen
zu ihrem Recht kommen sollen.

Grenzen des Gemeinsamen Unterrichts
sind aber nicht Grenzen der Inklusion.
Nur muss man Inklusion in der Schule von
den menschenrechtlichen Grundlagen her
denken. Inklusion allein tiber das Unter-
richtsgeschehen verwirklichen zu wollen,
bleibt fixiert auf einen Ausschnitt des
Schullebens, dessen Bedeutung unbestreit-
bar ist; verkannt wird aber, dass die Schule
ein umfassender Organismus ist, der als
Gemeinschaft alle einschliefdt und auf die-
ser Basis gleichzeitig den Freiraum fiir eine
Vielfalt von differenzierten Lernformen
bietet. Es muss, statt allein auf die Form des
Gemeinsamen Unterrichts zu blicken, das
gesamte Schulleben als Beziehungsgefiige
betrachtet werden. Das ,Mit-den-andern-
in-der-Welt-Sein“ bezieht sich auf diesen
umfassenden Lebenszusammenhang.

Eine Differenzierung in unterschiedli-
che Lerngruppen kann daher neben dem
Gemeinsamen Unterricht unbedingt
geboten sein, um dem einzelnen Kind
gerecht werden zu konnen. Jeder weif,
dass Kinder unterschiedlich lernen. Die
Interessen sind verschieden, auch das
Lerntempo unterscheidet sich. Aus dem,
was im scheinbar zielgleichen Unterricht
angeboten wird, sucht sich jedes Kind das
im Moment Geeignete aus - was das eine
begeistert, geht an dem anderen vollig
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vorbei. Unter diesen Umstinden ist es eine
Frage des pidagogischen Geschicks zu spii-
ren, was in der grofen Gruppe sinnvoll ist
und wo in kleinere Gruppen differenziert
werden sollte.

Doch dabei wird es allenfalls in Ausnah-
mesituationen darum gehen, kleinere
Gruppen von Kindern mit gleicher Behin-
derung zu schaffen, weil fast immer - auch
in kleinen Gruppen - die Mischung der
Kinder mit und ohne Behinderung sinn-
vollist. So ergeben sich keine ,institutionel-
len‘ Einteilungen, schon gar nicht solche,
die Einzelne aufgrund einer Behinderung
ausschliefRen. Es sind hochst flexible ,piada-
gogische Kompositionen’, die im Einzelfall
sehr wohl auch eine Einzelférderung ver-
langen kénnen.

Differenzierende Ansitze sind nicht
zuletzt unterschiedlichsten Begabungs-
profilen geschuldet. Die heutige Fixierung

Howard Gardner: Abschied vom IQ.8

Die Rahmentheorie der vielfachen

Intelligenzen, Stuttgart %2005

18

der Lernprozesse auf logisch-mathemati-
sches Denken hat den Blick dafiir verstellt,
dass Intelligenz in einem weiten Spektrum
ymultipler Intelligenzen® (Howard Gard-
ner)® zu erleben ist, nimlich auch linguis-
tische (,sprachliche‘) Intelligenz, musikali-
sche Intelligenz (,Fihigkeit, musikalischen
Gehalt hellfiihlend wahrzunehmen),
raumliche Intelligenz (,Vorstellungsver-
mogen, Erkennen von Identitit und Trans-
formation im Raum°), korperlich-kinis-
thetische Intelligenz (,geschickte Nutzung
des Korpers zu funktionalen oder expres-
siven Zwecken‘), intrapersonale Intelligenz
(,Zugang zum eigenen Gefiihlsleben und
Ausdrucksfihigkeit) und interpersonale
Intelligenz (,soziale Fihigkeit, insbeson-
dere Stimmungen, Temperamente, Motive
und Absichten anderer wahrzunehmen).
Auf jedem dieser Gebiete sind besondere
Leistungen moglich, die fiir die Gemein-
schaft wichtig sind und die keineswegs
notwendigerweise mit hoher ,logisch-
mathematischer Intelligenz* einhergehen.

Um festzustellen, ob Inklusion gelebt



wird, muss sich der Blick nach alledem auf
das Beziehungsgefiige der Schule als Gan-
zer richten, auf die Gemeinschaft als Begeg-
nungsraum fur alle und zugleich auf eine
differenzierte Vielfalt der Lernformen.

LEBENSORTGESTALTUNG UND
LERNSZENARIEN

Bei genauem Hinsehen bestitigt die
Behindertenrechtskonvention diese Sicht.
In Artikel 24 BRK ist verankert, dass die
Vertragsstaaten ein ,inklusives®, ,all-
gemeines Bildungssystem“ zu schaffen
haben. Das Ziel ist die Entwicklung der
yallgemeinen Schule“, in der Menschen
mit und ohne Behinderung ,ohne Dis-
kriminierung und auf der Grundlage der
Chancengleichheit“ zusammenleben. Auf
dem Weg dahin gilt es, Schritt fiir Schritt
die Erfahrungsriume zu erweitern, die
zum Erleben von Wiirde, Selbstwert und
Inklusion fithren. Keinem Kind darf der
Zugang zu dieser Schule verwehrt werden.

Im Blick ist dabei die Schule als Ganze

19

- Leben und Lernen. Von einer bestimmten
Unterrichtsform, die allein die ,inklusive
Schule‘ ausmachen wiirde, ist an keiner
Stelle die Rede. Vielmehr besagen die viel-
faltigen menschenrechtlichen Ankniip-
fungspunkte fiir die Schule sowie die Tat-
sache, dass Wiirde und Selbstwert gerade
in dem Bildungsartikel 24 BRK betont
werden, dass vor allem im Bildungswesen
geboten ist, der Individualitit jedes Kin-
des, das heifdt, seinen Begabungen und
seinem individuellen Lebensweg, gerecht
zu werden. Differenzierung wird gera-
dezu zur Grundbedingung individuellen
Lernens.

Entscheidend ist jedoch, dass dies alles
nach der Behindertenrechtskonvention
eben in der ,allgemeinen Schule“ stattfin-
det. Die duflere unterrichtliche Differen-
zierung hat die elementare Voraussetzung,
dass im iibrigen Schulalltag die unbedingte
Gemeinschaft aller selbstverstindlich ist.
Den Verfassern der Konvention steht
deshalb das Bild einer ,Schule fiir alle‘ vor
Augen, ohne die individuellen Bediirfnisse
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des Lernens in Frage zu stellen - vor allem
aber auch, ohne eine bestimmte fir alle
gleiche Unterrichtsform vorzugeben.

So werden die Umrisse der inklusiven
Schule sichtbar, in der sich aufeinander
abgestimmt Lernen und Leben zugleich
vollziehen. Die Behindertenrechtskon-
vention bringt damit eine Sicht von
Schule ins Bewusstsein, die als Folge
einseitigen Leistungsdenkens und der
inzwischen weithin herrschenden ,PISA-
Mentalitit’ aus dem Blick geraten ist:
die Schule als Lebensort der Kinder und
Jugendlichen und die Tatsache, dass sich
gerade hier entscheidet, ob das Gefiihl
der Zugehorigkeit zur Gemeinschaft ent-
stehen kann. Der menschenrechtliche
Hintergrund macht zur Selbstverstind-
lichkeit, dass es hierbei um alle Kinder
geht, wenngleich die Behindertenrechts-
konvention klarstellt, dass die Kinder
mit Behinderungen hier besonderer Auf-
merksamkeit bediirfen.

Piadagogisch steht die Schule damit vor
einer dreifachen Herausforderung:

Erstens geht es im herkdmmlichen Sinne
um Lernen, und zwar so weit wie moglich
in Gemeinsamkeit. Pidagogisch wird
man immer auf der Suche sein, wie For-
men des gemeinsamen Lernens gefunden
und verbessert werden konnen. So wird
man an der Unterscheidung verschiede-
ner Ficher festhalten; doch die unter-
schiedlichen Zuginge der Kinder und
Jugendlichen koénnen sehr wohl auch fiir
fachertibergreifende Ansitze sprechen.
Der Vielfalt der Kinder muss die Vielfalt
der padagogischen Zuginge entsprechen.
Die Fixierung auf einzelne fiir alle gleiche
Lernziele und Unterrichtsformen steht
dazu im Widerspruch. Jeden Moment ist
die padagogische Intuition gefordert zu
sehen, was und wie die Kinder und Jugend-
lichen bestmoglich lernen kénnen, sei es
zusammen oder in (flexiblen) Lerngrup-
pen. Fern von Ideologien zwanghafter
Gemeinsamkeit miindet das Unterrichten
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in die Aufgabe, Lernszenen zu gestalten, die
der Unterschiedlichkeit der Schiilerinnen
und Schiiler Rechnung tragen, sei es durch
Differenzierung im gemeinsamen Unter-
richt, sei es in kleineren Gruppen oder im
Einzelfall auch als Einzelférderung. Die
AG fiir die mathematischen Uberflieger
hat hier ebenso Raum wie Neigungsgrup-
pen, die ein spezielles Interesse verfolgen.
Fir die Kinder und Jugendlichen mit
Behinderungen miissen dabei alle Hilfen
zur Verfiigung stehen, die in den Forder-
schulen gegeben sind. Nie aber werden
diese Szenarien ,institutionalisiert oder
etwa nach Behinderungsarten sortiert,
sondern immer ad hoc tber die pidago-
gisch beste Konstellation der Schiilerinnen
und Schiiler mit und ohne Behinderung
entschieden.

Zweitens: Ganz neu gefasst werden
muss die Aufgabe, die Gemeinschaft als
Lebensort fur alle zu gestalten. Wihrend in
der Schule als Lernort Szenarien zu schaf-
fen sind, wo sich Beteiligung sehr unter-
schiedlich darstellen kann und keineswegs



jeder und jede an allem teilnehmen muss,
ist der Lebensort ohne Einschrinkung
ein Ort fir alle. Er umgreift Kinder und
Jugendliche mit und ohne Behinderung,
und zwar unabhingig vom Grad der
Behinderung.

Die hier bestehenden Gestaltungschan-
cen werden allerdings noch kaum wahr-
genommen. Auch in der Aus- und Fort-
bildung hat man diese substanzielle Seite
der Inklusion noch nicht im Blick. Das
auflerunterrichtliche Leben in der Schule
erscheint meist als Beiwerk des Unter-
richts - Pausen (mit Pausenaufsicht) dienen
der Erholung, um anschliefRend wieder
Lfit® zu sein, statt gerade da das Zusammen-
leben der Kinder und Jugendlichen zum
padagogischen Thema zu machen. Schul-
hofgestaltung wird als nebenséchlich abge-
tan, statt zu erkennen, wie wichtig dies fiir
die Beheimatung in der Schule ist - zumal,
wenn sich die Kinder und Jugendlichen
nach Kriften an der Gestaltung beteili-
gen. Klasseniibergreifende Projekte sind
in erster Linie vom Inhalt geprigt, Veran-
staltungen der ,Schuloffentlichkeit’ mit
Schilerinnen und Schiilern, Lehrerinnen,
Lehrern und den Eltern finden statt, wenn
es um besondere Anlidsse geht. Vernach-
lassigt wird, dass hier - bewusst gestaltet
unter dem Gesichtspunkt der Inklusion
- wichtige Beitrige entstehen konnen, um
die Beheimatung in der Gemeinschaft zu
fordern. Dafiir allerdings darf es nicht bei
den eher zufilligen Ereignissen bleiben,
sondern die Aufgabe des ,community-buil-
ding‘ muss als solche akzeptiert, konzipiert
und ergriffen werden.

Kerngedanke aller Aktivititen ist, dass
das Empfinden der Zugehorigkeit im Zwi-
schenmenschlichen entsteht: Das ,Organi-
sieren‘ von Begegnung einschliefdlich der
Einsicht, dass dafiir Zeit eingesetzt werden
muss, wird zu einer zentralen Aufgabe.
Wie iiber den Unterricht hinaus Begeg-
nungsriume gestaltet werden konnen, ist
eine Frage von Erfahrung und Fantasie. Im
Einzelnen konnen es ein Schiilerparlament
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oder die klassentibergreifenden Schiilerpa-
tenschaften sein, die den zwischenmensch-
lichen Kontakt schaffen. Themenepochen,
an denen verschiedene Klassen beteiligt
sind, ,Lernfeste’, bei denen Einblicke in
den Unterricht gegeben werden. Veran-
staltungen wie eine von allen Schiilerinnen
und Schiilern gestaltete Handwerkerwo-
che, Klassenfahrten, klassentibergreifende
,Olympiaden‘ oder Spiele bieten vielfil-
tige Moglichkeiten, die Gemeinschaft als
Ganze erleben zu lassen. Aktive Teilnahme
bei der Zubereitung des Essens in einer
Schulkiiche ist gerade auch fiir Kinder
mit Beeintrichtigungen eine Chance, die
an kein Cateringunternehmen abgege-
ben werden sollte. Ein Schulgarten mit
seinen unterschiedlichen Aufgaben sorgt
fir Arbeit fir alle, und sei es das ruhige
Betrachten der Titigkeiten der anderen
von einem stillen Winkel aus. Vorausge-
setzt ist bei alledem, das Begegnungsele-
ment wird aufmerksam wahrgenommen,
unterstiitzt und verstetigt. Dabei kénnen
sich im Ubrigen immer auch Konflikte
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ergeben, die bearbeitet werden miissen,
wie dies im Gemeinschaftsleben an der
Tagesordnung ist. Gerade da wird wichtig,
ob eine Kultur des Dialogs besteht oder mit
Gesten der Exklusion reagiert wird.

Auch an die Arbeit der Schulorgane ist zu
denken, um das Gemeinschaftsbewusst-
sein zu stirken. Leitbildarbeit kann, wenn
sie nicht formalistisch missverstanden
wird, wertvolle Hilfe leisten, um die ,Mis-
sion‘ der Gemeinschaft zu finden und sich
des gemeinsamen Weges zu versichern. Die
Artund Weise, wie diese Prozesse gestaltet
werden, prigen den Stil einer Schule. Auf
diese Weise bildet sich im Laufe der Zeit
der Schulorganismus selbst als Individua-
litit heraus.

Drittens: Fiir das Gelingen von Inklusion
stellt sich schlieRlich eine dritte entschei-
dende Aufgabe: Lebensortgestaltung und
Lernszenarien miissen in ein fruchtbares
Verhiltnis gebracht werden. Auch wenn
Leben und Lernen in der Schule nicht
streng getrennt sind, ergeben sich jeweils
doch unterschiedliche Priorititen, je
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nachdem ob die unterrichtlichen lehrplan-
orientierten Aufgaben oder die Prozesse
der Gemeinschaftsbildung im Vordergrund
stehen. Je mehr Differenzierung im unter-
richtlichen Lernen erforderlich ist, um die
individuellen Lernbediirfnisse angesichts
der Vielfalt und Unterschiedlichkeit der
Schiilerinnen und Schiiler zu befriedigen,
desto ausgeprigter miissen die aufderun-
terrichtlichen = gemeinschaftsbildenden
Prozesse sein, in die alle gleichermafien
eingebunden sind, um als Gesamtbild von
Inklusion reden zu kénnen. Dann werden
die Schiilerinnen und Schiiler eine Tren-
nung im Lernen nicht als Ausgrenzung
empfinden. Stets muss das Begegnungsele-
ment so intensiv bleiben, dass das Gefiihl
der Zusammengehorigkeit fur alle wach-
sen kann, auch wo dufere Differenzierung
stattfindet.

Mit diesem Ziel sind rdumliche und zeit-
liche Bedingungen des Lebens und Ler-
nens zu gestalten. In riumlicher Hinsicht
muss bedacht werden, dass Begegnung
Nihe voraussetzt. Deshalb darf rdumliche



Fiir die schulische Bildung und Erziehung aller
werden allgemeine Bildungsstandards und Lehr-
plane zugrunde gelegt.

[...] Die Anwendung und Nutzung von Formen
des Nachteilsausgleichs sind wesentliche Bestand-
teile eines barrierefreien Unterrichts [...].

[...] Es gilt, Bedingungen zu finden, unter denen
Kinder und Jugendliche ihre Leistungsfahig-

keit unter Bewetis stellen konnen, ohne dass die
inhaltlichen Leistungsanforderungen grundle-
gend verandert werden. Eine Leistung, die mit
Mafinahmen eines Nachteilsausgleichs erbracht
worden ist, stellt eine gleichwertige, zielgleiche
Leistung dar. Die Anwendung von Formen des
Nachteilsausgleichs gibt insbesondere den Kindern
und Jugendlichen mit Behinderungen die Chance,
Kompetenzen unter angemessenen aufSeren Bedin-
gungen nachzuweisen.

Aus dem Beschluss der Kultusministerkonferenz
vom 20.10.2011

Distanz nicht verhindern, dass Menschen
mit und ohne Behinderung sich iiberhaupt
von Angesicht zu Angesicht wahrnehmen
koénnen. Bei der Zeitgestaltung gilt es zu
beachten, dass das Gefiithl der Zugehorig-
keit im wechselseitigen Vertrauen wichst,
also Zeit braucht, um sich in immer wieder
stattfindenden Begegnungen entwickeln
zu konnen. Sich nur ab und zu zu treffen,
geniigt nicht; das Zusammensein muss all-
tigliche Selbstverstindlichkeit sein, dann
kann sich allmihlich die Begegnungskul-
tur bilden, die das Fundament der Inklu-

sion ist.

DIE INKLUSIVE SCHULE ALS ZUKUNFTS-
AUFGABE

Es ist offensichtlich, dass diese Uberle-
gungen von der derzeitigen Schulwirklich-
keit weit entfernt sind. Es wirkt sich aus,
dass Inklusion zu Recht als eine gesamtge-
sellschaftliche Aufgabe verstanden wird,
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diejedoch im Hinblick auf viele ,Randgrup-
pen‘ noch kaum ergriffen ist. Vor allem die
verfestigten Strukturen des Schulwesens
machen die Verwirklichung von Inklusion
bei realistischer Betrachtung zu einem Pro-
jekt, das lange Zeitraume erfordert. Bereits
im Hinblick auf das unterrichtliche Lernen
sind Mangel uniibersehbar. Auch wenn
inzwischen vor allem von Grundschulen
vermehrt Konzepte fiir inklusive Bildung
erprobt werden, fehlt es aufs Ganze gesehen
fiir Gemeinsamen Unterricht an Elementa-
rem. Eine sinnvolle Differenzierung schei-
tert meist bereits am Raumprogramm.
Viele erfahrene Lehrerinnen und Lehrer
werden wichtige ,inklusive Momente’
schaffen; doch allein in der Klasse im
getakteten Stundenplan und unter dem
durch vorgegebene Bildungsstandards
bewirkten Druck, ,gerechte Zensuren‘ zu
vergeben, ist es schwer, unterschiedliche
Begabungen und Lerntempi angemessen
zu berticksichtigen. Zeitweilige Unterstiit-
zung durch Forderlehrer, die die Kinder aus
dem Unterricht herausnehmen, ist keine
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Losung. Sind die Leistungen unzureichend,
reif’t im derzeitigen System Sitzenbleiben
oder gar ,Abschulung‘ gewachsene Bezie-
hungen auseinander.

Eine Stiitze durch die Schulpolitik fin-
den Schultriager, Lehrerinnen und Lehrer
nicht. Ein solides Konzept der Inklusion
gibt es in keinem Bundesland’ - ein Blick
in die Empfehlungen Inklusive Bildung
von Kindern und Jugendlichen mit Behinde-
rungen in Schulen der Kultusministerkon-
ferenz vom 20.10.2011 geniigt, um trotz
mancher ermutigender Sitze festzustel-
len, dass Inklusion bildungspolitisch noch
immer als zielgleicher Unterricht mit
Nachteilsausgleich nach einem fiir alle
verbindlichen Lehrplan verstanden wird
- weit entfernt von der Verpflichtung, der
Individualitit jedes Kindes gerecht zu wer-
den, zumal, wenn es um schwerste Behin-
derungen geht. Man spiirt, dass durchweg
in den Kategorien von Normalitit gedacht
wird. Das Gleichheit und Gerechtigkeit
vortiuschende Bewertungs- und Berech-
tigungswesen wird hochgehalten, obwohl
es verhindert, Leistung vom Kinde aus zu
definieren und anzuerkennen. Fantasielos
wird das Fortbestehen des gegliederten
Schulwesens bildungspolitisch unterstellt,
ohne ernsthaft zu hinterfragen, welche
Chancen eine Gestaltung des Bildungssys-
tems im Sinne der Inklusion mit sich brin-
gen wiirde.

Die Existenz der Forderschulen ist unter
den gegenwirtigen Bedingungen in der Tat
unverzichtbar. Thr Bestand wird politisch
zugesichert; gleichzeitig aber wird durch
die Gestaltung der Genehmigungsbedin-
gungen bewirkt, dass die Schiilerzahlen
nicht zustande kommen, die fur ihren
dauerhaften Fortbestand erforderlich sind.
Wo Forderschulen die Moglichkeit suchen,
sich zur allgemeinen Schule zu erweitern,

fehlt ihnen regelmifig eine Entwicklungs-
chance, weil sie Kinder ohne amtlich fest-
gestellten Forderbedarf nicht aufnehmen
dirfen. Nicht zuletzt sind die getrennten
Gebiude ein Hinderungsgrund, iibergrei-
fende Konzepte zu verwirklichen. Umso
grofier ist die Chance fiir Schulen, wo allge-
meine Schule und Foérderzweig ein Grund-
stiick teilen und auf diese Weise eine fort-
schreitende ,Durchmischung® der Kinder
und Jugendlichen mit und ohne Behinde-
rung stattfinden kann.

Bisher werden Kinder und Jugendliche
mit Behinderungen im Ergebnis zumeist
in ,Regelschulen“ geschickt, obwohl die
dafir erforderlichen differenzierten Lern-
bedingungen einer ,allgemeinen Schule“in
keiner Weise gesichert sind.

In dieser Situation bleibt die Aufgabe,
die Schule als Lebensort zu gestalten, vollig
unterentwickelt. Bei Schulgroflen mit weit
liber 1000 Schiilerinnen und Schiilern,
wo die Kollegien so grofR sind, dass sich
nicht einmal alle Lehrerinnen und Lehrer
wirklich kennen, kann es nicht verwun-
dern, dass nur mit besonderem Geschick
tiberhaupt erreicht werden kann, so iber-
schaubare Rdume und dichte Beziehungen
zu schaffen, dass ein Gefiihl der Beheima-
tung entstehen kann. Zumal fir Kinder
mit Behinderungen ist hier schwerlich
ein Lebensort zu finden. Selbst wo heute
Schulen inklusiv zu arbeiten versuchen,
beschrinkt man sich bei der Aufnahme von
Kindern mit Behinderungen auf Behinde-
rungsarten und -grade, die mit dem ,nor-
malen Betrieb® vereinbar erscheinen. Die
Lebensgemeinschaft auch mit den Kindern
und Jugendlichen, die heute mit schwe-
ren und schwersten Beeintrichtigungen
in Fordereinrichtungen betreut werden,
ist nicht in Sicht, obwohl dies bei entspre-
chender Gestaltung der Lernszenarien sehr
wohl moglich wire.

Angesichts dieser Situation ist klar, dass

Vgl. Sven MiRling/Oliver Uckert: Inklusive Bildung:* die Staatenverpﬂichtung’ ein inklusives
Bildungssystem zu schaffen, zu Recht als

grundlegender Systemwandel verstanden

Schulgesetze auf dem Priifstand, hg. v. Deutschen
Institut fiilr Menschenrechte, Berlin 2014,
http://www.institut-fuer-menschenrechte.de/uploads/
tx_commerce/Vorabfassung_Studie_Inklusive_Bil

dung_Schulgesetze_auf_dem_Pruefstand.pdf 924



wird. Dem dient es nicht, wenn die Schlie-
Rung von Forderschulen politisch betrie-
ben wird, obwohl deren Potenziale im
Hinblick auf Raumlichkeiten, Ausstat-
tung, besondere Vorkehrungen und ins-
besondere in personeller Hinsicht nicht
garantiert sind. Die inklusive Schule ist
unter diesen Umstinden ein Entwick-
lungsprojekt, das im Einbeziehen der Leis-
tungen der Forderschulen den Entwick-
lungsprozess in den Vordergrund riickt.
Die Behindertenrechtskonvention ver-
langt dazu zielstrebige Fortschritte ,unter
Einsatz aller verfiigbaren Mittel“ (Art. 4
BRK), ohne allerdings zu verkennen, dass
ein so grundlegender Wandel nicht ,iiber
Nacht® vollzogen werden kann. Sie denkt
in Entwicklungsschritten - das Mogliche
muss getan werden. Jede bildungspolitische
Mafinahme muss das Bildungswesen dem
Ziel der Inklusion einen Schritt ndher brin-
gen. Der Vorwurf der Menschenrechtsver-
letzung ist gerechtfertigt, wenn die elemen-
taren Herausforderungen der Inklusion
geleugnet oder Fortschritte, die im Bereich
des Machbaren liegen, nicht erzielt werden.
Dass die Politik unter diesem Gesichts-
punkt unverziiglich mehr tun muss, um die
Behindertenrechtskonvention zu verwirk-
lichen, hat der Ausschuss der Vereinten
Nationen fiir die Rechte von Menschen mit
Behinderungen in seinen Abschlielenden
Bemerkungen iber den ersten Staatenbericht
Deutschlands vom 13. April 2015 zur Umset-
zung der Behindertenrechtskonvention bei
Artikel 24 BRK in klare Worte gefasst:
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Ausschuss fiir die Rechte von Menschen
mit Behinderungen

Dreizehnte Tagung
25. Marz - 17. April 2015

AbschliefRende Bemerkungen iiber den
ersten Staatenbericht Deutschlands
Bildung (Artikel 24)

[...]
46. Der Ausschuss empfiehlt dem Vertragsstaat,

a) umgehend eine Strategie, einen Aktionsplan, einen
Zeitplan und Ziele zu entwickeln, um in allen Bun-
deslandern den Zugang zu einem qualitativ hochwer-
tigen, inklusiven Bildungssystem zuermoglichen, ein-
schliedlich der finanziellen und personellen Ressourcen
auf allen Ebenen;

b) das Forderschulsystem abzubauen, um Inklusion
zu ermoglichen, und empfiehlt, dass das Recht und die
Politik ihrer Pflicht nachkommen, Kinder mit Behin-
derungen die Aufnahme in Regelschulen mit sofortiger
Wirkung zu ermoglichen, sofern dies ihr Wille ist;

c) sicherzustellen, dass auf allen Bildungsebenen an-
gemessene Vorkehrungen bereitgestellt werden und auf
dem Rechtsweg durchsetzbar und einklagbar sind;

d) die Schulung aller Lehrkrafte auf dem Gebiet der
inklusiven Bildung sowie die erhohte Barrierefreiheit
des schulischen Umfelds, der Materialien und der Lehr-
plane und das Angebot von Gebardensprache in allge-
meinen Schulen, einschlieflich fir Postdoktoranden,
sicherzustellen.
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LEBEN UND LERNEN IN EINER INKLUSIVEN

WALDORFSCHULE

DER TAGESLAUF IN DER UNTERSTUFE

Wenn ein neues Schulkind in unsere
Schule aufgenommen wird, so gehort es
zunidchst zu einer grofien heterogenen
Gemeinschaft aus Kindern und Jugendli-
chen, Eltern und Lehrern; einer Gemein-
schaft, deren gemeinsames Anliegen es
ist, das Leben miteinander und das Lernen
des Einzelnen so aufeinander abzustim-
men, dass ein grofRer, vielfiltiger und doch
gemeinschaftlicher Entwicklungsstrom da-
raus werden kann: unsere Schule.

Diese Schulgemeinschaft reprisentiert
das gemeinsame Leben - wenn Grofie und
Kleine im Speiseraum miteinander essen,
wenn die ganze Schule zum Zelten ins
Minsterland fahrt, wenn wir gemeinsam
Michaeli feiern oder alle miteinander auf
unserem Schulbauernhof arbeiten. Diese
Erfahrungen ernihren uns, denn sie sind
Leben.

Doch innerhalb dieser Gemeinschaft-
lichkeit bilden sich Gruppen, die nicht den
allen gemeinsamen, sondern individuell
besonderen Zielen und Entwicklungsmoti-
ven dienen. Eine der zentralen Lernszenen
dieser Art innerhalb unserer Schule ist,
wie in den meisten Waldorfschulen, die
Jahrgangsklasse. In ihr versammeln wir
Kinder eines bestimmten Alters und erar-
beiten stoffliche Motive, die wir fiir Kin-
der genau dieser Entwicklungsphase als
besonders entwicklungsfordernd erkannt
haben: das Bruchrechnen fiir die Neun- bis
Zehnjihrigen, die Geschichte der Revoluti-
onen fiir die Vierzehn-, Fiinfzehnjiahrigen,
Goethes ,Faust“ fiir die Schiilerinnen und
Schiiler am Ende ihrer Schulzeit. Diese Bil-
dung einer Jahrgangsgruppe stellt sich im
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von Barbel Blaeser

Schulalltag neben die allgemeine Zugeho-
rigkeit zur Schule und gewinnt im Erleben
der Kinder eine besondere Dominanz: Das
ist meine Klasse!

Doch es gibt noch viele weitere Moglich-
keiten, Lerngruppen zu bilden, das heifdt
Gruppierungen zusammenzufiithren, die
sichausbesonderen Anliegen und Veranla-
gungen heraus bilden, um auf diese Weise
verschiedene Moglichkeiten individuellen
Lernens zu schaffen.

Aus diesem Zusammenspiel hat die Wind-
rather Talschule fiir die jungen Schulkin-
der einen Tageslauf entwickelt, der diesem
dynamischen Wechsel aus Leben und Ler-
nen in unterschiedlichen Szenarien Rech-
nung tragen will und der doch Beheima-
tung - die UN-Konvention fir die Rechte
von Menschen mit Behinderung spricht
vom sense of belonging - in der Gemein-
schaft bietet. Es ist ein Tageslauf, der an
die Stelle der ganzen Schulgemeinschaft
die Gemeinschaft der Unterstufenkinder
setzt, bei uns etwa 80 bis 100 Kinder, sowie
die ihnen zugehorigen Erwachsenen.

Mit dieser grofen Gemeinschaft eroff-
nen wir jeden Morgen unsere Schultage.
Um 8.00 Uhr kommen alle Kinder und
Erwachsenen zusammen, und es wird das
getan, was mit jedem hinzukommenden
Kind nur immer stimmiger wird: Wir sin-
gen! Jeden Morgen, etwa 15 bis 20 Minu-
ten lang, einen Liederkanon, an dem die
Kinder tiber die Jahre hinweg ihre Zugeho-
rigkeit erfahren konnen: Das sind unsere
Lieder - jeder kennt sie, jeder kann sie, sie
erweitern sich tiber die Jahre, geben aber
zugleich das Gefiithl des Gewohnten.

Nach dem Singkreis finden sich Kinder-



gruppen aus allen Klassen zu ganz unter-
schiedlichen Tétigkeiten zusammen, alters-
ibergreifend und aus sehr verschiedenen
Motiven heraus: Dagibteseine Gruppe, die
malt, eine andere, die handarbeitet, eine
dritte, die musiziert oder zeichnet, eine,
die das Horen iibt, eine kleine Gruppe, die
sich heileurythmischen Ubungen wid-
met, eine weitere, die spielt und turnt usw.
Diese Gruppen sind sehr unterschiedlich
groR, je nach Tatigkeit und Arbeitsziel. Sie
werden geleitet von den Klassen - wie auch
von Fachlehrern, von Therapeuten oder
von Forderlehrern. Hier hat die therapeu-
tische Arbeit ebenso ihren Platz wie die
Ansprache jener Kinder, die zum Beispiel
in den Fremdsprachen besondere Bega-
bungen zeigen. Hier konnen die Kleinen
von den Groflen lernen, und besondere
Neigungen und Interessen konnen indivi-
duell aufgegriffen werden.

Um 9.30 Uhr endet diese Arbeit und
die Kinder gehen in ihre Klassen. Dort
wird zunichst gemeinsam gefrithstiickt
und anschliefRend der Hauptunterricht
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durchgefiihrt. Jetzt kann der Schwerpunkt
auf der inhaltlichen Erarbeitung der Epo-
chenmotive liegen und zwar mit ausrei-
chend Zeit fiir die individuelle Erarbeitung
der Themen. Das rhythmisch-musikalisch-
therapeutische Uben hat ja seine Kernzeit
schon am Tagesanfang gehabt.

Um 11.30 Uhr gibt es dann eine grofie
Spielpause, in der die Kinder ihren Freun-
den aus den anderen Klassen wieder begeg-
nen kénnen. Um 12.00 Uhr finden sich fiir
den Fremdsprachenunterricht die Erst-
und Zweitklissler in einem Klassenraum
zusammen, die Dritt-und Viertklissler in
einem anderen. Solange der Schwerpunkt
auf der chorischen Arbeit liegt, kann
eine Kindergruppe in der Sprachstunde
kaum grofd genug sein! Die Klassenleh-
rer und Integrationshelfer begleiten die
Kinder und stellen sich als Helfende zur
Verfiigung.

Um 12.30 Uhr liegen oder sitzen die
Kinder dann in den Erzdhlecken ihrer
Klassenrdume und héren zum Abschluss
ihres Schultages noch die von der Lehrerin

BLICK J32H)IW™



“WECHSELXD11

erzihlte Geschichte. Daftir gibt esnoch eine
halbe Stunde - Zeit genug, um das Mirchen
bei den Jingsten ohne Unterbrechung in
einem Bogen vollstindig zu erzihlen!

Damit steht der klassische jahrgangsbe-
zogene Hauptunterricht in der Mitte des
Schultages. Vorbereitet wird er durch das
gemeinsame Singen aller Kinder und die
individuelle kiinstlerische Arbeit in den
Gruppen. Am Mittag folgt wieder eine Aus-
weitung in die Doppelklasse bei den Spra-
chen, und der Tag endet in den Jahrgangs-
gruppen mit dem friedlichen Traumen in
der Geschichte.

GEMEINSAM IM HOCHGEBIRGE WANDERN

— KLASSENFAHRT INS OBERWALLIS

Es ist August. Die 7./8. Klasse ist unter-
wegs im Mattertal, unweit von Grichen
im Oberwallis. Die Jugendlichen haben fiir
die zehn Tage eine einfache Unterkunft
gefunden, Ausgangsort fiir alle geplanten
Touren.
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Es sind 32 Schiilerinnen und Schiiler,
darunter auch vier, die mit einer Behin-
derung leben, unter anderem ein koérper-
behinderter Junge, um dessen Teilnahme
wir im Vorfeld viel hatten ringen miissen.
Da waren zum einen die Eltern, die sehr in
Sorge waren um das gesundheitliche Wohl-
ergehen ihres Sohnes. Zum anderen waren
auch viele technische Hiirden zu nehmen.
Wie bewegt sich ein stark kdrperbehinder-
ter Mensch im Hochgebirge?

Aber auch die Vorbereitung der anderen
Jugendlichen hatte einiger pidagogischer
Anstrengungen bedurft. Das Wandern ist
zwar des Miillers Lust - wie aber gelingt
es, auch Zwolf- und Dreizehnjihrige, die
ansonsten kaum von ihren Handys wegzu-
holen sind, fiir eine solche Unternehmung
zu begeistern?

Deshalb hatten wir viel gesprochen im
vergangenen Schuljahr: tiber die Erfah-
rung, die eigenen Grenzen kennenzu-
lernen, tiber die Schonheit der schnee-
bedeckten Gipfel, nicht zuletzt auch
dariiber, dass es etwas Grofes ist, wenn



eine Klassengemeinschaft schwierige
Touren gemeinsam geht! Zugleich hatten
wir aber auch verabredet, dass wir immer
wieder verschiedene, auch verschieden
anspruchsvolle Unternehmungen paral-
lel ermoglichen wiirden, sodass der Ein-
zelne fiir sich abwéigen konnte, was er sich
zutraute und was er wollte.

Schliefllich wich die erstmal reservierte
Ausgangsstimmung einer zunehmenden
Begeisterung. Wir gehen groflen Erlebnissen
und wichtigen Erfahrungen entgegen - das
wurde zur prigenden Empfindung!

Mit dieser aufgeregten Freude aber kam
auch allmihlich ein Bewusstsein dafiir
auf, dass Giovanni (die Namen der Kinder
wurden geandert) aufgrund seiner Korper-
behinderung diese Reise innerlich schon
abgehakt hatte. Einerseits machte er sich
grofle Sorgen um seine Unversehrtheit,
andererseits war fir ihn unvorstellbar,
wie er jemals teilhaben sollte an solchen
Bergtouren. Doch jetzt war fiir alle klar:
Wenn wir das machen, dann machen wir es
gemeinsam! Hier bleibt keiner zurtick. Fir
Giovanni war es letztlich diese natiirliche
Selbstverstindlichkeit, mit der seine Klas-
senkameraden diese Entscheidung trafen -
und die hatte kein Erwachsener von aufien
einfordern koénnen -, die ihn schlieflich
bewog, tatsichlich mitzufahren.

Dritter Tag: Nach den beiden Tagen des
Sich-Einlaufens steht heute eine erste
grofle Wanderung an, und zwar mit allen
gemeinsam, dazu noch eine echte Gipfel-
besteigung. Voller Bewunderung reali-
sieren die Schiilerinnen und Schiiler spi-
testens jetzt, dass eine solche Tour ohne
ein technisches Hilfsmittel fiir Giovanni
niemals moglich wire: eine Joelette - ein
kunstvoll ausgekliigelter Rollstuhl, in den
ein Mensch eingeschnallt werden und
von zwei Jugendlichen auch tber enge
Wege und gerollige, steinige Pfade in die
Hohe transportiert werden kann. Wie eine
Sanfte konstruiert, gestiitzt auf ein ein-
ziges Rad in der Mitte, ist dieses Gefihrt
ganz abgestimmt auf die Bediirfnisse kor-
perbehinderter Menschen.
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Und doch - der Weg auf das Wannihorn
ist schon ohne Joelette lang und steil und
am Ende sehr unwegsam. Auf den lan-
gen Strecken geht ein Triger vorne im
Geschirr, einer hilt hinten das Gleich-
gewicht und sieben Helfer haben sich in
das Zugseil gestellt, mit dem das Gefidhrt
hinaufgezogen wird. Eine hohe Leistung
an Kraft, Ausdauer, vor allem auch an
Konzentration und feiner Abstimmung
aller Beteiligten. Am Ende hocken wir
erschopft, aber zufrieden zum Gipfelfoto
beisammen!

Achter Tag: Jetzt sind alle warmgelau-
fen. Viele Touren liegen schon hinter uns,
einige haben wir gemeinsam gemacht, an
anderen Tagen sind wir zwei, einmal sogar
drei verschiedene Wege parallel gegangen.
Immer hat es eine Gruppe gegeben, die mit
Giovanni und seiner Joelette unterwegs
war. Inzwischen gibt es da richtige Spezi-
alisten - beide Triger miissen sich wortlos
miteinander verstindigen und einander
voll vertrauen konnen.

Die Klasse ist sich jederzeit einig: Es ist
nicht Giovanni, der uns vor diese Heraus-
forderungen stellt - sondern seine Behin-
derung; mit der gilt es zurechtzukommen,
und da ziehen wir alle an einem Strang!

Wie aber fithlt sich Giovanni dabei?
Ist es fiir ihn belastend, vielleicht sogar
beschimend, zu sehen, welche Anstren-
gungen seine Klassenkameraden fir ihn
aufwenden?

Einige Wochen spiter sagt er im Riick-
blick: ,Ja, ich war ihnen dankbar, sehr
dankbar. Aber diese Dankbarkeit ist nicht
belastend. Sie haben es doch aus Freund-
schaft getan® Giovanni spiirte, dass er
seinen Klassenkameraden half, ihr soziales
Ideal zu verwirklichen: Wir stehen fiirei-
nander ein, wir sind eine gute Gemeinschaft.
So war er nicht nur der Nehmende - er war
auch der Gebende! Er wusste es selbst, viel-
leichtbesser als alle anderen. Auf die Frage,
was er in die Gemeinschaft eingebracht
habe, antwortet Giovanni ohne zu zogern:
LVertrauen!* Ja, auch das ist ein Geschenk!
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Fiir Dreizehnjahrige sogar ein ganz beson-
ders wertvolles...

Am letzten Reisetag geht Giovannis
Gruppe einen gemiitlichen Weg, die
anderen haben noch eine letzte besonders
anspruchsvolle Tour vor sich. Sie gehen
schon vor 7.00 Uhr morgens los, steigen
den inzwischen bekannten Weg zum Tor
des Riedgletschers hinauf. Dann aber geht
es weiter, hinauf bis zur Bordierhiitte.
Sechs Stunden sind sie unterwegs und die
letzte Stunde muss quer iiber den Ried-
gletscher und am Ende einen sehr steilen,
gesicherten Pfad geklettert werden. Als
sie vor einem riesigen Topf mit Suppe und
vielen Flaschen Limonade in der Sonne sit-
zen, wissen sie, dass die unterschiedlichen
Erfahrungen dieser Klassenfahrt eines
gemeinsam zeigen: Grofle Anstrengung
kann gliicklich machen!

DER SCHULBAUERNHOF — LEBENSORT
DER KLEINSTEN

Septembermorgen. Fiir die Erstklissler
haterst vor wenigen Tagen die lang ersehnte
Schulzeit begonnen. Jetzt sitzen sie zusam-
men mit den Klassenlehrerinnen und 60
anderen Kindern unserer Unterstufe in
einem groflen Kreis zum Morgensingen
zusammen. Die offenen, weiten Lieder der
Jingsten wechseln sich ab mit den rhyth-
misch und melodisch schon gefassteren
Liedern der Viertklissler. Spiter hinzu-
kommende Kinder schliipfen unbemerkt
in den Kreis hinein. Den Schluss bildet
der Morgenspruch unter einer freundlich
lichelnden Sonne und begleitet vom hel-
len Gemecker der daneben angepflockten
Ziegen.

Nun ziehen die 20 Erstklissler durch den
in dieser Jahreszeit reich geschmiickten
Garten zu ihrem Kartoffelfeld. Sie diirfen
hier ernten, was die Viertklassler im Jahr
zuvor ,gesteckt” haben. Vier Erwachsene
ergreifen die Grabgabeln und stellen sich,
von kleinen Kindergruppen umringt,
iber die Hiigelreihen. Nun wird einge-
stochen und unter jeder Kartoffelpflanze
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die Erde langsam emporgehoben. Ein
Schrei der Freude, sobald die goldenen
Knollen zwischen den lockeren Erdklum-
pen aufleuchten. Schnell und energisch
greifen die Kinder danach. Da sieht man
die nichste, und wieder eine. Der Wille
der Kinder schiefft in die Hinde. Schnell
zupacken! Das Auge fithrt die Hand. Der
Erwachsene hilft, dass wirklich jedes Kind
seine Knollen erwischt, holt die Triumer
an die besten Plitze, verscheucht liebevoll
diejenigen, die sich allzu breit machen.
Es ist eine konzentrierte, impulsive, von
Begeisterung und Jubel begleitete Arbeit.
Am Ende wird ein grofer Eimer voller
Kartoffeln an den Bauern tiberreicht und
den Viertklasslern noch ein Dankeswort
zugerufen.

Eine ganze Woche wiederholt sich die-
ser Vorgang an jedem Morgen und die
Erwachsenen spiiren die Entwicklung der
Kinder in dieser Tatigkeit. Am dritten
Tag bemerkt das erste Kind, dass Felix
nicht mit in den Reihen steht. Er sitzt
im Rolli und kann die Hinde nicht selbst



bewegen, auch sprechen kann er nicht.
Jetzt ibernimmt eines der Kinder, was in
den Tagen zuvor der Erwachsene getan
hat. Es stellt eine Schiissel auf Felix’ SchofR
und trigt die Kartoffeln, die es selbst aus
der Erde holt, zum Rolli hin und legt sie
unter eifrigem Plappern in Felix’ Eimer.
Heftige, aufgeregte Bewegungen sind
Felix’ Antwort. Jetzt ist er drin im Gesche-
hen, er sammelt mit!

In der darauffolgenden Woche beobach-
ten wir das entgegengesetzte Bild: Jetzt
stehen die Kinder weit verteilt am unteren
Rand einer Wiese, jedes mit einer kleinen
Schiissel in der Hand. Winzige Kleesamen
liegen darin, und die Aufgabe der Kinder
ist es, diese Samen weit auszustreuen. Sie
wissen, dass das Heu, welches der Bauer
im nichsten Jahr ernten wird, durch den
Klee reicher und sittigender wird. Und
dass die Ziegen, die sie bei ihrer morgend-
lichen Ankunft immer als erstes besuchen,
davon rund und gesund werden - auch
im Winter, wenn die Armen draufden gar
nichts mehr zu fressen finden. Vertraumt,
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dem Wind und der Sonne hingegeben - wir
sagen ja auch: versonnen - streuen die Kin-
der ihre Kérnlein um sich her. Nach jedem
vorsichtigen Griff mit den Fingerspitzen,
die zarten Samen erfithlend, breiten sie so
weit wie moglich ihre Arme in den Wind.
Manches Schiisselchen ist schon nach der
Halfte des Weges leer, andere Kinder sind
so sparsam, dass sie am Ende kurzerhand
die Schiissel umdrehen miissen, um die
Arbeit als abgeschlossen empfinden zu
konnen...

LEBENSORT SCHULKUCHE

Die Kiiche ist ein zentraler Lebensort
unserer Schule. Hier stromen die Stim-
mungen und Bedirfnisse der vielen
verschiedenen Menschen zusammen,
verquirlen sich in einem gemeinsamen
Strudel und verteilen sich anschliefdend
wieder im ganzen Organismus.

In der Kiiche wird gekocht. Die Wiarme
des Ofens veredelt das, was roh und unbe-
handelt auf dem Tisch lag. Dieser Prozess
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wird anschlieffend von jedem einzelnen
Organismus fortgesetzt. Am Ende steht
gute Arbeit und ein erfiillter Schultag.

Eine Kiiche ist aber auch ein Ort der
Begegnung. Hier wird gesprochen, gelacht,
miteinander geplant und einander zuge-
arbeitet. Wer hier kocht, will, dass es den
anderen gut schmeckt!

Der Arbeitstag in der Kiiche beginnt mit
der Vorbereitung. Um kurz nach 8.00 Uhr
kommen die ersten Kinder, um das Friih-
stiick fiir die Unterstufenklassen zuzube-
reiten. Erwachsene helfen, bis jeder Wagen
mit Tellern voller Brote, mit Apfeln und
mit Teekannen bestiickt ist. Gegen 9.30
Uhr werden die Wagen in die Klassen
gefahren und die Kinder essen, was auf den
Tellern liegt.

Aus den Mittel- und Oberstufenklassen
kommt jeweils einer, um das Friithstiicks-
buffet fir die GrofRen, vor allem aber das
Mittagessen zuzubereiten. Die Gruppe der
vergangenen Woche hat den Speiseplan
erstellt. Wir kochen.
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Organisation und Management einer
Kiche fordern eine bestimmte Intelli-
genz von den Jugendlichen. Diejenigen,
die hier fithren, sind nicht automatisch
auch die herausragenden Mathematiker
oder Fremdsprachler. Tempo, Zielstrebig-
keit, Sachlichkeit spielen eine grofle Rolle.
Nattirlich ist es schén, wenn gelacht wird
und man SpafR miteinander hat. Es wurden
aber auch viele zu Kiichenspezialisten, die
einfach niichtern abgearbeitet haben, was
notwendig war.

Die Arbeitsabliufe bendtigen eine prazise
Wahrnehmungsfihigkeit fiir die Dinge:
Welche Teller passen exakt auf einen Sta-
pel, sodass sie in grofer Anzahl sicher im
Schrank lagern konnen? Wie ordne ich die
Speisen an der Theke so, dass die Giste sich
ohne Zeitverlust bedienen kénnen? Wie
bestiicke ich die Spiilmaschine so, dass ich
in wenigen Spiilgdngen alles sauber habe?
Ganz zu schweigen davon, dass das Kochen
selbst ja eine Kunst ist! Wieso schmeckt
die Salatsofie so raffiniert? Griine Bohnen



esse ich nicht gerne, aber mit den kleinen
Tomaten zusammen schmecken sie auf
einmal koéstlich ... Und wie gelingt es, dass
bei der vegetarischen Variante nicht ein-
fach nur das Fleisch fehlt? Diese saftigen,
panierten Selleriescheiben lassen auch
echte Kerle ins Zweifeln geraten .. Und
dann die Desserts! Es besteht ein geheimer
Wettbewerb zwischen den wechselnden
Kichenteams, welches den kostlichsten,
vielleicht sogar spektakulirsten Nachtisch
serviert ...

MATHE IM ADVENT

In jedem Dezember bietet die Deutsche
Mathematiker-Vereinigung Schiilerinnen
und Schiilern verschiedener Altersstufen
einen Wettbewerb an: ,Mathe im Advent®,
Das Verfahren ist ganz einfach: An jedem
Tag veroffentlichen die Veranstalter eine
Mathematikaufgabe im Internet, die dann
von den Jugendlichen bis zum Abend
gelost werden muss.

Im vergangenen Jahr beteiligten sich auch
Siebt- und Achtklissler unserer Schule
daran. Sie trafen sich in der Zeit ihrer
Fachstunden zur Beratung, am Nachmit-
tag klickte dann jeder einzelne von ihnen
am eigenen Computer die Losung an, fir
die sie sich zuvor gemeinsam entschieden
hatten.

Natiirlich war die Ubung im Mathema-
tischen, die dieser Wettbewerb mit sich
brachte, wichtig. Noch viel entscheiden-
der aber war die Stimmung, die um diese
Unternehmung herum entstand. Dazu
gehorte zum Beispiel unbedingt, dass
die Jugendlichen sich vollig frei fir die
Teilnahme entscheiden konnten. Auch
war von Anfang an deutlich, dass hier
die mathematisch besonders begabten
Schiilerinnen und Schiiler angesprochen
wurden. Und sie organisierten ihre Bera-
tungszeiten autonom. Erwachsene holten
sie sich nur dazu, wenn Schwierigkeiten im
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Verfahren auftauchten. Es war also einfach
die Lust an der Mathematik, am Knobeln,
am Tiifteln, die den Ausschlag gab - wer
diese teilte, gehorte dazu!

HANDWERKERWOCHE

»~Am liebsten habe ich Handwerker-
woche!“ Ein Funftklissler wird gefragt,
was er in der Schule am liebsten mache,
und zogert nicht einen Moment mit der
Antwort.

Am Sonntag, bevor es losgeht, fihrt
auch er mit dem Fahrrad zur Schule, wo
sich die Lehrerinnen und Lehrer mit
einigen Eltern und Schiilern treffen, um
den Handwerkermarkt aufzubauen. Alle
hoffen auf schones, spitsommerliches
Wetter, denn die Stinde befinden sich
vorwiegend draufen. Uberdacht mit Zel-
ten und Segeln ordnet jeder seine Tische,
je nachdem ob dort Silber geschmiedet,
getopfert, Korbe geflochten, geschnitzt,
gebaut, gebacken, gefilzt, gebatikt, kalt
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oder heify geschmiedet, Kupfer getrieben
oder Papier geschopft wird - um nur eine
Auswahl der angebotenen Handwerke
zu nennen. Apfel werden diesmal nicht
gemostet - sie sind einfach noch nicht reif
-, was zu einer groflen Enttduschung bei
Kindern und Wespen fithren wird.

Am Montag geht es dann los. Die jungen
Kinder der 1. bis 4. Klasse treffen sich zum
Morgensingen und zum Morgenspruch,
anschlieffend stromen alle aufs Gelinde,
ziehen in kleinen Griippchen umher, auf
der Suche nach ihrem Arbeitsplatz fiir die
nichsten ein, zwei Stunden.

Um 10.00 Uhr bimmelt eine grofRe Eisen-
glocke, weil jetzt das Friithstiick fertig ist.
Jeden Tag gibt es Miisli mit frischem Obst,
Haselntissen und reichlich geschlagener
Sahne. Die Schlange der anstehenden Kin-
der scheint endlos!

Anschliefiend geht es dann nahtlos wei-
ter. Manch einer wechselt jetzt seinen
Arbeitsplatz, es gibt aber auch Spezialis-
ten, die immer wieder am gleichen Werk-
platz landen. Kinder wissen oft genau, was
ihnen gut tut...

Am Mittag treffen sich alle Klassen in
ihren Klassenrdumen und blicken auf die
Arbeit zuriick, zeigen sich gegenseitig, was
entstanden ist, und bereiten den nichs-
ten Tag vor. Satt und miide legen sich die
Kleinsten am Ende auf ihre Kissen und
triumen in das Mirchen hinein, das die
Lehrerin erzihlt.

Und so geht das weiter, bis am Samstag
zum Tag der offenen Tir auch viele Giste
zum Handwerkermarkt eingeladen sind.
Jetzt sind die Kinder langst vertraut mit
den verschiedenen Téatigkeiten und koén-
nen selbst zeigen, wie’s geht. Im Ausstel-
lungsraum liegen viele Arbeitsergebnisse
der Woche. Wenn die Kinder ihren Blick
iber diese Kostbarkeiten gleiten lassen,
fithlen sie: Hier ist in dieser Woche echt
was geschafft worden!

EURYTHMIE ALS PROJEKT
Einekunstlerische ,Lernszene“von beson-
derem Charakter ist das jahrliche Euryth-
mieprojekt an der Windrather Talschule.



Es zeichnet sich vor allem dadurch aus, dass
hier Schiilerinnen und Schiiler aus verschie-
denen Klassen altersiibergreifend gemein-
sam ein Biihnenstiick erarbeiten: Momao,
Die kleine Hexe, Goethes Mirchen von der
griinen Schlange und der weiflen Lilie oder
Der Alchimist. Und: Es ist ein freiwilliges
Projekt! Wer hier mitmacht, hat Freude an
der ausgiebigen kiinstlerischen Arbeit und
daran, in grofRen Bildern auf der Bithne zu
stehen. Und, ja: Er hat Freude an der Euryth-
mie! In jedem Jahr sind die Besetzungen voll
- mit Midchen und mit Jungen, mit Kindern
und mit Jugendlichen.

Diese Arbeit ist auch eine, die mit den
besonderen Begabungen der Schiilerin-
nen und Schiiler umgeht. Es wird wirklich
sorgfiltig geprift, wer mit einer Haupt-
rolle auf die Bithne darf, wer die Disziplin
aufbringt, auch in den Ferien zuhause die
Laute seiner Rolle zu tiben, wer wihrend
der Proben die einzelnen Bilder mitentwi-
ckeln kann.

In den letzten Jahren waren an den
Eurythmieprojekten immer wieder auch
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Schiilerinnen und Schiiler mit einer Be-
hinderung beteiligt; nie aber waren bisher
die Hauptrollen mit diesen Schiilerinnen
und Schiilern besetzt. Als uns das deutlich
wurde, suchten wir ein Projekt, in dem dies
sachlich-kuinstlerisch moglich war. Das
Mirchen vom Sterntaler bot eine solche
Moglichkeit. Es wurde in kleiner Beset-
zung entwickelt, nur Jugendliche der 7.
und 8. Klasse beteiligten sich daran, wie
immer auf freiwilliger Basis. Fiir die Pro-
ben wurden die ,Eurythmisten“ von ande-
ren Fachstunden freigestellt. Am Ende gab
es eine kleine Tournee.

Die Hauptrolle des Sterntaler iibernahm
ein Midchen der 7. Klasse, das mit dem
Down-Syndrom lebt. Nun entwickelte die
Lehrerin ein Gesamtbild aus der Begeg-
nung der zentralen Figuren (drei von ihnen
waren Jugendliche mit einer Behinderung)
und einem eurythmischen Umraum, in
Gestalt einer komplexen eurythmischen
Form. Hier setzte sie elf Jugendliche ein,
die diese Form mit grofder Genauigkeit und
stimmungsvoller Innigkeit erarbeiteten.
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Sie schufen so einen qualitativen Raum, in
den die Hauptfigur ihre Gebarden einbet-
ten konnte.

Deutlich war zu spiliren: Sie schufen
diesen Raum fiir ihre Mitschiilerin - aus
Freundschaft, aber auch, weil sie die Wahr-
haftigkeit dieser Besetzung erahnten.
Denn eine ganz besondere Stimmung ent-
steht, wenn Schilerinnen und Schiiler mit
einer Behinderung eine so tief menschli-
che Figur, wie die des Sterntalers darstellen
- die Figur eines Menschen, der alle Aufier-
lichkeit ablegen muss, um seinen eigenen
Reichtum zu finden. Diese Stimmigkeit,
Offenbarung und dieses Ritsel zugleich,
das konnten die Kinder wie die Zuschauer
als tief beriithrend erleben.

TRAININGSKURSE NACH BEDARF
— UND NACH VERGNUGEN!

Auch der Tageslauf der Mittel- und Ober-
stufenschiilerinnen und -schiiler beginnt
ander Windrather Talschule mit der Kunst.
Eine Stunde lang wird in allen Klassen,
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epochenweise wechselnd, gesungen, euryth-
misiert, rezitiert, gezeichnet oder getrom-
melt. Erst anschliefRend beginnt der Haupt-
unterricht. Idealerweise durchdringen sich
die kiinstlerischen und die inhaltlichen
Motive. Dann koénnen die Fachlehrer und
die Kiinstler in einem Zeitraum von tiglich
zweieinhalb Stunden gemeinsamen einer
inhaltlichen Frage nachgehen.

Die Beleuchtung der zentralen Motive
einer Epoche durch die Kiinste bietet
vor allem Kindern und Jugendlichen
mit einer hohen allgemeinen Begabung
offene Zuginge an, aber interessanter-
weise gleichermaflen auch Menschen mit
einer sogenannten geistigen Behinde-
rung. Wollen wir bei aller individuellen
Unterschiedlichkeit diese beiden Schiiler-
gruppen zusammenfassen, so treffen sie
hier in einer unerwarteten Allianz aufei-
nander: Insbesondere die schopferische
Fantasie vieler Schiilerinnen und Schiiler
mit Behinderung verbindet sich oft wun-
derbar mit der Leistungsbereitschaft und
dem Lernhunger intellektuell besonders



reich begabter Jugendlicher. Hier kann der
Raum gebildet werden, in dem die Schi-
lerinnen und Schiiler mit wenig Neigung
zu sozialen Prozessen oder mit wenig Fan-
tasie wie mitgenommen und von aufien
ernihrt werden. In dieser Zeit ist die Klas-
sengemeinschaft zusammen, und es wird
darum gerungen, die unterschiedlichen Be-
gabungsprofile der Jugendlichen metho-
disch bewusst aufzunehmen.

Nach dieser ersten Vormittagshalfte aber
teilt sich die Klasse auf. In altersiibergrei-
fend zusammengesetzten Gruppen - soge-
nannten Trainingskursen - wird jetzt auch
auflerlich differenziert gearbeitet, mit den
Schwerpunkten Mathematik, Deutsch und
Englisch, und zwar sowohl in altersiiber-
greifenden Leistungsgruppen als auch
in Neigungsgruppen zu Spezialfragen. In
einigen Kursen werden Themenfelder
wiederholt, in anderen werden Fragen be-
arbeitet, die in der Epoche selbst nicht ent-
wickelt werden konnten.

Darunter gibtesauch Lernszenen,die vor-
wiegend von Schiilerinnen und Schiilern
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mit Behinderung besucht werden. Hier
liegt der Schwerpunkt auf handwerklich-
kiinstlerischer Arbeit, es werden aber auch
ganz lebenspraktische Vorginge eingetibt:
einkaufen, Zug fahren, ein Amt besuchen,
nach dem Weg fragen ... Diese Lernszenen
sind immer auch offen fiir Schiilerinnen
und Schiillern ohne Behinderung. Wenn
man nicht gerade unterwegs ist, dann fin-
den sie in einem gemiitlichen Werkstatt-
raum statt, dessen Tir meistens offen
steht, sodass man die entspannte, heitere
Grundstimmung weithin wahrnimmt. Da
kann man im Vorbeigehen leicht schon
einmal ,hingenbleiben®..

ERZAHLSTOFF IN DER 8. KLASSE:
MARCHEN!

Seit einigen Monaten spielt sich in unse-
rer Schule Tag fiir Tag eine ganz besondere
Szene ab:

Mittags gegen 12.30 Uhr hiipfen die Kin-
derder 1. Klasse nach dem Fremdsprachen-
unterricht in eine besondere Ecke des Rau-
mes, holen sich ein Kissen oder legen sich
lings auf eine der Binke. Etwa zur gleichen
Zeit 6ffnet sich die Tir des Klassenraums
und die Schiilerinnen und Schiiler der 8.
Klasse schleichen sich herein, begriiRen
leise ihre Patenkinder und lassen sich mit
ihnen zusammen in der Erzihlecke nieder.
Fir sie hat gerade die Mittagspause begon-
nen. Jeden Mittag horen sie in dieser Zeit
gemeinsam mit ihren Patenkindern das
Mairchen, das von der Klassenlehrerin der
Kleinen erzihlt wird. Zusammen mit den
jungen Kindern triumen sie in die Bilder
hinein, sind aber auch aufmerksam genug,
dem einen oder anderen Knirps kurz eine
Hand zu reichen, wenn doch noch der Platz
gewechselt werden muss, oder schieben
auch schon einmal zwei Kinder auseinan-
der, die sich zu nahe gekommen sind.

Diese Besuche sind nicht organisiert. Sel-
ten kommen alle Paten am gleichen Tag,
doch auch diejenigen, von denen die Leh-
rer es vielleicht gar nicht erwartet hitten,
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lassen sich immer wieder hier blicken. In
der Umgebung ihrer Patenkinder geht vie-
les, was sich ein Achtklissler in der eigenen
Klassengemeinschaft niemals zumuten
wiirde: Sie singen fiir die Kleinen beim
Adventsgirtlein, sie unterstiitzen und
begleiten die Kinder beim Sankt-Martins-
Umzug, sie bieten am Nachmittag Zirkus-
kurse an und sie schlafen sogar im Zelt der
Kleinen wihrend der Schulfahrt. Fiir ihre
Patenkinder zeigen sie Weichheit und Fiir-
sorge, die in ihrer eigenen Altersgruppe
lingst uncool geworden sind. Hier lassen
sie auch die Erwachsenen erahnen, welche
Reife und Empathiefihigkeit einmal jen-
seits der ,Umbauphase®, die wir Pubertit
nennen, moglich sein werden.

Damit so etwas sich entwickeln kann,
braucht es von der Seite der Lehrer eine
einladende, willkommen heiflende Geste:
Ihr dirft immer reinkommen! Es braucht
aber auch ein Vertrauen darauf, dass auch
jenseits der regulierten Unterrichtssys-
teme wertvolle Moglichkeiten der Ver-
tiefung und Verinnerlichung entstehen
konnen - Lernszenen, die aus dem Leben
heraus wachsen.

Alle diese Mirchen haben die Jugend-
lichen als Erstklissler schon viele Male
gehort. Dass sie sie als Dreizehn-, Vier-
zehnjihrige nun erneut hoéren konnen,
ermoglicht ihnen eine bedeutende seeli-
sche Vertiefung. Werden wir pidagogische
Intuitionen haben, die ihnen am Ende
ihrer Schulzeit noch ein weiteres Mal ein
Echo ermoglichen?
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