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Zu dieser Ausgabe
Liebe Kollegen,

mit diesem Rundbrief bieten wir wieder eine Auswahl interessanter Beitrige.

Nach dem letzgihrigen 90-sten Geburtstag der Waldorfschule ist die Frage
nach dem Unterrichtsalltag weiter bewegt und auch immer wieder von verschie-
denen Stellen hinterfragt worden. Denn in der Praxis liegt der Beweis der Zu-
kunftsfahigkeit; 'the proof of the pudding is in the eating'. Was im tiglichen Un-
terricht entspricht dem Ansatz der Waldorfpadagogik? Was ist aus den einstigen
Urbildern geworden? Kann es sein, dass sich in der Unterrichtspraxis Elemente
festgesetzt haben, die in gespanntem Verhiltnis zur Menschenkunde stehen?
Zum Beispiel die elementare Frage, was der Unterschied fiir die Schiiler und
Lehrer im Unterricht ist, der am Morgen oder am Vor- oder Nachmittag gehal-
ten wird? Und damit verbunden die Frage, was der Morgen- und was der
Abendmensch ist? Diese und weitere Fragen beleuchtet Christof Wiechert in
seinem Artikel zur Frage der Dreiteilung des Hauptunterrichtes.

Sollten die Kinder nicht doch viel frither eingeschult werden und in jiingerem
Alter mit dem formalen Lernen, also auch mit dem Lesen beginnen? Diese Dis-
kussion wird vielerorts gefithrt und ist in den Medien immer wieder zu horen.
Nun ergab eine in Neuseeland durchgefiihrte Studie diesbeziiglich sehr interes-
sante Ergebnisse, sodass wir den Artikel von Sebastian Suggate Thnen gerne zu-
ginglich machen wollen. Er kann im Gesprach an Elternabenden ein Licht wer-
fen auf Annahmen, die befragt werden sollen.

Die begonnene Artikelreihe von Uta Stolz wird fortgesetzt. Dieses Mal geht
es u.a. um die Entfaltung des Lernens beim einzelnen Schiiler und der Entste-
hung von Motivation bei den Schiilern. Alles ist aus der tiglichen Unterrichts-
praxis einer Klassenlehrerin geschrieben.

Zum Abschluss weisen wir bereits heute auf eine Besonderheit innerhalb der
Kindergarten- und Schulbewegung hin, die 2012 eintritt. Wir werden am Goe-
theanum zwei grosse internationale Tagungen haben, die internationale Kinder-
gartentagung und die internationale Welt-Lehrertagung. Beide werden sich mit
der Thematik des Verhiltnisses des Ich zum Leib befassen.

Alles Gute und die besten Frithjahrs- bzw. Herbstgriisse sendet Thnen

Thre Pidagogische Sektion



Zur Frage der Dreiteiligkeit des Hauptunterrichtes

Eine Gesprichsanregung

Priambel

In einem Beitrag zur 90 Jahrfeier der Waldorfschulen, erschienen in 'Das Goe-
theanum', Ausgabe 39 vom 25. September 2009, wurde am Ende auf drei Aufga-
ben hingewiesen. Die erste sei, ein neues Gleichgewicht herzustellen zwischen
Form- und Impulskriften innerhalb einer Schule und der Schulbewegung.

Die zweite, so meinte der Autor, solle das gewordene pidagogische Gewohn-
heitsleben hinterfragen und priifen. Ist das, was wir tun, (noch) das Richtige?

Als dritte Aufgabe wurde genannt, es sei ein neues Bewusstsein zu schulen und
zu iiben tber Sinn und Inhalt der Steinerschen Erziehungskunst. Sie stelle einen
Paradigmenwechsel dar zu allen herkommlichen Erziehungspraxen. Dieses Be-
wusstsein brauchten wir, um die Zukunft dieser Erziehungskunst zu gestalten.

Diese drei Aufgaben formulierte der Autor auch in seinem Vortrag am Kon-
gress 'Waldorfschule: 90 Jahre Zukunft' am 23. Oktober 2009 in Stuttgart.

Dieser Beitrag soll den zweiten Handlungsbedarf thematisieren, das Hinter-
fragen des gewordenen Gewohnheitslebens der pidagogischen Praxis an Wal-
dorfschulen.

Es wird an einem Beispiel erarbeitet und soll als Anregung dienen, sich in diesem
Sinne mit anderen Themen zu beschiftigen. Als Thema ist gewahlt worden die tib-
lich praktizierte Dreiteiligkeit des Hauptunterrichtes mit Beginn des Schultages.

Zusammenfassender Vorblick

Im Folgenden soll dargestellt werden, dass die klassische Unterteilung des
Hauptunterrichtes in den Schulstufen 1 bis 8 in rhythmischen Teil, Arbeits- und
Erzihlteil, die Lebensvorginge einer Klasse in dieser Morgenzeit prigt. Diese
Pragung ist stark und wird undiskutiert als ein Wesensmerkmal der Praxis der
Waldorfschule betrachtet. Es soll gezeigt werden, dass fiir diese Einteilung kei-
nerlei Anhalt in den Ausserungen oder Angaben Steiners vorhanden ist. Des
Weiteren soll dargestellt werden, dass diese Einteilung dem notwendigen rhyth-
mischen und kiinstlerischen Tun im Wege steht und dass sie ein Hemmschubh fiir
Lernvorginge darstellen kann. Auch wird gezeigt werden, wie diese Einteilung
des Morgens in wichtigen Teilen der Menschenkunde widerspricht. Zum
Schluss wird dargestellt wie Schiiler auf Grundlage dieser Dreiteilung in ihrem
Verhalten beurteilt werden.

Einleitung

Keine Lehrerin oder kein Lehrer wird sich mit seinen Schiilern nicht einen sinn-
vollen Einstieg in den Tag einfallen lassen. In den unteren Klassen macht man
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vielleicht einen Morgenkreis oder verschiedene Kinder erzihlen ihre Erlebnisse.
Oder man singt ein Lied, tibt einige Zungenbrecher oder 16st die Ritsel, die am
Vortag gestellt wurden oder die Kinder zeigen sich gegenseitig, was sie zu Hau-
se gemacht haben. In héheren Klassen wird vielleicht ein Gedicht gesprochen
und Kopfrechnen geiibt. Oder man klatscht einen Rhythmus, der dann variiert
wird. Kurz, die Einstimmung auf den Schultag ist ein ganz besonderer Moment:
Der Tag ist noch neu, alles ist Verheissung. Alles ist Potenz. Wie empfange ich
die Schiiler? Wie beginnt der kiinstlerische Prozess?

Alles ist neu, dieser Tag war noch nie da! Noch weiss niemand, was werden
wird, was dieser besondere Tag bringen wird. Man tastet, legt noch nichts fest,
man spiirt die Stimmung und sucht den Einstieg. Ist jetzt der Moment fiir den
Morgenspruch oder doch besser erst das Lied? Sind sie schon 'da’ die Kinder?
Noch nicht ganz. Vielleicht wird mit den Kleinen noch eine 'Echo-Ubung' ge-
macht, um die Leibesgeographie zu spiiren. Die Balliibungen, zur Integration des
Seh-, Hor- und Bewegungssinns aber werden in der Pause auf dem Schulhof oder,
wenn es regnet, im Gang gemacht, jetzt nimmt das zu viel Zeit. Auf jeden Fall darf
es nicht zu lange gehen mit dieser Einstimmung, denn der Morgen wird noch vie-
les bringen. In fiinfzehn Minuten wird versucht, so weit zu sein, dass der Morgen-
spruch gesprochen werden kann. Kurz, die Einstimmung ist ein hochst individu-
elles Geschehen zwischen LehrerIn und Schillergruppe. Viel kommt auf die
Stimmung an. Was ist eine Morgenstimmung durch die Jahreszeiten hindurch?
Wie geht man vom zarten Tagesbeginn im Vorfriihling iber zum Tagesgeschehen?
Wie macht man das im Winter in der Adventszeit, wie im Sommer?

Ein festgelegter, programmierter rhythmischer Teil mit festen Bestandteilen,
wie wirkt der?

Gedicht sprechen, Flotespielen, Zeugnisspriiche, Lied singen, Morgenspruch,
wie wirkt das am Morgen?

Wie wirkt es auf Kinder und Schiiler, wenn dieser Teil sich {iber eine halbe
Stunde ausdehnt, oft sogar eine Dreiviertelstunde in Anspruch nimmt? Was
nehmen wir wahr? Steigt die Konzentration oder sehen wir Ermiidung und mit
steigendem Alter Demotivation (die als Willensschwiche interpretiert wird)? Ist
die Erwartung des Tages schon durch den Beginn enttduscht, da er nur bringt,
was schon war? Wird nicht die gespannte Erwartung dessen, was der Tag brin-
gen mag schon im Voraus gelihmt, wenn das Kind die Schule betritt in der halb
bewussten Gewissheit, dass es wieder lange gehen wird bis das Lernen beginnt,
bis etwas Neues erscheinen wird. Wie entwickelt sich die Motivation heute in
Anbetracht eines Gewohnheitslebens im rhythmischen Teil, dass sich durch Jah-
re nicht veriandert und in seinem Ablauf beibehalten wird?

Wie ist es mit der Zeitfrage? Wenn sich dem 'Arbeitsteil' noch ein 'Erzahlteil'
anschliessen muss, ist dann genug Zeit vorhanden, um Neues aufzunehmen und
zu lernen? Muss der Erzahlteil notwendigerweise am Ende des Hauptunterrich-
tes sein? Wie intensiv ist unser Unterricht, wie stark sind die Lernerlebnisse, die
notwendig sind fir das kindliche Selbstverstandnis und daher auch fir die Mo-
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tivation? Welcher Rhythmus ist der gesundende? Ist diese Dreiteilung Ursache
des moglichen Schlendrians im Hauptunterricht? Welche Gewohnheitsbildung
ist berechtigt, wo sind ihre Grenzen? Welche Gestaltungsraume werden dem
Hauptunterricht durch diese Einteilung genommen?

Alles bedeutende Fragen. Fragen, die unmittelbar die Unterrichtsqualitit be-
rihren.

Begriindungen

Zur Dreiteilung des Hauptunterrichtes (Epochenunterricht) gibt es keinen Anbalts-
punkt im Werk Steiners, weder in den Vortrigen noch im Korpus der Konferenzen.
Das muss auch nicht unbedingt der Fall sein, wenn etwas Sinnvolles entwickelt
werden wiirde. Das Neue muss dann aber dem Verstandnis durch die Menschen-
kunde entsprechen. Man findet aber in der Literatur keinerlei Begriindungen ausser
Allgemeinheiten wie 'alles Tun braucht Rhythmus' (Georg Kniebe). Das ist wahr,
nur die Frage ist, bedeutet diese Dreiteilung Rhythmus oder Schablone?

In dem Kapitel 'Elemente des Waldorfunterrichtes' (S. 86) des Buches 'Die
Zukunft der Waldorfschule' ist der Autor dieses Kapitels, Peter Loebell, vor-
sichtig. Er benennt die verschiedensten Gestaltungsméglichkeiten des Hauptun-
terrichtes, aber vermeidet, sie einer Dreiteilung zuzuordnen'. Meines Erachtens
ein richtiges Vorgehen.

In 'Zur Unterrichtsgestaltung im 1. bis 8. Schuljahr an Waldorf / Rudolf Stei-
nerschulen' schreibt Thomas Stockli, dass Steiner die Dreiteilung so nicht be-
nannt hat und dass die Lehrer sich frei fiihlen sollen zur 'individuellen Gestal-
tung nach Einsicht des Lehrers' (S. 25)°.

Alle anderen Literaturhinweise nehmen die Dreiteilung des Hauptunterrich-
tes als selbstverstindliches Formmerkmal des Hauptunterrichtes hin’.

1 Loebell, P. (2000) Elemente des Waldorfschulunterrichts in Kleinau-Metzler, D. (Ed.) Die Zu-
kunft der Waldorfschule. Perspektiven zwischen Tradition und nenen Wegen, Hamburg: Rowohlt
Taschenbuch Verlag (S. 86).

2 DPidagogische Sektion der Freien Hochschule fiir Geisteswissenschaft am Goetheanum, Dor-
nach, und der Pidagogischen Forschungsstelle beim Bund der Freien Waldorfschulen, Stuttgart.
(Eds.) (1997), Zur Unterrichtsgestaltug im 1. bis 8. Schuljabr an Waldorf- / Rudolf Steiner Schu-
len, Dornach: Verlag am Goetheanum.

3 Sandkiihler, B. (1999), Lernen Kinder mit den Kopf? Die Bedeutung von Bewegung und prakti-
schem Tun in der Waldorfpidagogik, Stuttgart: Verlag Freies Geistesleben (S. 42).

Kniebe, G. (1996), Aus der Unterrichtspraxis an Waldorf- / Rudolf Steiner Schulen, Dornach:
Verlag am Goetheanum (S. 20).

Richter, T. (ed.) (2006), Pidagogischer Auftrag und Unterrichtsziele — vom Lehrplan der Wal-
dorfschule, 2" Edn., Stuttgart: Verlag Freies Geistesleben.

Eller, H. (1998), Der Klassenlehrer an der Waldorfschule, Stuttgart: Verlag Freies Geistesleben (S. 26).

Brater, M., Hemmer-Schanze, C., Schmelzer, A., (2009) Interkulturelle Waldorfschule. Eva-
Iuation zur schulischen Integration von Migrantenkindern, Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwis-
senschaft (S. 84).

Patzlaff, R., Sassmannshausen, et al. (2007) Developmental Signatures. Core Values and
Practices in Waldorf Education for Children Age 3-9, Ghent, NY: AWSNA (S. 127)



Wenn also die Dreiteilung nicht auf die Angaben der Erziehungskunst zu-
ruckgreifen kann, so erscheint sie auf einmal ohne eine andere Begriindung, als
dass sie den Kindern hilft, sich zu konzentrieren* oder sie wach macht oder at-
men lisst.’” Nun sind es aber diese Qualititen von denen die Erfahrung zeigt,
dass sie gerade nicht durch den rhythmischen Teil und andere Teile zustande
kommen. Der Rhythmus entsteht nicht durch eine Gliederung des Hauptunter-
richtes und durch Gedichte und Singen, etc. Rhythmus entsteht nur durch die
Art wie der/die LehrerIn unterrichtet.

Um zu einem Verstiandnis der Vorginge zu kommen, muss zuerst auf die Ta-
geszeit und auf das Phinomen Schlafen und Wachen geschaut werden.

Tageszeit, Zeit und Gewohnheitsbildung

In der Regel wird der Hauptunterricht am Morgen gegeben. In einer allgemei-
nen Anweisung gibt Steiner an, dass der Morgen zum Lernen gebraucht werden
solle, der Vormittag zu allem was auf Wiederholung beruht und der Nachmittag
fiir Kiinstlerisches.®

Jede Schule muss wenigstens danach streben, etwas in dieser Richtung mog-
lich zu machen, was kleinen Schulen sicherlich leichter fallt als grossen.

Es sind die hygienischen Fragen des Stundenplanes.

Was aber ist ein Morgen? Am Morgen sind wir (auch Kinder und Schiiler) an-
dere Wesen als zu anderen Momenten des Tages. In der Selbstwahrnehmung
kann man einiges beobachten. Der Morgen macht empfanglicher, offener fiir
das, was kommt, aber auf aktive Weise. Am Abend ist die Empfanglichkeit re-
zeptiver. Wenig ist man noch von Vorstellungen der Tageserlebnisse 'besetzt',
am Nachmittag sind die Sinne bereits mit Eindriicken tiberflutet. Es ist wahr, die
Morgenstund' hat Gold im Mund. Es gibt eine amerikanische Studie, die zeigt,
dass schon durch eine Verschiebung um eine halbe Stunde am Morgen sich die
Lernergebnisse sowie die Aufnahmefahigkeit des Schilers dndern. Zu frith ist zu
frith und zu spit ist zu spat. Das Timing zum Lernen am Morgen muss ziemlich
genau eingehalten werden.’

Eine Anderes ist, wie wir selber mit der Zeit umgehen? Gebrauchen wir sie
als eine lineare durch den Tag verlaufende Konstante oder gebrauchen wir sie als
eine Qualitit? Im ersteren Fall werden wir daran schnell ermiiden (und die
Schiiler auch), im zweiten Fall wird die Zeit zum Puls zwischen Konzentration
und Entspannung. Das kann zum Rhythmus werden, nicht durch die Schablone
einer Einteilung, sondern dadurch, dass der/die LehrerIn den Puls der Zeit

4 Keller, U.L. (2008) Quereinsteiger: Wechsel von der Staatlichen Regelschule in die Waldorfschule,
Wiesbaden: GWV VS Verlag fiir Sozialwissenschaft, S. 345

5 Richter, A. (2009) Schule mit Theaterprofil, in Schneider, W., (Ed.) Theater und Schule: ein

Handbuch zur Kulturellen Bildung, Bielefeld: Transcript Verlag. S. 169

Steiner, R. (1991) Die Erziehungsfrage als soziale Frage, Dornach GA 296, 2. Vortrag S. 50

7 Bronson, P. and Merryman, A. (2009) Nurture Shock, New York, Twelve Hachette Book Group,
S.38-44
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durch die Aktivitdt atmen lasst, Spannung, Entspannung, auf einen Punkt bezie-
hen, ausweiten und differenzieren, kurz: Atmen. Auch das Herz gibt hierzu ein
bedeutendes Bild, das der Systole und Diastole. Der Lehrer wird zum Zeit-
kiinstler, wenn er die Zeit so verwendet. (In der Eurythmie spricht man von
'Ballen und Spreizen').

Allgemein ist das Bestreben, den Kindern und Schiilern 'richtige Gewohnhei-
ten' beizubringen, denn diese bilden einen Teil der sich entwickelnden Lernfi-
higkeit. Ein durchaus sinnvolles Streben. Wie macht man das? Es ist im hohen
Mass eine Gleichgewichtsfrage der Lehrerin und des Lehrers. Man kann es mit
einem mustkalischen Empfinden vergleichen, zwischen Spannung und Entspan-
nung, zwischen leise und laut, zwischen schnell und langsam, hoch und tief. Ist
diese Gleichgewichtslage nicht vorhanden, entsteht die Ritualisierung der Ge-
wohnheiten. Die berechtigte Gewohnheitsbildung ist dann der Gefahr ausge-
setzt Selbstzweck zu werden. Hierdurch entsteht ganz ungewollt eine Behinde-
rung des Lernwillens, der 'Lernbegierde’ der Kinder, denn diese wird nicht oder
nicht gentigend angesprochen.

Wenn das der Fall ist, geht das Tor padagogisch unerwiinschter Machtver-
héltnisse und Einflussnahmen auf, die ein gesundes Lehrer-Schiiler Verhaltnis
beeintrichtigen. Das geschieht, wenn die Lehrerin oder der Lehrer unter dem
Diktat des Rituals steht. Das freie Mit-einander ist verschwunden. (Siehe Ab-
schnitt Beurteilungen und Zeugnisse.)®

Das fithrt zur Unruhen in den Seelen, denn die haben sich am Morgen fiir das
Lernen gestimmt, nicht fir das Durchlaufen irgendeines Rituals.

Der 'Rhythmische Teil' bekommt Ritualcharakter, wenn zum Beispiel die
Schiiler der sechsten Klasse am Wochentag ihres Geburtstags ihren Zeugnis-
spruch vor der Klasse aufsagen miissen. (Wir sehen jetzt ab von der Frage, ob
diese Gewohnbheit psychologisch diesem Alter angemessen ist.) An sich ist die
Gewohnbheit nicht schlecht. (Auch wenn man nach einem halben Jahr doch hof-
fen muss, dass der Spruch sich erledigt hat: Der Schiiler hat sich weiter entwi-
ckelt, tiber den Spruch hinaus.) Ist dieser Vorgang aber nicht gegriffen, sicht man
das Ritual: ein moglichst uninteressierter Schiiler sagt seinen Spruch vor einer
gelangweilten 'Masse' Schiiler auf. Der Vorgang bringt niemandem etwas. Dau-
ert aber ab einer gewissen Klassenstirke leicht zehn bis fiinfzehn Minuten. Zahlt
man dazu die tibrigen Elemente dieses Morgenteiles ist schnell kostbarste Zeit
verflogen. So wage ich auch zu bezweifeln, ob Flotespielen am Morgen die rich-
tige Aktivitat ist. Man schaue einmal einer Gruppe Kinder zu, die am (frithen)
Morgen flotet und einer Gruppe Kinder, die das am (spiteren) Vormittag im
Musikunterricht macht. Ein grosser Unterschied ist wahrzunehmen. (Ein Un-

8 Steiner, R. (1987) Die Gesunde Entwicklung des Menschenwesens, Dornach, GA 303, 6. Vortrag.
Steiner nennt diese unangebrachte, schidliche Machtausiibung des Lehrers auf das Kind oder die
Kinder, das 'vampirisieren' der Beziehung.



terschied, den man merkwiirdig genug, am Singen nicht so wahrnimmt.) Auch
das viel gelobte Stampfen am Morgen, was bewirkt es? Man sieht, dass es die
Kinder miide macht statt wach. Stampfen macht miide, nicht wach.

Der wirkliche Rhythmus, den wir immer beachten miissen, ist nicht der zwi-
schen Teilen des Hauptunterrichtes, sondern der, der sich an den Kindern und
Schiilern offenbart. Wann ermiiden sie, wann werden sie wach? Das ist der Ge-
sichtspunkt. Wer nach diesem Prinzip unterrichtet, baut die Hilfte der Diszip-
linschwierigkeiten schon dadurch ab.

Betrachten wir den Vorgang vom Gesichtspunkt der Menschenkunde.

Alles was wir leiblich tun, was wir durch den Tatwillen tun, zum Beispiel uns
bewegen, herumgehen im Reigen, stampfen mit den Fiissen, klatschen, alle diese
Aktivitdten sind threm Wesen nach geistiger Natur. Vollbracht durch eine Vor-
stellung, die sich wie 'magisch' umsetzt in eine Bewegung. So charakterisiert
Steiner das Turnen als das geistigste Fach (!). Die Eigenart dieser geistigen Beta-
tigung, zum Beispiel einer Bewegung, ist, dass man mit seiner Wachheit da nicht
drinnen ist. Im Willen schlift man. Daher ermiiden diese Betitigungen. Sehr
verbreitet ist die Idee, man stampfe mit einer Gruppe Kinder kriftig herum, um
sie wach zu bekommen. Tatsichlich bewirkt man das Gegenteil. Man kann es
beim Eintiben des Einmaleins wahrnehmen, wenn das an Bewegungsvorginge
gekoppelt ist. Man sieht dann die Schiiler den Ablauf 'wie im Traume' vollbrin-
gen. Im Chor gesprochen entsteht eine Art "Trance'; es wird wie im Schlaf voll-
bracht. Der Lehrer tut gut daran, diese Koppelung der Schlafesbewegung zeitig
zu entkoppeln zum Erwachenwissen.”

Wenn nun diesem rhythmischen Teil ein 'Arbeitsteil' folgt, wo dann die Schi-
ler unabhingig vom Unterrichtsstoff, das aufnehmen miissen, was von der Leh-
rerin oder vom Lehrer kommt, dann hat man die Intentionen der Erziehungs-
kunst ausgehebelt. Denn diese gehen davon aus, dass das Rhythmische gerade
jetzt beim Lernen in der oben beschriebenen Art einsetzt. Wenn das Dargestell-
te Leben wird, macht es nichts aus wie lange ein 'Arbeitsteil' dauert, er kann eine
Stunde gehen, es kann kiirzer oder es kann linger sein; die Schiiler werden es
vertragen, denn die rhythmische Intensitit befriedigt ihren Lernwillen. Es ist
von Bedeutung, dass jeder Schiler an jedem Schultag das Erlebnis mit nach
Hause tragt, er habe viel gelernt. Darauf kommt es im Hauptunterricht an.

Zum Erzihlen

Es kann ein Segen sein im Leben einer Klassengemeinschaft, wenn in der letzten
Viertelstunde des Hauptunterrichtes weiter erzahlt wird, was eher begonnen
wurde. Wann ist es ein Segen?

Wenn die Schiiler die un- oder halbbewusste Empfindung haben, sie hitten so
viel gearbeitet, dass es noch gerade reicht zur Geschichte. Wenn davor zu wenig

9 Steiner, R. (1992) Allgemeine Menschenkunde als Grundlage der Pidagogik, Stuttgart, GA 293,
11. Vortrag



getan worden ist, erlebt der Schiiler meist unbewusst (aber dieses Unbewusste
driickt sich in Unruhe aus): 'wir haben gerade begonnen etwas zu lernen und
schon ist es wieder vorbei'. Die Geschichte wirkt dann storend. Hier haben wir
ein Beispiel von einem Zeitrhythmus. Jede Aktivitat braucht seine Zeit.

Was ist die richtige Zeit fiir den Erzahlstoff? Was ist der richtige Moment, der
Kairos fiir das Erzihlen? Die Erzahlung am Ende des Hauptunterrichtes ist kein
Gesichtspunkt, sondern ist starre Regel geworden. Die Erzihlung muss in den
Tagesverlauf passen. Hat der Klassenlehrer vielleicht am Ende des Schultages
noch eine Stunde in seiner Klasse, ist diese ideal fiir die Erzahlung. Es ist herr-
lich, den Schultag mit der Erzahlung zu beschliessen.

Muss die Erzihlung stattfinden am Tag des Religionsunterrichtes? Wie viel
Erzihlungen und Geschichten 'vertrigt' man an einem Tag, in einer Woche? Die
Handarbeitslehrerin liest vor, da die Kinder so fleissig sind, an dem Tag ist auch
die Religionsstunde und der Vertretungslehrer hat aus der 'eisernen Reserve'
noch eine Geschichte mitgebracht. Hat man sich im Kollegium einmal damit be-
fasst wie viel Geschichten eine bestimmte Klasse im Laufe des Tages hort? Um
das zu erfassen, kann man in der Konferenz abfragen wie zum Beispiel fiir die
Klasse 5b der heutige Tag ausgesehen hat. Welche Stunden hatten sie, in welcher
Stunde wurde eine Geschichte erzihlt.

Neben dem Rhythmus der Stunden gibt es also auch einen Rhythmus des Ta-
gesverlaufs, den man beriicksichtigen muss. Konferenzgespriche hierzu sind
hilfreich.

Was bedeutet ein zu viel an Erzdhlungen und Geschichten fiir einen Schiiler?
Alle intellektuellen Aktivititen machen, dass das Ich des Schiilers sich mit der
Leiblichkeit verbindet. Das Ich 'setzt sich'. Alles Bildhafte im Unterricht macht,
dass das Ich sich von der Leiblichkeit 16st.

Das ist ein waldorfspezifischer Rhythmus, dafiir Sorge tragen, dass das sich
Verbinden und Losen des Ich vom Leib im rechten Verhiltnis zueinander ste-
hen. Ist die erste Tatigkeit zu stark, wird das Ich Gefangener der Leiblichkeit.
Dann diktieren die Bediirfnisse des Leibes das Leben. Ist die zweite Tatigkeit zu
stark, wird die Leiblichkeit orientierungslos. Das Leben erschopft sich in uner-
fullten Wiinschen nie realisierter Ideale.

Der Weg zu diesem Rhythmus ist das Unterrichten aus den hier dargestellten
Lebensrhythmen.'°

Beurteilung und Zeugnisse

Wie anfangs dargestellt, wird die Dreiteilung des Hauptunterrichtes auch aus
der Aussenperspektive, von Forschern, als ein Formmerkmal der Waldorfme-
thode betrachtet, weil es sich tiberall so zeigt und in der Literatur, wie darge-
stellt, nirgends kritisch hinterfragt wird.

Diejenigen aber, die die Waldorfpadagogik aus der Aussenperspektive kri-

10 Steiner, R (1993) Meditativ erarbeitete Menschenkunde, Dornach GA 302a, 4. Vortrag
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tisch betrachten und erforschen, haben zu dieser Form (berechtigte) Fragen.

Hier bertihren wir nun eine Grundfrage.

Sie soll so formuliert werden: Wenn die Waldorfbewegung sich selbst nicht
kritisch tber ihre Erziehungspraxis hinterfragt, wird die Wissenschaft es tun.
Und sie tut es bereits. Es wire allerdings besser, wenn diese kritische Dialogfa-
higkeit erst in der Schulbewegung selber gefiithrt wird.

Ist das nicht der Fall, findet man folgende Darstellungen.

Aus der Aussenperspektive ist das Problem des Unsachgemissen eines rhyth-
mischen Teiles als Bestandteil eines Zeugnisses so beschrieben: 'Be: der tagtigli-
chen Passage in den Hauptunterricht (gemeint ist der rhythmische Teil) scheint
Max also die Anforderungen in einer Weise zu erfiillen, die ibn zumindest in die-
sem Anfangsritual vor dem Abbruch oder Ausschluss bewahrt. Thematisiert
werden in dieser Sequenz (des Zeugnisses) nicht inbaltliche Bereiche wie eine
Kompetenz im Lesen, Schreiben, Rechnen usw., sondern Verhaltensanforderun-
gen, d.h. das Mittragen des Rituals, das Sich-Einfiigen in die Klasse und die
Loyalitit gegeniiber dem Lebrer. Da es in den Schreibempfehlungen zu Waldorf-
zeugnissen keinen Hinweis darauf gibt, dass der rhythmische Teil Gegenstand
des Klassenlehrerberichts sein soll, dieser also nicht generell einen bewertungs-
wiirdigen Aspekt darstellt, muss im Falle Maxens davon ausgegangen werden,
dass das Selbstverstindliche hervorgehoben wird. Was bei den anderen Schiilern
vorausgesetzt wiirde, ware fiir Max dann eine anforderungsreiche Aufgabe. Es
wdre zu vermuten, dass seine expressive und iiberschwdngliche Personlichkeit zu
Verhaltensproblemen in solchen ritualisierten kollektiven Handlungsformen
neigt.'

Das ist die Beschreibung des Forschers, der den Lebenslauf des Schiilers Max
verfolgt. Er zitiert dann aus dem Zeugnis des Zweitklisslers den nichsten Satz:

» Oft braucht er aber auch — zum Leidwesen des Lehrers — diese erste Viertel-
stunde, um Rube zu finden und dann gefasst im Arbeitsteil mitmachen zu kon-
nen.

Man ist sich tiber die Leseart des letzten Satzes nicht ganz sicher. Ist gemeint,
dass Max den rhythmischen Teil braucht, um zur Ruhe zu kommen oder dass er
nach dem rhythmischen Teil eine Viertelstunde braucht, um zu sich selbst zu
kommen, um dann den Arbeitsteil mitzumachen.!!

Es ist natlirlich wissenschaftlich fragwiirdig, in einer solchen Forschung nicht
auch den Lehrer zu Wort kommen zu lassen. Worauf aber hingewiesen werden
soll, ist, dass aus einer solchen Textstelle hervorgeht wie sowohl die Aussensicht
wie auch die Innensicht diese Einteilung des Hauptunterrichtes als Wesens-
merkmal der Waldorfpidagogik auffasst.

11 Idel, T-S (2007) Waldorfschule und Schiilerbiographie, Wiesbaden, VS Verlag fiir Sozialwissen-
schaften, S. 85
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Der Versuch ist unternommen worden, skizzenhaft Folgendes darzustellen:
diese Dreiteilung gehort nicht zu den Wesensmerkmalen dieser Pidagogik. Im
Gegentell, sie kann eine Behinderung sein der Entfaltung eines atmenden, leh-
rend und lernenden Lehrer-Schiilerverhiltnisses.

Schlussbemerkung

Dieser Aufsatz wurde geschrieben als Beispiel fir die Notwendigkeit, nach
neunzig Jahren Waldorfpraxis diese gewordene Praxis zu hinterfragen. Nicht
um ihr Abbruch zu tun, sondern um sie und uns zu erneuern.

Es ist meine durch ]ahre gepriifte Uberzeugung, dass die Quelle der Erneue-
rung in dem Verstehen dessen liegt, was urspriinglich gemeint war. Wenn diese
Quelle in uns wieder zu sprudeln beginnt, werden wir zukunftsfah1g Die Mog-
lichkeit entsteht dann, viele Umwege nicht machen zu missen. Es muss nicht et-
was ergriffen werden, weil es neu ist, was man spiter fallen lassen muss, weil es
doch nicht brachte, was erhofft war. Ist zum Beispiel die Idee des 'beweglichen
Klassenzimmers' evaluiert? Bringt es, was man sich davon erhoffte? Hat die Idee
sich weiter entwickelt? Ist diese Arbeitsweise, die jetzt schon Jahre besteht, eva-
luiert worden?

Die Zeit aber schreitet fort. Wenn wir selber diese Erneuerung durch die Be-
fragung unserer pidagogischen Gewohnheiten nicht machen, werden andere es
tun oder tun es bereits. Man kann da hinweisen auf die Publikation von Profes-
sor Heiner Ullrich, 'Vom pidagogischen Bezug zum harmonischen Passungs-
verhiltnisses', auf Gunther Grasshoffs 'Zwischen Familie und Klassenlehrer'
und vielleicht auch auf Georg Breitenstein und Fritz Schiitzes ' Paradoxien in
der Reform der Schule'.

Man kann bei all diesen Texten sagen was man will — eines ist und bleibt ein
Versaumnis: namlich dieses, dass wir sie nicht selber verfasst haben. Folglich ist
es vonnoten, sich diesen Forschungen zu stellen.

Christof Wiechert

12 Rupert, M / Badawia, T / Luckas, H (Hrsg) (2005) Ethos-Sinn-Wissenschaft Remscheid, S. 237-
262

13 Grasshoff, G. (2008) Zwischen Familie und Klassenlehrer, Wiesbaden, VS Verlag fiir Sozialwis-
senschaften

14 Holbich, D. / Grasshoff, G. (2008) in Paradoxien in der Reform der Schule, Breitenstein/Schiitze
(Hrsg.) S. 217-229, eine sehr lesenswerte Analyse der Klassenlehrertatigkeit. Es ist von Bedeu-
tung sich auf solche Weise wahrnehmen zu lassen. Man wird in die Gelegenheit versetzt zu beur-
teilen was archetypische Intention ist und was die Praxis moglich macht (oder nicht).
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Fritheinschulung und spétere LeseRompetenz:
was Lernen wir von intermationalen Studien?

Jahrhunderte alt sind die Debatten und Diskussionen {iber das Kindesalter [1], in
dem es angebracht ist, Lesekompetenzen zu erwerben. Auflerhalb der Waldorf-
schulbewegung — besonders in der englischsprachigen Welt — sind die Stimmen
im Allgemeinen laut und einstimmig: frithzeitige Forderung der Lesekompetenz
bedeutet bessere spitere Lesekompetenz. Insbesondere firr Kinder mit einem ho-
hen Lesestorungsrisiko ist eine solche Fritheinschulung unerlisslich [2].

Um die Auswirkungen der Friheinschulung zu beurteilen, konnen wir auf
internationale Studien zuriickgreifen. Studien dieser Art werden seit 20 Jahren
durchgefithrt und sind in Bezug auf diese Frage besonders hilfreich, da es inter-
nationale Variationen im Einschulalter gibt (von vier bis sieben, jedoch beginnt
der formelle Leseunterricht normalerweise zwischen fiinf und sieben). Daher
stellt sich die Frage, was wir von diesen Studien lernen kénnen?

In der Realitdt ist Forschung in diesem Bereich erschwert, da internationale
Vergleiche viele methodologische Probleme aufweisen. Erstens gibt es Unter-
schiede zwischen den Erziehungssystemen, die nach sich ziehen konnen, dass
Kindern eines Landes eine bessere Ausbildung geboten wird, als denen eines an-
deren Landes. Zweitens existieren kulturelle Unterschiede, sodass beispielsweise
Literatur eine wichtigere und zentralere Rolle in einer Kultur und Wirtschaft
spielt als in einer anderen. Zusitzlich unterscheiden sich die Ausbildungsressour-
cen, sodass einige Schulen vergleichsweise armer oder reicher sind [3]. Die Vertei-
lung des Ausbildungsgeldes bedeutet oft, dass die Erziehungsqualitit von dem
Wohlstand der Eltern abhingig ist. Nicht zuletzt gibt es grundsitzliche Unter-
schiede zwischen den Sprachen selbst, die moglicherweise in die Entwicklung des
Leseerwerbs einflieflen. Ein Aspekt dieser Unterschiede ist die orthografische Re-
gelmifigkeit, ein anderer ist der Zusammenhang der Phonologie und Orthografie.
Wichtig ist, Englisch ist in beider Hinsicht verhiltnismifiig schwer [4]. Und die
Auswirkungen sind wahrscheinlich etwas ganz anderes, wenn die Sprache nicht
auf einem Buchstabenalphabet basiert (z. B. die chinesische Sprache).

Es gibt zwei aktuelle und regelmiflig durchgefithrte internationale Lesestu-
dien, sowohl eine von der IEA", als auch die PISA'® Studie. Die IEA Studie fin-
det seit 2001 alle funf Jahre statt und ist der Nachfolger anderer fritherer interna-
tionaler Studien der IEA [z. B. 5]. Wihrend sich die PISA Studie speziell auf
iltere Kinder (ca. im Alter von 15 Jahren) fokussiert, ist die IEA Studie auf jin-
gere Kinder im Alter von 10 Jahren spezialisiert. Der Schwerpunkt der PISA
Studie ist nicht nur die Lesekompetenz der Kinder, sondern auch die schulische
Leistung in den wissenschaftlichen Fichern und der Mathematik.

15 International Association for Educational Achievement
16 Programme for International Student Assessment
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Leider scheint es, dass nur wenige systematische Analysen — besonders quan-
titative Analysen — von diesen Studien durchgefithrt worden sind. Dennoch ist
es moglich, die Rolle der Fritheinschulung in Bezug auf die Lesekompetenz
durch Vergleiche verschiedener Lander zu entdecken. Sofort sichtbar ist, dass
die Lander mit dem besten Leseerwerb kein homogenes Alter zu Beginn der
Schulzeit aufweisen. Beispielsweise sind die Finnen Spitzenreiter des Leseer-
werbs, zeitweise gefolgt von Neuseeland auf dem zweiten Platz, obwohl das
Einschulalter in Finnland zwei Jahre iber dem der Neuseeldnder liegt. Die Stu-
dien der IEA des Jahres 2001 und 2006 haben die Tendenz aufgewiesen, dass die
hochsten Leseerwerbsleistungen in den Lindern mit einem Einschulalter von
sechs Jahren erfolgten [6, 7]. Jedoch ist es schwer, anhand solcher Beobachtun-
gen, definitive Einflisse der Friheinschulung auf den Leseerwerb zu widerle-
gen, da gute und klare Ergebnisse von komplizierten Faktoren und Storvaria-
blen beeintrichtigt werden. Eine Losung fur dieses Problem sind quantitative
Forschungsmethoden, die trotz einiger methodologischen und konzeptuellen
Probleme, Tendenzen aufdecken konnen, da die Storvariablen statistisch kon-
trollierbar sind.

Die erste quantitative Analyse beziiglich des Einschulalters und der Leseleis-
tung ist mit den IEA Daten in 1992 durchgefiihrt worden [5]. Elley hat einen
Vergleich zwischen den besten und schlechtesten 10 Lindern (aus 32 Lindern)
der damaligen IEA Studie aufgestellt. Er fand, dass die besten Lander einen spa-
teren Schulbeginn hatten. Um den Einfluss der Storvariablen zu kontrollieren,
schuf er einen Index der wirtschaftlichen und Sozialentwicklungsfaktoren und
erstellte den Vergleich erneut. Jetzt entdeckte er, dass ein Vorteil fir Kinder mit
einer Fritheinschulung bestand.

Leider weist Elleys Analyse zwei grofle Probleme auf. Erstens hat er insge-
samt nur Daten von 20 Liandern verwendet — unausreichend fiir zuverlassig sta-
tistische Analysen. Zweitens — und sehr problematisch — hat Elley die Beziehung
zwischen dem Einschulalter und der Leistungen nur mit Schiilern im Alter von
neun Jahren gepriift. Damals nahmen auch 14 Jahre alte Schiiler an der IEA Stu-
die teil, die er bezliglich dieser Frage ignorierte. Daher hat er nur einen (sehr) ge-
ringen Vorteil fiir die Kinder gefunden, die vier statt drei oder zwei Jahren Lese-
unterricht erhielten.

Kiirzlich wurde eine Reanalyse der Datei der PISA 2006 Studie veré6ffentlicht
[8]. Diese neue Reanalyse hatte drei Hauptvorteile, insbesondere: (i) Leseer-
werbsdaten der 54 Liander, (i) 15-jahrige Schiiler und (iii) gute Berechnung der
Sozial- und wirtschaftlichen Faktoren. Es wurden keine positiven Auswirkun-
gen des fritheren Einschulalters auf spitere Lesekompetenz gefunden. Interes-
santerweise wurde ein kleiner Zusammenhang zwischen der Streuung in einzel-
nen Lindern und dem Einschulalter gefunden, sodass sowohl Schiiler mit
niedriger als auch hoherer Lesekompetenz in Lindern mit einer fritheren Ein-
schulung existierten.

Was lernen wir dann von internationalen Studien tber Leseleistungen und
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Leseerwerb? Wie immer ist die Losung von den internationalen Vergleichen
nicht definitiv absehbar, aber man kann sicher behaupten, dass diese Studien kei-
ne zuverldssigen Hinweise fiir einen vorteiligen Frithschulbeginn geben. Beson-
ders notwendig sind Langschnittstudien, die Storvariablen besser berechnen
konnen. Solche Forschungen wurden kiirzlich mit Waldorfschulen und staatli-
chen Schulen in Neuseeland durchgefiihrt [9, 10] und als kleinen Vorblick kon-
nen wir sagen, dass diese Ergebnisse denen der internationalen Studien entspre-
chen.
Sebastian P. Suggate und Miriam L. von Behren
Email: sebastian.suggate@gmail.com
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Lebendig Lernen

Wir sind als Waldorfpidagogen dazu aufgerufen, fiir Kinder eine Lernumge-
bung zu schaffen, in der sie stufenweise ihre Fihigkeiten in Freiheit auf gesunde
Weise entfalten konnen. Lernen betrachten wir als einen vitalen Prozess: einer-
seits wollen wir die noch im Organismus tatigen Krifte nicht zu frith beanspru-
chen. Sind sie jedoch frei geworden, benotigen die gleichen Krifte einen Rah-
men, in dem sie wirken diirfen. Lebenskrifte werden Lernkrifte. Leibessinne
werden zu Denksinnen. Dynamische Differenziertheit steht schliefflich als inne-
re Moglichkeit dem Lernenden zur Verfiigung. Lerninhalte sollen die Motive
des Lernenden widerspiegeln. Ein lebensechter Kontext verbindet die Schiiler
mit Welt und Geist.

Lebenskrifte werden zu Lernkriften.

In meine Praxis kam ein Fiinftklissler mit seinen Eltern. Jonas litt an der Wal-
dorfschule zusehends, weil er seine eigenen Fihigkeiten nicht ins Unterrichtsge-
schehen einbringen konnte. , Als ich meiner Lebrerin in der Alte-Kulturenepoche
iber den Buddbismus berichten wollte, antwortete sie, ich habe mir das ja alles
nur angelesen. ,, Das mit dem Lesen war ein Problem, denn Jonas las schon in
der ersten Klasse fliissig und es wurde uns angeraten, Biicher von ihm fern zu
halten, denn das sei zu intellektuell, erginzte die Mutter. Jonas fiihrte noch aus,
dass er nach seiner Taufe im neunten Lebensjahr sich ausfiibrlich mit den Lebren
Buddbas aunseinandergesetzt habe und zum Schluss gekommen sei, dass dies die
einzig gangbare Religion sei. Seine psychosomatischen Symptome waren jetzt zu
einem Punkt gekommen, an dem jeder weitere Schulbesuch bei uns fiir ihn Ge-
fabr an Leib und Leben bedeuntete. Sofort nach Verlassen der Schule ging es ibm
wesentlich besser.

Das kommt in dieser Art und Weise nicht haufig vor, aber an Jonas konnen wir
ablesen, was geschieht, wenn wir auf die Lebenskrifte, die schon frith zu Lern-
kriften geworden sind, nicht eingehen. Lernkrifte, freie Atherkrifte, schidigen
den Organismus, wenn sie dem Lernen nicht dienen konnen, sowie die Wachs-
tumskrifte dem Heranwachsenden schaden, wenn sie zu friih fiir das Lernen be-
ansprucht werden. Hier muss uns deutlich sein, dass wir von Kriften sprechen,
von Kriften, Prozessen und Verwandlung. Meine langjihrige diagnostische,
heilpidagogische und lerntherapeutische Erfahrung hat mir gezeigt, dass wir an
unseren Schulen vor allem in den unteren Klassen, weder mit der konstruktiven
noch der destruktiven Moglichkeit dieser Krafte rechnen, weil wir eifrig bemiiht
sind, die Kinder vor zu schnellen Lernprozessen zu schiitzen.

Kurz nacheinander habe ich in der sechsten Klasse zwei Gymnasiasten mit aus-
gezeichneten Noten und vorbildlichem Lernverbalten in meine Klasse aufge-
nommen. Diese Kinder hatten unter dem friihen Druck so gelitten, dass Bauch-
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webh und Kopfweh ebenso die Folge waren, wie Mangel an Lebensfrende und
Zeit und Lust zu spielen. ,, Warten Sie drei Tage und Sie werden Ihr Kind wieder
so zu Hause erleben, wie Sie es von friiher kennen,“ wagte ich zu prognostizie-
ren. Das habe ich immer wieder und wieder in der Mittelstufe beobachtet: es
dauert drei Tage, bis diese Kinder wieder aufbliiben, ohne dass eine besondere
MafSnabme erfolgt sei, rein durch die Wirkung unseres Facherkanons und der ge-
losten Lernatmosphire. Ein dankbarer Elternbrief bestitigte dies: Carina hat
wieder Zeit zu spielen! Und: Raoul erzihlt plotzlich ganz viel von der Schule!

Hier zeigt sich, wie gerade nach Einfiihrung von G8 die Schiler, die von Lern-
ziel zu Lernziel gehetzt werden, in ihren vitalen Prozessen hiufig so geschidigt
sind, dass auch sie erst wieder gesund werden, wenn sie lebendig lernen dirfen.
Beide Phinomene geben zu denken. Sie zeigen uns, wie eng Lernen und Ge-
sundheit zusammenhingen:

Lernkrifte wollen fiir Lebendiges Lernen ergriffen werden.

Leibessinne werden zu ,,Denksinnen“
Ja, Lernen hat mit den unteren Sinnen und ganz besonders mit Bewegung zu
tun.

Gerade sprach ich mit einer Absolventin meiner lernthrapentischen Kurse. Sie
habe im PTE (Legasthenietherapic) als Waldorfpidagogin gearbeitet und als
Einzige Bewegung eingesetzt. Die Leiterin habe bemerkt: , Es fallt richtig auf,
wie gut die Kinder bei Ihnen ins Lernen gekommen sind. “

Wir wissen um diesen Zusammenhang und deshalb sorgen wir in allen mogli-
chen Fachern fiir Bewegung. Seit einigen Jahren allerdings lasst sich beobachten,
Gleichgwichts- und Bewegungsiibungen, um die Lernvoraussetzungen zu star-
ken, die nunmehr ein Lernziel geworden sind, nehmen im sogenannten beweg-
ten Klassenzimmer immer mehr Raum ein. Bei einem meiner Unterrichtsbesu-
che trug sich Folgendes zu:

Frau Maler iibte mit ihrer dritten Klasse das Einmaleins, nachdem die Schiiler ei-
nen zwanzigminiitigen Gleichgewichtsparconrs beendet hatten, bei dem sie mit
auf unterschiedlichen Korperteilen gestapelten Sandsickchen iiber umgekippte
Binke balancierten. Alle saffen im Kreis und waren mit Rechnen beschiftigt.
Plotzlich sprang die Lebrerin auf und alle sprangen und klatschten wieder. Da
raunte mir der Schiiler neben mir zu: ,, Das miissen wir immer zwischendrin ma-
chen, das lenkt uns so ab.

Lernen ist ein kognitiv bewegter Vorgang. Wenn Schiiler konzentriert lernen, be-
wegen sie sich leiblich kaum. Auch hyperaktive Kinder, die konzentriert an einer
Geschichte schreiben, die sie selbst schreiben wollen, verharren an ihrem Platz
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und wollen nicht durch einen anderen Auftrag abgelenkt werden. Obwohl Be-
wegung und Lernen zusammengehoren, lenkt Bewegung vom Lernvorgang ab.
Kinder, die unruhig auf den Plitzen hin und herrutschen, brauchen also nicht un-
bedingt Bewegung, sondern ein Lernangebot, dass sie bannt und Korper, Seele
und Geist auf ein Ziel hin ausrichtet. Dies tiben die Schiiler im Werken, in der
Handarbeit, im Gartenbau, in der Eurythmie. Immer geht es in diesen Fichern
um Bewegung mit einem fachlich gebundenen Ziel. Oft geht es den Klassenleh-
rern um Bewegungsforderung oder auch Nachreifung, manchmal auch um das
Abbauen bestimmter beeintrichtigender Bewegungsmuster. Hierzu mochte ich
anmerken, dass dies letztlich doch Aufgabe von Fachleuten ist, von Physiothera-
peuten, Loheland-Gymnastinnen, Motopaden zum Beispiel. Eine lebendige Be-
wegung im Unterricht sollte immer eine ,,Lernbewegung® sein. Jonglieren kann
man lernen, Fadenspiele kann man lernen und tanzen auch!

» Wann tanzen wir wieder, fragten die Jungs der vierten Klasse? Mitten im
Hauptunterricht verlieflen wir oft fiir 10 Minuten das Klassenzimmer, um uns
durch Bewegung zu Musik zu erfrischen. Danach konnten wir wieder an unse-
ren Themen weiterarbeiten.

Aus meiner Sicht sollten wir zugunsten lebendiger Lernprozesse die leibliche
Bewegung im Hauptunterricht in folgender Weise hinterfragen:

Findet tiberhaupt Bewegung statt?

Ist die Bewegung mit den Lerninhalten oder Lernzielen verbunden? Sind es
Lernbewegungen?

Gibt es kurze Bewegungssequenzen mitten im Unterricht?

Nimmt Bewegung mehr als 10 bis 15 Minuten in Anspruch und lenkt so Ler-
nen ab?

Ist ein langer ,rhythmischer Teil“ zu Beginn der Stunde zielfihrend oder
muss man dieses Konzept tiberdenken?

So wie zu lange zuriickgedringte Lernkrifte die Gesundheit beeintrichtigen
konnen, so kann auch Bewegung, die nur ihrem eigenen Zwecke dient, lebendi-
ges Lernen im Hauptunterricht vermindern.

In gesunden Lernprozessen dient strukturierte Bewegung dem Lernen und
ist mit einem Ziel verbunden.

Dynamische Differenziertheit

Die innere Differenziertheit des kindlichen Geistes erstaunt uns Erwachsene
immer wieder. Erwarten wir doch bestimmte kognitive Fahigkeiten und das Zu-
tagetreten von bestimmten Begabungen haufig viel spater Und doch braucht es
diesen begabungsoffenen Unterricht schon ab der ersten Klasse. Weil wir nicht
wissen, welche Begabungen in den Kindern schlummern. Dynamische Differen-
ziertheit ist ab der ersten Klasse Zutat fiir lebendiges Lernen:
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Die Kinder konnten nun schon 4 Buchstaben. L, M, I und A. Damit lassen sich
Bénde fiillen. Zum Beispiel mit dem Geprich zweier Esel, das schliefSlich an der
Tafel stand, jeweils ein mehrfaches A, mit grofSen, kleinen, dicken, diinnen, zitt-
rigen oder zackigen Buchstaben geschrieben. Ein rein phonetischer Text, der nun
von allen Kindern expressiv gelesen werden konnte: Jonas und Matthias lasen die
Geschichte von den beiden Eseln, die um die Werte liefen, schnell und immer
schneller und schliefSlich atemlos lasen die beiden die Abfolgen der IA’s, wobei

der Rest der Klasse aufpasste, ob ja keines zuviel oder znwenig gelesen wurde.

Vom inneren Bild durch das Zeichen zur Szene: dabei ergreifen die Kinder die
Laute dynamisch mit dem ganzen Wesen und das an der Nullfehlergrenze. Jeder
kann es, denn fiir IA ist auch kein Silbenverschleifen notig. Gleichzeitig ist die
Aufgabe, einen solchen Dialog zu schreiben oder zu lesen eine begabungsoffene
Aufgabe, denn der Differenziertheit und der Kreativitit im ,Erfinden® von
Buchstabenverzerrungen und in der Umsetzung beim Lesen sind keine Grenzen
gesetzt. Aber ein I bleibt ein I und ein A ist nur ein A. Die Grenzen der Phone-
tik miissen peinlichst genau eingehalten werden.

Fiir die Kinder war diese Stunde ein Fest, denn jeder konnte lesen. Aber wie ging
es weiter, so dass diese Sicherbeit auch anf das Erfassen und umsetzen von Silben
iibergreifen konnte? Das niichste Thema lautete: Mama hat Lia im Dunkeln ver-
loren, aus den beiden Wortchen entstand in den Heften der Kinder ein wunder-
schoner Text, der ebenfalls expressiv vorgelesen werden konnte. Bei vielen Kin-
dern horte sich die Geschichte aber so an: Mama und Lia waren an einem
wunderschonen Herbsttag im Wald spazieren gegangen .... Der Phantasie liefSen
diese Kinder freien Lauf und sie lasen nicht vom Blatt, sondern aus ihrer inneren
Bilderwelt druckreife Sitze, jenseits der Einengung in geschriebene Zeichen.

In der Unterstufe lebt diese dynamische Differenziertheit noch ganz aus dem direk-
ten Erleben, sowohl die Klasse als Ganzes als auch der einzelne Schiiler individuell
muss sich mit dem Unterrichtsthema verbinden kénnen und darin eine Ausdrucks-
moglichkeit finden konnen. Aber wo bleibt dabei die heilsame Wiederholung, die
unsere Lebenskrifte stirkt? In all den Ritualen, im ,,Schonschreiben® als hand-
werklich iibendem Element und in einem rhythmischen Unterrichtsaufbau, stiitzen
und stirken wir in guten Gewohnheiten die Schiiler. Gute Gewohnheiten sind die
Grundlage fiir einen fruchtbaren Umgang mit Inhalten. Inhaltlich jedoch verlangen
schon die Erstklissler nach Dynamik und Differenziertheit.

Inhaltlich dynamisch und differenziert entfaltet sich Lernen entsprechend
der Begabung und des Alters der Schiiler.

Lerninhalte und die Motive des Lernenden
Die Sechstklissler lernen das romische Argumentieren vor dem Senat. Pro und
Kontra, schwarz und weiff werden genau benannt und innerlich abgewogen, da-
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bei stellen sie den eigenen Vorteil durchaus zurtick. Diese Thematik greift sozu-
sagen ein inneres Motiv einer ganzen Klassenstufe auf tiber das Schwarz-Weif3-
zeichnen bis hin zum Prozentrechnen, das uns in die Polaritit unseres Wirt-
schaftsleben hineinfiihrt, weben sich diese Themen durch das ganze Schuljahr.
Doch es gibt schon in der fiinften Klasse bei einigen die ,,Sechstklassstimmung®
und andere Ziele und Bedtirfnisse treten dann zu Tage. Hier mochte ich nur ein
kleines Beispiel aus dem Kunstunterricht anfithren, an dem dies deutlich wird.

In der fiinften Klasse hatten wir das Buch von Cornelia Funke: Herr der Diebe
gelesen. Die Kinder suchten sich ein Gebiude auns Venedig fiir unseren venezia-
nischen Karneval, die schwierig zu zeichnende San Marco Basilika (Metamor-
phose eines griechischen Tempels) die auf einem grofien Plakat unser Klassenzim-
mer zierte. Wir stellen aus Gips venezianische Masken her und jedes Kind sollte
Ton in Ton einen weiten Mantel ans Karnevalsseide tragen. Prachtvoll erschei-
nen alle Schiiler, in die harmonische Schonheit der Regenbogenfarben getaucht.
Nur Lanrenz und Jan fielen auf: Ihre Masken und Méintel waren Schwarz-weif.
Es waren meine dltesten Schiiler. Diesmal in der sechsten Klasse werden wir alle
Schwarz-weifl kostiimiert erscheinen und statt dem schonen Gebinde schmii-
cken schwarz-weifS gemusterte Plakate das Klassenzimmer.

Jeweils haben sich alle Schiiler in dieser diesmal kiinstlerischen Lernumgebung
wiederfinden konnen. Innen und auflen konnten zusammen kommen, jeweils
durch kleine Anpassungen und Zugestiandnisse fiir jeden einzelnen. Hochmot1v1ert
haben die Schiiler jeweils den Karnevalstag ohne Hilfe der Eltern vorbereitet.

Wenn dufere und innere Motive iibereinstimmen entsteht Motivation

Lebensechter Kontext

Am Ende der vorigen Epoche frage ich die Klasse: Kinder, was versteht ihr un-
ter einer Eisepoche. ,Eis essen. ,Eis malen!“ ,Zum Thema Eiszeit arbeiten!“
»Eis verkaufen!“ ,Ich habe eine Eisrezept!“ ruft Anabell zum Schluss. Genau so
hatte ich geplant. Mal sehen ob ich die Eiszeit noch unterbringe. Unbewusst
hatten die Kinder die Stufen wieder gegeben: Erleben — ins Bild bringen — reflek-

tieren und schliefflich umsetzen.

Rudolf Steiner regt uns an, den Unterricht an den Kindern abzulesen. Nun der
erste Schritt war gelungen. Leben und Lernen hingen eng zusammen und jede
Epoche, in der gegessen wird, lisst bei den Kindern, die manchmal dngstlich
sind sowohl den Lebens- als auch den Lernmut wachsen, das habe ich immer
wieder erlebt. Wie wird das mit Anabell, der ich in dieser Epoche die Angst vor
Mathematik nehmen mochte?

Am ersten Montag gehen wir Eis essen. Die Kinder sollen zwei Euro dabei ha-
ben. Fiir unseren kleinen Spaziergang zur Eisdiele reisst der Himmel auf. , Eine
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Kugel Schokolade, eine Kugel Schwarzer Teller!“ bestellt sich Jan. Ich gucke un-
gliubig, aber der italienische Eisverkdufer weifS genan, was gemeint ist: Straccia-
tella! Mir fallt anf, wieviel Kinder noch ohne die 80 Cent Wechselgeld weggehen
wollen, wer iiberhaupt noch nicht weifS, dass 50 Cent die Hdlfte von einem Euro
sind und wer schon ganz schnell ausrechnen kann, wieviel vier Kugeln kosten
wiirden. Auch die Aufgabenstellung, die ich den Kindern im Anschluss gebe: fiinf
Kinder kaufen zwilf Kugeln Eis, einige Kinder essen drei, die anderen zwei Ku-
gel, hilft mir zu sehen, wer wie vorgeht: Anabell findet einen Weg: Sie hat fiinf
Hérnchen gezeichnet, fiir jedes Kind eines. ,, Zuerst habe ich jedem Kind immer
eine Kugel gegeben, und dann weiter verteilt!“ sagt sie stolz.

Ich merke jetzt schon, dass der konkrete Kontext seinen Wirkung tut. Max, un-
ser Schnellrechner, wusste ja iiberhaupt nicht weiter. Die Anschauung hilft de-
nen, fiir die unbenannte Zahlen aus einer fremden Welt stammen und sie fordert
diejenigen heraus, die schon weit ins Zahlenland vorgedrungen sind. Denn da
gibt es keine Eistiiten. Fiirs Rechnen mit Eis muss man zurlick auf die Erde. So
konnen sich beide auf ihren gegensitzlichen Wegen begegnen. Aber ich sollte
noch einmal an das Zahlen in Schritten, beziehungsweise das Biindeln denken ...

w--. und so hat der Gehilfe des Eisverkiufers die Eiskugeln auf der schinen Wie-
se vertezlt so dass jeder Gast sich drei nehmen konnte und keiner anstehen muss-
te. “ endet meine Rechengeschichte. Jedes Kind hatte zuvor ein Blatt im Epochen-
heft mit bunten Punkten iibersibt, die nun zu biindeln waren. ,, Aber da ist noch
ein Eis, meint Lina ,das kann ich gar nicht erreichen! Am ndchsten Tag
kommt mein vorbereitetes Arbeitsblatt und nun sollen fiinf Punkte zusammen
gefasst werden. Wieviel Eiskugeln das wobl sind? Anabell ist sich nicht sicher, sie
schreibt auf 20 und 2. Ja, das stimmt, Max kann das bestitigen 20 Fiinferbiindel,
mit denen sich so gut zdhblen lisst und 2 einzelne: 102!

Am Ende einer Projektepoche glithen die Wangen der Kinder vor lauter Aufre-
gung und als Lehrer kann man sich zurticknehmen, denn alles ist geplant und es
klappt immer:

In weifSen sauberen Hemden die Jungs und bunten Rockchen die Midchen! Ich
versammle in der blumengeschmiickten Klasse meine Mannschaft, noch ein Blick
auf die Abliufe, die selbst geschriebenen Karten schon hinlegen und dann be-
ginnt dieses grofSartige Treiben von so vielen Kindern. , Noch ein Findus!“ ,, Zwei
Pettersson! ,, Wo sind Schélchen!“ So haben die Kinder die Eisbecher genannt.
Und immer wieder Anabells strablendes Gesicht, sie liuft und bedient und ruft
eins ums andere mal mit leuchtenden Augen: ,, Und keiner lost mich ab ...«

Anabell hat wirklich ihre Angst vor Mathematik nachhaltig tiberwinden kon-
nen, das kann ich jetzt in der sechsten Klasse sagen.
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Wenn Kinder in einem lebensechten Kontext dynamisch bewegt und mit ei-
nem realen Ziel fiir die Gemeinschaft lernen kénnen, steigert dies ihre Ge-
sundheit.

Uta Stolz

Vorankindigung

Gedanken zur Welt-Kindergarten-Tagung — 01. - 05. April 2012
Gedanken zur Welt-Lehrer-Tagung - 09. — 14. April 2012
am Goetheanum in Dornach/Schweiz

In Absprache mit der internationalen Kindergartenvereinigung IASWECE und
mit der Internationalen Konferenz der Waldorf/Steiner Schulen (Haager Kreis)
mochten wir Kindergirten und Schulen auf zwei Konferenzen aufmerksam ma-
chen, die kurz vor Ostern 2012 und kurz nach Ostern 2012 stattfinden werden.

Die Konferenz vor Ostern wird fiir die internationale Kindergartenbewe-
gung, die Konferenz nach Ostern fiir die internationale Schulbewegung veran-
staltet. Beide Konferenzen werden zum selben Thema einladen. Dieses Thema
soll kurz dargestellt werden und mochte als Anregung dienen, sich mit dieser
Thematik zu beschaftigen.

Im Ubrigen streben wir fiir beide Tagungen eine dhnliche Konferenzgestalt
an. Niheres dazu werden wir in den nichsten Ausgaben des Sektionsrundbrie-
fes veroffentlichen.

Unmriss des Themas

Sowohl fiir den Kindergarten- und den iibrigen Vorschulbereich wie auch fiir die
gesamte Schulzeit von der ersten Klasse bis zum Eintritt ins Erwachsenenalter gibt
es ein durchgehendes Thema, das gerade heute erkannt, beachtet und umgesetzt,
also sinnvoll praktiziert werden muss. Es geht dabei um das Einleben des Ichs in
den Korper. In anderen Worten ausgedriickt, welches dynamische Verhiltnis be-
wirkt die Erziehung zwischen dem wahren Ich (Selbst) und dem Leib?

Im ersten Vortrag der Allgemeinen Menschenkunde (GA 293) wird dieses
Verhiltnis als die Aufgabe der Erziehung schlechthin angesprochen: ,Die Auf-
gabe der Erziehung im geistigen Sinn erfasst, bedeutet das In-Einklang-Verset-
zen des Seelengeistes mit dem Korperleib oder dem Leibeskorper. Die miissen
miteinander in Harmonie kommen, mussen aufeinander gestimmt werden, denn
die passen gewissermassen, indem das Kind hereingeboren wird in die physische
Welt, noch nicht zusammen. Die Aufgabe des Erziehers und auch des Unter-
richters ist das Zusammenstimmen dieser zwei Glieder.*
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Es ist dieser gewaltige Prozess der schrittweisen Einwohnung des 'Seelengeis-
tes' in die leiblichen Hillen angesprochen. Im ganzen Vorschul- und Kindergar-
tenbereich betrifft das die Fragen der Erndhrung, Sinnespflege und -schulung
wie die gewaltigen Tatenfolgen, die so einfach mit Stehen-Gehen-Sprechen und
Denken charakterisiert werden. Es sind dieses michtige Stationen auf dem Weg
der Individualisierung.

Dann in der Schule, wo das Lernen durch den frei gewordenen Atherleib ein-
setzt, wo Denken, Fithlen und Wollen sich bis zur Betitigung der Urteilsfahig-
keit entfalten, was bedeutet, bis zum selbstsicheren Gebrauch der Intellektuali-
tit. In den oberen Klassenstufen entfaltet sich dann diese intellektuelle
Urteilsfahigkeit tiber die dsthetischen und idealistischen zu den individuellen
Urteilen.

Auf jeder Stufe jedoch ist es ein Verhiltnis des Balancierens. Wie tief taucht
das Ich in den Leib ein, wird es vielleicht vom Leib gehalten wie ein Gefange-
ner? Oder wie lose, wie locker bleibt das Verhiltnis zur Leiblichkeit? Tatsich-
lich ist es die Aufgabe der Erziehung als Kunst, dieses dynamische Verhaltnis
herzustellen. Nicht durch die Kunst sondern durch einen nach kiinstlerischen
Gesetzen vollzogenen Unterricht.

Kurz, wir berithren hiermit die Grundaufgabe allen Erziehens und Unter-
richtens. Der Horizont dieser Thematik ist weit, die Verantwortung gross. Denn
durch die Erziehungs- und Unterrichtsvorginge durch alle drei Jahrsiebte hin-
durch wird das Instrument fiir die Individualitit spielfertig gemacht (oder ver-
stimmt). Diese Aufgabe ist zugleich eine universelle. Sie gilt fiir jeden Menschen
in allen verschiedenen Kulturkreisen der Welk.

Zur Vorbereitung empfehlen wir:

— Die Erziehung des Kindes vom Gesichtspunkt der Geisteswissenschaft

— Allgemeine Menschenkunde, 1. Vortrag (GA 293, Vortrag vom 21.08.1919)

— Meditativ Erarbeitete Menschenkunde, 4. Vortrag (GA 302a, Vortrag vom
22.09.1920)

— Menschenerkenntnis und Unterrichtsgestaltung, 5. Vortrag (GA 302, Vortrag
vom 16.06.1921)

Wir hoffen auf inspirierte Vorbereitungen.

Christof Wiechert und Susan Howard
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Agenda
Kommende Tagungen und Veranstaltungen der Pidagogischen Sektion am
Goetheanum, 2010

28.-30. Mai 2010 Trinitatistagung/ Religionslehrertagung
30. Mai - 3. Juni 2010 Ausbildungsseminar fiir Religionslehrer
24.-26. September 2010 Allgemeine Menschenkunde, 8. Vortrag
15.-17. Oktober 2010 Tagung zum Thema Klassenspiel

22.-24. Oktober 2010 Tagung zur Willensfrage in der Erziehung

31. Oktober — 4. November 2010 Forderlehrertagung

05.—07. November 2010 Oberstufenkolloquium

2011

Mysteriendramentagung fiir Lehrer (in Planung)

2012
01.-05. April 2012 Welt-Kindergartentagung
09. - 14. April 2012 Welt-Lehrertagung

24



