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LIEBE LESERIN, LIEBER LESER!

Nun halten Sie mit diesem Heft den 10.
Blickwechsel in Thren Hinden, und wir
freuen uns sehr, dass Sie Ihr Interesse auch
diesmal wieder den Fragen inklusiver Wal-
dorfpiadagogik zuwenden.

Mit Threm Interesse berithren Sie einen
gesellschaftlichen Umbruch, der weit tiber
die konkreten Alltagsfragen Ihrer und
anderer Waldorfschulen hinausweist. Er
grindet in der Frage: Wie inklusiv soll
unsere Gesellschaft in Zukunft sein? Wer-
den wir Vielfalt als Grundlage eines men-
schenwiirdigen Daseins anerkennen oder
werden wir uns, getrieben von Angst und
Sorge, abschliefien vor dem ,anderen*?

Seit im August 2016 das erste Heft dieser
Reihe erschien, haben sich die Ereignisse
in unserer Gesellschaft und weltweit dra-
matisch weiterentwickelt. Immer offener
werden Fragen gestellt, die an die Wiirde
des Menschen rithren. Die Forderungen
nach Abschottung, nach Ausweisung und
Abgrenzung sind in die Mitte unserer
gesellschaftlichen Auseinandersetzungen
geriickt.

Aber auch die Zivilgesellschaft beginnt
sich zu duflern. Hier kann die Waldorf-
padagogik einen eigenstindigen Beitrag
geben, der auf der Grundlage Allgemeiner
Menschenkunde ein Bild vielfiltiger, ein-
ander erginzender menschlicher Bega-
bungen und Eigenarten entfaltet. Und
damit Antworten gibt auf die Frage: Wie
kann Inklusion im Schulleben gelingen?

In den vergangenen drei Jahren hat der
Blickwechsel die Entwicklung von zwolf
Projektschulen begleitet, deren Kollegien
sichmit Fragen inklusiver Waldorfpidago-
gik auseinandergesetzt haben. Diese zwolf
Schulen werden in diesem Heft vorgestellt.
Kurze Beitrige aus den Kollegien erzih-
len von den besonderen Bedingungen,

Schwierigkeiten und Errungenschaften an
den jeweiligen Orten.

In einer einleitenden Betrachtung bli-
cken wir aber auch auf das, was Inklusion
bis heute in unseren Schulen so schwer
macht, nimlich auf den Kampf um Res-
sourcen sowie die fortwahrende Auseinan-
dersetzung mit den inneren Barrieren des
Einzelnen und seiner Schulgemeinschaft.

Mit diesem Blickwechsel verabschieden
wir uns von Thnen, liebe Leserin und lieber
Leser, und danken Thnen ganz herzlich fiir
das Interesse, das Sie uns in den vergange-
nen Jahren entgegengebracht haben! Wir
hoffen, dass es uns gelingt, den Blickwech-
sel in Zukunft in neuer Gestalt fortzufiih-
ren. Davon wird zu einem spiteren Zeit-
punkt an anderem Ort zu berichten sein.

Ein herzlicher Dank gilt auch den Schu-
len des Bundes der Freien Waldorfschu-
len sowie der software ag stiftung, die mit
ihrer Forderung die Veroffentlichung
moglich gemacht haben.

Personlich danken mdchte ich Helga
Karig fiir die immer anregende Zusam-
menarbeit und das ausgezeichnete Lekto-
rat sowie Claudia Piitz, die fiir das pfiffige
Erscheinungsbild verantwortlich zeichnet.

Fiir die Redaktion

¥
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Barbel Blaeser

BLICK J32H)IW



" WECHSELXD11

VOM RINGEN MIT DER EIGENEN BARRIERE
— ZWOLF PROJEKTSCHULEN AUF DEM WEG ZU EINER
INKLUSIVEN WALDORFPADAGOGIK

UBER NACHT

Die Riume der Windrather Talschule
in Velbert-Langenberg befinden sich in
einem ehemaligen Hauptschulgebaude,
das zu einem grofReren Schulzentrum mit
Gymnasium und Turnhallen gehért. Im
Herbst 2015, von dem zu Beginn dieses
Blickwechsels die Rede sein soll, waren
wir bereits eine vollausgebaute einziigige
Waldorfschule mit gut geftllten, vielfil-
tig besetzten Klassen. Als inklusive Wal-
dorfschule waren wir auch damals schon
Heterogenitit gewohnt. Allerdings hatten
wir in den vorangegangenen Jahren immer
wieder bedauert, dass nur selten Familien
mit einem Migrationshintergrund den
Weg zu uns gefunden hatten; als inklusive
Waldorfschule empfanden wir dies seit
Langem als Mangel.

Nun kamen die Herbstferien, alle am
Schulleben Beteiligten zog es in den Stiden
oder zumindest an den heimischen war-
men Ofen, denn der Herbst war in diesem
Jahr ausgesprochen kalt und ungemiitlich.
Im Verlauf der ersten Ferienwoche mehr-
ten sich die Fernsehbilder, in denen lange
Strome entlang der europdischen Grenzen
wandernder Menschen zu sehen waren. Ich
erinnere mich genau, wie betroffen und
innerlich bewegt ich diese Bilder aufnahm,
damals aber noch ohne ein Gefiihl ernst-
hafter Teilhabe - zu denken, dass das gar
mit meiner Schule zu tun haben kénnte,
wire mir damals vollig abwegig erschie-
nen. Syrien und selbst die europiischen
Auflengrenzen waren bis dahin eben doch
sehr, sehr weit weg ...

Am Ende der Ferien allerdings wurde
rasch klar, dass diese Ereignisse auch fir

von Barbel Blaeser

uns mit groflen Verdnderungen einher-
gehen wiirden. Buchstiblich tiber Nacht
hatten wir plotzlich 200 neue Nachbarn,
die meisten Familien mit Kindern, die
unmittelbar neben unserem Schulgebiude
ein Dach tiber dem Kopf gefunden hatten.
Untergebracht waren sie in einer offenen,
zugigen Turnhalle, mit Stellwinden zwi-
schen den Familienschlafplitzen und den
klassischen Gemeinschaftsumkleiden und
-duschen jeweils fiir Manner und Frauen.
Und obwohl die stiadtischen Verantwort-
lichen rund um die Uhr arbeiteten, fehlte
es an allem: an warmer Kleidung, an Hygi-
eneartikeln, an Spielsachen fiir die Kinder.
Arztliche Versorgung musste organisiert
werden, eine Frau stand kurz vor der Ent-
bindung, Menschen kamen und gingen.
Auch unser Schulhaus mit Speiseraum
und Hort wurde zur Anlaufstelle - offi-
ziell an den Nachmittagen, in den ersten
Wochen aber mehr oder weniger rund
um die Uhr. Die Menschen, die unter der
gleichzeitigen Enge und Ausgesetztheit in
der Turnhalle litten, suchten in unseren
Riumen nach Abgeschiedenheit und Ruhe,
nach personlichem Kontakt und den ers-
ten menschlichen Begegnungen an dem
Ort, von dem sie hofften, er wiirde ihre
neue Heimat und die Endstation eines lan-
gen, fiir viele unendlich quilenden Weges.
Zwei Kolleginnen richteten noch vor
Ferienende eine Kleiderkammer in einem
der Schulridume ein, in der die Spenden aus
der Region gesammelt und an die neuen
Nachbarn ausgegeben wurden. Die direkte
und riickhaltlose Initiative dieser beiden
Frauen zog andere Unterstiitzer an, und
es bildete sich um sie herum innerhalb



kurzer Zeit eine kleine Organisation, die
zunichst tiglich, dann wochentlich, spiter
in grofieren Abstinden in unserem Speise-
raum tagte. Bald entstanden Verbindun-
gen quer durch den Landkreis. Wo immer
Helfergruppen von unserer Bereitschaft,
Flichtlingskinder in unsere Klassen auf-
zunehmen, horten, begegnete uns Dank-
barkeit und Erleichterung.

Die Bediirftigkeit der Menschen und ihre
Not waren so offensichtlich, dass schliefR-
lich kein Kollege bei der Aufnahme der
Kinder und Jugendlichen auch nur zégerte.
Und so waren wir im Sommer des folgen-
den Jahres an unserer Schule nicht nur um
mehr als 30 Kinder reicher, sondern hat-
ten bis dahin auch ein heftiges Kommen
und Gehen erlebt, denn die zunéchst in der
Turnhalle untergebrachten Familien wur-
den noch mehrfach umgesiedelt, bevor sie
in einer festen Wohnung Unterkunft und
die ersehnte Ruhe fanden.

Andere Familien fullten die Plitze auf,
Kinder kamen und blieben wieder weg. Die
Verstindigung mit den anfangs noch aus-
schliefdlich Arabisch, Kurdisch und Farsi
sprechenden Eltern war schwierig, und wir
merkten erst im Laufe der Zeit, wie wichtig
eswar, die Qualitit der verschiedenen, zum
Teil ehrenamtlich eingesetzten Dolmet-
scher zu priifen. Das brachte grofte Unruhe
in den Klassen mit sich, unsere neuen
Schiilerinnen und Schiiler lernten ihrer-
seits sehr unterschiedlich schnell Deutsch
und unter den ilteren Jugendlichen waren
einige, die zuvor tiberhaupt noch keine
Schule besucht und deshalb keine Gewohn-
heiten im Umgang mit Lehrern und Mit-
schiilern mitbrachten. Nach einem halben
Jahr mussten wir uns schlieflich eingeste-
hen, dass wir mit dieser Situation padago-
gisch tiberfordert waren.

Und damit erlebten wir als inklusive
Schule etwas von dem, was Schulen, die sich
heute neu mit Fragen inklusiver Praxis aus-
einandersetzen wollen, als ausgesprochen
schwierig beschreiben: die Notwendigkeit,
gewachsene Strukturen und Gewohnhei-
ten in Frage zu stellen, sie moglicherweise

aufzugeben oder umzuwandeln. Inklusion
ernst nehmen erfordert immer das, was
wir nun selbst erlebten. Es bedeutet, sich
einer Herausforderung zu stellen, auf die
man eben nicht wirklich vorbereitet ist
und der man sich im Ernstfall auch nicht
gewachsen fiihlt.

Wir haben schlieRlich in vielen klei-
nen Schritten die anstehenden Aufgaben
bearbeitet: Sprachkurse fiir Deutsch ein-
gerichtet, uns mit fiir uns bis dahin frem-
den Religionen beschiftigt, Entscheidun-
gen beziiglich der islamischen Feiertage
gefallt und vor allem viele Gespriche iiber
Umgangsformen, gegenseitige Erwartun-
gen und gemeinsame Werte mit unseren
Schiilerinnen und Schiilern - mit allen,
wohlgemerkt - gefithrt. Erst in zweiter
Runde haben wir dann auch unser Weih-
nachtsspiel fiir die Unterstufenkinder
iberarbeitet und ebenso die vielen zuvor
unreflektierten Beziige aufs Christentum
in unseren sonstigen Unterrichten auf
ihre allgemeinmenschliche Giiltigkeit hin
iberpriift. Letztlich aber konnten wir vor
allem darauf vertrauen, dass unsere tief
verwurzelte inklusive Haltung im Kolle-
gium belastbar war und trug.

Es gehort zu einer Entwicklung inklusi-
ven Schullebens zwingend dazu, gewor-
dene Haltungen, Gewohnheiten, pida-
gogische Handhabungen immer wieder
in Frage zu stellen. Wer die Entwicklung
inklusiver waldorfpidagogischer Praxis
nicht als Erschiitterung erlebt, erlebt sie
gar nicht.

Diese Erfahrung von Krisis, von Erschiit-
terung, vielleicht auch von Uberforde-
rung ist notwendig. Sie allein macht, dass
wir aufwachen fiir die vielen kleinen und
groflen Selbstverstindlichkeiten, die wir
heute unbewusst und uniiberpriift unserer
padagogischen Praxis zu Grunde legen, die
uns aber fortwihrend daran hindern, neue
und angemessenere Haltungen, Formen
und Gewohnheiten im Zusammenleben
mit unseren Kindern auszubilden. Sie bil-
den damit unsere Entwicklungsbarrieren.

BLICK J32H)IW
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DIE INNERE BARRIERE

Zu den zentralen Begriffen in der Ent-
wicklung eines inklusiven Schullebens
gehort der Begriff der Barrierefreiheit.
Er kennzeichnet die Uberwindung von
Widerstinden, die Schulerinnen und
Schiiler gegen ihren Willen daran hindern,
am allgemeinen Schulleben umfassend
teilzunehmen. Und wihrend im 20. Jahr-
hundert noch dieses ,Hindernde“ als im
,be-hinderten“ Menschen selbst verortet
gedacht wurde, fordert das Zeitalter der
Bewusstseinsseele eine Verinnerlichung
der Erfahrung, dass der geistige Wesens-
kern des Kindes niemals behindert ist.

Als Lehrerin, als Lehrer spreche ich mit
meinen padagogischen Handhabungen
jenen Menschen im Kind an, der eben nicht
y,behindert* ist, sondern im innersten
Sinne des Wortes ein Sich-Entwickelnder -
und damit ein Mensch auf der Spitze seiner
Menschlichkeit. Damit aber nehme ich die
Herausforderung, Barrieren abzubauen
zu mir. Ich bin gefordert, meinen Unter-
richt so zu gestalten, dass die Kinder durch
meine padagogischen Gestaltungsmittel
Zugang zu den von mir aufbereiteten Welt-
verhiltnissen - den pidagogischen Ent-
wicklungsquellen - bekommen kénnen.
Oder noch weiter zugespitzt: Meine innere
Entwicklungsbarriere ist die eigentliche
Behinderung meines Mitmenschen.

Dieses Bild einer radikalen Verantwor-
tungsiibernahme kennen wir Waldorfleh-
rerinnen und -lehrer aus einem anderen
Feld der anthroposophischen Menschen-
kunde, nimlich dem inneren Schulungs-
weg des einzelnen nach geistiger Erkennt-
nis suchenden Menschen. Und dass es uns
auf dem Weg zu einer inklusiven Waldorf-
padagogik heute begegnet, zeigt, wie sehr
die Frage der Inklusion zugleich die Frage
nach einer esoterischen Menschenkunde
ist.

Rudolf Steiner hat schon 100 Jahre vor
der UN-Konvention einen Begriff veran-
kert, der dem der Barriere im Kern ver-
wandt ist. Es ist der Begriff der Schwelle.

Auch wir Lehrerinnen und Lehrer rin-
gen, wie jeder sich auf dem Schulungsweg
befindende Mensch, um eine fortwih-
rende Auseinandersetzung mit unserer
inneren ,Be-hinderung® Unserem sehn-
lichen Wunsch nach geistiger Teilhabe
und umfassendem Verstindnis fiir das
sich entwickelnde Wesen des Kindes stellt
sich eine Barriere, eine geistige Schwelle
in den Weg. An dieser Schwelle werden
wir durch unseren inneren ,Hiiter - den
Wichter unserer geistigen FErkenntnis-
fahigkeit - zurtickgewiesen, und unsere
Aufmerksamkeit wird gelenkt auf die see-
lischen Einseitigkeiten und Schwichen in
uns selbst. Nicht das Kind muss sich veran-
dern, sondern wir miissen uns verindern,
um die gemeinsame Entwicklung in Fluss
zubringen.

Die Losung des Ritsels, das das Kind
mit seinem Verhalten und seinem Sosein
aufwirft, liegt fir das neue Verstindnis
meiner Aufgabe als Lehrer nicht in ihm,
sondern vielmehr in mir selbst als seinem
Entwicklungspartner, und zwar in mei-
nem handelnden Erkennen. Auf diese Weise
nehmen wir die Herausforderung karmi-
scher Partnerschaft an: Mein Verhalten
muss sich verdndern, es muss durchsichtig
werden fir die dem Verhalten zugrunde
liegenden Bediirfnisse und Intentionen
des Kindes, wenn ich Entwicklung méglich
machen will.

Damit hier keine Missverstindnisse
entstehen: Auch zum Beispiel eine klare
Forderung an einen Schiiller oder die
Zuriickweisung einer Willensbewegung bei
einer Schiilerin kénnen Ergebnisse einer
solchen inneren Entwicklung sein. Und
dazu kann und muss natiirlich gegebenen-
falls auch das Einrichten und Annehmen
von Unterstiitzung und Hilfe gehoren.
Jeder Mensch ,mit Behinderung® auch
wir selbst, bedarf eines Helferkreises - in
unserem Fall eines Kollegiums -, um seine
Lebensaufgaben angemessen bewiltigen
zu konnen. Lehrerinnen und Lehrer miis-
sen keine Helden sein. Und wie im inneren
Schulungsweg auch bewirken die zarten,



behutsamen Entwicklungsfortschritte oft
mehr fir einen inspirativen Dialog zwi-
schen dem Kind und mir als die spektakuli-
ren Hau-Ruck-Umbauten.

BARRIEREN AUF DEM WEG ZU EINER
INKLUSIVEN SCHULKULTUR

Aus dem oben Skizzierten wird schon
sichtbar, dass der individuelle Schulungs-
weg einem Tanz auf dem Seil gleicht. Sich
in ruhiger, aufrechter Haltung als Lehre-
rin oder Lehrer auf dem pidagogischen
Entwicklungsweg vorwirts zu bewegen,
erfordert eine bestindige Auseinanderset-
zung mit Kriften, die von links und rechts
an mir als Suchendem, sich an der Frage
der Inklusion entwickelndem Menschen,
zerren. Viele dieser ,Verfiulhrer zeichnen
sich dadurch aus, dass sie mir nur schein-
bar die Aufgabe erleichtern oder dass sie
die Verantwortung fiir die Gegebenheiten
an andere - an Eltern, Kollegen, Geschifts-
fithrung - abgeben wollen.

Dieses Bildl4sstsichauch auf ganze Schul-
gemeinschaften tibertragen. Es zeigen sich
dabei in der Entwicklung einer innerlich
ergriffenen inklusiven Pidagogik Wider-
stinde auf vier Feldern, die je nach innerer
Veranlagung eines Kollegiums mit unter-
schiedlichen Gewichtungen auftreten und
sich einer kraftvollen substanziellen Ent-
wicklung zur Inklusion hemmend in den
Weg stellen.

RUF NACH PROFESSIONALITAT UND MANGEL AN RESSOURCEN
Zunichst wird in vielen Kollegien die
Bereitschaft, sich in vollem Umfang ver-
antwortlich zu erkliren fiir alle Kinder,
tiberlagert von einem Bedirfnis nach
Professionalisierung: Wo sind die eigent-
lichen Fachleute? Wer ist am Ende wirk-
lich zustindig fiir die ,,Inklusionskinder“?
Brauchen wir fiir diese Kinder nicht mehr
Sonderpiddagogen, wenigstens geniigend
Integrationshelfer? Mir fehlt dazu doch
die notige Ausbildung!

Die Vorstellung, Autisten brauchten pro-
fessionelle Autismus-Spezialisten, Legasthe-
niker professionelle Legasthenie-Fachleute
usw., sitzt tief in unseren Denkgewohnhei-
ten. Sie ist ein Zeitphinomen. Und doch
ist sie falsch. Im Kern der Waldorfpida-
gogik steht die Beziehung von Mensch zu
Mensch. Spezialisierende Ausbildungen
sind immer eine erginzende Zusatzquali-
fikation, etwas, was ich aus meiner vertief-
ten Frage an das Kind als zusitzliche Res-
source einhole, um mich handlungsfihig
zu machen fiir die besonderen Eigenarten
und Bediirfnisse eines Kindes. Sie stehen
nicht im Zentrum und sind auch nicht das
Fundament, auf dem sich Waldorfpadago-
gik ereignet.

Ebenso falsch sind die daraus erwach-
senden Vorstellungen, bestimmte Kinder
bediirften aufgrund ihrer Behinderungen
bestimmter vorab festgestellter Bedingun-
gen - einer kleinen Klasse, eines langsa-
men Tempos, einer bestimmten Auswahl
von Inhalten und Fichern. Eine solche
Vorstellung entbehrt jeder menschen-
kundlichen Grundlage. Sie wirkt vielmehr
als ,Verfiithrer“ denn sie enthebt mich der
Herausforderung, selbst meine Schule in
kleinen Schritten so umzuwandeln, dass
sie beweglich genug wird, dem einzelnen
Kind die Bedingungen zu bieten, die es fir
seine Entwicklung braucht.

Dies aber wiirde bedeuten, die wirkliche
Schicksalsbeziehung zwischen mir und
dem Kind vollumfinglich anzunehmen.
Tue ich dies, so brauche ich keine Forde-
rung nach mehr professioneller Sonderpi-
dagogik zu fiirchten. Dann finde ich Mittel
und Wege, meine allgemeinmenschlichen
Motive und meine methodische Handha-
bung durch gezielte Fordermafnahmen zu
erginzen. Und dann findet mein Bediirf-
nis nach erginzenden Férdermitteln auch
ein verniinftiges Maf3.

Wahr ist allerdings, dass die Entwick-
lung einer inklusiven Schulkultur sehr
mafdgeblich erschwert wird durch einen
erheblichen Mangel an Ressourcen. Damit

BLICK J32H)IW
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Inklusion gelingen kann, brauchen wir
de facto deutlich mehr Lehrerinnen und
Lehrer in unseren Schulen. Die ersten
staatlichen Modellversuche, zum Beispiel
in NRW in den 1990er Jahren, zielten auf
eine Doppelbesetzung der Klassen in wei-
ten Teilen des Schullebens. Davon sind wir
heute weitentfernt,und esentstehen damit
zugleich eine permanente Unterbesetzung
sowie eine individuelle Uberforderung,
ein massiver Mangel an Personal, der die
Bereitschaft der Kollegien, sich forschend
und gestaltend mit Fragen der Inklusion in
der Praxis auseinander zu setzen, aushohlt.
Doch ist dies nicht das Versagen der Inklu-
sion, sondern das Versagen der politisch
Verantwortlichen. Die Waldorfschulbe-
wegung tite gut daran, sich hier durch
eindeutige und kraftvolle AufRerungen auf
politischem Feld zu positionieren

ERSTARRTE FORMEN

Dem Mangel an Ressourcen ringen Leh-
rerinnen und Lehrer also tiglich ein gelin-
gendes inklusives Schulleben ab, und es ist
jedem Kollegium zu danken, das sich unter
diesen Voraussetzungen mit den zukunfts-
weisenden Fragen der Inklusion gestalte-
risch auseinandersetzt.

Oft treffen diese Entwicklungsimpulse
allerdings auf eine Lebensorganisation in
den Schulen, die ihnen wenig innere Be-
weglichkeit entgegenbringt. Viele Schulen
haben tief eingeprigte kollegiale Gewohn-
heiten, auch Rituale, Regeln und Verabre-
dungen, die einen weitreichenden inneren
Gestaltwandel erschweren. Dazu kommen
Undeutlichkeiten in den Entscheidungs-
abliaufen oder eine innere Machtordnung
im Kollegium, die durch Einzelstimmen
gepragt ist, wihrend ganze Gruppen von
Kollegen in kollegialen Beratungen zu
Statisten werden. Oder aber es bilden sich
iberhaupt keine Trigergruppen heraus,
sodass die substanzielle Durchdringung
der padagogischen Fragen und ihre Indi-
vidualisierung oberflichlich und beliebig
bleiben.

10

Am Ende entstehen rings um die Fra-
gen inklusiver Padagogik hiufig dhnliche
Argumentationsmuster: Das kann sowieso
nicht funktionieren. Das muss jeder Kol-
lege selbst entscheiden. Im Grunde wollen
»die Eltern“ das nicht.

Die Frage, wie wir in den Waldorfschulen
in die Aufbau- und Entfaltungsbewegun-
gen der vergangenen Jahrzehnte nun auch
die notigen Abbaubewegungen einarbei-
ten, wie wir die hochkomplexen Schulor-
ganisationen wieder in ihren Grundgebar-
den zusammenfassen, die Fiille an Fichern
zuriickbauen zugunsten von qualitativ
gesittigten, elementarisierten Lebens-
und Lerneinheiten, fordert eine enorme
Beweglichkeit und Entschlusskraft von
einem Kollegium.

INNERKOLLEGIALE KONFLIKTE

Die dritte ,Verfithrung® in der Entwick-
lung inklusiver Schulpraxis liegt nach der
Schilderung der beiden vorangegangenen
in der Luft. Es sind die kollegialen Kon-
flikte, die hiufig aufbranden, sobald ein
Kollege oder eine Entwicklungsgruppe
einen weiterreichenden Vorschlag macht,
einen Vorschlag, der auch andere Mit-
arbeiter der Schule betrifft und iber
den personlichen Bereich eines Einzel-
nen hinausweist. Diese Konflikte bin-
den die empfindende Aufmerksamkeit
und saugen sie ab von den eigentlichen,
pidagogischen Herausforderungen und
Entwicklungsmomenten.

Hier soll nicht gegen energische Ausei-
nandersetzung in der Sache gesprochen
werden. Es ist aber zu beobachten, dass
insbesondere dann, wenn weitreichende
Entscheidungen zu fillen sind oder eine
Bestandsaufnahme der padagogischen
Qualitit ansteht, der kollegiale Konflikt, ja
der personliche Streit in den Vordergrund
dringt und zum Selbstzweck werden will.

Und gerade hier liegt die enge Analogie
zwischen dem individuellen Schulungs-
weg und dem Prozess einer inklusiven
Schulentwicklung auf der Hand. Die in



mir aufsteigenden Emotionen von Sym-
pathien und Antipathien verdunkeln mir
die wesentlichen Gesichtspunkte, die im
Beitrag meiner Kollegin, meines Kollegen
zum Ausdruck kommen wollen. Der per-
sonliche Streit macht blind fiir die geisti-
gen Impulse des anderen und wirft uns in
der gemeinsamen Entwicklung unserer
Schule zuriick. Personliche Vorwiirfe, eine
Verurteilung der Kolleginnen und Kolle-
gen als falsch und ungeniigend, vergiften
die Atmosphaire.

Aber auch wenn wir noch so oft den Mut
verlieren, so gilt doch: Eine Ermutigung
zur Initiative und ein schopferisches
Einander-Befliigeln kann gelingen! Und
gemeinsames, kollegiales Forschen an
inklusiven Motiven kann eine Quelle der
Freude und des Wachstums sein!

GEFUHL DER UBERLASTUNG

Immer wieder jedoch dufdern Kolleginnen
und Kollegenden Vorwurf, die Anstrengung
einer Auseinandersetzung mit inklusiven
Grundlagen und inklusiver Praxis tiberfor-
deresie. Siehitten genug zu tun mit der Vor-
bereitung ihres Unterrichts und der Bear-
beitung ihrer Selbstverwaltungsaufgaben.

Doch der Riickzug auf die personlichen
Alltagsaufgaben, der mitunter auch als ein
Riickzug ins Private erscheint, wirkt letzt-
lich eher kraftraubend und ermiidend.
Die Begegnung mit den inneren Fragen
der Inklusion ermoglicht dagegen eine
Begegnung mit dem, was Johannes Kiersch
unlingst eine esoterische Menschenkunde
nannte.! Und damit einen Zugang zu einer
Kraftquelle, aus der heraus eine souverine
und kraftvolle Bewiltigung eben jener All-
tagsaufgaben eigentlich gespeist wird.

Johannes Kiersch: !
Ein im Leben webendes
Wissen vom Menschen.

In: Tomas Zdrazil (Hg.):

Anthroposophie und Piadagogik,

Beitrige zur allgemeinen

Menschenkunde Rudolf Steiners,

Stuttgart 2017, S. 87 ff.

DAS INKLUSIVE POTENTIAL DER
WALDORFPADAGOGIK

Worauf aber griindet sich vor diesem Hin-
tergrund bei aller Erschiitterung zuletzt die
unerschitterliche Sicherheit, dass Inklu-
sion in der Waldorfschule moglich ist, ja
dass sie fiir alle Beteiligten eine begeis-
ternde Chance und Entwicklungsméglich-
keit darstellt?

Diese Sicherheit griindet sich auf das
inklusive Potential der Waldorfpadagogik
selbst, auf die ihr zugrunde liegende Men-
schenkunde und auf ihre methodischen
Basics.

Will sich ein Kollegium auf den Weg zu
einer inklusiven Schulkultur machen, so
lohnt es sich, den Blick dabei auf vier Fel-
der waldorfpiddagogischer Methodik zu
lenken und diese energisch in kollegialem
Austausch zu bearbeiten - so energisch,
dass sie Kraft entfalten und zu einer tat-
sdchlichen Umgestaltung des schulischen
Alltags fithren. In den diesem Beitrag vor-
ausgegangenen neun Ausgaben des Blick-
wechsels wurden diese Felder jeweils von
unterschiedlichen Seiten her beleuchtet.

DIE VERBINDENDE KRAFT DER BILDER

Die Umwandlung der entwicklungsfor-
dernden Unterrichtsmotive in starke, alle
Kinder umfassende und die Gemeinschaft
tragende Bilder - das ist das erste inklusive
Element, das aus der Quelle der Waldorfpi-
dagogik hervorgehen kann.? Es lohnt sich,
die Bildsprache einer Schule griindlich und
umfassend in den Blick zu nehmen - ihre
sozialen Bilder, die lebenssatte Entfaltung
von Bildern in der Unterrichtsgestaltung
der verschiedenen Jahrgangsstufen, die

2 Vgl. Barbel Blaeser:

BLICK J32H)IW

Inklusion in der Waldorfschule -

(wie) geht das eigentlich? oder

Die vier Ebenen des Schullebens.

In: Blickwechsel. Beitrage zu einer

inklusiven Waldorfpadagogik,

hg. v. Barbel Blaeser,

Ausgabe 01, Stuttgart 2016
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charaktervolle Ausgestaltung von Festen,
von Begegnungsmomenten, von Lebens-,
Arbeits- und Lernfeldern.

In echten Bildern bereiten wir Kindern
sehr unterschiedlicher Begabungen eine
seelische Speise, an der sie gemeinsam
wachsen und gedeihen kénnen und durch
die sie ihren jeweils individuellen Zugang
zu den geistigen Motiven auf dem Grund
unseres Schullebens gewinnen konnen.
Sie sind Entwicklungsanreger und spen-
den Lebenssicherheit auch in heterogenen
Gemeinschaften.

Nicht selten klagen Lehrerinnen und Leh-
rer iiber die mangelnde innere Anschau-
ungskraft der Kinder. Beobachtet man
dann die Unterrichte selbst, dann sucht
man die Bilder vergeblich. Und wenn man
sie doch findet, dann fehlt fiir viele Kinder
der Bezugzuihrer eigenen Willenstitigkeit:
Viele Kinder wollen heute an den Bildern
mitschaffen, sie wollen sich im wahrsten
Sinne des Wortes in ihnen bewegen. Wie
ein Schauspieler, den es drangt, das Gehorte
mit Hinden und FiifRen mitzugestalten.

Ein solcher pidagogischer Moment aber
braucht Zeit, er braucht raumliche Voraus-
setzung, er braucht Lust an gemeinsamem
Bildschaffen ... Und schon entsteht wieder
das Bediirfnis nach einer Umgestaltung
des gewohnten Schullebens, seiner rium-
lichen, seiner kollegialen, seiner zeitlichen
Verhiltnisse.

DIE MUSIKALISCHE GESTALTUNG VON ZEITABLAUFEN

Wihrend auf dem Feld der geistigen
Inhalte ein Kollegium exemplarisch ein
Bild nach dem nichsten auf seine pidago-
gische Kraft hin untersuchen kann, flie-
Ren die dynamischen Bewegungen der ver-
schiedenen Zeitliufe in einem Schulleben
fortwihrend zusammen und wieder ausei-
nander. So hat das eine Kind das Bediirfnis

lebenspraktischen Bezug, um sich mit
einem Inhalt verbinden zu kénnen. Wenn
man dann die Betrachtung der Dynamik
einer einzelnen Unterrichtsstunde auswei-
tet auf die Betrachtung eines ganzen Schul-
tages oder sogar eines Schuljahres, dann
beginnt das bislang fein durchgeordnete
Geriist eines Stundenplans ins Wanken zu
geraten.

Gleichwohlliegt hier der zweite Schliissel
inklusiver Pidagogik! Tagesldufe, Jahres-
liufe, methodisch-didaktische Zeitriume,
kollegiale Zusammenarbeit, auch die
Zusammenarbeitsformen der Schiilerin-
nen und Schiiler neu erfinden - das ist das
Gebot der Stunde.® Was heifdt Teamarbeit,
wenn wie oben beschrieben fiir eine konse-
quente Doppelbesetzung der Klassen das
Geld fehlt? Wie konnen wir fiir einzelne
Kinder individuelle Lernwege moglich
machen, wenn wir schon Miihe haben, alle
Unterrichte zu besetzen? Aber auch: Wel-
che Unterrichte brauchen wir wirklich,
um unsere Kinder seelisch satt zu machen?
Wie konnen wir Menschen freistellen, um
inklusive Arbeit moglich zu machen?

Auch hier bedarf es zunichst eines
Abbaus von Gewohntem, einer Dekons-
truktion der alten Strukturen, bevor wir
auf der Grundlage jahrzehntelanger For-
schung innerhalb der Waldorfschulbewe-
gung und mit einem neuen Blick auf die
Menschenkunde neue Schulalltage entwi-
ckeln kdnnen. Mit atmenden Tagesliufen,
mit ficheriibergreifenden Epochen von
mindestens vier Wochen Dauer, mit der
Moglichkeit, leichtgingig auch individu-
elle Lernwege fiir einzelne Kinder und
Jugendliche zu realisieren, und mit einer
Vertiefung der Unterrichtsmotive durch
kiinstlerisches oder lebenspraktisches
Selbst-titig-Werden der Kinder.

nach einem schnellen Arbeitstempo, wih-
rend ein anderes sich wochenlang um ein
und dieselbe Ubung bemiihen will. Viele
Kinder erfassen schnell und eilen von Ein-
druck zu Eindruck, andere brauchen einen

3 Vgl. Maud Beckers, Volker

Heimann, Daniel Jaeger:

Alle wollen lernen! Auf der Suche

nach Grundbegriffen fiir eine

inklusive Waldorfpadagogik.

Ein Gesprich.

In: Blickwechsel. Beitrage zu einer
12 inklusiven Waldorfpadagogik,
hg. v. Barbel Blaeser, Ausgabe 08,
Stuttgart 2018



INKLUSION — EINE FRAGE DER HALTUNG

Die anthroposophische Menschenkunde
bietet die Grundlage zu einem umfassen-
den Verstindnis der Inklusion als einer
Aufgabe der Bewusstseinsseele.

In ihr stehend erleben wir: Kein Kind
ist im Wesen behindert. Es gibt sie nicht,
die ,Inklusionskinder und die ,Forder-
kinder“! Dass in unseren Schulen immer
noch diese Begriffe benutzt werden, ist der
Ubergangssituation, in der wir uns befin-
den, geschuldet. Auch wir haben 2015
zunichst von ,den Flichtlingen“ oder
»den Flichtlingskindern® gesprochen. Das
tun wir heute nicht mehr. Wir nennen die
einzelnen Schiilerinnen und Schiiler auch
im kollegialen Gesprich oder in unseren
Konferenzen inzwischen bei ihren Namen
und empfinden die individuelle Verschie-
denheit jedes Einzelnen wie bei allen ande-
ren Kindern und Jugendlichen unserer
Schule.

Dem zugrunde liegt eine Haltung der
Offenheit und der Bereitschaft, sich von
der Andersartigkeit des anderen tatsich-
lich beriihren, ja verdndern zu lassen. Eine
inklusive Haltung hat keine Angst vor
dem, was das einzelne Kind mitbringt. Sie
baut darauf, dass tatsichlich wir diejeni-
gen sind, an denen das Kind sein inneres
Ritsel 16sen will.

DIE BEDEUTUNG DER STILLE

Der vierte und letzte Punkt beriihrt ein
scheinbar abseits liegendes Feld der Wal-
dorfpidagogik, nimlich die geheimnis-
volle Wirkung kiinstlerisch gestalteter
Stille.

Immer noch ist der pidagogische
Umgang mit Kindern mit sogenannten
sozial-emotionalen Entwicklungsstérun-
gen eine der schwierigsten Herausforde-
rungen, vor die sich Lehrerinnen und Leh-
rer gestellt sehen. In vielen Fillen erleben
sie, dass sie in der Begegnung mit diesen
Kindern bis an den Rand ihrer Krifte
geraten. Sie fithlen sich zerrissen zwischen
ihrer Verantwortung fiir ihre Klassen und
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der Notwendigkeit, eben diesen Kindern
fortwihrend liebevolle Aufmerksamkeit
und Zuwendung zukommen zu lassen.

Dieser Konflikt l4sst sich nicht allein auf
der offenen Bithne des Unterrichts 16sen
und schon gar nicht lasst er sich wegorgani-
sieren. Hier braucht es vielmehr bewusste
Auszeiten, Momente, in denen das duflere
Gehabe abfillt, die eingespielten Rollen
unbedeutend werden. Eben Momente indi-
vidueller und gemeinsamer Stille - und
eine sich allmihlich, ganz bescheiden he-
rausbildende Kultur des Horens.

Und wahrend wir in der Fiille der Ficher
und differenzierter Unterrichtsgegen-
stinde in der inklusiven Waldorfpadago-
gik eher vereinfachen und abbauen miis-
sen, finden wir hier ein ,Fach® dass in den
Alltag inklusiver Schulen neu eingebaut
werden muss: das aktive, griindlich tibende
Horen, oder anders formuliert: die Audio-
padie.* Mit ihr haben wir einen Schliissel in
der Hand, um padagogisch direkt auf die
innere Gelassenheit und Friedfertigkeit
einer Gemeinschaft zu wirken, ganz gleich,
wie heterogen eine solche Gruppe besetzt
ist.

Diese Gegentiberstellung von Entwick-
lungsbarrieren und Entwicklungschancen
im Hinblick auf eine inklusive Schulkultur
bildet ein Resiimee der Arbeit im Projekt
Entwicklungsimpulse durch inklusive Padago-
gik im Lauf der vergangenen drei Jahre. Sie
benennt die Schwierigkeiten, denen Schu-
len in ihrer Entwicklung zur Inklusion
begegnen, aber auch die grofRen Chancen,
die eine Auseinandersetzung mit den Fra-
gen inklusiver Waldorfpadagogik fur die
einzelne Schule zur Qualititsentwicklung
und zur inneren Erneuerung der substan-
ziellen Verankerung in der Menschen-
kunde bietet.

# Reinhild Brass:

BLICK J32H)IW

Horst du mir zu? - Verstehst du

mich? Audiopadie, die Kunst des

Zuhorens: ein Weg in die Inklusion.

In: Blickwechsel. Beitrige zu einer

inklusiven Waldorfpidagogik,

hg. v. Barbel Blaeser, Ausgabe 07,

Stuttgart 2017
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AUS DEM PROJEKT ,, ENTWICKLUNGSIM-
PULSE DURCH INKLUSIVE PADAGOGIK"

Das Projekt Entwicklungsimpulse durch
inklusive Padagogik umfasste einen Zeit-
raum von drei Jahren. Folgende 24 Wal-
dorfschulen haben daran partizipiert:

Benefeld, Berlin-Kreuzberg, Saar-Pfalz
Bexbach, Braunschweig, Calw, Chemnitz,
Erftstadt, Erlangen, Hamburg-Altona,
Hamburg-Bergedorf, Hamburg-Wandsbek,
Hamm, Hannover-Bothfeld, Kaltenkirchen,
Konstanz, Koln (Michaeli Schule), Leipzig
(Karl Schubert Schule), Oldenburg, Otters-
berg, Rendsburg, Thale, Trier, Uberlingen und
Wohrden.

In den meisten dieser Schulen bestand die
Aufgabe zunichst darin, durch einmalige
Begegnungen (Lehrerkonferenz, Vortrag,
ein- oder zweitigiges Fortbildungssemi-
nar) das Klima so zu erwirmen, dass die
Kolleginnen und Kollegen die Begegnung
und Beschiftigung mit Inklusion allméh-
lich als bereichernd, in einigen Schulen als
begeisternd erleben konnten. Dieser ,Kli-
mawandel“ gelang dort, wo im kollegialen
Gesprich eine Berithrung zwischen dem
gesellschaftlichen Impuls der Inklusion
und der der Waldorfpadagogik zugrunde-
liegenden Menschenkunde gelang. In der
Hilfte der Schulen fiithrte das zu einer wei-
teren und vertiefenden Zusammenarbeit.

Am Ende bildete sich eine Gruppe von
zwOlf Schulen heraus, die diese erste
Berithrung in eine intensivere Zusammen-
arbeit iiberleiteten. Diese Schulen vertief-
ten sich in regelmifiigen Konferenzen in
die menschenkundlichen Gesichtspunkte
inklusiver Waldorfpidagogik und entwi-
ckelten im Laufe des ersten Projektjahres
ihre konkreten methodischen und schul-
gestalterischen Fragen. Manchmal stand
dabei die konkrete Unterstiitzung ein-
zelner Lehrerinnen und Lehrer in ihren
Unterrichten im Vordergrund, in anderen
Schulen konnte sich aber auch das gesamte
Kollegium in Bewegung setzen.

Unter den zwolf Schulen waren drei, zu
deren Selbstverstindnis seit Jahren die

Aufnahme von Kindern mit und ohne
Behinderung gehorte, weitere drei hatten
auch schon zuvor einzelne Kinder mit den
Forderschwerpunkten Lernen oder Sozial-
emotionale Entwicklung aufgenommen.
Zwei Schulen fiihrten traditionell einen
Zug mit groflen Klassen und einen mit
kleinen heilpidagogischen Forderklassen
parallel. Fiinf Schulen blickten auf eine
mehr als dreifigjadhrige Schulgeschichte
zuriick, drei Schulen befanden sich dage-
gen noch im Aufbau.

Von diesen zwolf Schulen soll nun im
zweiten Teil dieses Blickwechsels die Rede
sein und zwar in jeweils zwei Schritten.
Zunichst charakterisieren wir jede ein-
zelne der Schulen in kleinen Portraits, in
einer Art Schnappschuss. Dabei geht es
nicht um eine umfassende Darstellung der
Geschichte der Schule oder gar der sie pra-
genden Personlichkeiten, sondern um den
kurzen charakterisierenden Blick eines
sich freundlich annihernden, interessier-
ten Besuchers.

In einem zweiten Schritt sollen die Kol-
leginnen und Kollegen der Projektschulen
selbst zu Wort kommen. Einige von ihnen
schildern, wie sie den Stand ihrer Schule
in der Entwicklung zu einer inklusiven
Schulkultur einschitzen. Sie beschreiben,
wo sie die besonderen Errungenschaften
ihrer Schule sehen, aber auch vor welchen
spezifischen Hindernissen ihr Kollegium
steht. Dabei greifen wir unter anderem auf
AuRerungen von Kolleginnen und Kolle-
gen zuriick, die im Rahmen eines Fragebo-
gens an uns zurtickgeflossen sind.

Bei einigen Schulen legen wir besonderen
Wert auf Kommentare der Kolleginnen
und Kollegen, in denen eine Zukunfts-
vision gewagt wird. Wie wird sich meine
Schule in zehn Jahren an der Frage der
Inklusion weiterentwickelt haben?

1. Freie Waldorfschule Wohrden
Die erste Projektschule, die wir vor-
stellen, hat ihren Standort im Norden
Deutschlands, in Schleswig-Holstein. Dies



ist fiir unseren Blick auf die Entwicklung
nicht unerheblich, weil hier, wie in kei-
nem anderen Bundesland, die regionale
Landesarbeitsgemeinschaft eine eigen-
standige Initiative zur Unterstiitzung der
Waldorfschulen in dieser Frage gestartet
hat. So gibt es eine landesweit titige For-
derlehrerin, die die Lehrerinnen und Leh-
rer in ihren Unterrichten besucht, die bei
der Erstellung von Feststellungsgutachten
hilft und allgemein ermutigt. AufSerdem
gibt es einen regen Gesprichskontakt zwi-
schen der Landesarbeitsgemeinschaft und
dem zustindigen Ministerium, wodurch
Unterstiitzungsmoglichkeiten durch staat-
liche Stellen auch fiir die Freien Waldorf-
schulen gewonnen werden konnten.
Wohrden selbst ist ein Dorf nordwestlich
von Hamburg, etwa 15 Kilometer land-
einwirts von Biisum an der Nordsee. Den
Ortskern bildet eine alte rotgemauerte
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Dorfkirche, um die eine winzige Strafie
aus Kopfsteinpflaster sich rundet. Wohn-
hiuser, ein kleiner Dorfladen, ein Spei-
selokal blicken in dieses Zentrum hin-
ein - und eine kleine, in die ehemalige
Dorfschule eingezogene Waldorfschule.
Die Wohrdener Schule wurde im August
2007 an diesem Ort gegriindet, nachdem
die alte Grundschule geschlossen worden
war und einige Wohrdener zusammen mit
dem damaligen Biirgermeister sich fiir
ihre Gemeinde eine Zukunft ohne eigene
Schule nicht hatten vorstellen kénnen.
Hier ist die Waldorfschule also wirklich in
der Mitte der Bevolkerung angekommen.
Dieser kleinen, dorflichen Situation
entsprechend fithrt Wohrden Klassen aus
Doppeljahrgingen, in denen sich inzwi-
schen die Schiilerzahl auf etwa 25 Kinder
pro Klasse stabilisiert hat - darunter vor
allem in den unteren Klassen auch Kinder
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mit offiziell festgestelltem sonderpidago-
gischem Forderbedarf. Wie oft in kleinen
Schulen bildet sich in den inhaltlichen
padagogischen Auseinandersetzungen der
Konferenzen eine sehr dichte kollegiale
Gespriachsqualitit. Man rickt nah an die
geistigen Fragen und spiirt die jeweils
starke Initiativkraft des anderen Kolle-
gen, der anderen Kollegin. Dadurch, dass
viele Lehrerinnen und Lehrer Teildeputate
haben, entsteht aber auch eine relativ hohe
Fluktuation innerhalb des Kollegiums, die
in Einzelfillen auch viel Kraft von den in
der Selbstverwaltung titigen Menschen
fordert.

Fir mich war es bei meinen Besuchen
immer eine besondere Freude, an diesem
winzigen Ort sowohl rundum erfahrene
wie auch ganz junge Kolleginnen und
Kollegen so freundschaftlich und doch
sachlich auf padagogische Qualitit zielend

zusammenarbeiten zu sehen. Gerade auch
fiir die neueinsteigenden Lehrerinnen und
Lehrer bietet dieser Ort die Moglichkeit,
eigene Unterrichtsstile und individuelle
Initiativkraft auszubilden. Fiir sie war die
Inklusion inzwischen eine Selbstverstind-
lichkeit und aus dem Leben der Wohrde-
ner Schule nicht mehr wegzudenken. Hier
ist Inklusion zum Alltag geworden. Sie
ist kein ideologisches Neuland, sondern
gehort inzwischen zum eigenen Selbstver-
stindnis der Wohrdener Waldorfschule.

Aus den Beitriagen der Kolleginnen und
Kollegen:

Zunachst war es gar nicht unsere Absicht,
Projektschule zu werden, wir wollten
itberhaupt die Moglichkeit erhalten, ent-
sprechend der Menschenrechte alle Kin-
der beschulen zu diirfen. Der Wunsch
kam auch aus den Reihen des Vorstands




und fithrte letztlich zu einer Anderung der
Schulgenehmigung.

Mehrere Beitrige der Kolleginnen und
Kollegen wiesen auf die besondere Frage
hin, wie die kiinstlerisch und intellektuell
gut begabten Schiilerinnen und Schiiler
fiir das gemeinsame Unternehmen Inklu-
sion gewonnen werden konnen.

Jeder Schiiler und jede Schiilerin bekommt
den Unterricht, der firr thn/fur sie forder-
lich ist, um eine langfristig tragfahige Idee
von Solidaritat zu entwickeln.

Dann aber schien es uns eine Uberlebens-
frage der Schule zu sein, auch Kinder mit
Behinderung beschulen zu konnen und zu
diirfen. Dies entsprach der Schiilerschaft,
die in den vergangenen Jahren zu uns
wollte.

Auch gab es mehrere Beitrige, die den
Blick auf jahrgangstibergreifende Projekte
lenkten, als Mdglichkeit, unterschiedlich
begabten Schiilerinnen und Schiilern eine
Vielzahl von Anregungen und Kontakten
zu ermoglichen. Auch dadurch koénnten
intellektuell sehr begabte Schiilerinnen
und Schiler sich in besonderem Mafie
gefordert und angesprochen fithlen.

Die Lehrerinnen und Lehrer des Wohr-
dener Kollegiums wiesen aber auch mit
grofRem Nachdruck darauf hin, dass die
Entwicklung der Inklusion auch die Unter-
stiutzung und das Wohlwollen der Eltern-
schaft braucht. Hier wurde der Wunsch
gedufdert, noch deutliche Entwicklungs-
schritte im gemeinsamen Gesprich
zu machen: ,Meine Zukunftsvision:
Eltern und Lehrer begleiten alle Kinder
gemeinsam!“

Hier noch ein zusammenhingender Bei-
trag eines einzelnen Kollegen:

Unsere Schule, die Freie Waldorfschule
Wohrden, hat seit ihrem Bestehen
Schiiler*innen mit verschiedensten Bega-
bungspotentialen. Bis zum Ende des
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Jahres 2015 durften wir keine Kinder
beschulen, die in irgendeiner Form den
Forderstatus I in ihrer Akte hatten.
Auf Bitten der Eltern gab es dennoch
Schiiler*innen in verschiedenen Klassen,
deren Forderbedarf bewusst nicht offiziell
gemacht wurde, damit sie bei uns bleiben
konnten.

Im Kollegium wurde nie die Frage ernst-
haft bewegt, diese Kinder von der Schule zu
verweisen, stattdessen wurde der Antrag
auf Erweiterung der Schulgenehmigung
gestellt, als erste Waldorfschule Schleswig-
Holsteins inklusiv beschulen zu diirfen.
Parallel zum Genehmigungsverfahren ent-
schieden wir uns, die teilweise sehr kleinen
Klassen zu jahrgangsiibergreifenden Dop-
pelklassen zu vereinigen.

Mit vielen Fragen der Klassenfithrung
mussten wir uns alleine, nach Losungen
suchend, auf den Weg machen:

Wie gestaltet man den Unterricht bei einer
so groflen Bandbreite an Leistungen bei
den Schiiler*innen?

Welche gemeinsamen Epochen sollen zu
welchem Zeitpunkt gegeben werden?

Wie mittelt man die Epochenthemen
des altersbezogenen Lehrplanes der
Waldorfpadagogik?

Wie und wann differenziert man richtig
bei gemeinsamer Thematik?

Wie gestaltet man die Zusammenarbeit
mit dem/r Forderlehrer*in?

2016/17 stellten wir fir alle Doppelklas-
sen Klassenassistent*innen ein, die grofle
Hilfe bei der Differenzierung und Indivi-
dualisierung mit sich brachten.

Die Treffen im Rahmen des Projektes
brachten uns ganz neue Impulse und
versetzten uns neu in Bewegung. Fragen
entstanden:

Wie konnen wir den Unterricht so bildhaft
gestalten, dass wir alle Kinder mitnehmen
konnen?

Wie konnen wir uns kollegial noch mehr
vernetzen und gegenseitig beratend verbin-
den, um einerseits voneinander zu lernen
und anderseits die Schiiler*innen erleben

BLICK J32H)IW



" WECHSELXD11

zu lassen, dass wir bei aller Individualitat
gemeinsame grofle Ziele anstreben?
Folgende Aufgaben sehe ich vor uns:

B Wir wollen die Forderung von Kin-
dern mit dem Forderschwerpunkt Lernen
weiter konsolidieren.

B Wir wollen noch bewusster an
der Bildhaftigkeit der Unterrichtsinhalte
arbeiten, durch die wir alle Schiiler*innen
mitnehmen konnen.

B Ein neues Augenmerk legen wir auf
die Forderung der individuellen Leistungs-
starken aller Schiller*innen, insbesonde-
re derer, die wir sonst als lernschwach
bezeichnen.

B Entwicklung eines eigenen Oberstu-
fenprofils mit folgenden Fragestellungen:
Welche Unterrichtsinhalte miissen alters-
gemat3, welche konnen altersiibergreifend
unterrichtet werden?

M Entwicklung und Weiterentwick-
lung neuer Unterrichtskonzepte insbeson-
dere durch Praktika.

B Den Ausbau und die Weiterent-
wicklung unseres Schulportfolios.

2. Freie Waldorfschule Kaltenkirchen

Kaltenkirchen ist eine Kleinstadt nord-
lich von Hamburg. Wenn der Besucher sich
dem Schulgelinde néhert, so fallen ihm
sofort die iiberaus harmonisch angelegten
Gebiude und die gewaltigen alten Baume
auf dem Schulhof ins Auge: Geborgenheit,
auch Gediegenheit und Tradition sprechen
aus der gesamten Anlage.

Als das Projekt im Jahr 2015 das Angebot
der Begleitung an die Schulen richtete,
stand die Waldorfschule Kaltenkirchen
bereits unmittelbar vor dem Schritt, die
Inklusion per Mitgliederversammlungsbe-
schluss in das Schulkonzept aufzunehmen.
In vielen Konferenzen waren die Chancen
und Schwierigkeiten bewegt worden, nicht
alle Zweifel waren ausgerdumt, doch die
Entschlusskraft und die undogmatische,
weitherzige Offenheit des Kollegiums
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iberzeugten auch die Eltern und ermég-
lichten eine klare Mehrheit.

Inzwischen leben und lernen Kinder mit
unterschiedlichen Begabungen in vielen
der Klassen, und die ersten dieser heterogen
besetzten Kindergruppen wachsen in die
obere Mittelstufe und die Oberstufe hinein.
Die Offenheit der Klassen- und Fachlehrer
wird insbesondere durch die Initiativkraft
engagierter Forderlehrerinnen erginzt. Sie
begleiten intensiv jene Kinder, die im allge-
meinen Schulleben doch ab und an verlo-
ren zu gehen drohen. Sie unterstiitzen die
Kolleginnen und Kollegen in ihren Haupt-
und Fachunterrichten und schaffen in den
Konferenzen und im kollegialen Gesprich
gerade diesen Kindern eine Lobby.

Viele Kolleginnen und Kollegen dufier-
ten eine offene, weitherzige Bereitschaft,
auch weiterhin Kinder unterschiedlicher
Begabungen aufzunehmen. Viele blickten
aber auch fragend, ja zweifelnd auf den
Zusammenhalt und die Einmitigkeit des
Kollegiums in dieser Frage: ,Bislang lag
die Initiative zur inneren Auseinanderset-
zung stark bei den Forderlehrerinnen, wie
entsteht an dieser Frage ein gemeinsamer
Wille, ein selbstverstindlicher Konsens
des ganzen Kollegiums?“ Haufig wurde
der Wunsch gedufRert, in einem langsamen
Tempo, behutsam und in kleinen Schritten
voranzugehen, damit niemand in diesem
Prozess verloren gehe.

Erst bei der Frage nach den inneren
Zukunftsvisionen wurde in den Fragebo-
gen das grofle Kraftpotential sichtbar, das
im Kaltenkirchener Kollegium veranlagt
ist: Da wurde eine Schule entworfen, in
der zu einer selbstverstindlichen Hetero-
genitit aller Klassen auch Kinder mit dem
Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung
gehoren und viel mehr als bisher auch eine
interkulturelle Schiilerschaft. Schulfeiern
wurden skizziert, in denen auch das Unper-
fekte,das Originelleund die schiere Lebens-
freude ihren Ausdruck finden. Wichtig
war einigen Kollegen eine Weiterentwick-
lung der Schule in einen echten Lebensort



fir alle Kinder, mit offenen Werkstitten
auch am Nachmittag und einer kriftigen
Hauswirtschaft, durch die das gemeinsame
Zubereiten von Speisen und die gemeinsa-
men Mahlzeiten zu einem integrierenden
Motiv wiirden. Weiter wurde ein Schul-
leben entworfen, in dem einzelne Kinder
ohne viel Aufhebens auch parallele Wege
gehen konnen, Wege, die sie in Riume und
zu Menschen fiithren, die ihnen eine echte
Alternative zum Unterricht ermoglichen.
Zusammenfassend entstand das Bild einer
Schule, in der Heterogenitit lebt, ohne dass
sie als solche ins Auge fillt.

Deutlich aber war in den meisten Beitra-
gen, dass dazu mehr Lehrer oder sonstige
Mitarbeiter gebraucht werden, dass also
die Ressourcen noch deutlich zu erweitern
seien.

Im Folgenden sollen zwei Mitarbeiterin-
nen der Kaltenkirchener Waldorfschule zu
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Wort kommen. Zunéchst die Schuldrztin:

Seit zwei Jahren bin ich Schularztin an
der Freien Waldorfschule in Kaltenkir-
chen und wir versuchen, unseren Weg
zur Inklusion zu finden und zu gehen.
Aus der Pfalz kommend habe ich dort
viele Jahre an Waldorfschulen und auch
an einer Waldorf-Forderschule gearbei-
tet und mich bemiiht, gute Uberginge
fir die Schiiler zu gestalten. So erlebe ich
am eigenen Leibe, wie bedeutsam und
immer wieder zu vollziehen ein wirklicher
BLICKWECHSEL ist, um inklusive
Schule zu ermoglichen. Der innere Wider-
streit zwischen gewachsenen Formen und
Strukturen und dem Aufbruch ins Neue,
noch Zu-Entwickelndem ist ein mithsa-
mes Ringen mit wechselnden Siegen. Sich
dessen bewusst zu sein, es zu beobachten



und nicht zu verzagen ist unser maan-
dernder Weg zur Inklusion. Die Richtung
geben uns dabei die Schiiler!

Alsnichsteseine der Eurythmielehrerinnen:

Um einen bewegungseingeschrankten Men-
schen in die Gruppe einzubeziehen, bedarf

es gerade in einem Bewegungsfach wie der
Eurythmie eines besonderen Mafles an
Aufmerksamkeit, Einfithlungsvermogen
und Ideen. Seit zwei Jahren besucht ein
junges Madchen unsere Schule, das seit
einem schweren Verkehrsunfall quer-
schnittsgelahmt und auf den Rollstuhl
angewiesen ist. Eurythmische Ubungen




wie zum Beispiel das dreiteilige Schreiten
bewegt sie innerlich mit. An frei impro-
visierten Bewegungsablaufen beteiligt sie
sich freudig und sicher. Auf einer Schul-
feier sollte sie mit einer kleinen Gruppe von
Schillern ein Musikstiick unter Beriick-
sichtigung der Tone, Tonhohen und Inter-
valle gemeinsam auf der Biithne gestalten.
Trotz ihrer Beeintrachtigung nahm sie
aktiv und freudig am Geschehen teil und
wirkte vollstandig in die Gruppe integriert.

Hier bewahrheitete sich wieder einmal,
dass fir Eurythmie nicht die auf3erlichen
Bewegungsablaufe entscheidend sind, son-
dern das intensive Aufnehmen und innere
Erleben der atherischen Formen, die diesen
Bewegungen zugrunde liegen. Mit der Zeit
wurde die Schiilerin zu einem so festen
Bestandteil der Gruppe, dass ihr zeitwei-
liges Fehlen eine spiirbare Liicke hinter-
lief? und auf alle Teilnehmer befremdlich
wirkte.

3. Freie Rudolf-Steiner-Schule Ottersberg
Die Rudolf-Steiner-Schule in Ottersberg
bei Bremen ist inzwischen schon eine ehr-
wiirdige alte Dame von iiber 70 Lebens-
jahren. Angemessen wiirdig beherbergt
wird sie von einem alten, burgihnlichen
Gebiude, das inzwischen von mehreren
Neubauten umrahmt wird. Inneres Zent-
rum des Gelandes ist ein wunderbarer jahr-
zehntealter Garten, auf den die Kinder aus
vielen der Klassenzimmer blicken konnen.
Diese ehrwiirdige alte Dame aber ist jung
im Herzen! Das Ottersberger Kollegium
hat sich schon frith die Inklusion auf die
Fahnen geschrieben und, begleitet durch
einen sehr aktiven Arbeitskreis, sie durch
eine Erweiterung der Schiilerschaft Schritt
fiir Schritt umgesetzt. Dabei sind die kol-
legialen Bewegungen dhnlich denen in
anderen Schulen: Wo liegen die Grenzen
der Inklusion? Wie lassen sich die Vor-
bereitungen auf die Schulabschliisse mit
inklusiver Piddagogik vereinbaren? Wie
kann tiberhaupt eine Oberstufe inklusiv
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werden? Wie konnen wir den in den frithen
Entwicklungsjahren der Schule kraftvoll
angelegten Werkstattbereich fiir ein neues
Verstindnis von ,Schule als Lebensraum®
wieder beleben?

Offene Konflikte vermeidend schwingt
das Kollegium immer wieder hin und her.
Die Gespriche bewegen sich dabei zwi-
schen dem Wunsch, die Umwandlung der
Schule zu forcieren, und einer zégernden
Haltung, die darauf beharrt, dass erst alle
Probleme griundlich gelost sein miissen,
bevor der nichste Schritt getan werden
kann. Von den groflen Mdglichkeiten an
diesem Ort befliigelt wiirden gerade man-
che Klassenlehrer am liebsten die Tages-
strukturen, die Schulkiiche und die bislang
noch zdgernde Aufnahmepraxis von Kin-
dern mit dem Férderschwerpunkt Geistige
Entwicklung umbauen und miissen doch
ihr Vertrauen letztlich auf ein langsames
Voranschreiten setzen.

Hier zeigte sich besonders deutlich, wie
wichtig es ist, nicht bloR als Einzelkimpfer
unterwegs zu sein. Eine kriftige, vielstim-
mige Initiativgruppe hat sich gebildet, die
immer deutlicher kleine, aber mafigebli-
che Schritte auf dem Weg zur Inklusion
moglich macht.

Meine Vision firr unsere Schule in zehn
Jahren? Eine andere Zeitstruktur in der
Unterstufe mit Arbeiten im Schulgarten,
in der Werkstatt, mit Sport am frithen
Schulmorgen; in der Oberstufe Epochen
mit handwerklichen, modernen Arbeiten,
die lebenspraktisch und sinnvoll sind!

*kk

Ich fithle mich immer noch zu sehr als
Einzelkampfer. Die Vernetzung der Kol-
leginnen und Kollegen, die inklusiv unter-
richten wollen, ist immer noch zu schwach.
Aber die Einstellung vieler Kolleginnen
und Kollegen hat sich positiv verandert.
Heute werden die Aufgaben angegangen!

BLICK J32H)IW
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4. Freie Waldorfschule Braunschweig

Die Freie Waldorfschule Braunschweig
wurde 1976 gegriindet und hat nach einem
Umzug 1981 ihre Gebiude auf einem sehr
weitlaufigen ehemals militirisch genutz-
ten Gelidnde eingerichtet. Heute beherbergt
neben alten Gebduden auch ein Neubau
Klassen- und Fachraume. Zwischen diesen
Gebiuden, mitten auf einem groflen Wie-
sengelinde stehen seit fast neun Jahren
mehrere weifle Container aus geprigtem
Blech, die iiber provisorische Rampen zu
betreten sind. Diese Container beherber-
gen Schiilerinnen und Schiiler der Braun-
schweiger Schule, die einen besonderen
Forderschwerpunkt haben, meistens den
der geistigen Entwicklung, die also Kinder
und Jugendliche mit Behinderung sind.

In mehreren Gesprichen wurde deutlich,
dass diese gegenwirtige riumliche Auftei-
lung ein Bild der Situation der inklusiven
Schulentwicklung in Braunschweig ist. Die
Schulgemeinschaft steht vor der Frage: Wie
kann fir die Schiilerinnen und Schiiler bei-
der Schulzweige ein gemeinsames wiirdiges
Schulleben gestaltet sein? So ist vorgesehen
und auch in Planung, ein gemeinsames
Gebiude fiir die Klassen des heilpiddagogi-
schen Schulzweiges und der Regelschule zu
errichten.

Aus den Beitrigen der Kolleginnen und
Kollegen:

Seit circa neun Jahren haben wir zusatz-
lich zur groflen Schule einen heilpadago-
gischen Schulzweig. Seit dieser Griindung
suchen wir nach Wegen, wie sich diese bei-
den Zweige eigenstandig und doch gemein-
sam gut entwickeln konnen. 2012 wurde
in einer Kollegenklausur gemeinsam mit
einigen Eltern aus dem Schulelternrat die-
ses Thema behandelt und richtungswei-
send formuliert: ,Die Schiiler erhalten an
der Freien Waldorfschule Braunschweig
ein individuell abgestimmtes Bildungs-
angebot. Dabei besteht die Moglichkeit
der Erziehung sowohl in Grof- und
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Kleinklassen als auch in der inklusiven
Beschulung!“ Als dann vom Bund der
Freien Waldorfschulen die Ankimndi-
gung eintraf, dass Schulen sich fiir dieses
Projekt bewerben konnen, sahen wir eine
gute Entwicklungsmoglichkeit fir unsere
Schule in dieser Begleitung und erhoff-
ten uns auch einige menschenkundliche
Hinweise.

*k*x

Wir haben an unserer Schule einen Regel-
schulzweig und einen Forderschulzweig
(beziehungsweise einen heilpadagogischen
Schulzweig) und wollen damit versuchen,
ein gemeinsames Lernen und Arbeiten
sehr unterschiedlicher Kinder zu ermog-
lichen. Eine starkere Durchdringung
beider Zweige wird angestrebt, das heifdt
dass Schillerinnen und Schiiler aus der
Regelschule in den Forderzweig wechseln
konnen, eventuell auch nur fur kurze Zeit,
zum Beispiel fiir eine Epoche. Oder eben
auch umgekehrt.

Vergrofiert wurde die Herausforderung
dadurch, dass innerhalb des Kollegiums,
insbesondere des Kollegiums der For-
derklassen, immer wieder Spannungen
herrschten. Und doch konnte man in den
gemeinsamen Konferenzen beinahe mit
Hinden greifen, wie die Frage nach inklu-
siven Begegnungsmomenten zwischen den
unterschiedlichen Kindern, auch den par-
allelen Klassen und Kollegen das Klima im
Kollegium erwirmte.

In unserem Kollegium gibt es noch sehr
unterschiedliche Haltungen gegeniiber
dem Thema ,,Inklusion“ im Allgemeinen.
Wesentliche Merkmale sind Unsicherhei-
ten, wie man die Ideen konkret aufgreifen
kann, Angste und bei den Oberstufenkol-
legen der Priifungsdruck. Es scheint mir
sehr wichtig, diese Dinge als berechtigt
ernst zu nehmen und mit der notigen Zeit
nach Losungen zu suchen.



Insgesamt haben die Beratungen dazu
gefithrt, dass esinzwischen selbstverstind-
licher geworden ist, Kinder unterschied-
licher Begabungen in die grofen Klassen
aufzunehmen. Auch die Zusammenarbeit
der Kolleginnen und Kollegen ist vielflti-
ger geworden. Vor allem die Motive einer
inklusiven Menschenkunde fanden in
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diesem Kollegium eine starke Resonanz.

Immer wieder kommt mir in der Unter-
richtspraxis der Gedanke, dass wir Schule
eigentlich ganz neu denken miissen, um
den Kindern gerecht zu werden. Dies gilt
nicht nur mit Blick auf die Kinder mit
besonderen Forderbedarfen, sondern fir



alle Kinder. So reizte mich die Teilnahme
unserer Schule an dem Inklusionsprojekt
unter dem Aspekt, dass wir hier unter-
stiitzt wiirden, ein neues Verstandnis firr
Schule zu entwickeln, uns mit den anderen
teilnehmenden Schulen auszutauschen und
gemeinsam den Mut aufzubringen, wirk-
lich andere Wege einzuschlagen. So kann
Schule vielleicht zu einem Lebensort fiir
alle Schiiler werden.

Ein wichtiger Schritt auf diesem Weg
war ein gemeinsamer Besuch des ganzen
Kollegiums an der Windrather Talschule.
Einerseits war es wichtig zu sehen: ,Es geht
ja doch!“ Andererseits aber war vor allen
Dingen der gemeinsame Aufbruch ein
Kraftquell fiir das Kollegium. Beides fithrte
die Prozesse voran und ebnete denjenigen
Kolleginnen und Kollegen den Weg, die an
der Frage der Inklusion eigene Aktivititen
entfalten wollten.
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5. Karl Schubert Schule Leipzig

Die Karl Schubert Schule in Leipzig
ist eine der Schulen, in denen die Inklu-
sion bereits zu den Griindungsmotiven
gehorte. Von Anfang an war klar, dass Kin-
der sehr unterschiedlicher Begabungen
hier gemeinsam zur Schule gehen sollten
und dass das Schulleben aus den Fragen
heraus, die ein solches Zusammenleben
aufwirft, gestaltet werden sollte. Damit ist
die Inklusion Konsens im Kollegium.

Sieben Jahre nach der Griindung ist die
Schule inzwischen an der Schwelle zur
Oberstufe angekommen, das Kollegium
hat sich enorm vergrofert, neben den
Lehrerinnen und Lehrern arbeiten auch
zahlreiche Inklusionsassistenten in den
Teams mit. An dieser Stelle hat das Kol-
legium in den vergangenen Jahren viel
Arbeit und Anstrengung aufbringen miis-
sen - und zwar wihrend gleichzeitig der



Hinnere“ Inklusionsbegriff entwickelt wer-
den musste. Denn Inklusion hat eine all-
gemeingiiltige Seite, eine geistige Grund-
lage, die mit den Erfordernissen unserer
Zeit zusammenhingen, sie hat aber an
jedem Ort ein ganz eigenes Gesicht, eine
unverwechselbare Auspriagung.

In Leipzig taucht diese Frage ,Was ist
unser spezifischer Inklusionsbegriff?“
nicht von ungefihr zur gleichen Zeit auf
wie die Herausforderung, eine Oberstufe
aufzubauen. Denn eigentlich befindet sich
die Karl Schubert Schule in ihrer zweiten
Grindung. Jetzt allerdings wird von den
Kolleginnen und Kollegen ein viel hohe-
res Bewusstsein gefordert, ihre inklusive
Haltung zu schirfen, klar zu formulieren,
wo die Richtungen und Schwerpunkte
liegen. Jetzt ist nicht mehr jeder Versuch
erwiinscht. Deutungshoheit muss errungen
werden! Wie eng wollen wir unser Konzept
fassen? Wieviel individuellen Freiraum
geben wir dem einzelnen Kollegen, jeder
einzelnen Kollegin? Kann man in unse-
rer Schule Kinder parallel zu ihrer Klasse
unterrichten lassen? Und ist das mit unse-
rer inklusiven Haltung vereinbar? Welche
Rolle und Aufgabe spielen die Inklusions-
assistenten bei uns?

Mit grofiartiger innerer Warme und mit
echtem Kkollegialem Respekt tragen die
Lehrerinnen und Lehrer diesen Richtungs-
streit aus! Thre grofle Herausforderung
wird darin bestehen, wirklich zu klaren
und klirenden Entschliissen zu kommen
und so eine originelle, ausstrahlende inklu-
sive Oberstufe ins Leben zu rufen.

Aus den Beitrigen der Kolleginnen und
Kollegen:

Wir bewegen uns ganz eindeutig von der
Integration in Richtung Inklusion, haben
aber noch kein einheitliches Bild davon,
was das ist.

*kk

Meine Hoffnung ist, dass durch die
Verschiedenartigkeit der Lern- und
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Aufnahmefahigkeiten unserer Kinder der
Stoff umfassender fur alle erlebbar wird.

*kx

Sorgen mache ich mir, dass wir immer
mehr Einzelforderung beziehungsweise
Unterricht im Nebenraum etablieren und
diese mit der angeblich doch notwendigen
Forderung begriinden. Sorgen macht mir
auch unser mit Diagnostik verbundener
defizitarer Blick auf die Kinder. Meine
Befiirchtung: Je mehr Einzelforderung,
desto weniger Inklusion!

*kx

Unsere Schule ist jung und will inklusiv
sein. Wir haben die Moglichkeit, vieles
auszuprobieren und wenige ,Das muss
so sein“-Vorgaben. Allerdings sind wir
auch permanent in einer Uberlastungsge-
fahr, weil einfach an so vielen Stellen so
viel zu tun ist. Vor allem aber haben wir
Freiheit fiir Versuche und diirfen auch mal
scheitern.

*kk

Ich durchdenke heute konkreter meinen
Unterricht beziiglich meiner Methoden
und der inklusiven Momente. Ich hinter-
frage Gewohnheiten und versuche, neue
Ideen umzusetzen.

*kk

Wir sind auf einem guten Weg, auf jeden
Fall - trotz vieler anderer Baustellen.
Gewillt und zielstrebig!

6. Waldorfschule Chemnitz

Wie die Braunschweiger Schule hat auch
die Chemnitzer Waldorfschule eine lang-
jahrige Tradition darin, in zwei Schulzwei-
gen parallel eine grofle Klasse und eine
Forderklasse zu fithren.

Unmittelbar nach der Schulgriindung
1990 zeigte sich, dass es einige Kinder
nur sehr schwer in den heterogenen gro-
fRen Klassen aushielten und dort auch
nicht so einfach zu unterrichten waren. So

BLICK J32H)IW
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entstanden die ersten Kleinklassen. Mit
dem stetigen Anwachsen der Klassen des
Kleinklassenbereichs griindete sich im
Jahr 2006 die Parzivalschule Chemnitz,
die iiber ein eigenes Schulkonzept und ein
eigenes Schulgebaude verfuigt.

So haben nun in Chemnitz die beiden voll
ausgebauten Schulzweige ihre Gebdude
an unterschiedlichen Standorten, etwa 15
Minuten Fufweg voneinander entfernt.
Turnhalle, Werkstitten und der Schulgar-
ten werden von allen Schiilern gemeinsam
genutzt. Kolleginnen und Kollegen, die in
beiden Schulzweigen unterrichten, miis-
sen jeweils eine kurze Strecke hinter sich
bringen, und auch die Kinder laufen in die
eine oder andere Richtung zu Fufs.

Die Klassen der Forderschule besuchen
Kinder mit unterschiedlichen Forder-
schwerpunkten. Dadurch entstand immer
eine gesunde Mischung und es konnten
zum Beispiel auch Kinder mit schwieriger
sochulkarriere aufgenommen werden.
Die so gebildeten Gemeinschaften waren
in sich gut unterrichtbar.

Seit geraumer Zeitist jedoch die Finanzie-
rung der Schulplitze in der Parzivalschule
schwieriger geworden, vor allem weil die
Klassenstirke 15 Schiiler nicht tiberstei-
gen sollte, und es wird dadurch angestrebt,
nur noch Kinder mit diagnostiziertem
Forderbedarf aufzunehmen. Die auf diese
Weise entstehenden Klassen bringen fiir
das gemeinsame Lernen ganz andere He-
rausforderungen mit sich. Nichtdiagnosti-
zierte Schiiler, die aber - manche auch nur
fiir eine Weile - in einer kleineren Klasse
besser zurechtkimen, konnen nicht mehr
so0 einfach iibernommen werden.

Auch in den Klassen der ,,groflen“ Schule
wurden schon immer Kinder mit beson-
derem Forderbedarf unterrichtet, wenn
es die Klassensituation zulief und die
Kinder in der groferen Gemeinschaft gut
lernen konnten. Mitunter war bereits bei
der Schulaufnahme der Forderbedarf klar,
manchmal aber wurden Schwierigkeiten,
die sich vielleicht schon in der Vorschule
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angedeutet hatten, erst im Laufe der ersten
Schuljahre offensichtlich. So lernen heute
auch in den Grofiklassen Kinder mit unter-
schiedlichsten Begabungen.

Diese Ausgangslage wollte das Kollegium
mit Beginn des Projektes nicht grundsitz-
lich aufgeben. Die in der Zeit der Schul-
griindung angedachte Durchlissigkeit der
beiden Schulen wurde jedoch in den letzten
Jahren aus verschiedenen Grinden immer
schwieriger. Da waren zum Beispiel die
Notwendigkeit der Diagnostizierung und
steigende Anforderungen bei den Schulab-
schliissen, die einen Wechsel aus der Parzi-
valschule nach der 11. Klasse erschwerten.
Aber auch die riumliche Trennung erwies
sich das eine oder andere Mal als ungiinstig.
Dazu gesellten sich jede Menge Alltagser-
fahrungen der Kollegen in den verschiede-
nen Klassen und der Wunsch, die Arbeit
mit den Kindern noch besser gestalten
zu konnen. Ein Versuch bestand zum
Beispiel darin, parallele Klassen in einzel-
nen Fachunterrichten, zum Beispiel dem
Eurythmieunterricht oder in ausgewahl-
ten Hauptunterrichtsepochen, gemeinsam
zu unterrichten. Dies galt sowohl fiir die
Unterstufe als auch fiir die Oberstufenklas-
sen der Forderschule und des Realschul-
zweigs. Ein Kollege schreibt dazu:

Immer wieder werden epochenweise die
parallelen Klassen der grofien und der
Forderschule gemeinsam unterrichtet.
Dies gilt sowohl fiir die Unterstufe wie
auch fiir die Oberstufenklasse der Forder-
schule und des Realschulzweigs. Gerade
die Erfahrungen der gegenwartig zweiten
Kilassen sind durchweg positiv ausgefal-
len. Die Kinder der Forderklasse fragen
standig nach, wann sie wieder mit den
anderen Kindern gemeinsam Unterricht
hatten. Und die Kinder der groflen Klasse
stellten am Montag nach der gemeinsa-
men Epoche fest, dass sie ja nicht voll-
standig seien ...

*kk
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So haben die teilnehmenden Kollegen stell-
vertretend fiir die Schulgemeinschaft viele
Fragen mit in das Projekt gebracht und
vor allem den Wunsch, moglichst zahlrei-
che Erfahrungen zu sammeln, lebendige
Eindriicke mitzunehmen und daraus vor
Ort in Chemnitz zu berichten. Der mehr-
malige Besuch in der Windrather Tal-
schule mit den dazugehorigen Seminaren
hat Mut gemacht und interessante Wege
aufgezeigt, wie ein inklusiver Schullalltag
besser gelingen konnte. Da aber jede Schule
ihre individuellen Gegebenheiten und jedes
Bundesland andere ,,Auflenbedingungen®
aufweist, gilt es nun, den eigenen Chem-
nitzer Weg zu gestalten. Dabei erfahren
zu diirfen, wie es andere Schulen meistern,
und iiber die vielen Fragen miteinander ins
Gesprach zu kommen, ist eine grofiartige
Bereicherung fiir unsere Arbeit.
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Inzwischen sind die Anmeldezahlen fiir
die ersten Klassen der Chemnitzer Wal-
dorfschule so hoch, dass ernsthaft tiber
eine Erweiterung der Schule diskutiert
wird. Dies eroffnet die Moglichkeit, kreativ
iber eine Neugestaltung der beiden Schul-
zweige nachzudenken, sozusagen konzep-
tionell nachzubessern. Aus der Erfahrung
von tiber 25 Jahren lisst sich sicher manch
Gelingendes tbernehmen. Aspekte, die
sich als hinderlich oder begrenzend he-
rausgestellt haben, koénnten zukiinftig
aber anders gegriffen werden und die
Teilhabe aller am gemeinsamen Lernen
konnte dann noch besser gelingen.

Der Impuls zur Veridnderung geht stark
von den Kolleginnen und Kollegen der
Kleinklassen aus. Sie leisten im Moment
eine gewaltige padagogische Arbeit, rin-
gen sie doch tiglich den im Verhalten sehr
auffilligen Kindergemeinschaften einen



substanzvollen, bildstarken Unterricht
ab. Sie haben die Tageslidufe ihrer Klassen
umgebaut und durch eine padagogische
Nutzung des Schulgartens viele Lebensele-
mente mitten in den Schultag hineinge-
holt. Sie erleben aber auch, dass die massive
Ballung von besonderen Eigenarten, von
sozialer Explosivitit auch ihre Kinder oft

28

belastet und vor gewaltige Anpassungs-
leistungen stellt. Und das, wo gerade viele
dieser Kinder ein hohes Maf§ an Ruhe, an
Friedlichkeit, an aggressionsfreier Atmo-
sphire benodtigen. Und doch: Diese gewal-
tige Anstrengung aller Beteiligten wird
auch belohnt, denn die Schiilerinnen und
Schiiller der Chemnitzer Parzivalschule



bringen eine Originalitit mit, einen Sinn
fiir Menschlichkeit, der in den klassischen
GrofRklassen von Schulen, insbesondere in
der Oberstufe, nicht oft zu finden ist.

7. Freie Waldorfschule Erftstadt

Erftstadt liegt am siidlichen Rand der
Metropole Koln, unmittelbar angeschlos-
sen an die Grofdstadt und doch in einem
rheinisch-dorflichen Umfeld.

Unbemerkt hat die Erftstidter Schule
schon frith auf die Heterogenitit in ihren
Schulklassen gesetzt. In allen Klassen
finden sich auch Kinder mit einem For-
derschwerpunkt Lernen und Sozial-emo-
tionale Entwicklung. Kinder mit dem For-
derschwerpunkt Geistige Entwicklung gibt
es hier bislang nicht.

Initiativtriger im Projekt waren auch an
dieser Schule die sehr aktiven Férderlehre-
rinnen und -lehrer. Threr unermiidlichen
Arbeit ist es zu danken, dass sowohl die
Klassenlehrer als auch die Oberstufenleh-
rer offen und mutig ihre Unterrichtsent-
wiirfe iberarbeiten, wenn sie Anregungen
und neue Ideen aus dem heilpidagogischen
Blickwinkel bekommen. Ohne sie geriet in
der Vergangenheit die innere Sicherheit
des Kollegiums ,Wir wollen im Sinne der
Inklusion arbeiten!“ aber auch durchaus
ins Wanken. Doch gerade an dieser Stelle
hat sich in den vergangenen Jahren viel
entwickelt:

Wir sind einen guten Schritt vorwarts
gekommen von der Einstellung ,,Die For-
derlehrer miissen dafiir sorgen, dass die
Forderschiller mit unserem Unterricht
klarkommen® zur Frage: ,Wie muss ich
unterrichten, damit sich alle angesprochen
fithlen?“

Der starke Fokus auf das Zusammenspiel
zwischen Klassen- und Fachlehrern auf der
einen Seite und Forderpidagogen auf der
anderen prigt das Grundbild der Erftstid-
ter Arbeit.
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8. Freie Waldorfschule Trier

Die Trierer Waldorfschule gehort in
Rheinland-Pfalz zu den Schulen, die als
»ochwerpunktschulen® ein eigenes inklu-
sives Konzept entwickelt und bei den
Landesbehoérden eingereicht haben. Diese
Verbindung zur Inklusion hat die Trierer
Waldorfschule schon viele Jahre vor dem
Projekt Entwicklungsimpulse durch inklusive
Padagogik aktiv gelebt. Allerdings wurden
die Impulse immer wieder zeitweise tiber-
lagert durch kollegiale Krisen und schwie-
rige Entwicklungsphasen im Bereich der
Schulverwaltung.

Im Rahmen des Projektes bildete sich
eine Initiativgruppe im Kollegium, die mit
grofem Engagement die Anregungen zur
sogenannten ,selbstlernenden Gruppe“
aufgriffen und in den eigenen Unterrich-
ten umsetzten. Allerdings erwies es sich als
schwierig, einen flieRenden, anregenden
Austausch zwischen dieser Initiativgruppe
und dem sonstigen Kollegium zu schaffen,
sodass schliefilich eher eine konfrontative
Haltung entstand als ein wertschitzendes
Miteinander. Am Ende ist die Trierer Wal-
dorfschule aus dem Projekt ausgestiegen.

Diese Erfahrung einer Zuspitzung von
polaren Haltungen innerhalb des inklu-
siven Bemiithens weist auf eine ernstzu-
nehmende Schwierigkeit hin. Wie lassen
sich die unterschiedlichen Intentionen
innerhalb eines Kollegiums biindeln und
abstimmen? Wie kann es gelingen, dass
die Inklusion nicht zur Ideologie, die
aushirten, sich im Gegeneinander von
Meinungen positionieren und befestigen
muss? Wie kann die Initiative Einzelner
iberflieRen in ein gemeinsames, vielfilti-
ges Forschen und Erproben aller Kollegin-
nen und Kollegen, letztlich einer ganzen
Schulgemeinschaft?
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Diese Fragen der Organisationsentwick-
lung konnten im Rahmen des Projektes
erst ganz anfianglich bearbeitet werden.
Es scheint aber deutlich, dass hier in
Zukunft noch gewaltige Aufgaben auf die
Schulbewegung zukommen. Kaum eine
Schulgestaltungsfrage wird nicht durch
die Gesichtspunkte der Inklusion beriihrt.
Zugleich aber beriihrt sie auch den feinen,
intimen Kontakt zwischen den Kindern
und ihren Lehrern, den Raum also, der
allein dem einzelnen Kollegen obliegt.
Damit fordert sie besondere soziale Gestal-
tungskraft vom Einzelnen und von der
gesamten Gemeinschaft.

9. Freie Waldorfschule Saar-Pfalz
Bexbach
1975 wurde in dem kleinen saarpfilzi-
schen Ortchen Bexbach die Freie Wal-
dorfschule gegriindet. Ausgelegt auf grofie
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Klassen mit weit tiber 30 Kindern waren
zunichst die Voraussetzungen fiir die
Aufnahme von Kindern mit Behinderung
nicht ganz einfach. Dazu kam eine struktu-
relle, spiater auch finanzielle Krise, die die
Schule an den Rand ihres Bestands brachte.
Hier konnte also die Arbeit an inklusiven
padagogischen Fragen auch dazu dienen,
das Kollegium in seiner inneren Arbeit
anzuregen und den Zusammenhalt im
Blick auf eine Zukunftsaufgabe zu festigen.

Das Kollegium bildete nach den ersten
einfithrenden Gesprichen tiber das Ver-
haltnis der Inklusion zur Waldorfpadago-
gik eine Kompetenzgruppe aus Kollegin-
nen und Kollegen, die ihre padagogische
Arbeit im Sinne der Inklusion erneuern
wollten. Angeregt durch Maud Beckers
und Volker Heimann aus Berlin entwi-
ckelten sie ihre Unterrichtsentwiirfe im
Sinne ,selbstlernender Gruppen“ und



verdnderten ihr eigenes Selbstverstindnis
als Lehrer, sodass die direkte Kooperation
der Schiilerinnen und Schiiler am Stoff
zum tragenden inklusiven Instrument
wurde.

Diese Kompetenzgruppe forscht und
entwickelt und steht inzwischen vor der
Frage, wie die Entdeckungen und Ergeb-
nisse im gesamten Kollegium wahrgenom-
men werden konnen. Auch in Bexbach
erleben viele engagierte Kolleginnen und
Kollegen, dass gerade unter den erfahre-
nen yaltgedienten“ Lehrerinnen und Leh-
rern Widerstand gegeniiber einer impulsi-
ven, experimentierfreudigen Entwicklung
besteht. Sie beklagen, dass die Glutherde
klein bleiben und wenig kollegiale Ent-
ztindlichkeit besteht:

Ja, die Zeit schreit nach Veranderung,
doch wir sind noch am Anfang. Einige
Lehrerinnen und Lehrer sind sehr positiv
eingestellt, andere blockieren total. Im
Zuge des Generationenwechsels verlassen
viele alte Kolleginnen und Kollegen die
Schule, junge Kollegen scheinen offener zu
sein fiir eine inklusive Entwicklung.

*kk

Es wird sehr von der Haltung der neuen,
jungen Kolleginnen und Kollegen abhan-
gen und davon, ob und wie unsere Kompe-
tenzgruppe die anderen ,anstecken“ kann.

10. Freie Waldorfschule Exrlangen

Erlangen ist die kleinste der bayrischen
Grofistidte. Aufder durch eine florierende
wirtschaftliche Entwicklung ist die Stim-
mung in der Stadt auch durch das intel-
lektuelle Leben der Universitit geprigt.
Die Freie Waldorfschule Erlangen hat ihre
wunderbaren Gebiude am stidlichen Rand
der Stadt, angrenzend an ein einladendes
Naherholungsgebiet.

Das Erlanger Kollegium hat von Anfang
an eine grofde Offenheit gegeniiber den

Ebenda®
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Fragen der Inklusion gedufert. Eine Reihe
anderer Projekte hatte man in der Ver-
gangenheit erfolgreich umgesetzt, daran
war Selbstbewusstsein gewachsen. Zum
Beispiel konnte sich die Entwicklung eines
Ganztagsschulkonzeptes, an dem Studie-
rende der Universitit mitarbeiteten, der
vollsten Zustimmung erfreuen. Fiir einen
Ausbau der Inklusion waren die gegebenen
Bedingungen mit relativ kleinen Klassen
und einem starken Forder- und Thera-
piekreis auflerdem giinstig. Ein Zogern
entstand immer dort, wo der Konflikt zwi-
schen inklusiven Methoden und gezielter
Abschlussvorbereitung der Schiilerinnen
und Schiiler sichtbar wurde. Wiirde sich
beides vereinbaren lassen?

Viel wesentlicher aber war eine scharfe
Auseinandersetzung innerhalb des Kolle-
giums, insbesondere des Oberstufenkolle-
giums. Hier prallten gegensitzliche Vor-
stellungen aufeinander, vor allem tiber
den kollegialen Entwicklungsweg, der hier
zu gehen sei. Die Gesprichsatmosphire
war mitunter durch Vorwiirfe und heftig
vorgebrachte Erwartungen und Schuldzu-
schreibungen angespannt. Zwei Beitrige
von Kolleginnen der Erlanger Schule las-
sen das vielleicht ahnen:

Gedanken zum Thema Inklusion an unse-
rer Schule:

Das Angebot des Bundes der Freien Wal-
dorfschulen, als Projektschule von erfah-
renen Kollegen begleitet zu werden, auch
die Vortrage und Veranstaltungen auf
kommunaler und regionaler Ebene sowie
die Waldorf-Spezials der LAG waren fiir
mich, neben allen organisatorischen Kla-
rungen, eine Riesenchance, den Blick auf
die Entwicklungsimpulse aller Beteiligten
zu richten. Die Besuche, der Erfahrungs-
austausch und das gemeinsame Arbeiten
mit diesen Kollegen haben mir tatsachlich
einen Blickwechsel ermoglicht!

Allerdings begegne ich in meiner Schule
immer wieder der Illusion, dass ein neues,
wverordnetes* Menschenbild - Inklusion - die
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Sehnsucht nach Einheit und einem fried-
vollen Miteinander erfilllen soll. Was
ich erlebe, ist aber: Der Konflikt bleibt
die Regel. Die Angste und Traumata der
Eltern und Lehrer, die zu groflen Hin-
dernissen der Padagogik werden konnen,
verschwinden ja nicht einfach per Ver-
ordnung. Der Begriff ,Inklusion driickt
den sozialen Verteilungskampf um gesell-
schaftliche Ressourcen aus. Die Vielfalt
der Kinder macht eine weitreichende schu-
lische Umstrukturierung unumganglich.

*kk

»2Der Mensch wird am Du zum Ich.“ -
Martin Buber

Mit diesem Ansatz itbernahm ich im
Januar 2017 das Amt der Inklusionsbe-
auftragten. Insgesamt fanden allerdings
nur vier Fortbildungen in Zusammen-
arbeit mit dem Projekt Inklusion statt.
Eindeutig zu wenig! Die Halbjahresbilanz
wurde vom Kollegium als Mbglichkeit
ergriffen, itber Note und Schwierigkeiten
zu klagen. Positive Impulse erwuchsen
daraus leider nicht.

In der padagogischen Konferenzarbeit
bekam Inklusion insofern ihren Platz, als
Berichte gegeben werden konnten. Mehr
Anbindung war nicht moglich, da keine
Zeiten dafilr freigestellt wurden.

Den jeweils inhaltlich von mir als sehr
hilfreich erlebten Fortbildungen folgten,
zumindest in der Oberstufe, kaum nach-
haltige Bewusstseinsanderungen, wie sie in
Klassenbesprechungen ja hatten bemerk-
bar werden konnen.

In Gesprachen mit Unter- und Mittel-
stufenkolleg*innen wurde einerseits sicht-
bar, dass die Bemithungen in Richtung
inklusiver Denkansatze bei Methodik und
Didaktik gehen, andererseits die Angst
vor Kindern mit Einschrankungen nach
wie vor hoch ist, meines Erachtens sogar
zugenommen hat. Das Sich-Trennen von
einem Kind mit Einschrankungen ist nach
wie vor eine Option.
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Die ,Blickwechsel waren eine prima
Idee, weshalb aber wurden sie parallel
zu den ,Erziehungskiinsten® eingefithrt?
Damit wurde fiir mich sichtbar, dass das
Projekt ,Inklusion“ eine Parallelveran-
staltung war.

Ich hatte gehofft, dass mit dem Start des
Projekts, fur das der Bund ja die Mittel
freigegeben hatte, ein gemeinsames Ziel
verfolgt witrde, um der ,Stuttgarter Erkla-
rung® von 2007 endlich zu ihrem fehlen-
den Glied zu verhelfen. Leider ein Irrtum.
Die Hundertjahrfeier 2019 wird, so
befiirchte ich, ohne die Erweiterung der
Aligemeinen Menschenkunde durch in-
klusive Padagogik auskommen und die
Chance der Erneuerung damit aufs Spiel
setzen.

»Was sagst du, wenn du ,Mensch* sagst?“
- Wilfrid Jaensch (1997 im gleichnamigen
Buch) hat uns da eine gewichtige Frage
hinterlassen!

11. Emil-Molt-Schule - Freie Waldorf-
schule Calw

Im Schwarzwald, an den Hingen des
idyllischen Stadtchens Calw, hat die Emil-
Molt-Schule in einer fritheren Kranken-
schwesternschule ihre Riume gefunden.
Die Gebaude gehoren dem Landkreis, der
das Gelinde nach dem Umzug des Kran-
kenhauses an seinen neuen Bestimmungs-
ort in einigen Jahren verkaufen wird. Des-
halb ist langfristig ein Neubau und Umzug
der Schule geplant.

Frither mussten die Kinder aus Calw bis
nach Pforzheim fahren, um eine Waldorf-
schule besuchen zu konnen. Viele Eltern
scheuten diesen langen Weg fiir ihre Schul-
anfinger, auflerdem wurde in Pforzheim
stets auf eine eher homogene Besetzung
der traditionell grofien Klassen geachtet.

So galt direkt bei der Griindung der Cal-
wer Schule im Jahre 2008: Hier sollen alle
Kinder, die von ihren Eltern angemeldet
werden, ihren Platz finden; hier wird nie-
mand ausgesondert! Zunichst ergaben sich



Klassengrofien von etwa zehn Kindern,
viele davon mit forderndem sozialem Ver-
halten, die bald in jahrgangsiibergreifen-
den Gruppen zusammengefasst wurden.
Zwei Jahrginge haben bereits nach der 8.
Klasse zum grofien Teil in die Oberstufen
der Pforzheimer oder Boblinger Waldorf-
schule gewechselt. Fiir jedes Kind wurde
der eigene Weg mit den Eltern gesucht und
begleitet.

Die Kolleginnen und Kollegen der Calwer
Schule nehmen die Herausforderungen
ihrer heterogenen Klassenbesetzungen an:
Kraftvoll und voll tiberschiumender Herz-
lichkeit arbeiten sie sich durch die Vielfalt
und die Besonderheiten ihrer Kinder.

Im Rahmen des Projekts haben die Leh-
rerinnen und Lehrer insbesondere an
einer Verfeinerung des Lern- und Lebens-
raums gearbeitet: Wie gestalte ich die
Raume und Flure so, dass sie ordnend und

harmonisierend auf die Kinder wirken,
durch kriftige Farbgebung und durch
grofle gemalte Wandbilder? Und wie kon-
nen wir gemeinsam unseren Horsinn ver-
feinern, sodass Larm gemildert wird, eine
feinere Wahrnehmung fir Klangqualiti-
ten entsteht und die Fihigkeit, sich in den
anderen einzuhoren, wichst?

12. Freie Waldorfschule Konstanz

Die Freie Waldorfschule Konstanz ist die
stdlichste der zwolf Projektschulen. Sie
hat zurzeit noch ihren Standort in einem
Industriegebiet, plant aber schon einen
Neubau fiir die in vollem Ausbau dreizehn-
Kklassige Schule; im Moment ist die sechste
Klasse die élteste.

Der Bodenseeraum ist seit vielen Jahr-
zehnten ein Eldorado fiir Waldorfschulen,
die Schulen in Uberlingen und Wahlwies




sind die nichsten Nachbarn. Es gibt aber
auch viele heilpidagogische Einrichtungen
ringsum, mit vielfiltigen Angeboten fiir
Eltern und Lehrer. Dazwischen muss die
kleine Konstanzer Schule ihr eigenes Profil
entwickeln, um sich langfristig behaupten
zu kénnen.

Nach einigen Krisen in der Grindungs-
zeit der Schule steht jetzt der Moment an,
in dem das eigentliche innere Konzept der
Schule begriindet und vereinbart wird.
Der Vorstoft der am Projekt von Anfang
an beteiligten Kolleginnen und Kollegen,
die Inklusion selbst als Griindungsmotiv
zu wihlen, wurde durch die zégernde Hal-
tung anderer Kollegen vorerst gebremst.
Und doch ist die Heterogenitit der Kin-
dergemeinschaften lingst ein prigendes
Element der Konstanzer Klassen.

Gerade eine solche im Aufbau befind-
liche Schule hat enorme Moglichkeiten,
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inklusive Pidagogik ganz natiirlich in den
sich entwickelnden Schulorganismus ein-
zuverweben. Vieles ist neu einzurichten:
Wie sollen die Gebdude unseres neuen
Schulbaus angelegt sein? Welches Gewicht
bekommen die Lebensfelder fiir unseren
Schulalltag? Welche Grundstimmung lebt
in unseren Klassen? Gehoren wirklich alle
dazu?

Wenn die gelebte Heterogenitit ein von
allen Beteiligten befiirwortetes Ziel ist,
dann kommt man in den Beratungen zu
anderen Ergebnissen, als wenn einem
Kollegium eigentlich homogene Klassen
vor Augen stehen. In Konstanz zeigte
sich deutlich, dass der an der Inklusion
geschulte Blick die Bediirfnisse aller Kin-
der besser erkennt. Nicht nur ein Kind
mit Behinderung bedarf der fantasievol-
len Aufgabenstellungen, sondern auch
ein Kind, das sich immer anpasst, das alle



Aufgaben liebevoll und sorgfiltig erledigt,
aber allzu selten seine eigenen Wiinsche
und Bediirfnisse dufRert. Ist Inklusion bis
in die Lebensgewohnheiten herabgesun-
ken, dann weckt sie AufmerksamkKkeits-
krifte flr jedes Kind.

SCHLUSSWORT

Wie lisst sich nun aus den vielfiltigen
Erfahrungen in den Schulen ein knappes
Fazit ziehen und auch ein Ausblick fir die
Waldorfschulbewegung im Allgemeinen
formulieren?

Die substantielle Arbeit an einer inklusi-
ven Allgemeinen Menschenkunde hat deut-
lich gezeigt: Ja, die Waldorfpadagogik ist
eine durch und durch inklusive Pidago-
gik! Und sie hat in ihren methodischen
Ansitzen echtes Potenzial, Antworten zu
geben auf die Frage: ,Wie kann Inklusion
gelingen?“

Doch dadurch, dass wir diese Zusam-
menhdinge verstehen, konnen wir sie noch
nicht sofort individualisiert und innerhalb
der vorgegebenen, oft als allzu eng emp-
fundenen Spielriume umsetzen. Inklusion
umzusetzen bleibt weiterhin eine gewal-
tige Aufgabe, an der wir im Alltag immer
wieder Lehrgeld bezahlen, an der wir in die
Knie gehen oder sogar scheitern miissen.

Viele Lehrerinnen und Lehrer, viele
Kollegien und viele Schulgemeinschaften
firchten sich vor dieser Anstrengung.
Gleichzeitig scheuen sie auch das Risiko,
an dieser Aufgabe ihre schwer erworbene,
manchmal auch als unsicher empfundene
institutionelle Stabilitit einzubiifien.

Hier liegt fiir die Waldorfschulbewegung
der eigentliche Punkt der Entscheidung.
Werden wir den Mut haben, aus unserer
biirgerlichen Sicherheit herauszutreten,
um ernsthaft das in den Blick zu nehmen,
was Rudolf Steiner immer und immer
wieder ,die Note der Zeit“ nannte? Wer-
den wir uns hineinstellen in die Reihe der
groflen Entwicklungsbewegungen des 21.
Jahrhunderts und mit ihnen gemeinsam
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auf geistigem Feld den Kampf aufnehmen
gegen diejenigen Krifte unserer Zeit, die
dem Menschen das Wichtigste nehmen
wollen, was er hat - die Wiirde seiner ,all-
gemeinen Menschlichkeit“?

Diesen Anspruch, den Menschen zu ret-
ten, hat die Inklusion mit der UN-Konven-
tion, aber 90 Jahre vorher schon mit der
Waldorfpidagogik - der eigentlichen inklu-
siven Pidagogik - ausgerufen. Und damit
ist sie viel, viel grofier als all die kleinli-
chen Abgrenzungen in Schulformen oder
methodische Spitzfindigkeiten.

Wenn wir in die Geschichte des 20. Jahr-
hunderts zurtickschauen, dann teilen wir
das Schicksal der Mutlosigkeit und Ver-
zagtheit mit anderen groflen menschen-
rechtlichen Bewegungen. Immer standen
der Entwicklung eines neuen, bedeutenden
Schrittes auf dem Weg zu einer menschheit-
lichen Bewusstseinsseelenhaltung grofie
Widerstinde, nicht selten auch gewichtige
Argumente gegeniiber.

Hier diirfen und miissen wir die mensch-
heitliche Bewegung der Inklusion einord-
nen in eine Reihe mit der Forderung nach
Gleichberechtigung der Frauen oder der
Uberwindung des Rassismus.

Um ein Bewusstsein zu gewinnen fur
diese Dimension, kann es hilfreich sein,
sich immer wieder daran zu erinnern, wie
eindringlich am Anfang des 20. Jahrhun-
derts davor gewarnt wurde, den Frauen
Wahlrecht und Zulassung zu Beruf und
gesellschaftlicher Mitwirkung zu gewéih-
ren. Die natiirliche Grundordnung der
Gesellschaft schien ins Wanken zu geraten,
grofRe Gefahren fiir Familie und Kinderer-
ziehung wurden heraufbeschworen. Nicht
selten wurden die Forderungen der Frauen
mit dem viterlichen Hinweis zurtickge-
wiesen, dies sei letztlich zu ihrem eigenen
Schutz. Wie dhnlich klingen die Bedenken
der Inklusionsskeptiker heute!

Und wie belastend miissen 1957 die
ersten schwarzen amerikanischen High-
school-Schiilerinnen ihren Schulweg emp-
funden haben, einen Schulweg, auf dem sie
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beleidigt, bespuckt und geschlagen wurden,
und den sie trotzdem gingen, weil sie wuss-
ten, dass die Uberwindung des Rassismus
ohne ihre Standhaftigkeit nicht gelingen
wiirde.

Trotz aller Widerstinde waren beide Ent-
wicklungsschritte wichtig und richtig. Die
Schwierigkeiten und das Versagen gehor-
ten notwendig zur Geburt einer neuen
Bewusstseinshaltung gegentiber dem Men-
schen dazu!

In einem solchen Prozess stecken wir mit
unserem Ringen um inklusive Waldorf-
piadagogik mittendrin. Und dem wider-
spricht nicht, dass selbstverstindlich im
Einzelfall fir jedes Kind sorgfiltig und
gewissenhaft zu prifen ist: Wer sind die
Menschen - Lehrerinnen und Lehrer, Mit-
schiilerinnen und Mitschiiler -, die deinen
Entwicklungsweg begleiten wollen? Wo
gehorst du mit deinen Schicksalsfragen
hin?

Niemand sollte sich dabei von pidago-
gischen Ideologien leiten lassen, weder
von inklusiv noch von sonderpidago-
gisch motivierten. Entscheidend ist viel-
mehr, dass wir vor den jetzt anstehenden
Umwandlungsprozessen in unseren Schu-
len nicht zuriickschrecken, sondern das
energisch auf den Wegbringen, was fiir das
Gelingen einer Pidagogik der Vielfalt jetzt
notig ist - auch gegen dufiere und innere
Barrieren.

Denn im Gegensatz zu vielen staatlichen
Schulen stehen die Lehrerinnen und Leh-
rer der Waldorfschulen nicht mit leeren
Hinden da. Sie haben durch Rudolf Stei-
ner ein gewaltiges Instrument in die Hand
gelegt bekommen. Sie konnen Inklusion
leben, wenn sie die anthroposophische
Menschenkunde ernst nehmen und nicht
die duflerlich gewordenen Formen mit der
inneren Substanz der Waldorfpidagogik
verwechseln! Die nétigen Umwandlungen
in Haltung, Methodik und Schulstruktur
sind vergleichsweise klein. Und sie liegen
quasi in der Luft.
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Mit einem aktiven ,Ja!“ zur Inklusion
und einem frischen, experimentellen und
mutigen Zugriff auf den Begriff und die
Methodik der Inklusion koénnte sich die
Waldorfpiadagogik selbstbewusst in den
gesellschaftlichen Diskurs hineinstellen
und damit jene Krifte stirken, die um eine
menschliche und wiirdevolle Entwicklung
kiampfen.



BILDNACHWEIS
Seite 15 bis 37: Kiinstlerische Arbeiten der Seminarteilnehmer im Projekt Entwicklungsimpulse durch
inklusive Padagogik.
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Birbel Blaeser, GEB. 1964. AUSBILDUNG ZUR KLASSENLEHRERIN IN WITTEN-ANNEN MIT DEN FACHBEREICHEN MUSIK UND MALEREI.
1995 MITBEGRUNDERIN DER WINDRATHER TALSCHULE IN VELBERT-LANGENBERG, EINER DER ERSTEN INKLUSIVEN WALDORFSCHULEN IN
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JEKT ,ENTWICKLUNGSIMPULSE DURCH INKLUSIVE PADAGOGIK“, DAS WALDORFSCHULEN AUF IHREM WEG ZUR INKLUSION UNTERSTUTZT.
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IMPRESSUM

Der Blickwechsel ist Bestandteil des Projektes
wEntwicklungsimpulse durch inklusive Padagogik®,
das vom Bund der Freien Waldorfschulen e.V.

und durch grof3ziigige finanzielle Unterstiitzung
der Software- AG-Stiftung getragen wird.

Seine Herausgabe findet in Kooperation mit der
Padagogischen Forschungsstelle beim

Bund der Freien Waldorfschulen e.V.

sowie dem Arbeitskreis Inklusion,

ebenfalls beim Bund der Freien Waldorfschulen, statt.

Die Redaktion des Blickwechsels ist in der Auswahl und der
inhaltlichen Gestaltung der Redaktionsbeitrage frei und nicht
weisungsgebunden. Die Verantwortung firr den Inhalt der Bei-
trage tragen die Verfasser. Bildquelle: Windrather Talschule,

soweit nicht anders angegeben.

Der Blickwechsel wird direkt an die

Waldorfschulen und Seminare versandt.

Anfragen diesbeziiglich bitte an die Geschaftsstelle beim
Bund der Freien Waldorfschulen, W agenburgstr. 6,
70185 Stuttgart; Tel.: 0711/21042 - 0.

gedruckt bei Printmedienservice Enfen,

Jagerweg 25, 45525 Hattingen
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