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1. Abstract

Im Jahre 1998 beschloss die fur die Grundschulen zustdndige Referentin des Senators fir
Bildung, Wissenschaft und Kunst ein Projekt ,Waldorfpddagogik an der Grundschule” zu
starten. Dem waren Gesprache mit Lehrerinnen vorausgegangen, die seit Jahren Elemente
der Waldorfpadagogik in ihren Unterricht integriert hatten. Es lag nahe, das Projekt im
Rahmen der Schulbegleitforschung einzurichten und eine entsprechende Gruppe zu bilden.
Sie bestand aus drei Lehrerinnen, die an verschiedenen Bremer Grundschulen unterrichten
(Susanne Godlewski, Eva Kriger, Christiane Mader), Lehrern der Bremer Waldorfschule
(zunachst Herr Gessner, dann Herr Wendeler) und einem Hochschullehrer der Universitéat
Bremen (Prof. Dr. Heinz Buddemeier). In der Endphase wurde das Projekt von einem Er-

ziehungswissenschaftler (Prof. Dr. Peter Schneider) beraten.

Das Projekt hatte eine Laufzeit von vier Jahren und endete mit dem Schuljahr 2001/2002.
Im ersten Forschungsjahr wurde diskutiert und Uberlegt, welche Elemente der Waldorfpa-
dagogik in die Grundschularbeit Ubernommen werden kénnten.

Es kristallisierten sich heraus:

e Rhythmisierter und musisch-kinstlerisch gestalteter Hauptunterricht

e Epochenunterricht

e Spezifischer Schreib-Leselehrgang

e Formenzeichnen.

Diese vier Elemente wurden von den drei Lehrerinnen in der Folgezeit unter sténdiger Bera-

tung und Reflexion des gesamten Teams erprobt.

Im Februar 2002 fand am Landesinstitut flr Schule eine Fachtagung zum Thema des Pro-
jektes statt. Die Tagung gab einen lebendigen Einblick in den Unterricht der drei Lehrerin-
nen. Die fachwissenschaftliche Arbeit galt den Fragen, die das Projekt zu kldren hatte:
Kénnen Elemente der Waldorfpddagogik auf andere Schulen Ubertragen werden? Welche

Elemente eignen sich und welche Voraussetzungen missen erflllt sein?

Reflektierte Erfahrungen und Erprobung bestétigen, dass Elemente der Waldorfpadagogik
in der staatlichen Schule méglich sind und dort zu einer Verbesserung der Lernqualitdt und

des Schulklimas beitragen kénnen.



2. Vorwort
Peter Schneider

Als mich Heinz Buddemeier fragte, ob ich die Endphase des Projektes: Elemente der Wal-
dorfpddagogik in der staatlichen Grundschule erziehungswissenschaftlich beraten und be-
gleiten wirde, sagte ich spontan zu. Denn dieses Projekt kénnte ein Beitrag sein zum
Durchbruch einer padagogischen Schulreform in Deutschland. Die hektische und kurzatmi-
ge Betriebsamkeit im Zuge der sogenannten PISA-Studie zeigt einerseits die Notwendig-
keit einer radikalen Schul- bzw. Bildungsreform und andererseits das Versagen der traditi-
onell die Schule gestaltenden Krafte bzw. Konzepte — von deren Verscharfung man sich
nun eine Verbesserung verspricht. Wie wenn man durch die Intensivierung einer falschen
Behandlungsmethode die Krankheit kurieren kénnte.

Nicht nur in Finnland oder Japan, sondern direkt nebenan gibt es eine wirksame und
zugleich humane Padagogik, die sich seit Uber achtzig Jahren bewéhrt hat und zu einem
heimlichen pddagogischen Exportschiager geworden ist: Die von Rudolf Steiner inaugurier-
te, nach ihrem Entstehungsort genannte Waldorf-Padagogik. Sie befindet sich freilich in
einem padagogischen Ghetto. Und es ist der Verdienst des kleinsten deutschen Bundes-
landes — im Rahmen eines wissenschafilich begleiteten Schulforschungs-Projektes — zu
untersuchen, ob sich Waldorfpddagogik auch in die staatliche (Grund-) Schule Ubertragen

lieBe. Die Ergebnisse liegen nun vor und sind in diesem AbschluRbericht dokumentiert.

Grundsatzlich ist der Nachweis erbracht, dass sich Waldorfpddagogik nicht nur in abge-
sonderten und privilegierten ,Privatschulen® praktizieren ldsst, sondern in 'normalen’” Schu-
len mit hohem Anteil an Auslanderkindern, mit nicht ausgelesenen und zum Teil bildungs-
fernen bzw. sozial benachteiligten Eitern, und in Schulen, die dort liegen, wo die Kinder und
Eltern wohnen und leben. Denn nur diese staatliche Grundschule ist die wirklich einzige
soziale und péadagogische Gesamtschule in Deutschland — was auch die Waldorfschule
ihrem Selbstverstandnis nach sein méchte. Die drei am Schulversuch beteiligten Lehrerin-
nen haben gezeigt, welche Leistungen mit diesen sozial und begabungsmaéafig heteroge-
nen Schilergruppen erreichbar sind —~ besonders beeindruckend in der éffentlichen Prasen-
tation (,Monatsfeier”) im Rahmen der Abschlusstagung im Februar 2002 im Landesinstitut

fur Schule in Bremen (siehe auch Presseberichte im Anhang).

Waéhrend der vierjahrigen Laufzeit des Schulbegleitforschungsprojektes wurden auch die
Rahmenbedingungen fur eine ,Ubertragbarkeit* der Waldorfpadagogik deutlicher, und sie
sind in den Abschlussberichten der Lehrerinnen konkretisiert. Zusammenfassend Iasst sich
hier festhalten, dass dezentrale, bewegliche Organisationsformen (,lernende Organisati-

on*), die sich dem schépferischen padagogischen Handeln anpassen und es nicht mit Vor-



schriften und administrativer Uberregulierung ersticken, notwendige Betriebsbedingungen
sind. Engagement und Verantwortung der Lehrerinnen ergab sich eben auch aus den Frei-
rdumen fUr eigenes und selbstverantwortetes Gestalten. Diese Entwicklungsprozesse
konnten sich dort am besten entfalten, wo die Schulleitung und —aufsicht sich auf die Rolle

der Beratung (Schul-Rat) und Sicherung von Freirdumen konzentrierte.

Die padagogischen Ergebnisse habe ich unter dem Aspekt ,Ubertragbarkeit* auf drei Punk-

te summiert:

1. Kraft zur Leistung, zur Konzentration und zur Ausdauer wurde durch die Rhythmisierung des Unterrichtes
erreicht. Epochenunterricht und padagogische Rituale, wie zum Beispiel die morgendliche Begrilung
sowie Verabschiedung durch den persénlichen Handschlag der Lehrerinnen sind entscheidende Hilfen
padagogischer Ordnung und Flihrung. Sie veranlagen ein Grundvertrauen in die Verniinftigkeit und
Verlasslichkeit der Welt.

2. Eine weitere erzieherische Kraftquelle wird durch einen Tat-sdchlichen ganzheitlichen Unterricht er-
schlossen. Die stimulierende und ordnende/ strukturierende Wirkung von Handarbeit, Fldtenspielen,
chorischem Sprechen, kurz: von allem praktischen und kunstlerischen Lernen mit allen Sinne ist mitt-
lerweile auch auBerhalb der Waldorfpadagogik anerkannt und hat sich eindriicklich bestatigt. In dieser
praktischen und kiinstlerischen Allgemeinbildung liegt auch die Grundlage einer spateren Medien-
kompetenz, wie es etwa von Prof. Buddemeier, dem Leiter der wissenschaftlichen Begleitung, immer
wieder nachdrlicklich gefordert und in seinem Beitrag {iber das Formenzeichnen exemplarisch be-
griindet wird.

3. SchlieRlich waren die gemeinsame Absprache und Weiterbildung der Lehrerinnen und der wissenschaftli-
chen Begleitung im Sinne einer Kollegiumsbildung ein Instrument der Selbststeuerung und Quali-
tatssicherung des Projektes. Es ist eben notwendig, dass die Prozesse der Individualisierung und per-
sénlichen Verantwortung durch soziale Organe, wie zum Beispiel Konferenzen, kontinuierlich gespie-
gelt, korrigiert und ausbalanciert werden. Hier hat auch die wissenschaftliche Begleitung evaluativ und

katalytisch mitgearbeitet - (ibrigens mit einem Minimum der sonst Gblichen Ausstattung.

Aus dem Dargelegten folgt, dass die Ergebnisse des Schulversuches nur Anregungen ge-
ben kénnen, selbst initiativ zu werden. Die konkrete Umsetzung muss ohnehin situations-
spezifisch jeweils aktuell initiiert werden, das war ein klares Ergebnis der abschiieRenden

Fachtagung.

Um diese Prozesse zu unterstlitzen und Synergien zu ermdéglichen, wurde spontan die
Freie Initiative: Waldorfpddagogik an staatlichen Schulen gegrindet. Im Sinne eines
sich stdndig weiterentwickelnden Menschenverstandnisses ist sie eine Selbst-initiative.

Und deren motivierende Kraft kann nur das Seibst selbst erzeugen.



3.  Theoretischer Hintergrund und Ergebnisse des Projektes

Heinz Buddemeier

Im Folgenden werden die Ergebnisse des Projektes knapp skizziert. Die Darstellung ist so
angelegt, dass diejenigen, die Ahnliches versuchen wollen, eine Hilfestellung bekommen.
Zunachst werden einige Grundzlige der Waldorfpadagogik dargestellt. Die Waldorfpddago-
gik versucht, zwei Ziele, die durchaus Gegenséatze darstellen kénnen, miteinander in Ein-
klang zu bringen: Die Kinder sollen so lernen, dass sie als Erwachsene eine Arbeit ergreifen
kénnen, die sie befriedigt und mit der sie der Geselischaft einen Dienst erweisen und dieses
Lernen soll zugleich so sein, dass es dem Wesen des Kindes gerecht wird und die Entwick-
lung des einzelnen Kindes férdert.

Um dieses Ziel zu erreichen, empfiehlt die Waldorfpddagogik dem Lehrer, verschiedene

Grundsétze zu beachten.

3.1. AltersgeméRer Unterricht

Fur die Grundschule ist mit diesem Grundsatz gemeint, dass die Kinder nicht zu sehr Uiber
den Intellekt angesprochen werden dirfen. Was das in der Praxis bedeutet, sei kurz an der
Einfuhrung in das Lesen und Schreiben verdeutlicht. Es kommt bei diesem Unterrichtsge-
genstand hinzu, dass die Kinder zum ersten Mal zum schulischen Lernen angehalten wer-
den. Die Art, wie das geschieht, ist nach Auffassung Rudolf Steiners pragend fir das weite-

re Leben.

Wenn das Lesen- und Schreibenlernen nicht Uber das Ansprechen des Intellektes erreicht
werden soll, mussen Erkldrungen und Begriindungen vermieden werden. Die Alternative
dazu darf aber auch nicht das blinde Einlben von Fertigkeiten sein. Als Negativbeispiel
seien die Methoden der Vorschulsendung ,Sesamstrale” angefiihrt. Mittels Bildschirm und
Lautsprecher werden Form und Bedeutung von Buchstaben in die Kinder hineinhypnotisiert.
Das lauft auf eine Art Dressur hinaus, die der von der Waldorfpddagogik erstrebten Erzie-

hung zur Freiheitsfahigkeit diametral entgegensteht.

Rudolf Steiner schiagt vor, zundchst das Sprachgefihl und das Formgefiihl des Kindes zu
starken. Durch rezitativisches und chorisches Sprechen geeigneter Texte wird das Kind
darauf aufmerksam, dass sein Sprechen durch das Bilden unterschiedlicher Laute entsteht.
Durch Zeichnen und Laufen von Formen taucht das Kind in die Welt der Formen und ihrer
Ausdrucksqualitaten ein. Beide Erfahrungen kénnen schliellich im Schreiben zusammen-
gefihrt werden, wobei ein bildhaftes Element die vermitteinde Briicke bildet. Bei dieser
Vorgehensweise kommen die Schulerinnen und Schiler durch eigenes Tun und durch das



Erleben von Bildern zu einem Verstehen dessen, was sie beim Lesen und Schreiben voll-
ziehen. Eine AuRerung Rudolf Steiners soll noch einmal die Absichten verdeutlichen, die

mit dieser Methode verbunden sind:

,Lehrt man die Dinge so, dass einseitig der Intellekt des Kindes und nur ein abstraktes An-
eignen von Fertigkeiten in Anspruch genommen werden, so verkiimmert die Willens- und
Gemditsnatur. Lernt dagegen das Kind so, dass sein ganzer Mensch an seiner Betétigung
Anteil hat, so entwickelt es sich allseitig. Im kindlichen Zeichnen, ja selbst im primitiven Ma-
len kommt der ganze Mensch zur Entfaltung eines Interesses an dem, was er tut. Man soll-
te deshalb das Schreiben aus dem Zeichnen heraus entstehen lassen. Aus Formen, an
denen der kindlich-kiinstlerische Sinn des Kindes zur Geltung kommt, entwickele man die
Buchstabenformen. Aus einer Beschéftigung, die als kiinstlerisch den ganzen Menschen zu
sich heranzieht, entwickele man das Schreiben, das zum Sinnvoll-Intellektuellen hinfiihrt.
Und erst aus dem Schreiben heraus lasse man das Lesen entstehen, das die Aufmerksam-
keit stark in das Gebiet des Intellektuellen zusammenzieht* (GA Nr. 24).

Bei einer ndheren Beschéftigung mit der von Rudolf Steiner entwickelten Menschenkunde
kann deutlich werden, dass seine padagogischen Ratschldge unmittelbar aus den Einsich-
ten in das Wesen des werdenden Menschen entspringen. Alle Empfehlungen der Waldorf-
padagogik haben bis in die Einzelheiten hinein hier ihren Ursprung.

3.2. Ganzheitliches Ansprechen des Kindes

Das gilt auch fur die Forderung nach einem Unterricht, der sich an das Kind in seiner Ganz-
heit wendet. Ein lebendiger Organismus ist nur so stark und gesund wie jedes einzelne Or-
gan stark und gesund ist. Das einzelne Organ wiederum kann nur stark und gesund sein,
wenn der ganze Organismus zu seiner Entwicklung beitrdgt. Wird zum Beispiel ein Kind
einseitig intellektuell geférdert, dann verkiimmern nicht nur die Gbrigen Gebiete. Die intellek-
tuelle Entwicklung selber wird auch beeintrachtigt, weil zum Beispiel die Gehirnentwicklung,
die auf kérperliche Téatigkeit, insbesondere der Hande, angewiesen ist, zuriickbleibt. AuRer-
dem gibt es keine intellektuelle Entwicklung ohne einen Willen zum Lernen. Der Wille wird
aber nur durch Tatigkeiten gestarkt, die den ganzen Menschen in Anspruch nehmen und
die sich rhythmisch wiederholen. Insgesamt kann gesagt werden, dass ein Unterricht, bei
dem das kinstlerische Element im Vordergrund steht, das Kind in der Grundschulzeit am

meisten fordert.



3.3. Konnen statt Wissen

Menschen sind keine Wissensspeicher, Kinder schon gar nicht. Die Schnelligkeit, mit der
Wissen aufgenommen und die Geschicklichkeit, mit der es bei Prufungen reproduziert wer-
den kann, geben auch wenig Anhaltspunkte dafiir, was jemand spéter im Leben leisten
kann und leisten will. Hat man das Leben und diese Aufgaben im Blick, vor die es uns stellt,
dann wird deutlich, dass bestimmte Fahigkeiten nétig sind, von denen die wichtigsten schon
in der Kindheit veranlagt werden missen. Einige seien genannt: Beherrschung der Sprache
und des sprachlichen Ausdrucks; Lernfahigkeit und Offenheit fir Neues; Durchhaltevermé-
gen, Phantasie, soziale Fahigkeiten. Alle diese Fahigkeiten bilden sich nur in Lernsituatio-
nen, in die der Schiler aktiv und ganzheitlich eintritt. Selbstverstandlich muss auch Wissen
erworben werden. Die Waldorfpaddagogik fihrt dazu, dass der Lernende zu diesem Wissen
eine persoénliche Beziehung bekommt. Dadurch wird eine verantwortungsbewusste Anwen-

dung dieses Wissens im spéateren Leben begunstigt.

3.4. Erforderliche Qualifikationen

Man kann davon ausgehen, dass nur solche Lehrer versuchen werden, die Methoden der
Waldorfpadagogik anzuwenden, die den Wunsch haben, die Kinder méglichst umfassend
zu férdern und die um dieses Zieles Willen bereit sind, ihren Unterricht zu verbessern. Da-
mit wird in aller Regel die wichtigste Voraussetzung dafir, dass einem Lehrer die Uber-
nahme von Elementen der Waldorfpadagogik gelingt, erflllt sein. Selbstverstandlich sind
mit dem persdnlichen Engagement nicht alle Probleme geldst. Es stellt sich zum Beispiel
die Frage, ob und gegebenenfalls in welchem Umfang Kenntnisse der anthroposophischen
Menschenkunde vorhanden sein missen. Oder genlgt es, im Vertrauen auf die positiven
Erfahrungen, die andere gemacht haben, sich bestimmte Methoden und Inhalte einfach
anzueignen? Da ist folgendes zu bedenken. Der Lehrer wirkt auf das Kind zunéchst durch
das, was er dulerlich wahrnehmbar tut. Er wirkt aber noch viel tiefer durch das, was see-
lisch-geistig hinter dem AuReren steht. Wenn er nun gar nicht wei, warum die von ihm
gewahlte Methode dem Kind angemessen ist, dann wird das von dem Kind als Oberflach-
lichkeit erlebt. Es wird ihm schwer fallen, den Lehrer und das, was er ihm vermitteln will,

ernst zu nehmen.

Das heildt nicht, dass der Lehrer alle Vortrage und Schriften Rudolf Steiners zu padagogi-
schen Fragen kennen sollte. Er muss sich aber die Grundgedanken erarbeiten und mit ih-
nen wirklich vertraut sein. Bei den Bemihungen, die in dieser Richtung unternommen wer-
den, ist der Hinweis Steiners wichtig, dass der Lehrer da am tiefsten auf den Lernenden

wirkt, wo er selbst ein Suchender und Lernender ist, der alle Kraft aufwenden muss, um



seine Aufgabe zu erfillen. Der Schiller mag einmal alles vergessen haben, was ihm der
Lehrer beigebracht hat. Von seiner inneren Haltung bleibt ein pragender Eindruck, der fur

das ganze Leben bestimmend sein kann.

Zieht man in Betracht, dass der Unterricht gemafR der Waldorfpddagogik eine mdglichst
durchgehende kiinstlerische Ausrichtung haben solite, dann wird verstadndlich, dass der
Lehrer zumindest auf einem Gebiet der Kunst eine besondere Beféhigung haben sollte.
Was das Musikalische betrifft, kann es allerdings kaum ganzlich fehlen. Es sollte doch még-

lich sein, mit der Klasse zu singen.

Was das Bremer Projekt betrifft, so waren die drei Lehrerinnen zunéchst als Waldorfschiler
oder Waldorfeltern mit der Padagogik Rudolf Steiners in Berlhrung gekommen. Fir ihren
Unterricht, der schon vor dem Projekt Elemente der Waldorfpddagogik enthielt, hatten sie
ihre Kenntnisse selbstandig erweitert. Wahrend des Projektes konnten sie sich mit Hilfe des
beteiligten Waldorflehrers weiter in die Waldorfpddagogik einarbeiten.

3.5. Ergebnisse und Grenzen des Projektes

Die am Projekt Beteiligten und alle, die sich ndher damit befasst haben, hatten den Ein-
druck, das Projekt sei erfolgreich verlaufen. Es hat auch Hoffnungen geweckt. Worauf be-
ruhen diese Hoffnungen und was ist, genau besehen, gelungen? Der Titel des Projektes
lautete: ,Elemente der Waldorfpadagogik an der staatlichen Grundschule®. Solche Elemen-
te sind zum Beispiel der Epochenunterricht, die Betonung des Kinstlerischen, die Einbe-
ziehung handwerklicher Tatigkeiten, der Verzicht auf Zensuren. Den Lehrerinnen ist es ge-

lungen, solche Elemente in ihren Unterricht zu integrieren.

Da liegt der Hinweis nahe, das hétten sie doch auch schon vorher getan und sie seien nicht
die einzigen. In der Tat: Der Beweis, dass einzelne Elemente der Waldorfpadagogik Uber-
nommen werden kénnen, ist durch die Praxis ldngst erbracht. Die Zielsetzung des Projekies
war denn auch anspruchsvoller. Wir sind davon ausgegangen, dass die Waldorfpddagogik
mehr ist als eine Sammilung padagogischer Kunstgriffe. Sie hat eine Zielsetzung, und diese
Zielsetzung bildet ihren Kern. Die Waldorfpadagogik will nicht mehr und nicht weniger als
eine Erziehung zur Freiheitsfahigkeit - verbunden mit einer allseitigen Férderung der Kinder.
Von einem Unterricht gemafR der Waldorfpddagogik kann folglich nur da die Rede sein, wo
Epochenunterricht, rhythmischer Teil u.a. diesem Ziel dienen. Wird dieses Ziel — bei der
Ubernahme etwa des Epochenunterrichtes — gar nicht verfolgt, dann handelt es sich darum,

dass eine Anleihe bei der Waldorfpadagogik gemacht wird, von Waldorfpddagogik seibst
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dass eine Anleihe bei der Waldorfpadagogik gemacht wird, von Waldorfpaddagogik selbst
kann nicht die Rede sein. (Gegen solche Anleihen spricht meines Erachtens nichts, im Ge-
genteil. Es sollte nur klar sein, dass es sich um Anleihen handelt. Es wére auch win-
schenswert, wenn nicht verschwiegen wiirde — was in der Praxis oft geschieht -, woher die

Anleihe stammt).

In dem Bremer Projekt wollten wir (iber das Ubernehmen von Anleihen hinauskommen.
Wenn man den folgenden Beitrag von Peter Schneider liest, dann wird deutlich, dass eine
vollumféngliche Verwirklichung der Waldorfpddagogik andererseits auch nicht das Ziel sein
konnte. Irgendwo dazwischen haben wir uns angesiedelt. Vieles musste unvollkommen

bleiben, aber der Geist der Waldorfpadagogik sollte doch spirbar werden.

Daflr gibt es bestimmte Voraussetzungen. In Bremen war das der Epochenunterricht. Allen
drei Lehrerinnen gelang es, mit ihrer Schulleitung zu vereinbaren, dass sie an jedem Unter-
richtstag mindestens die beiden ersten Stunden in ihrer Klasse unterrichten konnten. Als bei
einer der Lehrerinnen gegen Ende des Projekies diese Voraussetzung nicht mehr erflllt
war, stellte sich heraus, dass eine Weiterarbeit im Sinne des Projektes unméglich wurde.
Das war fur uns alle und fir die betroffene Lehrerin insbesondere eine schmerzliche und
zugleich lehrreiche Erfahrung. Eine weitere Voraussetzung bestand darin, dass alle drei
Lehrerinnen Uber ausgepragte kinstlerische Beféhigungen verfigten. Die wahrscheinlich
wichtigste Voraussetzung bildeten die gemeinsamen Besprechungen mit den damit fur alle
Beteiligten verbundenen Weiterbildung. Schlielich ist die Tatsache zu nennen, dass auf
ein Benoten der Schiler verzichtet werden konnte. Die genannten Voraussetzungen bein-
halten, dass die Institution Schule das Projekt unterstiitzte. Was die Elternschaft betrifft, so

war das Mindeste eine stillschweigende Duldung.

Mit der Nennung dieser Voraussetzungen soll nicht gesagt sein, sie missten in jedem Fall
erfullt werden, wenn mehr gelingen soll als Anleihen bei der Waldorfpadagogik zu machen.
Die Voraussetzungen dafir, dass wenigstens in Ansatzen im Sinne der Ziele der Waldorf-
padagogik gearbeitet werden kann, miissen meines Erachtens in jeder Situation neu gefun-
den werden. In diesem Sinn méchte das Bremer Projekt als Anreger und Mutmacher wir-

ken, nicht als Modell, das kopiert wird.
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4.  Zur Frage der Ubertragbarkeit der Waldorfpadagogik

Peter Schneider

4.1. Grundsitze

Eine provokante These zu Beginn: Waldorfpaddagogik findet Uiberall dort statt, wo der Geist
der Freiheit weht und zur Freiheit erzogen wird! Freiheit heil’t hier individuelle Einsicht in die
Entwicklung des Menschen und die Kompetenz, danach zu handeln.

Diese Erziehung zur Freiheit hat drei Voraussetzungen:

- Den freien Menschen, der sich in einem selbstgefuhrten Entwicklungsprozess bildet.
Bildung heilt: Begegnung mit dem Geiste. Er muss zuerst bei sich selbst entdeckt
und immer wieder neu aktualisiert werden. Hieraus bildet sich auch die ethische
Richtschnur fir kompetentes Handeln.

- Das mindige Kollegium, der sich auf dieser Grundlage gemeinsam selbst weiterbil-
denden Lehrkrafte (als kontinuierliche und kooperative Selbstqualifizierung). Hier
liegt die Grundlage fur Schulentwickiung, Lehrplan-Autonomie, Schulprofil, ...: also
fur den Geist der Schule.

- Die Selbst-Organisation der Freiheit, die in einer Konferenzkultur ihr Zentrum hat,
sich auf diesem Weg selbst verwaltet, kontrolliert und verantwortet. Ziel ist die admi-
nistrative, finanzielle und rechtliche Autonomie.

Die Rolle des Staates wandelt sich hin zu einer allgemeinen Rechtsaufsicht Gber das Bil-
dungswesen im Sinne des Menschenbildes des Grundgesetzes, z.B. Wahrung von Bil-
dungsgerechtigkeit und Chancengleichheit. Ins Bild gebracht: Der Staat malt das ,p&dago-
gische Bild“ nicht selbst, sondern stellt den Rahmen und die erforderlichen Materialien fur

kompetente Fachleute bereit.

4.2. Ubertragung als Lernprozess

Die Entstehung der Waldorfschule und ihre Weiterentwicklung und Praxis ist ein Beispiel
dafir, dass neue Bildungskonzeptionen nicht ,von oben* eingeflihrt werden kénnen, son-
dern dass sie, ausgehend von konkret gegebener Situation, Schritt um Schritt entwickelt
und erprobt werden miissen.

Die Frage, ob die padagogischen Grundsatze und die aus ihnen resultierende Erziehungs-
praxis der Waldorf-Padagogik in das allgemeine gesellschaftliche Lernsystem Ubertragen
werden kénnen, kann nur bejaht werden, wenn zugleich gesagt wird, dass eine solche U-
bertragung nur gelingt, wenn sie als ein gesellschaftlicher Prozess begriffen wird, der eige-
ne, immanente Bedingungen hat und aus Einsicht in diese Bedingungen, also aus Freiheit,

zu gestalten ist.
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Die Entstehung und schrittweise Verwirklichung der Waldorfpddagogik zeigt, dass der Pro-
zess ihrer Ubertragung sich als Lernprozess aller unmittelbar Beteiligten voliziehen muss.
Denn das in ihr umfassend praktizierte Prinzip Férderung wird nur soweit Wirklichkeit, als
es sich in der Befdhigung aller am Erziehungsprozess Beteiligten verwirklicht. Ein solcher
Lernprozess kann nur als ein selbstbestimmter und selbstverantworteter Prozess erfolgen.
Wenn man die Freiheit jedes Menschen achtet und sie zur Richtschnur seines eigenen
Handelns macht, dann ist es unmdglich, Rezepte oder dergleichen weiter zu geben; sie
wirden den Einzelnen auf die Bedingungen festlegen, unter denen diese Rezepte nur wirk-
sam sind. Stattdessen kommt alles darauf an, den einzelnen Padagogen so anzuregen,
dass er selber in einen Entwicklungsprozess einsteigt, dessen Notwendigkeit von ihm selbst

eingesehen und darum auch selbst gewolit wird.

Das aber hat institutionelle Voraussetzungen. Denn die neue, erweiterte pddagogische
Kompetenz kann jeder einzelne Erzieher nur im unmittelbaren Vollzug erlangen; im Mafle
der eigenen Lernentwicklung kann er das Prinzip Férderung in den von ihm durchgefihrten
Lernveranstaltungen schrittweise verwirklichen. Eine partnerschaftliche Situation zwischen
Eltern und Lehrern ist eine erste Bedingung eines angestrebten Ubertragungsprozesses.
Die Biographie und die Praxisberichte der beteiligten Lehrerinnen zeigen eindringlich, wie
eine neue Pa3dagogik in diesem gemeinsamen Lernprozess zwischen Eltern und Lehrem

grindet.

Da gesellschaftlich organisierte Lernangebote nur im Rahmen einer Schule erfolgen kénnen
— wobei unter Schule jede Einrichtung verstanden wird, deren Hauptzweck die Ermdogli-
chung von Lernen ist — missen Einrichtungen getroffen werden, die die Herbeiftihrung ei-
nes gemeinsamen Bewusstseins und damit die Absprache kooperativen Verhaltens ermdég-
lichen. Die Einrichtung eines ,konferierenden Bewusstseins® mit entsprechender Konfe-
renzstruktur und -technik als Grundlage einer ,lernenden Organisation® ist darum eine zwei-
te Bedingung fur die Erméglichung eines Ubertragungsprozesses. So haben sich die betei-
ligten Lehrerinnen regelmaRig getroffen, um sich in diesen Konferenzen pédagogisch wei-
terzubilden und konkrete Fragen und Probleme zu besprechen. Auch der Inhalt und das
Konzept der Abschlusstagung wurden in diesen Konferenzen gemeinsam entwickelt.

Vom Spiel zur Arbeit,' so lautete die padagogische Zielsetzung Steiners fiir die Volksschul-
zeit (Klassen 1 bis 8). Die kindliche Freude am Spiel und sein Engagement sollen in die

Befahigung zu zielgerichtetem und fachlichen Arbeiten verwandelt werden. Diese waldorf-

! Darin besteht ja gerade die ungeheuer bedeutungsvolie Aufgabe der Volksschule, dass das Spiel allmahlich
in Arbeit Ubergefuhrt wird. Und kann man praktisch die grolRe Frage beantworten: Wie wird das Spielen in Ar-
beiten umgewandelt?, dann beantwortet man eigentlich die Grundfrage der Volks-schul-Erziehung.” (Rudolf
Steiner, GA 306, 17.4.1923)
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padagogische ,Arbeitslehre” ist zugleich individuelle und soziale Leistungserziehung, aber
das Erbringen einer Leistung wird eben nicht zum Kriterium der Auslese gemacht. Deshalb
kann ein Ubertragungsprozess der Waldorfpddagogik nur dann eingeleitet werden, wenn
die Bereitschaft besteht, alle bisher Ublichen, von dem Gedanken der Auslese bestimmten

Mallnahmen, zu unterlassen.

Die Waldorfpadagogik ist auf ein ganzheitliches Lernen mit Kopf, Herz und Hand gerichtet,
deshalb solite bei einer Ubertragung versucht werden, das bisherige Lernangebot schritt-
weise so zu erganzen, dass der Grundsatz einer allseitigen Férderung beachtet und insbe-
sondere kiinstlerisches, praktisches und soziales Lernen erméglicht wird. Und fir die Aus-
wahl des Lernangebotes und fur die Gestaltung der Lernprozesse soll primar die Erfassung

der konkreten Entwicklungssituation der Lernenden bestimmend sein.

Grundlage aber ist, in jedem einzeinen Erzieher, aber auch in jeder in einer Lernsituation
zusammengefassten Gruppe ein schépferisches prozessuales Engagement zu erzeugen.
Wenn man Ergebnisse einer neuen padagogischen Konzeption, wie sie in der Waldorfpa-
dagogik gegeben ist, ohne diesen schépferischen Quellpunkt Ubertragen wollte, dann wir-
de man nur Organisationsformen, Strukturen und Ergebnisse ibernehmen, man wére dann
nicht in der Lage, sie methodengerecht zu verdndern und weiter zu entwickeln. Die Frucht-
barkeit der Padagogik Rudolf Steiners ist gebunden an einen selbstgefiihrten Schulungs-
weg, der die schopferische Kraft von Geistesgegenwart und Phantasie weckt und bildet; der
einzelne Erzieher aber auch das gesamte Kollegium mussen hier einen Entwicklungspro-
zess vollziehen, dessen Notwendigkeit selbst eingesehen und darum selbst gewollt wird.
Diese Entwicklungskompetenz ist notwendig, denn die Ergebnisse der Waldorfpadagogik
und Waldorfschulen sind Antworten auf pddagogische und gesellschaftliche Situationen, die
im allgemeinen fir den geselischaftlichen Prozess in unserer Zeit zwar gleich sind, sich
aber im besonderen Zusammenhang einer jeden Bildungsstétte anders stellen und darum
zu anderen Auspragungen als Antwort fihren missen.
In diesem Sinne ist auch Rudolf Steiner zu verstehen, der die Waldorfpddagogik als Metho-
denpadagogik fur Ubertragbar hielt. Wahrend einer Ansprache vor den Delegierten des
Schweizerischen Schulvereins duflert er sich dazu 1922 folgendermafen:
,ES handelt sich (bei der Waldorfschule, P. Schneider) um eine Methoden-Schule, es handelt
sich nicht um irgendeine politische Richtung, sondern um eine rein sachliche Methoden-
Schule. Es handelt sich auch nicht um ein religidses Bekenntnis, nicht um Anthroposophie et-
wa als Religionsbekenntnis, sondern es handelt sich um eine Methoden-Schule ... Die pada-
gogische Methodik, die hier vertreten wird, kann eigentlich Gberall, wo man den guten Willen
dazu hat, eingefuhrt werden.”
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Und wenig spaéter fuhrt Steiner aus:
es hat uns viel geschadet, dass immer wieder und wieder betont wurde: Waldorf-

sgeee

Schulp&dagogik kann nur in abgesonderten Schulen erreicht werden, - wéhrend ich immer

wieder gesagt habe, das Methodische kann in jede Schule hineingebracht werden.”

Was also vom Beispiel der Waldorfpadagogik Ubernommen werden kann, sind die Anre-
gungen durch konkretisierte pddagogische und bildungspolitische Grundsatze und die Me-
thodik ihrer Verwirklichung, muss aber auch die Einsicht sein, dass eine solche neue Schu-
le nur aus einem selbstbestimmten gesellschaftlichen Prozess entstehen und sich immer

weiter fortentwickeln muss.

4.3. Die Rolle des Staates

Die Waldorfschule ist urspriinglich entstanden als Teil einer beabsichtigten radikalen ge-
samtgesellschaftlichen Reform. Sie kann diese Aufgabe nur I6sen, wenn sie nicht in die
Zwiénge politischer und staatlicher Interessen eingebunden ist, sondern ihre Richtwerte aus
dem Erziehungsprozess zur Freiheit selbst gewinnt. Denn eine Erziehungskunst, die jeden
Heranwachsenden so férdern will, dass er sich zur vollen Autonomie der mindigen Person
entfalten kann, kann nur von Erziehern getéatigt werden, die selber autonom — also selbst-
bestimmt und selbstverantwortlich — handeln kénnen. Und dass auch die gesellschaftliche
Reformentwicklung sich in einer zeitgemafen Weise nur dann vollziehen kann, wenn sie als
selbstbestimmter, von allen Betroffenen gewollter und vollzogener Lernprozess erfoigt,

wurde bereits dargelegt.

Hier stellt sich nun die Frage, welche Rolle der Staat gegeniber einem solchen sich selbst
verwaltenden Bildungswesen einnimmt. Denn dass die staatlich verwaltete Schule nicht der
Ort ist, an dem autonomes padagogisches Handeln in dem hier entwickelten Sinne sich
ungehindert vollziehen kann und dass das System so verwalteter Schulen als Ganzes un-
fahig ist zur Reform, sollte aus dem hier dazu Gesagten deutlich geworden sein und wird
unlibersehbar durch die gesellschaftliche Entwicklung belegt.
Dies sollte so verstanden werden, dass darauf hingewirkt wird, den Staat in die Lage zu
versetzen, seine Aufgabe gegentber dem Bildungswesen einer Gesellschaft zu erfillen:

- dass in ihm Bildungsgerechtigkeit herrscht,

- dass das Grundrecht auf Bildung durch entsprechende Férderung und durch das

Vorhandensein angemessener Einrichtungen fir jeden Menschen voll eingel6st

wird.
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Der Staat sollte die Einldsung dieses Grundrechts fir alle durch entsprechende gesell-
schaftliche Prozesse ermdéglichen, aber nicht selbst sie betreiben, da er dazu gerade wegen

der flr ihn geltenden gesellschaftlichen Bedingungen unfahig ist.

Als der Staat am Anfang des 19. Jahrhunderts das Schulwesen ganz in seine Tragerschaft
Ubernahm und es damit aus den Bindungen eines stadndischen und kirchlichen Patronats-
wesens l6ste, war das ein bedeutender Schritt auf dem Wege historisch félliger Emanzipa-
tion. Dass er es dann aber nicht in die freie Selbstverwaltung der unmittelbar Beteiligten
entlieR, fuhrte zu der Erstarrung des gesellschaftlich organisierten Lernsystems, in dem bis
heute stindische Strukturen nicht Gberwunden sind und als ,institutionalisierte Benachteili-
gungen” staatlich verwaltet werden.

Nicht um eine ,Re-Privatisierung” des Schulwesens geht es, sondern um seine stdrkere
gesellschaftliche Einbindung und Verantwortung. Das setzt voraus, dass das Verhéltnis von
Staat und Gesellschaft neu gedacht werden kann, dass aber auch neue Formen der direk-
ten Mitwirkung an gesellschaftlichen Prozessen (z.B. Volksabstimmungen) und daraus sich
ergebende neue Formen gesellschaftlicher Institutionen entwickelt werden. All dies kann
hier nur angedeutet werden, ist aber nicht zu trennen von der Frage der Ubertragbarkeit der

Waldorfpadagogik.

4.4. Die Zukunft der Waldorfpadagogik

Mit der Frage nach der ,Ubertragbarkeit* und gesellschaftlichen Wirksamkeit der Padagogik
Rudolf Steiners ist auf das engste diejenige verknipft nach ihrer eigenen Weiterentwicklung
und zeitgemaRen Verwirklichung. Denn in den Gber 80 Jahren seit Griindung der Waldorf-
schule 1919 haben sich in allen Bereichen des Lebens gravierende Entwickiungen vollizo-
gen, die gerade auf eine so lebendige und offene Padagogik wie die Rudolf Steiners nicht
ohne Wirkung bleiben kénnen.? Die Reformnotwendigkeit fiir die Waldorfschulen selbst zu
begriinden ist nicht Gegenstand dieser Ausfihrungen. Es sei aber darauf hingewiesen,
dass schon Rudolf Steiner genétigt war, bei der Griindung seiner Schule 1919 ,schlechte
Kompromisse* zu machen. Die urspriinglich als Betriebsschule fiir die Arbeiter- und Ange-
stelltenkinder der Waldorf-Astoria Zigarettenfabrik in Stuttgart gegriindete ,Waldorfschule®
verformte sich schrittweise von einer Schule auch fur Arbeiterkinder in Richtung einer
,Bourgoisieschule” (R. Steiner). Als Leiter der Waldorfschule von 1919-24 mahnte und for-

% Man vergleiche in diesem Zusammenhang Rudolf Steiners Haltung selbst, die er, z.B. am 23. Au-
gust 1922 in Oxford, deutlich macht: ,Denn es kann zum Beispiel sein, dass man durch die beson-
dere Art von Lehrerschaft und Kinderschaft, die man, sagen wir, im Jahr 1920 vor sich hat, ganz
anders vorgehen muss als bei der Lehrerschaft und Schillerschaft, die man im Jahre 1924 vor sich
hat ...." (Rudolf Steiner, Die geistig-seelischen Grundkréfte der Erziehungskunst. GA 305, Dornach
1956, S. 129).
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derte Rudolf Steiner immer wieder Reformen und Kurskorrekturen. Offenbar konnte auch er
nicht verhindern, dass die (r)evolutionare Idee einer ,volkspddagogischen Einheitsschule”
(Gesamtschule) nur zu einer, allerdings sehr beachtlichen, Alternative zum Gymnasium,
aber eben nicht zum Impuls einer (schul)padagogischen Erneuerung werden konnte.® Die
Kanalisierung der seiner Pddagogik ausschliellich in den Bahnen der Waldorfschule ist ja

bereits von ihm selbst kritisiert worden.

Heute scheint sich die Waldorfpadagogik in einer Art ,padagogischem Ghetto* zu befinden.
Denn obwohl! sie zu den brennenden Fragen der aktuellen (schul)pddagogischen Diskussi-
on wie Leistungserziehung, frihes Erlernen einer Fremdsprache, Erziehung zur Sozialfa-
higkeit, Selbstverwaltung, ,bewegte Schule® etc. jahrzehntelange Erfahrungen besitzt, wird
dies in der schulpolitischen Offentlichkeit kaum zur Kenntnis genommen. Besonders deut-
lich ist diese kultusministerielle und erziehungswissenschaftliche Nichtbeachtung in der
Diskussion um die PISA-Studie bemerkbar. Hier mdchte nun die Freie Initiative: Waldorf-
padagogik an staatlichen Schulen ansetzen. Wie schon ausgefuhrt, geht es nicht um
Ubertragbarkeit von Rezepten, sondern um einen ,stimulierenden Dialog“. Er kénnte dazu
fuhren, dass die Waldorfpadagogik ganz neue Wege geht, neue didaktische Ziele und neue
methodische Verfahren entwickelt. Dazu bedarf es allerdings des geistigen ,Reizklimas” der
wissenschaftlichen Kritikfahigkeit. Die Freie Initiative versteht sich in diesem Sinne als ein
Forum, als Arbeitsgemeinschaft. lhre Tagungen haben den Charakter von ,Werkstatten® fir
Projekte, Planungen, Weiterbildung etc. und sie sind als Konferenzen organisiert und struk-

tfuriert. Sie leben vom freiwilligen Engagement der Beteiligten.

Exkurs: Zum Wissenschaftscharakter der Waldorfpddagogik

Fur einen kritischen Dialog zwischen Waldorfpadagogik und Erziehungswissenschaft miissen — von beiden
Seiten- fundamentalistische Positionen aufgegeben werden. Dies setzt fiir die Waldorfpédagogik voraus, dass
sie selbst die wissenschaftlichen Forderungen ihres Griinders nach einer voraussetzungslosen Wissenschaft
befolgt. Damit ist eine selbststandige Geistesforschung gemeint, als Grundlage bzw. Ergebnis einer geisteswis-
senschaftlichen Pédagogik.

Wissenschaft ist ein vielschichtiger Begriff, er ist verschieden je nach Anwendungsgebiet. Aber als gemeinsame
Grundlage von Wissenschaftlichkeit kann die Nachvollzienbarkeit ihrer Ergebnisse (intersubjektive Validierung),
die Plausibilitat ihres strukturellen Kerns (Theorieorientierung und Widerspruchsfreiheit) und die Kontinuitat des

% Vgl. ausfiihrlicher dazu:

Fintelmann/Schneider: Die Rudolf Steiner-Schulen —Menschenbild auf der Grundlage der Anthroposophie. in:
Réhrs, H. (Hrsg.): Die Schulen der Reformpéadagogik heute, Diisseldorf 1986

Wolfgang Keim: Praktisch-berufliches Lermnen als Teil der Allgemeinbildung - eine historisch-systematische
Studie. in: Edding, F./ Mattern, C./ Schneider, P.(Hrsg): Praktisches Lernen in der Hibernia-Padagogik. Eine
Rudolf Steiner-Schule entwickelt eine neue Aligemeinbildung, Stuttgart 1985

Joseph Beuys, dieser Steinersympathisant, hat schon in den sechziger Jahren des vorigen Jahrhunderts in
sehr kritischen Auferungen das Scheitern des gesellschaftsreformerischen Auftrages der Waldorfschulen be-
klagt und ihre systemstabilisierende Funktion beklagt.
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wissenschaftlichen Bewusstseins angenommen werden. Diese Kriterien auf die Waldorfpadagogik selbst anzu-
wenden, wére insofern ,fair*, als sie dem Selbstverstandnis der Steinerschen Geisteswissenschaft entsprechen.
Darunter versteht ja Rudolf Steiner eine Erkenntnismethode zur wissenschaftlichen Erforschung der real-
geistigen Welt und zur Entwicklung der dazu notwendigen Erkenntnisfahigkeiten. Denn diese Fahigkeiten sind
zunachst nur latent vorhanden und missen deshalb erst entwickelt bzw. ausgebildet werden. Die Kontinuitat
des wissenschaftlichen Bewusstseins kann jedoch von einer solchen Weiterentwicklung verlangen, dass diese
potentiellen Fahigkeiten zunachst innerhalb des ,gewdhnlichen” Bewusstseins nachgewiesen werden. Dies
leistet Rudolf Steiner im wesentlichen im Rahmen seiner Erkenntnistheorie. Dort wird nachvollziehbar, plausibel
und in rationaler Kontinuitat nachgewiesen, dass der Mensch durch eine Vertiefung bzw. Selbstqualifizierung
seines Denkens sich qualitativ neue Wahrmehmungsbereiche (,intellektuelle Anschauung®, Selbstbeobachtung
des Denkens und dessen innere Empirie efc.) erschliefen und begrifflich zugénglich machen kann. Dieser
.Schulungsweg” erfillit also das wissenschaftliche Kriterium, weil er zunéchst prinzipiell und theoretisch, also
methodisch, das Verfahren einsichtig macht. Vor der entsprechenden Erkenntnispraxis bzw. (Geistes-
)Forschung steht also die (Erkenntnis-)Theorie, durch die die Qualitét und Giiltigkeit der Ergebnisse bestimmbar
ist. Es handelt sich damit um einen sich selbst steuernden und sich selbst qualifizierenden, selbstevolutionéren
Erkenntnis- bzw. Initiationsprozess. Geisteswissenschaftliche Forschung ist demnach nicht einfach ein be-
wusstseinsmaBiges ,Fotografieren” der schon gegebenen Wirklichkeit (Abbildtheorie des Erkennens) sondem
enthalt auch ein konstruktivistisches" bzw. sich im Prozess autopoetisch selbstqualifizierendes Element, in dem
es bewusst und aktiv mit Hilfe des Subjektes ,erzeugt'( bewusst gemacht) und auf den Begriff gebracht wird. In
diesem Erkenntnisprozess wird die ,Welt" in jedem Erkenntnisakt und durch diesen weiterentwickelt und ist
damit prinzipiell offen.

Kritisch muss hier angefiigt werden, dass damit zwar essentielle Kriterien der Wissenschaftlichkeit genannt
sind, eine Kultur der selbststandigen Geistesforschung innerhalb der Anthroposophie im aligemeinen und der
Waldorfpadagogik im besonderen aber wenig erkennbar ist. Dazu bediirfte es der &ffentlichen (Erkenntnis)
kritischen Diskussion von geisteswissenschaftlichen Forschungsergebnissen. Vorherrschend sind aber nach
meinem Kenntnisstand apologetische und philologische Verfahren, es geht bestenfalls um ein hermeneutisches
Verstehen der Steinerschen Schriften bzw. Forschungsergebnissen, aber eben nicht um den Austausch ,seeli-
scher Beobachtungsresultate nach naturwissenschaftlicher Methode®. Die Anthroposophie und die Waldorfpa-
dagogik sind — im Sinne einer selbstandigen Geistesforschung- noch keinen Millimeter iber den Erkenntnis-
stand Steiners hinausgekommen. Das ist hart formuliert und erinnert an den polemischen Ausdruck der Anthro-
posophie als ,Ein-Mann-Wissenschaft'. Aber ich wiisste die mangelnde Dialogfahigkeit der anthroposophischen
Padagogik bzw. ihrer Subkultur (Gabriel) nicht anders zu erkléren - jedenfalls von dieser, ihrer Seite aus. Wil-
fried Gabriel hat 1996 in seinem Buch: Personale Pédagogik in der Informationsgesellschaft mit folgenden Wor-
ten auf die Problematik aufmerksam gemacht*:

,Nur wenn die Anthroposophie zwar nicht de facto, aber methodisch von der Personlichkeit Rudolf Steiners

abldsbar ist, ist sie als wissenschaftlicher Ansatz akzeptabel.” (S. 136)

4 Gabriel, W.: Personale Padagogik in der Informationsgeselischaft. Berufliche Bildung, Selbstbildung und
Selbstorganisation in der Padagogik Rudolf Steiners, Peter Lang Verlag 1996
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Und etwas spater weist er darauf hin:
.-€in begriffliches System, das praktisch noch so erfolgreich, sich lediglich auf die Wahmehmung eines
einzigen Menschen stiitzt, kann wissenschaftlich nicht akzeptabel sein.” (S.147)
Es ist bezeichnend, dass dieses Werk im Rahmen der Waldorfschulen kaum rezipiert wurde. Wissenschaftlich
dialogfahig wird die Waldorfpadagogik erst, wenn sie nlichtern ihre erkenntniskritischen Defizite aufarbeitet.
Denn in Abwandlung eines Steiner-Wortes muss sie sich sowohl sich selbst als auch ihrem Griinder kritisch
gegeniiberstellen kdnnen, sonst gerét sie unter die Knechtschaft einer fundamentalistischen Dogmatik. Also,

diese ,realistische Wende" steht der Waldorfpadagogik erst noch bevor.

Aber auch die akademische Erziehungswissenschatft, eine der Hauptverantwortlichen der PISA-Misere, steht
vor dem Scherbenhaufen einer geistiosen Empirie. Im Sog der empirischen Sozialwissenschaft hat sie die inne-
re Qualitat des Menschen, seinen Geist, sein individuelles Selbst, verloren.? Die niichteme Disziplin einer empi-
rischen Erziehungswissenschaft und der ,ideelle Abglanz® (Steiner) einer erkenntniskritisch aufgeklarten Wal-

dorfpadagogik — das kdnnte ein Schritt in eine neue geisteswissenschaftliche Padagogik sein.

4.5. Schule als Innovationsquelle der Gesellschaft

Wenn akzeptiert wird, dass jede gesellschaftliche Reformentwicklung ihrem Wesen nach
ein Lernprozess ist, dann wird auch einsichtig sein, dass das Innovationspotential einer
modernen Gesellschaft in der Lernkompetenz aller ihrer Mitglieder begrindet ist. Wenn
heute gefragt wird, ob unsere Gesellschaft unfahig zur Reform ist, so wird damit vor allem
anderen danach gefragt, ob in dem heutigen Bildungswesen Uberhaupt individuelle Lern-
kompetenz veranlagt und ausgebildet wird und auch, ob unsere Gesellschaft fur ein aus

solcher Kompetenz resultierendes lebenslanges Lernen strukturiert ist.

Im Zentrum der Waldorfpadagogik steht die Frage, wie im jungen Menschen eine solche
Befahigung zu einem selbstbestimmten Lernen ausgebildet werden kann und sie zeigt, wie
das durch eine Padagogik mdglich ist, die sich primdr an dem Werdenden in jedem Men-
schen orientiert und die Erziehung als méeutische Hilfe zur Selbsterziehung versteht.

Die so Gebildeten besitzen die Kompetenz, auch die Gesamtheit gesellschaftlicher Prozes-
se und der sie tragenden Institutionen so zu veradndern, dass sie an allem angemessen teil-
haben kénnen und sich in ihnen durch Mitgestaltung menschlich verwirklichen. Dies gilt
insbesondere fur das Verhaltnis von Lernen und Arbeiten von kontinuierlicher und koopera-
tiver Selbstqualifizierung. Gerade das Konzept des ,lebenslangen Lernens" zeigt, dass
standige Weiterentwicklung und Weiterbildung zum Zentrum humaner Kompetenz, aber

auch zur SchlUsselqualifikation eines jeden Berufes gehéren.
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Alle derartigen Vorschidge sind aber auf den Vorlauf von Lernentwicklung angewiesen, in
denen Lernkompetenz so generell veranlagt wird, wie dies von der ldee der Waldorfpada-
gogik her gewollt wird. Darin liegt die besondere Chance eines

Reformprozesses, der zwar gesamtgesellschaftlich gedacht und gewollt ist, aber schwer-
punktmafig im Bereich des Lernsystems der Gesellschaft beginnt.

In dieser Richtung gingen Rudolf Steiners Vorstellungen bei der Grindung der
Waldorfschule 1919. Er hatte die Hoffnung, dass es durch das Beispiel der Waldorfschulen
zu einer durchgreifenden Schulreform kommen kdénne, die er wiederum als Voraussetzung
einer umfassenden Gesellschaftsreform ansah: ,Die Schulfrage ist ein Unterglied der
grolRen geistigen brennenden Fragen der Gegenwart. Die Mdglichkeit der Waldorfschule
muss dabei ausgenltzt werden, um reformierend, revolutionierend im Schulwesen zu

wirken,“®

5. Wissenschaftlichkeit des Projektes und Ausblick

Heinz Buddemeier

An Projekte, die im Rahmen der Schulbegleitforschung stattfinden, wird, neben der Forde-
rung, etwas fir die Schule Relevantes zu erforschen, der Anspruch der Wissenschaftlichkeit
gestellt. Diese Forderung konnte im vorliegenden Fall verstandlicherweise nicht durch das
Durchfthren von Experimenten erflllt werden. Welche Méglichkeiten standen uns zur Ver-
fugung? Unser wichtigstes Instrument war das griindliche Denken. Das Denken diente zu-
nachst dazu, das Ziel des Projektes klar zu umreilen. Des weiteren ging es darum, die
Schritte zu finden, die zu dem Ziel fihren sollten. Wissenschaftlich wurde das Vorgehen
meines Erachtens vor allem dadurch, dass flir alle Schritte, die unternommen wurden,
nachvoliziehbar Griinde angegeben werden konnten. Diese Grinde ergaben sich aus der
Theorie, namlich der Waldorfpadagogik und der anthroposophischen Menschenkunde. In
der padagogischen Praxis konnte Uberprift werden, ob es gelungen war, aus der Theorie
sinnvolle, das heil3t vor allem, der Situation angemessene konkrete Schritte abzuleiten.
Dem Uberpriifen diente auch das Gespréch, das gemeinsame Anschauen der von Einzel-

nen getroffenen Entscheidungen.

Es muss an dieser Stelle eine Bemerkung zu dem Begriff der Wissenschaftlichkeit gemacht
werden. Dieser Begriff wird heute durchaus auch zur Einschiichterung und zur Machtaus-

Ubung verwendet. Wenn eine Krankenkasse sagt, ein bestimmtes Heilverfahren sei wissen-

s Vgl. dazu auch: M. Sabel: Selbstqualifikation als Leitidee der beruflichen Bildung. Peter Lang Verlag 2002,
S. 68 ff.
6 Steiner, R.: Aligemeine Menschenkunde als Grundlage der Padagogik. GA 293, Dornbach 1973, S.204
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schaftlich nicht anerkannt, dann geht es bei diesem Hinweis um nichts anderes als darum,
Sparmafnahmen durchzusetzen. Geht man der Wissenschaftsauffassung, die hinter sol-
chen Aussagen steht, nach, dann kommt man auf Folgendes. Es gehort zur Wissenschaft-
lichkeit, dass Methoden angegeben werden kénnen, mit deren Hilfe die Aussagen, zu de-
nen man gekommen ist, Uberprift werden kénnen. Die heute vorherrschende Wissen-
schaftsauffassung, die identisch ist mit der, die zur Machtausliibung benutzt werden kann,

akzeptiert nur bestimmte Methoden der Aussageniberprifung.

Was heillt das fur die Griinde, auf die sich die Waldorfpadagogik stiitzt? Die Waldorfpada-
gogik halt den Menschen fur entwicklungsfahig und sieht in jedem Individuum die Méglich-
keit, ein selbstbewusster, selbstbestimmter, selbstverantwortlicher, kurz, ein mindiger
Mensch zu werden. Dieses Menschenverstandnis beruht darauf, dass jedem Menschen ein

individueller, geistiger Wesenskern, ein Ich, zugebilligt wird.

Fir diese Auffassung gibt es gegenwartig keine Begrindungsmethode, die von den aner-
kannten Wissenschaftsinstitutionen, zum Beispiel den Universitaten, anerkannt wére. Folg-
lich gelten die Pramissen der Waldorfpadagogik als unwissenschaftlich. Fir das Bremer
Projekt bedeutet das, es konnte nach der heute vorherrschenden Auffassung im strengen

Sinne gar nicht wissenschaftlich sein.

Die Vertreter der Schulbehérde hat das offensichtlich nicht gestdrt oder sie haben es an-
ders gesehen. Die Problematik wird hier dennoch angesprochen, um auf sie aufmerksam
zu machen. Es liegt auf der Hand, dass die Ablehnung der Pramissen der Waldorfpadago-
gik oder die fehlende Auseinandersetzung mit ihnen die Einbeziehung dieser Padagogik in
Erziehung und Unterricht erschweren. Letztendlich wird die Waldorfpadagogik nur da die ihr
geblihrende Rolle spielen kénnen, wo auch ihre Grundlagen angenommen werden. (Womit
nicht gesagt sein soll, hier liege der entscheidende oder gar einzige Grund fir die ver-
gleichsweise geringe Bedeutung, die der Waldorfpddagogik in unserer Kultur zukommt).
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Ausblick

Der Sinn von Projekten der Bremer Schulbegleitforschung besteht darin, Ergebnisse zu
erarbeiten, die auch anderen Lehrerinnen und Lehrern helfen kénnen, ihren Unterricht zu

verbessern. Diesem Ziel dient auch der hiermit vorliegende Abschlussbericht.

Im Falle des Projektes zur Waldorfpadagogik wurde noch ein weiterer Schritt getan. Auf der
dem Projektthema gewidmeten Tagung, die wie erwahnt im Februar 2002 stattfand, zeigte
sich, dass ein groRes Interesse an der Forisetzung der Arbeit bestand. Das fihrte dazuy,
dass eine Freie Initiative — Waldorfpadagogik an staatlichen Schulen’ gegriindet wurde.
Diese Initiative hat sich fur die n&chste Zeit folgende Ziele gesteckt. Die an verschiedenen
Orten von einzelnen Lehrerinnen und Lehrern unternommenen Versuche, Waldorfpddago-
gik in den Unterricht an staatlichen Schulen einzubeziehen, sollen dokumentiert und mitein-
ander ins Gesprach gebracht werden. Es besteht ein deutlicher Wunsch nach Erfahrungs-
austausch. AuRerdem sollen Weiterbildungsmdglichkeiten angeboten werden. Nach Még-

lichkeit soll auch einzelnen Initiativen durch Beratung und Unterstiitzung geholfen werden.

Eine weitere Aufgabe sieht die Freie Initiative auch darin, dazu beizutragen, dass die Wal-
dorfpadagogik eine groRere Selbststéndigkeit und Unabhéangigkeit gegenliber den Waldorf-
schulen gewinnt. Die Waldorfpaddagogik braucht viele Wege der Verwirklichung, um in der
Kultur die ihr geblihrende Rolle spielen zu kénnen. Das ist bisher viel zu wenig geschehen.
Es ist zum Beispiel eine betribliche Tatsache und eigentlich ein Skandal, dass im Zusam-
menhang mit der Pisa-Studie Pddagogen und Politiker nach Japan oder in skandinavische
Lander reisen, um Anregungen zu suchen. Was sie andernorts bewundern, haben Schulen,
die auf der Grundlage der Waldorfpadagogik arbeiten, l1&ngst verwirklicht. Wenn das Bremer
Projekt Nachfolger fande, kénnte das dazu beitragen, der Waldorfpddagogik stéarker als
bisher Eingang in die padagogische Diskussion und darliber hinaus in das &ffentliche Be-
wusstsein zu verschaffen. Das waére bitter nétig.

Die Waldorfpadagogik kénnte einen Impuls an das gesamte Unterrichtswesen geben und
es bereichern. Sie ist vor allem in der Lage, die Lehrer zu inspirieren, indem sie ihnen die
Augen 6ffnet fur die Eigenart und die Bedirfnisse der ihnen anvertrauten Kinder.
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6. Bericht aus der Schule an der Admiralstralle

Susanne Godlewski

6.1. Vorbemerkung

Ich kam im Jahr 1998 neu an die Grundschule An der Admiralstralle. Als Klassenlehrerin
wurde ich mit einer 1. Klasse in die Dependance am Weidedamm versetzt. Um den Eltern
eine gewisse Zugehorigkeit und Vergleichsmdglichkeit mit den anderen 1. Klassen im
Hauptgebdude zu vermitteln, wurde mir nahegelegt, die Unterrichtsmaterialien wie Lese-
lehrgang/ Schreiblehrgang und Rechenwerk, wie im Haupthaus zu benutzen. Das waren
alles Unterrichtswerke, mit denen ich noch nicht gearbeitet hatte und deshalb keine Erfah-
rungswerte Uber ihre Einsatzmdglichkeiten hatte. Ich war also fir die Neugestaltung meines
Unterrichts auf der Suche nach Elementen, die mir geldufig und vertretbar erschienen und
die sich gleichzeitig mit der neuen ,Tobi-Fibel’ verbinden lielen.

Gegen Ende der 1. Klasse erfuhr ich von diesem Forschungsprojekt und entschloss mich,
daran mitzuarbeiten.

Die Mdglichkeit, in einem Team diese Probleme zu besprechen und neue Anregungen
durch Waldorflehrer und Prof. Buddemeier zu bekommen, lieRen mich den Versuch wagen.
Die Arbeit mit der Tobi-Fibel, einer Art Bilderbuchfibel, die anhand einer zusammen-
hangenden Geschichte Uber das Leben einer Trollfamilie Buchstaben und Wérter einflhrt,

schien mir geeignet, erst im 2. Schuljahr mit Waldorfelementen einzusteigen.

6.2. Vorbereitung
_ Die damalige Schulleitung begleitete mein Vorhaben mit Wohiwollen. Die Festlegung
des Stundenplanes erfolgte in meinem Sinne: am Morgen Blockstunden und soviel
Stunden in der eigenen Klasse wie mdéglich (Klassenlehrerprinzip).

Die Eltern wurden auf einem Elternabend lber mein Vorhaben in Kenntnis gesetzt. Man
betrachtete das Vorhaben mit einer gewissen Skepsis. Das Arbeiten in Epochen und
ohne Blicher fand keine Zustimmung. Dagegen haben die Eltern mir freie Hand bei der
Verteilung der Stunden am Vormittag zugestanden. Allerdings musste gewahrleistet
sein, dass die auf die einzelnen Facher anfallende Stundenzahl eingehalten wird und
vom Lernstand eine gewisse Vergleichbarkeit mit den Parallelklassen im Hauptgebaude
mdglich bleibt. Dazu gehérte, dass am Ende einer Lerneinheit kleine Tests geschrieben

wurden.
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6.3. Durchfiihrung im 2. Schuljahr (1999/ 2000)
Mit Beginn des neuen Schuljahres habe ich versucht, folgende Elemente im Unterricht ein-

zusetzen:

Starkere Rhythmisierung des Unterrichts

Der Schulvormittag von 8.00 - 9.30 Uhr begann mit festgelegten Wiederholungselementen
bis zur groRen Pause. Den Einstieg bildeten unser Morgenspruch, Sprach- und Bewe-
gungsspiele und jahreszeitlich oder thematisch bezogene Lieder und Gedichte. Danach
kam der Hauptunterricht, d.h. nach dem Rhythmusteil arbeitete ich vorrangig an einem
der drei Hauptfacher Deutsch, Sachunterricht, Mathematik Gber l&ngere Zeit.

Zum Jahresrhythmus gehorten neben den Jahreszeiten auch die christlichen Feste (Jah-

reszeitentische, s. Seite 3).

Epochenédhnliche Projekte

Die Unterrichtsfacher Deutsch und Sachunterricht wurden héufig thematisch zusammen
gezogen und epochenéahnlich unterrichtet. Ich habe der Lehrerdarstellung den Vorrang ge-
geben, viel an der Tafel gestaltet und die Kinder oft selbst erarbeitete Texte schreiben las-
sen. Dennoch habe ich nicht ganz auf Arbeitsbégen und Blicher verzichtet. Es wurden zu
den Themen Texte und Geschichten gelesen oder die Kinder haben etwas vorgetragen.
Der jeweilige Themenkreis wurde von den Schilern dann ausgestaltet und in Mappen
(selbstgestaltete Deckblatter mit Kordeln) gebunden. Zu allen Themen gehérten Ausstel-
lungstische, Jahreszeitentische und Klassenschmuck.

Die Ausstellungstische wurden immer nach dem gleichen Prinzip mit den Kindern gestaltet:
Bildmaterial (Fotos, Kinderzeichnungen u. &.), Blcher, Texte und Exponate. Jeweils einen
Teil der Arbeitsergebnisse prasentierten wir fir Schiler und Lehrer in der Eingangshalle.

Die einzelnen Projekte des 2. Und 3. Schuljahres werden im Anhang ausgefuhrt.

Stirkere Betonung des praktischen, selbstentdeckenden Lernens

Zu allen Projektthemen wurde viel praktisch mit unterschiedlichsten Materialien gearbeitet:
gemailt, gebastelt, geknetet, gekordelt, gesponnen, gefilzt - erfahren, erfihlt, ertastet in der
Natur - gebacken, gekocht u. & mehr. Hierbei sollte das Denken, Fihlen und Wollen der
Kinder ganzheitlich angesprochen werden oder wie auch Pestalozzi forderte mit Kopf, Hand

und Herz gelernt werden.
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Formenzeichnen

Wir haben zunachst mit den einfachen Formen der geraden und gebogenen Linie begon-
nen. Dann sind wir zu Spiegelungen Ubergegangen und haben schliellich im 3. Schuljahr
einfache Knoten gezeichnet.

Die Formen wurden grof an der Tafel vorgegeben. Alle Kinder und die Lehrerin haben die
Form dann in groRer Bewegung mit dem ganzen K&rper nachvolizogen.

AnschlieRend fuhrten die Kinder die Form selbststandig auf der Tischplatte aus. Die Kinder
erfanden dafltr die Bezeichnung "Luftmalen" und "Tischmalen". Erst danach zeichneten sie
mit Wachsstiften auf Blatter. Teilweise wurden Formen auch beidhandig ausgefihri, was

eine besondere Erfahrung fir die Kinder darstellte (Rechts-Linkshéndigkeit).

Mathematik

Die EinfUhrung der 1 x 1 Reihen geschah mit viel rhythmischen Elementen (sprechen, klat-
schen, gehen, laufen). AuRerdem versuchte ich viel praktisch- anschauliches Lernen anzu-
wenden, z.B. mit Verpackungsmaterialien wie Eierkartons und Pralinen- und Kekseinsatze
in Kartons u. &.. Dazu wurden die 1 x 1 Aufgaben von den Kindern selbst gefunden und
zunéchst an der Tafel, dann auf dem Tisch (Halma-Setzer, Plattchen u. &.) und nun erst im

Heft aufgeschrieben. Hierbei wurden auch gleich die Tauschaufgaben berlicksichtigt. Bei-
spiel: 2x3|3x2 looo] o © o[
[ 000 [ 0 0 0 ]

Gestaltung einer eigenen 1 x 1 - Mappe.

Monatsfeiern
Die Anregung fur Monatsfeiern wurde von den Kolleginnen nur teilweise angenommen, da
es nur 4 Klassen gab und der Aufwand zu grof war. In gréfReren Abstanden fanden jedoch

Vorfuhrungen aller Kinder statt, ansonsten mehr Darbietungen von Klasse zu Klasse.

Elternarbeit

RegelmaRige Elternfortbildungen, Diskussionsabende oder EinfUhrungen ins musisch-
handwerkliche Tun gab es nicht. Aber ich habe versucht, schon mit der Ubernahme meines
1. Schuljahres die Eltern in meine Arbeit mehr einzubeziehen. Ich habe alle Kinder zu Hau-
se besucht, um mir ein Bild Uber das Umfeld und die Familie zu machen. So wusste ich
bald, welche Eltern fur bestimmte Unterrichtsthemen zur Mitarbeit oder auch fur Unter-
richtsgénge, Klassenfahrten und Schulfeiern gewonnen werden konnten. Dadurch haben
Eltern am Schulleben teilgehabt und der Unterricht wurde sehr vielféltig bereichert.
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6.4. Durchfiihrung im 3. Schuljahr (2000/ 2001)

Vorbemerkung

Unsere Dependance war inzwischen eine eigenstandige Schule geworden, die Schule Am
Weidedamm. Die neue Schulleiterin wechselte mit ihrer Klasse herliber, so dass wir eine
Parallelklasse hatten. Dadurch richteten die Eltern ihr Augenmerk vermehrt auf die Lernin-
halte und den Leistungsstand in der Parallelklasse. Um die neu eingefihrte "Verlassliche
Grundschule" zu unterstitzen und Vertretungsunterricht zu erleichtern, fuhrte die Schulleite-
rin Fachunterricht bereits ab dem 1. Schuljahr ein. Deshalb bekam ich keine Sonderrege-
lung mehr fir meinen Stundenplan. In meiner Klasse war ich nur noch mit 13 Stunden ein-
gesetzt. Mir blieben noch an 2 Tagen Blockstunden am Morgen, die restlichen Stunden
wurden teilweise durch Fachunterricht auseinandergerissen. Als Fachunterricht wurden
Mathematik, Textiles Gestalten / Werken, Sport / Schwimmen, Biblische Geschichte und 1
Stunde Musik erteilt. Wahrend eines persénlichen Gespréachs legte mir die Schulleiterin
nahe, meine Arbeit im Projekt "Waldorfelemente" aufzugeben und mehr mit ihrer Klasse
parallel zu arbeiten. Ich lehnte dies ab, da ich gerade gut in die Arbeit hineingekommen
war, bei den Kindern Spal und Erfolg sah und nicht vorzeitig aus dem Team aussteigen
wollte. Trotz der schlechten Bedingungen versuchte ich weiterhin einige Waldorfelemente in

den Unterricht zu integrieren.

Eingesetzte Waldorfelemente

Die Rhythmisierung des Unterrichts war durch die fehlenden Blockstunden am Morgen
kaum noch méglich, was viele Kinder sehr bedauerten. Wir versuchten zunachst Lieder,
Gedichte und chorisches Sprechen im Schulvormittag unterzubringen. Dies machte aber
keinen Sinn und wurde aufgegeben. Daraufhin duflerten viele Kinder, dass ihnen dieser
Unterrichtseinstieg sehr fehle. Der Hauptunterricht war nicht mehr durchzufihren. Ich be-
mihte mich aber weiterhin, Deutsch- und Sachunterricht (soweit méglich) thematisch zu-
sammenzuziehen und epochenahnlich zu unterrichten. Praktisches Lernen habe ich weiter-
hin einflieRen lassen, um die Kinder ganzheitlich anzusprechen. Aullerdem wurden weiter-
hin Themen- und Ausstellungstische hergerichtet und die Projekte Uberwiegend in "Map-

pen" geheftet. Weiterhin habe ich noch einige Epochen mit Formenzeichnen durchgefihrt.
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6.5. Riickblickende Bewertung

6.5.1. Persdnliche Probleme

Durch die wenigen Klassenlehrerstunden und den Fachunterricht wurde meine Arbeit im 3.
Schuljahr zunehmend schwieriger. Der oft stindliche Wechsel der Fachlehrer lied mir nicht
gentigend Raum und Zeit, um Projekte im Hauptunterricht zu gestalten. Durch den Ver-
gleich mit der Parallelklasse dréngten die Eltern vermehrt zu speziellen Ubungselementen
in Rechtschreibung und Grammatik (Rechtschreibkartei) und weniger musischen und prak-
tischen Elementen.

Deshalb habe ich zum Ende der 3. Klasse meine Arbeit mit Waldorfelementen offiziell ein-
gestellt und dies der Behérde sowie dem Team mitgeteilt. Ich habe aber weiterhin an den
Sitzungen und Veranstaltungen des Teams teilgenommen und meine abschlieende Be-
wertung niedergeschrieben.

Vielleicht war der Zeitpunkt einer solchen Erprobung nicht gunstig, da es fur mich ein volli-
ger Neuanfang war sowohl in dem Schulbezirk, dem Kollegium als auch in der Elternschaft.
Es muss m. E. nach erst ein Bezug zu alilen Beteiligten aufgebaut sein, der es mdéglich
macht, dass eine Arbeit mit Waldorfelementen sowohl vom Kollegium als auch der Eltern-
schaft wohlwollend mitgetragen wird.

Fur mich persénlich hatte ich es wiinschenswert gefunden, in Musik besser ausgebildet zu
sein, d.h. selbst ein Instrument zu spielen, um die Kinder an Instrumente heranzufithren und
beispielsweise mit allen fléten zu kénnen.

Es hat sich bei mir auch folgender Unterstiitzungs- und Fortbildungsbedarf gezeigt:

Fur mich ware es sinnvoll gewesen, starker von Waldorflehrern in praktischen Ubungen
angeleitet zu werden. In speziellen kinstlerischen Techniken wie z.B. Formenzeichnen,
Malen mit Wasserfarben / nass in nass, Plastizieren, Tafelbilder erstellen u. a. reicht die
eigene Begabung und Kenntnis oft nicht aus. Auch Hospitationen im Unterricht der Wal-
dorfschule und spezielle Unterrichtsmaterialien z.B. Wachsblécke, Stockmar Knetwachs,
geeignetes Papier / Pinsel sowie geeignete Unterrichtswerke (Spriiche und Lesetexte u. &.)
wiirden das Arbeiten in der Grundschule erleichtern.

Eine besondere Weiterbildung ware fir die Arbeit mit Waldorfelementen in der Grundschule
unbedingt anzustreben.

Erschwerend empfand ich auch, dass wir 3 Kolleginnen allein an verschiedenen Schulen
gearbeitet haben. Beratung und Steuerung zur Durchflihrung war nur in den regelmaRigen

Treffen des Teams bzw. persénlichen Gespréachen méglich (,Einzelkdmpfer'-Situation).
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6.5.2. Resiimee

Eine Bewertung der Arbeit an dem Schulbegleitforschungsprojekt und mégliche Erfolge sind schwer
zu erfassen, da es keine messbaren Kriterien gibt. Meine Unterrichtsgestaltung mit Waldorfelemen-
ten hat mir gezeigt, dass die Kinder mit viel Freude und Engagement darauf reagiert haben und die-
se Elemente das soziale Klima der Klasse glinstig beeinflusst haben.

Die Rhythmisierung des Schultages beispielsweise hat alle Kinder sehr gut auf den Unterricht einge-
stimmt. Die festgelegie Form des Tagesanfangs mit stets wiederkehrenden Elementen wie Morgen-
spruch, Bewegungsspiel, Lieder und chorisches Sprechen gab ihnen Sicherheit und Ruhe - sie wur-
de eine gute Gewohnheit.

Die Rhythmisierung starkte weiterhin das Zusammengehérigkeitsgefihl und die Zusammenarbeit der
Kinder. Sie wurden hierbei nicht nur intellektuell angesprochen. Sie erlebten sich nicht als ... das
Kind, das gut liest ... rechnet ... schreibt ... , sondern als jemanden, mit dem man beispielsweise gut
chorisch sprechen, Bewegungen finden und ausprobieren und vielleicht etwas vorfihren kann.

Die Kinder gestalteten etwas gemeinsam, das Freude bereitete, ihrem Bewegungsdrang, ihren Inte-
ressen und Begabungen entgegen kam und nicht mit "richtig” oder "falsch” bewertet werden konnte.
Die Wertschatzung flireinander stieg splrbar an.

Das Arbeiten in epochenéahnlichen Projekten mit viel sinnlichen und praktisch- handwerklichen Erfah-
rungsmoglichkeiten hat das soziale Miteinander gestérkt und die Personlichkeitsentwickiung der
Kinder positiv beeinflusst. Sie konnten ganzheitlicher ihre Fahigkeiten aktivieren und nutzen und
hatten breitgefachertere Erfolgserlebnisse. Die Person der Mitschuler/innen lernten sie vielféltiger zu
sehen und zu schétzen.

Das gute soziale Klima und die Arbeitsmoral der Kinder wurden von allen Lehrern lobend erwéhnt.
So wurde z. B. Textiles Gestalten im Klassenverband unterrichtet, was nach Aussage der Kollegin
nur durch die geschickte Zusammenarbeit und das gute soziale Miteinander der Schiler méglich
war.

Die Entwicklung der Themenkreise brauchte aber auch viel Zeit, damit sie entfaltet werden konnten,
und sich die Kinder darauf einlassen und innerlich damit verbinden konnten. Der Grundschullehrplan
lasst hierfur nicht genligend Raum. Die Eltern hatten haufiger die Sorge, die Kinder kénnten den
verlangten Stoff des Lehrplanes nicht erreichen.

Die kunstlerischen Elemente wie Malen, Formenzeichnen und Plastizieren u. &. haben den Schoén-
heitssinn und die Gestaltungskrafte der Kinder stark angeregt und das Formgefiihl gestérkt. Dies
wurde von Lehrerinnen und Kindern anderer Klassen bestatigt. Auerdem hatte ich den Eindruck,
dass die Kinder durch das Formenzeichnen unverkrampfter und formgerechter die Druck- und
Schreibschrift erlernt haben.

Der kinstlerische Umgang mit dem gesprochenen Wort hat allen groRe Freude bereitet. Sie haben
Gedichte, Zungenbrecher oder Schnellsprechverse mit in die Schule gebracht und eigene Gedichte
ersonnen, aufgeschrieben und vorgetragen.

Vielen Eltern hat beispielsweise unser Morgenspruch "ich bin die Mutter Sonne" gut gefalien. Eine
Mutter hat ihn sogar regelmaBig vor dem Essen mit der Familie gesprochen.

Die vielen Gedichte, Geschichten und auch Lieder, welche die Kinder vortragen konnten, wurden
immer wieder von Eltern und Lehrern bewundert. Bei Monatsfeiern habe ich beispielsweise von vie-
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len Kindern anderer Klassen Auflerungen gehért wie ... "jetzt kommt die 2a / 3a, die werden wieder
was Gutes vorfihren” ... und ... "ich bin mal gespannt, was die vorfihren" ... .

Die Mitarbeit von Eltern im Unterricht hat sich bewédhrt. So hat beispielsweise eine Mutter Uber einen
Zeitraum von einem 3/4 Jahr wéchentlich 1 Stunde mit mir den Musikunterricht gestaltet. Hierdurch
konnten wir unter anderem einfache Musikinstrumente bastein, damit musizieren und ein kleines
"Orchester" bilden. Aulerdem haben wir kleine Tanzspiele und Reigen einstudiert.

Zum Thema "Gesundes Frihstuck” habe ich mit Muttern in regeimaRigen Abstadnden ein Fruhstlicks-
bifett aufgebaut und mit allen ausgiebig gefruhstlckt.

Auch die Weihnachtsfeiern wurden von den Eltern mitgestaltet. Neben der Planung und Versorgung
mit Kuchen und Kaffee haben sowohl Eltern als auch Geschwisterkinder musiziert oder etwas vorge-
tragen. Aulerdem habe ich mit Muttern im 2. Schuljahr eine kleine Wethnachtstiberraschung fur die
Kinder gebastelt. AnschlieRend fanden die Kinder diese Uberraschungen in einem weihnachtlich
geschmuckten Zimmer unter dem Weihnachtsbaum. Die Kinder haben fur die Eltern, passend zum
Lied "Die Wi - die Wa - die Weihnachtsmaus" kleine Mause aus Marzipan geformt und schén ver-
packt.

In der 3. Klasse hatten wir die Weihnachtsfeier unter dem Begriff Licht (Natur / Symbol in der Religi-
on) gestaltet. Zum Abschluss der Weihnachtsfeier sowie der Monatsfeier haben die Schiler im ver-
dunkelten Raum den Adventsspruch "Die Spende des Lichts..." gesprochen und dabei gegenseitig
die Kerzen entziindet. Dieser schéne Brauch hat die Elternschaft, die Kolleginnen und die Schi-
ler/innen gleichermallen beeindruckt und begeistert.

Auch die Ausstellungstische waren nur mit Hilfe der Eltern so vielfaltig bestlickt. Besonders aber das
Spinnen und Filzen im 3. Schuljahr ware ohne die Mitarbeit von Muttern nicht so erfolgreich durchzu-
fuhren gewesen.

AbschlieBend mdchte ich anmerken, dass die Arbeit mit Waldorfelementen mir eine neue Sichtweise
des Unterrichtens mit vielen positiven Ansétzen beschert hat. Trotz meiner Begeisterung habe ich
aber die gewisse Skepsis der Elternschaft und das Oberwiegende Desinteresse im Kollegium nicht

Gberwinden kénnen. Hierfir ware eine gezieltere Uberzeugungsarbeit erforderlich gewesen.

Ich bin aber der festen Ansicht, dass die starke inteliekiuelle Ansprache der Kinder schon in der
Grundschule und besonders der vermehrte Einsatz von Computern im schulischen Bereich eine
einseitige Persénlichkeitsentwicklung mit sich bringt. Es werden zu sehr die Sinne Sehen und Héren
Uberflutet mit Reizen, so dass ein richtiges Hinhdren und Zuhéren der Kinder kaum noch méglich ist.
Hier konnten m. E. nach die Elemente der Waldorfpadagogik ein sinnvolles Gegengewicht bilden, da
die Kinder ganzheitlich angesprochen werden, mit allen Sinnen lernen und Gefihl und Willen heran-
gebildet werden. Die Bildung in der Schule sollte keine reine Wissensvermittiung sein, sondern als

Menschenbildung verstanden werden.

Aus diesem Grunde mdchte ich auch weiterhin Elemente der Waldorfpadagogik, die mir fir die Per-
sOnlichkeitsentwicklung sinnvoll erscheinen, in meinem Unterricht einsetzen.
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7. Bericht aus der Schule an der Witzlebenstralle

Eva- Maria Kriiger

7.1. Vorbereitungen

Das Schuljahr 1998/ 99 stand im Zeichen der Planung, Ideensammlung und einzelner Vor-
stellungen, wie das Projekt zu verwirklichen wére.

Welche Aspekte lassen sich umsetzen, welche wollen wir umsetzen, was bedeutet Wal-
dorfpadagogik eigentlich, welche Unterschiede bestehen zum staatlichen Schulunterricht.
im Laufe dieses vorbereitenden Jahres, in dem wir viele Aspekte der Waldorfpadagogik
besprachen und auf die Ubertragbarkeit hin abklopften, entschloss ich mich, in meiner zu-

klnftigen dritten Klasse das Element des Epochenunterrichts zu erproben.

Die ersten Schritte zur Verwirklichung waren:

1. Gesprache mit der Schulleitung, um den Stundenplan so zu gestalten, dass mor-
gens der Block fur den Epochenunterricht nicht durch Fachunterricht zerrissen wird.

2. Elternabend im Mai 1999. ich habe meinen Eltern den Epochenunterricht vorgestelit
und Fragen bezlglich der Veranderungen beantwortet.
Dabei trat das Problem der Zensurengebung auf. Die Eltern wollten darauf nicht ver-
zichten. Wir einigten uns darauf, dass am Ende einer Epoche ein kleiner Test ge-
schrieben werden sollte, der auch benotet wird.

3. Jahresplan und Epochenverteilung fir Schuljahr 1999/ 2000 als Ubersicht erstellt.

7.2. Der Epochenunterricht

Der Epochenunterricht, wie er in der Waldorfpddagogik verstanden wird, ist nicht zu verglei-
chen mit projektbezogenem Arbeiten, obwohl natrlich auch Merkmale davon im Epochen-
unterricht zu finden sind.

Der Epochenunterricht wird moglichst in den ersten beiden Unterrichtsstunden am Morgen
erteilt, in einem Block von 90 Minuten. Drei oder vier Wochen lang werden in dieser Zeit
Themen aus dem Mathematikunterricht in einer Mathematikepoche, Themen aus dem
Deutschunterricht in einer Deutschepoche oder Themen aus dem Sachkundeunterricht in
einer Sachkundeepoche vertiefend behandeit. Nach drei oder vier Wochen wechselt dann
die Epoche.

Dieser morgendliche Block wird auch Hauptunterricht genannt, und hier unterscheidet er
sich von der Projektarbeit, da vom methodischen Aufbau bestimmte Regeln eingehalten

werden sollten.
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Der Hauptunterricht ist in drei Teile gegliedert:
1) Musikalisch- rhythmisches Tun
2) Arbeit am Epochenthema
3) Erzahiteil als Abschluss

Zu 1) Musikalisch- rhythmisches Tun

Der musisch rhythmische Teil dauert immer ca. 20 Minuten. In dieser Zeit findet die Begru-
Rung statt, wobei jedes Kind einzeln mit Handschlag beim Betreten der Kiasse vom Lehrer
begruft wird. Ein gemeinsames Lied, ein Morgenspruch, Sprachiibungen und Fibtenspiel
runden diesen Teil ab.

Zu 2) Arbeit am Epochenthema

Dann folgt die Arbeit am Epochenthema. Alle erarbeiteten Ergebnisse und Ubungen werden
in einem Epochenheft chronologisch aufgeschrieben.

Zu 3) Erzahlteil als Abschluss

Der Erzahlteil dauert ca. 10 Minuten und sollte im Idealfall eine vom Lehrer frei vorgetrage-
ne Geschichte sein. Z. B. im ersten Schuljahr Marchen und sinnige Geschichten, im zweiten
Schuljahr Fabeln und Legenden, im dritten Schuljahr Geschichten aus dem Alten Testa-

ment und im vierten Schuljahr Gétter und Heldensagen.

Als ich mit meiner dritten Klasse im Schuljahr 1999/ 2000 mit dem Epochenunterricht be-
gann, habe ich mich entschlossen, da auch viele islamische Kinder in meiner Klasse waren,
die Geschichten aus dem Alten Testament im biblischen Geschichtsunterricht zu erzéhien.
Fur den Erzéahlteil wahite ich das Buch Jim Knopf und Lukas der Lokomotivfiihrer von Mi-
chael Ende aus.

Ein anderer Grund war auch, dass meine Fahigkeiten zum freien Erzahlen von Geschichten

nicht sehr ausgepragt sind. Das Vorlesen erschien mir eine gute Alternative.

7.3. Durchfiihrung

Ich habe in meiner dritten Klasse im Schuljahr 1999 / 2000 im Hauptunterricht folgende
Epochen erteilt: 5 Rechenepochen, 2 Deutschepochen, 2 Deutsch-Sachkundeepochen und
eine reine Sachkundeepoche. Die Inhalte habe ich an den staatlichen Lehrplan angelehnt.
Ich begann mit einer Rechenepoche.

Zauberquadrate, das Stellenwertsystem, die Einflhrung der schriftlichen Addition und die
Wiederholung des kieinen Einmaleins waren im Arbeitsteil dieser Epoche unser Thema.
Das Fihren eines Epochenheftes gelang noch nicht zu meiner Zufriedenheit. Wir benutzten

also weiter unsere Ubungshefte wie zuvor im 2. Schuljahr. Wichtige neue Erkenntnisse und
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Ergebnisse schrieben wir jedoch auf Blankoblatter und hefteten sie zum Schluss mit einer
selbstgedrehten Kordel zusammen.

Im musisch- rhythmischen Teil erarbeiteten wir, neben jahreszeitlichen Liedern, die wir zum
Teil auch auf unseren Floten spielten, das Gedicht Die Lokomotive von Julian Tuwim pas-
send zu der Geschichte im Erzahlteil Jim Knopf und Lukas der Lokomotivfiihrer.

In Anlehnung an eine Monatsfeier durften wir am Ende der Epoche unser Gedicht und eini-

ge Lieder einer anderen Klasse vortragen und vorfléten.

in der zweiten Epoche, die bis zu den Herbstferien dauerte, beschéftigten wir uns mit den
Wortarten. Zuerst falteten wir uns jeder ein Schatzkéstchen, in das wir gesammelte "Schat-
ze " legten und diese beim Namen nannten. So kamen wir zu den Namenwdrtern (Nomen).
Dann Uberlegten wir, was wir mit den Schatzen tun kénnen (Verben) und wie sie aussehen
(Adjektive).

Im musisch- rhythmischen Teil kamen neue Lieder und Gedichte und zum ersten Mal pro-
bierten wir, mit unseren Fléten einen Kanon zu spielen, der Beginn der Zweistimmigkeit.

Im Erzahiteil begleitete uns Jim Knopf weiter.

Nach den Herbstferien folgte wieder eine Rechenepoche, in der neben Wiederholungen des
kleinen Einmaleins die halbschriftliche Multiplikation im Vordergrund stand.

Im musisch rhythmischen Teil begannen wir mit den ersten Weihnachtsliedern und einem
recht langen Weihnachtsgedicht. Und Jim Knopf begeisterte die Kinder weiterhin.

Die folgende Deutschepoche stand im Zeichen der Weihnachtszeit. Der musisch rhythmi-
sche Teil nahm nun etwas mehr Zeit in Anspruch, da wir die Weihnachtsfeier fir die Eltern

intensiv Ubend vorbereiteten. (siche Programm)

Programm fiir die Weihnachtsfeier mit den Eltern der Klasse 3b am 16.12. 1999

1) Singen und Floten:
thr Kinderlein kommet........
Kanon: Fegt der Wind die Béume leer...

2) Gedichte:
Herbst
Die Lokomotive

3) Singen und Fléten:
Das klinget so herrlich....
Schnee und Eis..

4) Gedicht:
Auf dem Weihnachtsmarkt

5) Lied:
Die Wi, die Wa, die Weihnachtsmaus...

8) Einzelgedichte von jedem Kind (auf Wunsch)
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Im Arbeitsteil wurde nun haufiger gebastelt und kleine darliber Berichte geschrieben.

Im Erzahilteil machten wir eine Pause mit Jim Knopf und hérten die Geschichte Marias klei-
ner Esel.

Die Weihnachtsfeier an einem Nachmittag kurz vor Weihnachten war flr beide Seiten ein
voller Erfolg und rief viel Begeisterung hervor.

Das neue Jahr begann mit einer Rechenepoche, in der die Subtraktion im Vordergrund
stand. Am Ende dieser Epoche gestalteten wir wieder eine kleine Vorfiihrung fur die Nach-
barklasse. Und Jim Knopf war wieder da im Erzahlteil.

In der nachfolgenden Sachkundeepoche beschaftigten wir uns sehr intensiv mit Tieren im
Winter.

Im musisch- rhythmischen Teil begannen wir, kleine Szenen und Gespréche der Tiere zu
erlernen und darzustellen, z. B. ein Gesprach der Frésche.

In dieser Epoche wurden die Epochenhefte langsam harmonischer und ich merkte den Kin-
dern an, dass es inzwischen zur Selbstverstandlichkeit geworden war, diese Hefte zu flih-
ren. Mir personlich hat diese Epoche viel Freude bereitet, da von den Kindern viele Ideen
kamen und ich zum ersten Mal den Eindruck hatte, ich bin auf dem richtigen Weg.

Bis zu den Osterferien folgte noch eine Rechenepoche zur Division.

In der ersten Epoche nach den Ferien beschéaftigten wir uns mit dem Friihling und den
Fruhbluhern. Dazu schrieben wir kleine Geschichten und bereiteten die Klassenfahrt vor.
Nach der Klassenfahrt kam die letzte Rechenepoche mit viel Ubungsstoff zu allen vier Re-
chenarten.

Die letzte Epoche des Schuljahres war eine Deutschepoche, in der wir neben dem Schrei-

ben von kleinen Geschichten unser Augenmerk verstarkt auf die Rechtschreibung legten.

Die Fithrung der Epochenhefte gestaltete sich am Anfang schwierig, da wir uns erst einmal
die Wegwerfmentalitat’ von nicht gelungenen Arbeitsblattern abgewdhnen mussten. Auch
im Rechenunterricht waren die Hefte mehr Ubungshefte, wahrend im Sachunterricht die
Epochenhefte am besten gelangen.

Nach Abschluss des Schuljahres 1999/ 2000 stellte ich fest, dass der Leistungsstand der
Schilerinnen und Schuler im Rechenunterricht nicht meinen Anforderungen gerecht wurde,
d.h. ich hatte Sorge, dass am Ende der vierten Klasse Defizite auftreten wirden. Dieses
Thema habe ich mit den Eltern auf einem Elternabend besprochen und fir das vierte Schul-
jahr ein Ubungsheft zur taglichen hauslichen Ubung angeschafft, was sich als sehr hilfreich

erwies.
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In der vierten Klasse (Schuljahr 2000/ 2001) konnte ich diese Arbeit kontinuierlich fortsetzen
und unterrichtete drei Sachkundeepochen, drei Deutschepochen und drei Rechenepochen
mit folgenden Themen:
1. Epoche 28.8. ~22.9.2000 Sachkunde : Vom Korn zum Brot
In dieser Epoche gab es viele Aktivitaten.
Wir besuchten die Jugendfarm in Habenhausen, und an einem anderen Tag die Mahle in Ober-
neuland.
Mit Unterstiitzung einiger Eltern backten wir Brot in der Schule und gestalteten ein gemeinsames
Frihstick mit unserem selbstgebackenen Brot.
Wir erlernten einen Erntetanz und Ubten ein Steitgesprach mit verteilten Rollen ein.
2. Epoche 25.9. -20.10.2000 Rechnen : Schriftliche Multiplikation
3. Epoche 2.11.-24.11.2000 Deutsch : Lektlire Sams Wal , Satzarten
4. Epoche 27.11.-21. 12.2000 Rechnen : Schriftliches Teilen
Im musisch rhythmischen Teil wurden wieder viele Lieder und Gedichte gelernt und das zwei-
stimmige Floétenspiel wurde immer besser.
Kurz vor Weihnachten konnten wir wieder die Eltern zu einer Weihnachtsfeier mit umfangreichem
Programm einladen.
5. Epoche 8.1.-2.2.2001 Sachkunde: Unsere Heimatstadt Bremen
Aktivitaten: Wanderung um Bremens Altstadt, in den Wallanlagen, Roland, Markt, Dom und Bre-
mer Stadtmusikanten.
2.Stadtgang Besichtigung und Besteigung des Doms und Besuch im Bleikeller.

6. Epoche 5.2 - 232001 Deutsch: Grammatik

7. Epoche 5.3.-23.3.2001 Rechnen: Geometrie

8. Epoche 18.4. -14.5.2001 Deutsch: Rechtschreibung, Geschichten schreiben
9. Epoche 7.5.-1.6. 2001 Sachkunde: Fahrradfiihrerschein

mit praktischen Ubungen und der Abnahme durch die Verkehrswacht und Uberprifung der Fahrra-
der durch die Polizei. Das hat den Kindern viel Spall gemacht.

Die letzten drei Wochen des Schuljahres habe ich keine Epoche mehr erteilt. Der Hauptun-

terricht fand jedoch jeden Tag statt mit seinen drei Teilen.

Da die Kinder zum neuen Schuljahr die Schule wechseln mussten, war diese Zeit ein lan-
ges Abschiednehmen. Wir machten noch einen schénen Ausflug an die Nordsee nach Do-
rum. Es fand ein FuRballturnier statt und wir feierten an einem sonnigen Nachmittag zu-

sammen mit den Eltern ein schines Abschiedsfest.
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7.4. Rickblickende Bewertung

Aus Elternsicht:
Es gab keine negativen Reaktionen, sondern positive Riickmeldungen von einigen Eltern
wie:

1) Ein Kind vermisste den ritualisierten, rhythmischen Ablauf des Hauptunterrichts, als
eine UnregelméaRigkeit eintrat. AuRerung des Kindes: "Ich konnte gar nicht richtig
rechnen, weil wir nicht gesungen und geflétet haben".

2) Anfrage von einigen Eltern (mit Geschwisterkindern), ob ich im n&chsten Durchgang
wieder so arbeite, da sie die Unterrichtsform positiv bewerteten.

3) Zwei Elternpaare Uberlegten, ob sie ihre Kinder nach der 4.Klasse zur Waldorfschu-

le wechseln lassen.

Aus meiner Sicht:
Wohlwollen im Kollegium, aber kein starkes Interesse. Es sind aber immer Kolleginnen be-
reit, mich mit meiner Klasse kleine Vorfuhrungen in ihren Klassen machen zu lassen ( z. B.
Gedichte und kleine Flétenlieder )
Eine Referendarin, die Nadelarbeit in meiner Klasse unterrichtete, bemerkte mir gegeniber,
dass die Kinder recht geschickt seien, geschickter als eine 5.Klasse, in der sie das gleiche
Thema unterrichtete.
Die Durchfuhrung des Epochenunterrichts in diesen zwei Jahren ist aus meiner Sicht her-
aus gut gelungen. An die Auswahl der Epochenthemen, wie sie im Waldorflehrplan vorge-
geben sind, habe ich mich nur teilweise gehalten. Ich habe die Themen in Anlehnung an
den staatlichen Lehrplan ausgewahlt.
Die Rhythmisierung des Hauptunterrichts war flr beide Seiten (Lernende und Lehrende) ein
Gewinn. Ich bin mit den Kindern langsam in diesen rhythmischen Ablauf hineingewachsen.
Die Kinder haben mich immer erinnert, wenn ein ,Teilstlick’ fehite. Diese immer wiederkeh-
renden regelmaRigen Elemente im Ablauf des Unterrichts wirkten beruhigend auf die Kinder

und vermittelten ihnen ein Stlick Verlasslichkeit und Sicherheit im Schulalltag.

7.5. Schwierigkeiten/ Probleme

Die Fluktuation der Schilerinnen und Schiler war ein Problem. Von den 1997 eingeschul-
ten 24 Kindern waren am Ende der 4. Klasse nur noch 11 durchgéngig dabei.

Es mussten also immer wieder Kinder integriert werden, und darunter litt besonders unser
Fldtenspiel.

Die Arbeit ganz ohne Lehrbuch lieR sich nicht durchfuhren, er gab immer wieder Vergleiche
von den Eltern mit den Parallelklassen, und der staatliche Lehrplan sollte zum Ende des 4.

Schuljahres erflllt sein.
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7.6. Die neue Klasse

Im Herbst 2001 Ubernahm ich eine erste Klasse mit 25 Kindern. Durch die Einfuhrung der
Verlasslichen Grundschule in Bremen im Jahr 2000 gab es fur diese Klasse kein organisa-
torisches Problem mit dem Stundenblock am Vormittag. Alle Kinder der Schule haben nun
einen geregelten Schulanfang um 8.00 Uhr an jedem Tag der Woche.

Ich decke den gesamten Stundenplan von 20 Wochenstunden in meiner Klasse ab, das gibt
mir die Méglichkeit, den Unterricht frei zu gestalten.

Die rhythmisch - kiinstlerische Durchgestaltung des Hauptunterrichts habe ich beibehalten.
Auch das Prinzip des Epochenunterrichts wird beriicksichtigt, in dem in gewissen Zeitrdu-
men im morgendlichen Hauptunterricht der Schwerpunkt zwischen Deutsch, Rechnen und
Sachthemen wechselt.

In diesem Schuljahr liegt das Gewicht auf dem Erlernen der Buchstaben und den Anfangen
des Lesens, sowie auf der EinfUhrung in die Zahlenwelt. Die Buchstaben werden durch Bil-
der oder Geschichten eingefiihrt, im ersten Halbjahr habe ich auf eine Fibel verzichtet und
die Kinder schreiben und malen in ein Din A4 Heft. Es werden nur Druckbuchstaben ge-
schrieben. In dieser Klasse habe ich das Formenzeichnen begonnen. Im Rechenunterricht

wird viel gezahlt, gehlpft und geklatscht.

7.7. Ubertragbarkeit
Die Ubertragbarkeit der von mir erprobten Elemente der Waldorfpadagogik (Epochenunter-
richt, rhythmisierter Hauptunterricht, Formenzeichnen,spezifischer Schreib-Lese-Lehrgang )
ist meiner Meinung nach entscheidend von folgenden Faktoren abhéngig:

1) Rickhalt in der Schulleitung,

2) Einverstandnis der Eltern,

()

Klassenlehrerprinzip,

e

)
) Die Stundenplangestaltung muss den Epochenunterricht erméglichen,
)

o

Die Lehrkrafte miissen Interesse an der Waldorfpadagogik haben,
8) Die Lehrkréfte soliten zuséatzliche Qualifikationen im musisch- kilnstlerischen Bereich haben,

7) Die Zwénge des staatlichen Lehrplans sind ein Hindemis.

7.8. Schlussgedanken

Der Kern der Waldorfpadagogik liegt flr mich in der ganzheitlichen Erziehung des Kindes.
Er geht nicht nur um Wissensvermittlung, sondern auch um die Férderung aller persénli-
chen Begabungen in den Bereichen des Denkens, Flhlens und Wollens.

Es geht darum, die sozialen Fahigkeiten im Umgang miteinander zu Uben, die Wiirde des
Anderen zu achten und anzuerkennen. Nicht die Schulung der intellektuellen Fahigkeiten
steht im Vordergrund.

Es ist besser, auf diesem Weg kleine Schritte zu machen, als erst gar nicht anzufangen.
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8. Bericht aus der Schule an der Augsburger Strafle

Christiane Mader

8.1. Wie kam es zu der Mitarbeit?

Im Marz 1998 erfuhr ich vom Forschungsprojekt ,Elemente der Waldorfpddagogik an der

staatlichen Grundschule'. Da ich bis zu diesem Zeitpunkt schon viele Waldorfelemente in

meinen Unterricht einflieRen lieR, habe ich mich mit groRem Interesse zu diesem Projekt

gemeldet.

8.2. Durchfithrung

Folgende Waldorfelemente habe ich in meinem Unterricht im 1. Schuljahr angewandt:

1.

© ® N o g b N

—_
o

—
e

12.

13.

14.
15.

16.

Die ausfihrlichen Vorlibungen in den ersten Wochen:

- Rhythmisches Sprechen

- Gelenkte rhythmische Bewegungen

- Kuinstlerisches Gestalten im anfanglichen Malen und Modellieren.

Der rhythmisch-dynamische Teil am Beginn jedes Schultages durch das ganze Jahr.
Das Erlernen der Blockfldte im Klassenverband.

Die kunstlerische Durchdringung des gesamten Unterrichts.

Das Formenzeichnen.

Das Schreibenlernen ganz konsequent vor dem Lesenlernen.

Das Schreibenlernen anhand der grof3en lateinischen Druckbuchstaben.
Die Einfuhrung der Buchstaben aus Bildern, Bewegungen und Stimmungen.

Die Gestaltung der Eigenfibel.

. Die Verbindung des Schreiben- und Lesenlernens im Zusammenhang des Gesamt-

unterrichts.

. In der Auswahl der Inhalte, den Themen und Motiven fir Erzéhlungen, der Bilder

und Texte mit einem positiven Wirklichkeitsbezug (z.B. Zwergenwelt).

Das Vorlesen, zunachst kurzer Ammenmarchen, spater Marchen oder eines Bu-
ches.

Die Ubernahme von Bewegungsiibungen bis zu rhythmischen Reigen und Spielen
in die ganze Unterrichtsgestaltung.

Die Methode der Einfihrung von Zahl und Ziffer.

Die verwendeten Materialien: Wachsblécke, Wachsstifte, Knetwachs (Stockmar), di-
cke Buntstifte (Lyra).

Die persénliche Verabschiedung jeden Kindes mit Handschlag.
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8.3. Gestaltung des Schulanfangs

Wie in der Waldorfschule erzahite ich den Kindern eine Geschichte. Danach stelite ich ih-
nen die beiden wichtigsten Elemente, die Urformen der Buchstaben und Zahlen, an der
Tafel vor, die gerade und die gebogene Linie. Diese zeichneten wir mit dem Finger in der
Luft, auf dem Tisch, mit Kreide an der Tafel (jedes Kind schrieb seine gerade und gebogene
Linie, neben die der anderen — es entstand ein beeindruckendes Tafelbild, das allen Kin-
dern gut gefiel) und schlieBlich mit Wachsblécken, jeder fur sich auf einem Blatt Papier.
(Beide Linien sind Elemente des Formenzeichnens, der Freihandgeometrie in der Waldorf-
padagogik.)

Diese beiden Elemente waren in den nachsten Wochen in vielfdltigen Variationen Thema
der ersten Epoche im Hauptunterricht. In einem Tafelbild entwickelte ich vor den Kindern
eine neue Form mit geraden oder gebogenen Linien oder auch beiden zusammen, mit bun-
ter Kreide. Mit gleicher Farbe und dann mit einer Kontrastfarbe fuhr ich diese Form wieder-
holt nach und glich dadurch kieine Unebenheiten aus. Die Kinder konnten in meiner Gestal-
tung das Farbige empfinden und dann die Form selbst als ein schones Gebilde erleben.
Wichtig dabei war vor allem, darauf zu achten, dass lange Linien in einem Fluss, ohne ab-
zusetzen, gezogen wurden. Diese so entstandene Form wurde dann von den Kindern
nachvollzogen, zuerst mit dem Finger in der Luft und auf dem Papier, um so die Raumauf-
teilung zu erfahren, schiieRlich wurde sie mit dem Wachsblock gezeichnet. Sie wurde Uber
mehrere Tage wiederholt, gelibt, ehe eine neue Form entstand. Den ersten Versuch auf
dem Bogen machten die Kinder immer mit einem gelben Wachsblock, um noch leicht Kor-
rekturen anbringen zu kénnen. Beim dritten Malen der Form gelangten die Kinder immer zu
guten Ergebnissen ihrem Kénnen entsprechend. Im Bemuhen darum entwickelten sie in

kurzer Zeit groke Konzentration und ein ruhiges und harmonisches Arbeiten.

An die Formenzeichenepoche schloss sich die 1. Buchstabenepoche an. Ich beschrankte
mich (gemafR der Waldorfpddagogik) nur auf die GroRbuchstaben. Mit einem Spruch aus
der Eurythmie lernten die Kinder gleichzeitig alle Vokale kennen und dann gemafl dem
Formenzeichnen schreiben. Zu diesen kamen dann nacheinander die Konsonanten. Jeden
einzelnen Buchstaben entwickelte ich aus einem Bild an der Tafel. Die Kinder malten das
Tafelbild ab und Ubten dann einige Zeit den Buchstaben. AnschlieRend wurde der Konso-
nant mit den Vokalen nacheinander zusammengefuigt. Gleichzeitig wurden die entstande-
nen Silben gelesen und somit das Leseprinzip erfahren. Lesen und Schreiben gingen von
nun an fir die Kinder immer gleichzeitig einher. Durch das Zusammenfiigen mehrerer Sil-
ben entstanden auf diese Weise die ersten Nonsensworter. Unser erstes bekanntes Wort
war das Wort MAOAM und wurde mit dem allen Kindern bekannten Bonbon belohnt! Auf

diese Weise lernten die Kinder relativ schnell alle wichtigen groen Konsonanten kennen,



38

schreiben und lesen. Bis Weihnachten hatten alle Kinder in meinen beiden Durchgéngen,
ausgehend vom Schreiben, das Leseprinzip verstanden. Lesen durch Schreiben ist ein
wichtiges Waldorfprinzip!
Nach Weihnachten wurden die kleinen Buchstaben erarbeitet, die nicht in einem Tafelbild
entstanden, sondern durch einen beschreibenden Spruch, z.B.

.Das ist der grol3e Bruder A,

auf zwei Beinen steht er da,

und hat sich hingesetzt.”

Auch hierbei wurden immer nur die selbst geschriebenen Wérter gelesen.

Als erstes \Lesebuch’, um dem Wunsch der Kinder und der Eltern zu genligen, die es durch
Geschwisterkinder oder Vergleichsbetrachtungen mit den Parallelklassen nicht anders
kannten, sammelten wir in einem kleinen Hefter (Oktavformat) aus DIN A4 Kopien gefaltete
Blatter mit winzigen, in sich geschlossenen Geschichten, die die Kinder selber lesen konn-
ten und mit Bildern ausgestalteten. Kurz vor Ostern begannen wir als fortlaufende Ge-
schichte die Tobi-Fibel (1.Teil) zu lesen, eine Geschichte Gber Trolle mit ihren Abenteuern
in den nordischen Landschaften. Diese passt gut zur Waldorfpaddagogik, da ich vorher das
Zwergenbuch ,Puck der Zwerg“ von Jakob Streit aus dem Verlag Freies Geistesleben vor-
gelesen hatte und die Kinder ein bewegliches Bilderbuch selber dazu gestaltet hatten.

Da das Kind in diesem Alter noch in einem geflihisgetragenen Bilderdenken lebt, habe ich
in den ersten Monaten, jeden Tag zum Schulschluss, ein sogenanntes Ammenmarchen
vorgelesen, das sind kurze Marchen mit rhythmischen Wiederholungen und einem Reich-
tum an Bildern, z.B. das russische Marchen ,Das Ribchen®. Groflvater hat ein Ribchen
gepflanzt und es ist riesengrol? gewachsen. Nun schafft er es nicht allein, es herauszuzie-
hen. Er ruft die GroRmutter - aber sie kdnnen es nicht herausziehen. Erst nach einer Kette
von Versuchen gelingt es:

Da ruft das Kéatzchen das Méuslein.

Das Méuschen fasst das Kétzchen,

das Kétzchen das Hiindelein,

das Hiindelein das Enkelein,

das Enkelein die GroBmultter,

die GroBmutter den Grof3vater,

der Gro3vater das Riibchen -

Sie ziehn und ziehn — und haben das Riibchen herausgezogen.

Solche Spielereien mit der Sprache machte den Kindern viel Freude.
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Spéter habe ich die Zwergenbtcher von Jakob Streit vorgelesen, dann die Méarchen der
Gebrider Grimm. Beim Vorlesen habe ich immer Teile frei erzahlt, um durch den Blickkon-

takt die Kinder besser zu fesseln, sie gehen dann ganz anders im Geschehen mit.

Jeden Morgen begann ich den Unterricht mit einem rhythmischen Teil. Dieser begann im
1.Schuljahr immer mit dem Morgenlied (Rinke, ranke, Rosenschein — ein altes Kinderlied),
dann folgten Spriiche und Lieder mit Bewegungen, Fingerspiele und rhythmisches Zahlen
mit vielen Bewegungselementen, sowie das Spielen auf der Blockfléte. Beendet wurde die-
ser Teil immer mit einem jahreszeitlichen Lied. Diesen Teil fuhrten die Kinder mit mir zu-
sammen aus, stehend auf der groRen Kreisbahn, und er blieb bis zu den néchsten Ferien
immer gleich. Dann luden wir am letzten Schultag kurz vor Schulschluss die Eltern in die
Klasse ein und trugen ihnen diesen Teil vor. Durch das tagliche Singen und Sprechen lern-
ten die Kinder viele Lieder und Gedichte mit zahlreichen Strophen auswendig, und ich habe
es in beiden Durchgéngen nicht erlebt, dass sich ein Kind beim gemeinsamen Tun aus-
schloss. Das regelméRige Singen hatte auBerdem noch den schénen Nebeneffekt, dass
alle Kinder zunehmend sicherer in der richtigen Tonlage sangen, ein musikalisches Gehér
entwickelten und somit die Brummer immer mehr verschwanden.

An den rhythmischen Teil schloss sich immer ein Arbeitsteil an, der Uber einen Zeitraum
von 2 bis 4 Wochen den gleichen Unterrichtsgegenstand zum Thema hatte und dann wech-
selte, der Epochenunterricht. Rhythmischer Teil und Arbeitsteil nahmen téglich zwei Schul-
stunden in Anspruch und lagen im ersten Block, 8 Uhr bis 9.30 Uhr.

Die Mathematik trat von Anfang an im rhythmischen Teil in Erscheinung. Es wurde zu-
nachst im Rhythmus gezéahlt, vorwarts und riickwérts, verbunden mit Bewegung, Klatschen-
Patschen-Stampfen am Platz oder Gehen-Hupfen-Springen auf der Kreisbahn, wobei die
Zahlwérter bereits in Erscheinung traten. Auch die gegen Ende des Formenzeichens auftre-
tenden geometrischen Figuren (Kreis, zwei Halbkreise, Dreieck, Viereck, Funfeck, Sechs-
eck) vermittelten ein intuitives Zahlerleben. Wurden dann die Zahlenreihen rhythmisiert, z.B.
jede zweite starker betont, erlebten die Kinder bereits die Gliederung einer Zahl.

Spater wurde in einer Rechenepoche die Zahl als Menge erfahren, als abzahlbare, als zer-
legbare, und schlieBlich wurden die Ziffern mit einer Geschichte und dem Schriftbild einge-
fuhrt. In einer Rechenepoche zum spéteren Zeitpunkt wurden alle mathematischen Opera-
tionen (Addition und Subtraktion, sowie Multiplikation und Division) ebenfalls ganz und gar
aus der Anschauung heraus behandelt, die immer mit unmittelbarem Zahlerlebnis verbun-
den blieb.
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8.4. Waldorfelemente im 2., 3. und 4. Schuljahr
Ab dem 2. Schuljahr musste ich mich auf Grund des Zeitfaktors und der zunehmenden
Stofffulle auf einige Waldorfelemente beschranken. Dabei wahlte ich die aus, die mir aus
menschenkundlicher Sicht Rudolf Steiners besonders am Herzen lagen und mir demzufolge
auch am meisten Freude bereiteten.
Durchgangig durch alle 4 Schuljahre pflegte ich den rhythmischen Teil zu Beginn jeden
Schultages. In diesen gehdrten immer:

- Ein Morgenlied,

- ein Gedicht,

- Fisten (Melodie — Rhythmus — Harmonie),

unter Einbeziehung der Orff-Instrumente,
- rhythmisches Zahlen oder das Sprechen des 1x1,
unter Einbeziehung des ganzen Kérpers,

- ein jahreszeitlich bezogenes Lied.
Im 4. Schuljahr tbten wir die Teile eines amerikanischen Square Dance jeweils mit einem
im Rhythmus gesprochenen 1x1 und bildeten am Schluss aus allen 1x1 Reihen und den
dazu erarbeiteten Bewegungsformen einen Kreistanz, den wir auf einer groRen Monatsfeier
im Rahmen einer Fachtagung der Schulbegleitforschung im LIS (Landesinstitut fir Schule)
prasentierten. Spater im Schuljahr erarbeiteten wir den originalen Square Dance mit Musik
und fuhrten diesen auf dem Schulfest zur Begeisterung der Mitwirkenden (die ganze Klasse

tanzte mit) und Zuschauer mehrmals auf.

Nach den Ferien begannen wir meist mit einer Epoche Formenzeichnen.

Folgende Inhalte hatten in diesem Fach die einzelnen Schuljahre:

1. Schuljahr: Gerade - senkrecht, waagerecht, diagonal
Winkel, Dreieck, Viereck, Stern
Gebogene Linie — rechts, links
Spirale - einwarts, auswarts
Kreis und Ellipse
Schieife und Lemniskate, Wellenlinie

2. Schuljahr: Symmetrieibungen
Bander

3. Schuljahr: Unterbrechung der Bewegung
Entgegengesetzte Motive
Gliederung
Farbwechsel

4. Schuljahr: Davor — Dahinter
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Den strengen Epochenunterricht der Waldorfschule, bei dem im Hauptunterricht ein Fach
(Deutsch/ Mathematik/ Sachkunde) lber einen mehrwdchigen Zeitraum ausschlielich be-
handelt wird, wahrend die anderen in ,der Schublade’ des Gedéachtnisses ruhen, konnte ich
nicht umsetzen. Stattdessen arbeitete ich im ersten Block nach dem rhythmischen Teil
meist an einem Fach vorrangig, wahrend die beiden anderen Facher im zweiten Stunden-
block in einer Ubungs- oder Wiederholungsphase erscheinen konnten.

Das erarbeitete Wissen wurde vorrangig von den Schillern selbst aufgeschrieben (Tafelbild)
und mit eigenen Bildern oder Abmalungen erganzt. Auf fertige Kopien habe ich immer mehr
verzichtet oder wir haben Teile des Arbeitsbogens ausgeschnitten und in den handschriftli-
chen Text eingeklebt. Am Ende einer Epoche wurde die Arbeitsmappe mit einem selbstges-
talteten Deckblatt und einer selbstgedrehten Kordel von den Kindern gebunden. Beim
Erstellen der Mappen achtete ich auch immer auf ein &sthetisches AuReres, auf eine an-
sprechende Form und auf Volistandigkeit. Es sollte den Kindern damit ein Gefuhl der Freu-
de und des Stolzes am eigenen Werk erméglicht werden. Fir viele wird es auch eine blei-
bende positive Erinnerung an ihre Grundschulzeit bedeuten, wenn sie spéter die Mappen

wieder zur Hand nehmen.

Zum Rhythmus des Schuljahres gehérte auch immer die Einbeziehung der christlichen Fes-
te in den Unterricht. So habe ich jede Adventszeit mit den Kindern einen groflen Advents-
kranz aus Tannenzweigen gebunden und in der Klasse aufgehdngt. Im rhythmischen Teil
haben wir dann jeden Tag die Kerzen daran angeziindet, jede Woche eine mehr.

Im 1. und 2. Schuljahr habe ich die Adventzeit mit dem Adventsgértchen begonnen. Das ist
ein Brauch aus dem Waldorfkindergarten: auf dem Boden liegt im dunklen Raum eine
Spirale aus Tannengrln, in dessen Mitte erhdht eine dicke Kerze brennt. Die Kinder sitzen
im Stuhlkreis auflen herum und halten in den Handen ein Apfellicht. Nun werden viele
Weihnachtslieder gesungen. Wahrenddessen gehen die Kinder einzeln die Spirale
einwdrts, entziinden ihr Licht, stellen es auf die Spirale und gehen die Spirale auswarts zu
ihrem Platz zurlck. Wenn alle Kerzen angeziindet sind, wird eine Geschichte vorgelesen, in
der die erleuchtete Spirale Sinnbildcharakter hat. Anschlielend wird in gleicher Folge die
Spirale wieder ausgeldscht. Die Kinder verfolgen dabei jeden Klassenkameraden auf
seinem Weg in der Erwartung des eigenen. Dabei herrscht eine feierliche, geborgene Atmo-
sphére, die im Ausklang noch lange nachwirkt. Da sich dabei die Weihnachtslieder standig

wiederholen, festigen sich die Texte, ohne dass Langeweile entsteht.

Viele Beispiele aus dem kinstlerischen und praktisch-handwerklichen Bereichen der Wal-
dorfpadagogik habe ich in den Unterricht eingewoben. Mit Knetwachs, das durch die Kér-

pertemperatur erst geschmeidig wird, haben wir Tiere, Buchstaben oder eine kleine Krippe
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geformt. Mit einem Tischrahmen haben wir Tischidufer und eine Rolle gegen die Zugluft der
Klassenzimmertlr gewebt, aus Filz haben wird Zwerge genaht, mit der Strickgabel Bander
,gestrickt’, eine Flotenhlille gehakelt und in der Weihnachtszeit unter anderem Kerzen ge-
zogen und ein Zwergengdartchen gesagt und mir Naturmaterialien gestaltet. Bei allen Bas-
telarbeiten habe ich immer auf den kUnstlerischen Aspekt beziliglich Material, Gegenstand
und Farbgebung Wert gelegt, um den Blick fiir das Schéne beim Kind zu wecken.

Ein weiteres Ritual, das ich vom ersten bis zum letzten Schultag pflegte, war die persénli-
che Verabschiedung jedes Kindes. Gerne hétte ich auch die morgendliche BegriBung je-
des Kindes gepflegt, aber aus raumlichen Griinden kamen die Kinder immer im Pulk mit mir
gemeinsam in die Klasse.

In heutiger Zeit sind es viele Kinder nicht gewohnt, einen anderen Menschen mit Hand-
schlag zu begriiRen oder zu verabschieden. Ich musste ihnen erst beibringen, was dazu
gehért: die rechte Hand geben, ein fester Handedruck und das Ansehen des Anderen. So
wurde es fur jedes Kind zur Gewohnheit, sich bei mir persénlich zu verabschieden und die-
ses Rijtual Ubertrugen sie aus der Gewohnheit auch auf andere Kollegen. Gemaf ihrem
Naturell packten bei Schulschluss die einen schnell und hintereinander ihre Schulsachen
zusammen, zogen sich an und sammelten sich an der Ausgangstir, wéhrend die anderen
bummelnd und gemiditlich, oft sich unterhaltend, nachkamen. Wahrend dieses Aufbruchs
kam es nie zu Rangeleien oder Streitigkeiten und mit Uberwiegend kréaftigem Héndedruck
und Blick in die Augen sagten wir uns gegenseitig Auf Wiedersehen. Ich nutzte diesen Mo-

ment oft, um einzelnen Kindern noch einige persénliche Worte zu sagen.

8.5. Resiimee

Die Waldorfpédagogik war mir bei meinem Sprung ins Klassenlehrersein ein hilfreicher An-
ker. Dartiber hinaus erlebte ich mit dem Schreibleselehrgang groRe Erfolge. Weihnachten
konnten alle Kinder Wérter mir groRen Buchstaben, die sie geschrieben hatten, selbststén-
dig erlesen. Zu keinem Zeitpunkt haben wir Lesen gelbt. Fortlaufend haben wir unsere
selbstgeschriebenen Weérter und Satze neben den Geschichten der Tobi-Fibel gelesen und

uns an dem Inhalt erfreut.

Beim ersten Elternabend im 2. Schuljahr meinten die Eltern, die schon &ltere Kinder hatten,
dass nun doch der Einbruch beim Lesen von langeren und unbekannten Texten kdme. Ich
konnte diese Angste nicht nachvoliziehen, und bald bestatigte sich das Gegenteil. Die El-
tern waren namlich der Meinung, dass die Kinder, wie beim sonst Ublichen Leselehrgang,

Wérter und Texte durch stdndiges Wiederholen auswendig gelernt héatten. Wir hingegen
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haben von Anfang an Satze und Texte fortlaufend laut erlesen, um den Inhalt zu erfahren.

Der Ubungseffekt lag dabei in immer neuen Texten.

An dieser Stelle muss ich endlich bekennen, dass ich im Vorfeld keine Elternarbeit bezlig-
lich der Waldorfpadagogik gemacht habe. Ich habe die Eltern auch nicht wissen lassen,
dass ich ,Neuling’ auf dem Gebiet war. Erst als die Eltern mich ansprachen, weil ihnen das
Tun ihrer Kinder optisch gefiel — die farbintensiven Wachsstiftbilder, die ,Kunstwerke’ im
Formenzeichnen und die geschlossene Klasse beim rhythmischen Teil, erzéhlte ich ihnen
von meiner Erfahrung mit meinen 5 Kindern in der Waldorfschule. Es gab keinerlei Anfein-
dung, sondern nur Wohiwollen. Dass sich dahinter ein ihnen véllig unbekanntes Menschen-
bild verbirgt, hatte sie aber in ihrem Verstandnis verwirrt und mir gegeniiber méglicherweise

Ablehnung gebracht. Ich wurde auch diesbezlglich nicht gefragt.

Bei den Kollegen erging es mir &hnlich, sie lieBen sich trotz meiner Begeisterung nicht er-
wiarmen, obwohl vielen die einzelnen Elemente gut gefielen. Gerne kamen sie mit ihren
Kindern zu uns in die Klasse und lieRen sich von uns etwas vorflhren, aber zu einer ge-
meinsamen Monatsfeier, wie ich es mir gewilnscht hétte, ist es bisher nicht gekommen.
Vielleicht liegt es auch daran, dass die meisten, auf Grund ihrer jahrelangen Praxis, nicht
aus ihrem Fahrwasser heraus kénnen.

Ein genereller Transfer von Waldorfelementen in die Staatsschule ist meiner Meinung nach
prinzipiell méglich, wenn sich die Lehrkraft vorher mit den aus dem geisteswissenschaftli-
chen Menschenbild der Anthroposophie Rudolph Steiners entfalteten Grundlagen beschaf-
tigt hat und die Waldorfpadagogik vor Ort erlebt hat. Da vieles sehr fremd ist, braucht er
neben dem Mut, einen neuen Weg zu beschreiten, die Begeisterung an der Sache.

Die Kinder haben in dieser Art des Lernens durchaus Zufriedenheit gezeigt, und ihre Freu-
de besonders beim Formenzeichnen und dem Rhythmischen Teil zum Ausdruck gebracht.

Ich beginne jetzt wieder mit einer 1. Klasse und freue mich darauf, nach den gemachten
Erfahrungen, meinen Unterricht mit Waldorfelementen zu gestalten.
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9. Projektbegleitung
Jiirgen Wendeler, begleitender Waldorflehrer

Im konzeptionellen Rahmen dieses Projektes war von vornherein quasi als Bindeglied zwi-
schen dem staatlichen Bildungsansatz und dem der Waldorfschule ein wissenschaftlicher
Mitarbeiter vorgesehen, der den am Projekt beteiligten Lehrerinnen beratend zur Seite ste-
hen sollte.

So wurde ich im Sommer 1999 von Seiten der Gruppe Uber meinen Vorgénger, der mit dem
Schuljahreswechsel in eine andere Stadt ging, gefragt, ob ich bereit wére, diese Arbeit
fortzufGhren.

Als sich in den Vorgesprachen weiterhin ergab, dass alle drei beteiligten Lehrerinnen ihre
Kinder an der Waldorfschule hatten und sich bei ihnen als Waldorfeltern natirlich schon
eine Reihe von Erfahrungen angesammelt hatten, konnte ich mir eine fruchtbare
Zusammenarbeit gut vorstellen.

Bei unseren ersten Treffen war ich dann auch erstaunt darlber, wie viele der grundlegen-
den Elemente eines Waldorfunterrichts tatsachlich schon eingesetzt wurden, und unter
welch schwierigen Umsténden das bisweilen geschehen war.

So war nur durch Wohlwollen der jeweiligen Schuileitung im Stundenplan ein morgendlicher
Block von 2 Stunden herzustellen, der dem klassischen Hauptunterricht vergleichbar war.
Ein tragendes Element des Waldorfunterrichts ist der Rhythmus, hier in diesem Fall die
gleichbleibende, den Kindern Halt und Sicherheit gebende zeitliche Struktur angefllit mit
wiederkehrenden, sinnerflllten Téatigkeiten, die einmal im Bereich der Organisation liegen,
wie z.B. das BegriiRen jeden Kindes mit Handschlag an der Klassentiir oder kleine Spiele,
Lieder und Gedichte, die inhaltlich im Hauptunterricht vermittelt werden. So bildet sich ein
zeitlich, inhaltlicher Gewohnheitsraum heraus, der gerade fir die kleinen Kinder in der ers-
ten Klasse der Grundschule als sehr wohltuend empfunden wurde, wie die Kolleginnen
auch aus Rickmeldungen der Kinder héren konnten.

Im Laufe der Zeit schélten sich auf unseren gemeinsamen Arbeitssitzungen thematische
Schwerpunkte heraus, die vor allem um methodisch-didaktische und dann auch um men-
schenkundliche Themen gingen.

Beispielhaft sei hier auf eine Kinderbesprechung verwiesen, die wir in der Gruppe durch-
fuhrten. Kinderbesprechungen sind ein Kernstlick der padagogischen Konferenzen an den
Waldorfschulen. Sie kénnen im Klassenkollegium oder aber auch in der Gesamtkonferenz
abgehalten werden. Sie dienen dem vertieften Versténdnis der Probleme eines jungen
Menschen. Oft ist in der Waldorfschule die Schuldrztin mit dabei, zu einem spéteren Zeit-
punkt, wenn die Lehrer sich ausgetauscht haben, kénnen auch die Eltern hinzugebeten
werden.

In einer Kinderbesprechung werden alle Dinge geschildert, die den beteiligten Menschen in
der Arbeit mit dem Kind aufgefallen sind. In einer ersten Stufe beginnt man mit der genauen
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Schilderung des AuReren, des Aussehens, der Bewegungen u.s.w., kommt dann zum Ver-
halten, und wie es sich in der Schule darstellt, wobei noch einmal zwischen dem sozialen
und dem unterrichtlichen Verhalten unterschieden wird. Auf dieser Ebene der Bildgestalt
versuchen alle, sich irgendwelcher Urteile zu enthalten. Allein die sachliche Beobachtung
und Beschreibung stehen im Mittelpunkt.

Es folgt dann eine méglichst genaue Schilderung des problematischen Verhaltens und erst
zum Schluss soll in einer Lésungsebene Uber modgliche Malnahmen gesprochen werden.

In unserem Fall, in unserer kleinen Arbeitsgruppe mussten wir an vielen Stellen improvisie-
ren, da ja die Kolleginnen nicht aus einer Schule waren und nicht alle das Kind kannten.
Frau Kriiger, in deren Klasse das betreffende Kind war, hatte eine Reihe von Fotos mitge-
bracht und so gingen wir durch die verschiedenen oben skizzierten Ebenen. In der Arbeit
bemerkten wir alle, zu welch tiefen Bereichen der Kindesschau wir gelangen konnten, auch
wenn organisatorische Rahmenbedingungen, wie sie die Waldorfschule herstellt, bei uns
nicht gegeben waren. Ja, wir konnten sogar bis zu der Ebene vorstoflen, wo wir gemeinsam
Uber Losungsméglichkeiten nachdachten.

Ein zweites Arbeitsfeld war das des Formenzeichnens, ein Unterrichtsfach, das von Rudolf
Steiner fur die Grundschuljahre konzipiert wurde, und das in der 5. Klasse in der Geometrie
weitergefuhrt wird.

Die Grundidee aus der Menschenkunde kommend ist die, dass Bildungskréfte, die bis zum
Zahnwechsel die Ausbildung und Gestaltung des kindlichen Kérpers und seiner Organe
verantwortet haben, nunmehr, mit der Schulreife, ,frei’ sind und in kiinstlerisches Formges-
talten und Formerleben tberfiihrt werden kénnen. Die Formen, die die Kinder auf verschie-
denen Ebenen kinstlerischer Tatigkeit gestalten, durch Plastizieren oder durch Malen, sol-
len aber nicht nur ausgedacht sein, sondern sie sollen tatsachliche architektonische Prinzi-
pien widerspiegeln, die im menschlichen Kérper zum Tragen kommen.

In unseren gemeinsamen Sitzungen tauschten wir uns darliber aus, welche speziellen For-
men fur bestimmte Klassenstufen, sprich fur welches Lebensalter der Kinder wohl giinstig
waren. So konnten schwierige keltische Flechtbander erst sinnvoll in der dritten und vierten
Klasse gezeichnet werden. Auch unterhielten wir uns tber den Einsatz von Arbeitsmateria-
lien und besprachen in der Anschauung von mitgebrachten Beispielen, welche Stérken und
Schwierigkeiten diese Kinder woh! dadurch zeigten.

Alles in allem fand ich diese Zusammenarbeit als sehr fruchtbar; besonders beeindruckt war
ich von der Beharrlichkeit und der Zielstrebigkeit, mit der die beteiligten Kolleginnen auch
gegen Widerstande in ihren jeweiligen Schulen Elemente der Waldorfpaddagogik durchfthr-
ten.

Fur mich selber empfand ich das Projekt als Lehrstlick darliber, dass Waldorfpadagogik
nicht allein auf den Bereich der Waldorfschule beschrankt sein solite, sondern seine positi-
ve Wirkung mit entsprechend vorgebildeten und motivierten Kraften auch im staatlichen
Bereich entfalten kdnnen sollte.
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Die Bedeutung des Formenzeichnens und des Fernsehens fiir die Ent-
wicklung des Kindes. Uberlegungen zur Medienerziehung

Heinz Buddemeier

Das Formenzeichnen und das Fernsehen haben zundchst einmal nichts miteinander
zu tun. Stellt man jedoch beides einander gegenuber, dann zeigt sich, dass dadurch
die Eigenarten sowohl des Formenzeichnens als auch des Fernsehens deutlicher her-
vor treten. Im Folgenden soll es zundchst um das Formenzeichnen gehen. Es gehort,
zusammen mit der Eurythmie, zu den beiden Unterrichtsgegensténden, die Rudolf
Steiner neu in die Padagogik eingefiihrt hat. in beiden Fallen geht es um eine praktisch
— kiinstlerische Téatigkeit der Schilerinnen und Schiler.

Es soll auf Dreierlei, das durch das Formenzeichnen veranlagt wird, hingewie-
sen werden. Zunachst einmal kann festgestellt werden, dass das Kind, wenn es mit
dem Malstift oder dem Malblock eine Form auf das Papier bringt, mit allen seinen Kréaf-
ten, als ganze Wesenheit, tatig werden muss. Die Feinmotorik des Leibes wird betétigt
und gelibt. Wille ist nétig, damit die Linie, die immer ausbrechen will, zu der Form wird,
die entstehen soll. Das Denken sorgt fir die Richtigkeit der Form und das Gefiihl sagt,
ob sie schén ist. In dem organischen Zusammenwirken der verschiedenen Anlagen
kann das Ich des Kindes leben. Damit ist die Voraussetzung dafiir gegeben, dass die
Téatigkeit des Kindes zur Bildung bleibender Fahigkeiten, wie zum Beispiel dem Schon-
heitssinn, fahrt.

Eine weitere Wirkung hangt mit der Eigenart und den Qualitdten der Form zu-
sammen. Zum Verstadndnis dessen, worum es da geht, muss etwas zur Form gesagt
werden. Seit Aristoteles wird mit den Begriffen Form und Materie beschrieben, wie die
einzelnen Dinge der sinnlich wahrnehmbaren Welt entstehen. Nehmen wir einen
Baum, einen ganz bestimmten Kastanienbaum. Er hat, entsprechend seinem Standort,
seinem Alter und anderer Faktoren eine charakteristische, ganz einmalige Gestalt. Sie
ist nach Aristoteles dadurch entstanden, dass Bewegung stattgefunden hat, in deren
Verlauf Formkrafte die Materie gepragt haben. Die Materie wird dabei als weibliches,
die Form als mannliches Element aufgefasst. Durch die Form entsteht aus der unbe-
stimmten Materie ein Einzelding oder Einzelwesen, ein unverwechselbarer Bestandteil
der Schépfung. Durch die Formkrafte bekommt dieser Bestandteil seine Eigenart, sein
Wesen. Bei Aristoteles heilt es: ,Form nenne ich den Wesensbegriff eines jeden Din-

al

ges und sein urspringliches Wesen.“' Durch die Form, so kann man sagen, wird alles,

was ist, das, was es ist.?

! Metaphysik VII, 7, 1032 b1f

2 Vergleich dazu: Historisches Wérterbuch der Philosophie, herausgegeben von Joachim Ritter,
Artikel ,Form und Materie®
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Wenn ein Kind eine Spirale zeichnet, dann entsteht ein Einzelding. Gibt sich
das Kind dem Zeichnen ganz hin, dann taucht es mit seinem Erleben in die Geheim-
nisse der Schépfung ein. Es ist mit seiner eigenen Téatigkeit daran beteiligt, wie durch
Bewegung die Formkrafte die Moéglichkeit bekommen, die Materie so zu pragen, dass
etwas Besonderes entsteht.

Wenn das Kind die Spirale, die es eben gezeichnet hat, anschaut, dann ist ihm
klar: Was da auf dem Papier haftet und festgeworden ist, das war eben noch in Bewe-
gung, das ist Ergebnis einer Tatigkeit, in der sich Krafte ausgelebt haben. Das For-
menzeichnen regt dazu an, die Welt so zu betrachten, dass immer erlebt wird: Was da
vor mir existiert, was da von mir wahrgenommen wird, das ist Ergebnis eines Werdens
und es sind die Formen, die von den Kréaften und Wesen kiinden, die sich in diesem
Werden offenbaren. Die innere Regsamkeit, die das Wahrnehmen dank solcher Ge-
danken und Empfindungen begleitet, l1asst die Welt lebendig werden. Sie beginnt, U-
berall von ihrem Ursprung zu sprechen.

Das alles lasst sich auch zusammenfassen, indem gesagt wird: Das Formen-
zeichnen veranlagt einen kinstlerischen Blick auf die Welt.

Das Dritte, auf das aufmerksam gemacht werden soll, hdngt mit den Formkraf-
ten selber zusammen. Sie sind nach den Forschungen Rudolf Steiners im Kind in den
ersten sieben Jahren in der Weise téatig, dass sie den Leib, vor allem die inneren Orga-
ne, soweit entwickein, dass die individuelle Form vollstdndig entfaltet ist. Ist diese Form
da, etwa die fir das Kind charakteristische Form der Lunge, findet fortan nur noch
Gréflenwachstum statt.

Far die Formkréafte bedeutet das, zumal dann auch die zweiten Zahne ausgebil-
det sind, dass ein Teil von ihnen fir das Leben des Organismus nicht mehr notwendig
ist. Sie werden frei und stehen dem bewussten Seelenleben zur Verfiigung. Dadurch
wird das Kind schulreif. Es kann zum Beispiel Formen erkennen und zeichnen.

Die Formkréfte teilen sich fortan in solche, die weiterhin in Regionen des Orga-
nismus, die dem Bewusstsein entzogen sind, tatig sind und solche, die dem bewussten
Seelenleben dienen. Zwischen beiden Bereichen gibt es Verbindungen und Wechsel-
wirkungen. Dazu gehort Folgendes. Nehmen wir an, dass Kind hat mit Aufmerksamkeit
und Hingabe eine Spirale gezeichnet. Danach geht es mit anderen Formen weiter, die
Spirale wird vergessen. Vergessen heillt nicht, dass etwas verschwindet, sich in Luft
auflést. Das kann an folgender Erfahrung, die jeder machen kann, deutlich werden.
Nehmen wir an, jemand kauft im VorlUbergehen an einem Kiosk eine Zeitung. Beim
Bezahlen sieht er den Verkaufer kurz an. Wenig spéter kann er sich an das Gesicht
nicht mehr erinnern. Dennoch weil er, als er am nachsten Tag zu dem Kiosk kommt,
dass ihn der Verkdufer schon einmal bedient hat. Er kann ihn wiedererkennen.
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Wo wurde das Gesicht in der Zwischenzeit aufbewahrt? Folgt man Rudolf Stei-
ner, dann sinken alle Wahrnehmungen in den Bereich der im Organismus wirkenden
Formkrafte ab (Rudolf Steiner bezeichnet die Gesamtheit dieser Kréfte als Lebensleib,
Atherleib oder Bilderkréafteleib). Dort wirken sie je nachdem belebend oder schwa-
chend. Belebend wirken sie dann, wenn der Mensch beim Wahrnehmen aufmerksam
und vollbewusst war, mit anderen Worten, wenn seine Ich-Kréfte beteiligt waren. Sin-
ken solche Eindriicke ab, dann bringen sie Seelenhaftes und Ichhaftes mit, das die im
Unbewussten verlaufenden Lebensprozesse anregt und kraftigt.

Eine gezeichnete Spirale gehort, wenn sie in das Unbewusste des Urhebers
ansinkt, ganz eindeutig zu den verlebendigenden Wahrnehmungen. Darliber hinaus
kann das Formenzeichnen auf die gesamte Wahrnehmung so wirken, dass das ichhaf-
te Element gestarkt wird. Das Kind sieht Uberall in der Natur Formen, die es aus eige-
ner Tatigkeit kennt und mit denen es sich schon einmal verbunden hatte. Es bringt die
innere Regsamkeit, die es sich beim Formenzeichnen erworben hat, in die Begegnung
mit der Gbrigen Welt ein. Damit wird ein Gegengewicht geschaffen gegen oberflachli-
che und fllichtige Wahrnehmungen, Wahrnehmungen, mit denen sich der betreffende
Mensch kaum verbunden hat. Solche von den Seelenkraften unberiihrten Wahrneh-
mungen wirken, wenn sie absinken, wie stérende Fremdkdrper.

Wird dem Formenzeichnen das Fernsehen gegenibergestelit, dann ergibt sich
in allen hier besprochenen Punkten eine klare Gegenbildlichkeit. An die Stelle einer
Tatigkeit, die das Kind mit allen seinen Fahigkeiten herausfordert und aktiviert, tritt eine
partielle Inanspruchnahme. Durch Sitzen und Starren wird der gesamte Leib ruhigge-
stellt. Von den Sinnen wird vor allem das Sehen angesprochen, das sich dabei, bedingt
durch den fortgesetzten Blick auf eine Flache, zum Glotzen verédndert. Das wirkt sich
auf die Beteiligung der Seelenkréfte aus. Der Wille wird fast ganz zurtickgestoflen, weil
alles, was das Kind erlebt, ohne sein Zutun geschieht. Es wird ohne Eigenaktivitat mit-
gerissen. Das Ich des Kindes ist von diesem Treiben ausgeschlossen; es kann sich
unméglich daran beteiligen.

Die Nachwirkungen, die das hat, werden durch die Natur des Fernsehbildes
noch verstarkt. Das maschinell erzeugte Bild hat die Eigenschaft, die sichtbare Welt
auf die materielle Oberfliche zu reduzieren. Bei einer unmittelbaren Begegnung, etwa
mit einem Menschen, ist das Auflere, dass wir sehen, belebt, beseelt und durchsichtig.
Davon werden wir angesprochen, weil wir entsprechende Wahrnehmungsorgane ha-
ben. Das bedeutet, philosophisch formuliert, dass wir als Wahrnehmende immer auf
dem Weg von der Erscheinung zum Wesen sind. Je entwickelter die Seelenkréfte, je
groBer das Interesse an der Welt, umso deutlicher der Wunsch, das Wesen hinter den
Erscheinungen zu erfassen.
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Das technisch erzeugte Bild, sei es Fotografie, Film oder Fernsehen, kann nur
die Erscheinung festhaiten. So entsteht eine rein materielle Welt, in der Wesenhaftes
allenfalls vorgetduscht werden kann, in Wirklichkeit aber vollsténdig fehlt. Wer wieder
und wieder solche Bilder sieht, gewshnt sich allmahlich daran, in einer Welt der Er-
scheinungen zu leben. Das Interesse am Wesenhaften und die Fahigkeit, es zu erfas-
sen, wird immer schwacher. Mehr und mebhr tritt dann auch bei der unmittelbaren Be-
gegnung mit Natur und Menschen deren duRere Erscheinung ins Bewusstsein.

Das Kind ist von dieser Wirkung der maschinellen Bilder besonders betroffen.
Beim Erwachsenen fihren die technischen Medien dazu, dass Fahigkeiten nicht gelbt
werden und dadurch méglicherweise verkiimmern. Beim Kind kann es dazu kommen,
dass sich Fahigkeiten gar nicht oder nur sehr unvollkommen entwickeln. Aullerdem
werden gerade beim Schulkind durch alles, was es tut, Haltungen und Gewohnheiten
veranlagt und eingelbt, zum Beispiel eine Neigung zur aufmerksamen oder eine Nei-
gung zur oberflachlichen Betrachtung der Welt. Wéhrend das Formenzeichnen dem
Kind hilft, der Welt so zu begegnen, dass sie zu sprechen beginnt, bringt das Fernse-
hen die Welt zum Verstummen. Letzteres beginstigt einen Hang zur Zerstreuung und
zu starken Reizen.

Was das Vergessen und Wiedererkennen betrifft, so haben sicher alle schon
einmal die Erfahrung gemacht, dass sie Fotos oder Filmausschnitte, die sie ldngst ver-
gessen hatten, unverhofft noch einmal sahen und dabei feststellten, dass sie alles wie-
“dererkannten. Das nochmalige Sehen hat das, worauf kein bewusster Zugriff mehr
mdéglich war, kurzzeitig aus dem Unbewussten hervorgeholt. Es liegt auf der Hand,
dass das Anstarren der Medienwelt, die riesige Zahl und die Wesenlosigkeit ihrer Bil-
der und das enorme Tempo des Bildwechsels, um nur einiges zu nennen, dazu fihren,
dass sich das Kind mit den dadurch entstehenden Wahrnehmungen nicht ichhaft ver-
binden kann. Damit ist nicht gemeint, dass Kind hétte, etwa beim Ansehen eines span-
nenden Films, keine Erlebnisse. Im Gegenteil, aber es wird in seine Geflihle hineinge-
rissen. Den Wahrnehmungen, die absinken, haften Angste, Spannungen und vielerlei
seelische Regungen an. In den unbewussten Regionen des Kindes entsteht so etwas
wie ein Bodensatz, von dem, um im Bilde zu bleiben, bei Gelegenheit giftige Blasen
aufsteigen, die als Angst, Begehren oder anderes in der Seele rumoren.

Der altersgemafle Unterricht verbietet es, das Kind Uber die Problematik der
Medien aufzuklaren. Medienkritische AuRerungen gehéren auf die Elternabende und
sind da sogar dringend nétig. Die Schule muss sich wahrend der ersten Jahre darauf
beschrinken, das Kind auf die spatere Mediennutzung méglichst gut vorzubereiten.
Was bedeutet das? Die Aufgabe, um die es geht, wird deutlich, wenn gesehen wird,
dass die Problematik der Medien dadurch entsteht, dass sie von vielen Menschen als
Ersatz benutzt werden. Actionfilme sind Ersatz fUr eigene Abenteuer, Beziehungsdra-
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men sind Ersatz fUr eigene Beziehungen und so weiter und so fort. Weil die Medien
dazu dienen sollen, Schwachen und Defizite auszugleichen, entstehen Abhéngigkei-
ten, fehlt die Fahigkeit, neben den Vorteilen auch die Nachteile zu sehen.

Soll dem Missbrauch der Medien vorgebeugt werden, dann braucht der kiinftige
Medienbenutzer erst einmal eine medienfreie Zeit, in der er seine Anlagen und Fahig-
keiten entfalten kann. Das kann nur im Zusammenhang mit eigenen Aktivitdten und
priméaren Erfahrungen gelingen. Diese Entwicklung muss die Schule unterstitzen. Wer
gelernt hat, die Wirklichkeit in ihrer ganzen Fulle zu erfassen, der hat in der Natur und
in der Begegnung mit anderen Menschen so intensive Erlebnisse, dass ihm ein Zuviel
an Medieneindriicken bald langweilig wird. Und wen Fantasie und Tatkraft zu immer
neuen Tatigkeiten anregen, der wird sich nicht allzu lange mit Medienabenteuern, auch
wenn sie interaktiver Natur sind, abgeben. Im Jahre 2001 haben die erwachsenen
Bundesburger im Durchschnitt taglich drei Stunden und 13 Minuten vor dem Fernseh-
gerat gesessen. Dazu kommen 3 Stunden und 23 Minuten Radionutzung. Nimmt man
noch die Zeit hinzu, die fur Zeitungen, Zeitschriften, Blcher und fur das Internet aufge-
wendet wird, dann ergibt sich eine Zeit von insgesamt 8 Stunden und 20 Minuten, die
mit den verschiedenen Medien zugebracht wird. Medienerziehung verlangt von denen,
die sie durchfiihren, dass sie solche Zahlen vor Augen haben und dass sie sich tber
die Grinde fir eine derart ausgiebige Mediennutzung im Klaren sind. Wer taglich vier
bis funf Stunden mit fernsehen verbringt (diese Zahlen ergeben sich, wenn statistisch
nur diejenigen erfasst werden, die tatséchlich fernsehen), der hat sein Leben ein Stlick
weit aus der Hand gegeben. Er muss auBerdem erleben, dass er in eine immer stérke-
re Abhangigkeit von den Medien gerat. Medienpadagogik muss danach trachten, Schi-
lerinnen und Schiler ins Leben zu entlassen, die niuchtern abschétzen kénnen, wann
ihnen die Medien nitzen und wann sie ihnen schaden. Diese Entscheidung kénnen nur
Menschen treffen, die keiner medialen Kriicken bedurfen.

Kann diese Voraussetzung mit Hilfe der Waldorfpadagogik geschaffen werden?
Das zu behaupten, ware wohl anmaRend. Das Medienproblem ist vielschichtig, zu sei-
ner Lésung bedarf es vieler Schritte und Veradnderungen. Es ist aber schon viel ge-
wonnen, wenn der Beitrag der Schule in die richtige Richtung zielt. Das ist gegenwartig
leider Uberwiegend nicht der Fall. Durch die einseitige Inanspruchnahme der intellektu-
ellen Fahigkeiten kommt die Entwicklung des Willens und der gemuthaften Kréfte der
Seele zu kurz. Dadurch entsteht ein Erlebnishunger, zu dessen Befriedigung dann die
Medien dienen muissen.

Dagegen ist die von Bildungspolitikern und Padagogen geforderte Medienkom-
petenz ganz machtlos. Kein noch so fundiertes Wissen tUber die Medien schiitzt davor,
in ihre Abhéngigkeit zu geraten. Die entscheidenden Krafte, um das zu verhindern,
liegen im Menschen selbst und seiner Beziehung zur Welt.
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3. Fotos:

1.Schuljahr
Beispiele: Tafelbilder zur Einfihrung der Buchstaben
Schule an der Witzlebenstralle (E. Kriiger)

Buchstabe H

Buchstabe W
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Monatsfeier (Tagung im LIS Februar 2002)
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4. Epochenplanung flr das
Schuljahr 99/ 00

-1 W. 6.9.- 10.6.
-2W. 13.9.- 17.9.
-3.W. 20.9.- 249,
-4W. 279.- 1.10.
Rechenepoche

-5W. 4.10.- 8.10.
-6.W. 11.10. -15.10.
-7.W. 18.10. -22.10.
Deutschepoche
25.10. -31.10. Herbstferien

- 8W. 1.11.- 511.
-9.W. 8.11.-12.11.
-10.W. 15.11. - 19.11.
-11.W. 22.11. - 26.11.
Rechenepoche

-12.W. 29.11. - 3.12.

-13.W. 6.12.-10.12.

-14W. 13.12. - 17.12.

- W. 20.12.-22.12 (3 Tage)
Deutschepoche

23.12. - 8.1. 00 Weihnachtsferien

-15.W. 10.1. - 14.1.
-16.W. 17.1. - 21.1.
-17.W. 24.1. - 28.1.
-18.W. 31.1. - 4.2

Rechenepoche
-19W. 7.2 - 11.2.
-20W. 14.2. - 18.2.
21 W. 21.2. - 25.2.
-22.W. 28.2. - 3.3
Sachkundeepoche

-23.W. 6.3. - 10.3.

-24 W. 13.3. - 17.3.
-25.W. 20.3. - 24.3.
-26.W. 27.3. - 31.3.
Rechenepoche

3.4.-25. 4. Osterferien

2 W. 26.4. -28.4. (3 Tage)
27TW. 25.- 55,

-28.W. 8.5.-12.5.
Deutschepoche

-29.W. 15.5.-22.5. (Friedrichsburg)
Klassenfahrt

-30.W. 24.5. - 26.5. (1/2. Woche = 3 Tage)
Nachbereitung Klassenfahrt

-31.W. 205, - 31.5.

-32.W. 56. - 9.6.

-33.W. 13.6. - 16.6. (4 Tage, da Pfingsten)
Rechenepoche

-34.W. 19.6. - 23.6.

-35.W. 26.6. - 30.6.

-36.W. 3.7. - 7.7.
-2.W. 10.7. -12.7. (3 Tage
Zeugnisausgabe)
Deutschepoche

Sommerferien

Es stehen 370 Stunden fir den Hauptunterricht
zur Verfigung.

Pro Woche werden 10 Stunden Hauptunterricht
erteilt.

Mathestunden im Schuljahr 99/00
6 Stunden in 37 Wochen =222 Std.
- 8 Std. Landheim

214 std.

Deutschstunden = Mathestunden (also 214
Std.)

Sachkundestunden=37mal 3=111-3 =108
Std.

Die restlichen Deutsch ,-Mathe -und
Sachkundestunden werden in den
anschlielenden Stunden des Tages erteilt
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Durchgefiihrte Projekte in der Schule an der Admiralstrafe
Susanne Godlewski

2. Schuljahr

1.

Kleinlebewesen / Wohnung Wiese (Deutsch / Sachunterricht)

Exkursion Stadtwald: Spiel zur Nahrungskette von Kleinlebewesen - Sammeln
von Kleinlebewesen in Lupenglasern - Arten bestimmen - Tiere in ein Wiesenbild
einfigen

Schnecken (Deutsch / Sachunterricht / Kunst)

Exkursion Stadtwald - sammeln von Schnecken und Material fiir Terrarium - Aus-
stellungstisch - Terrarium einrichten, Versorgung und Reinigung (Gruppen) -
Kneten von Schnecken (Knetwachs / leere Schneckenhauser) fur Jahreszeiten-
tisch Beobachtung Eiablage und Schllpfen kleiner Schnecken - Aussetzen der
Schnecke

Herbst

Friichte und Samen (Deutsch / Sachunterricht / Kunst)

Obst, Gemiise, Nisse - Ausstellungstisch - Kneten von Frichten - Obstsalat her-
stellen - Moosgartlein im Schuhkarton mit Fruchtstéanden, Tieren (Knetwachs) und
blauen Keramikstiicken (Teich) anlegen

Herbstfest (Schatzsuche im Heu mit Pfad der Sinne)

Erntedank (Deutsch / Sachunterricht / Kunst)

Ribenziehen - Geschichte / Lied - Handlung nachspielen

Ausstellungstisch zum Thema Erntebrauche / Erntedank

Kurbisfest - Kurbislaterne basteln - Milchreis und fruchtige KirbissoRe kochen -
Kirbisbrot

Apfelprojekt (Deutsch / Sachunterricht/Kunst)

Ausstellungstisch: Apfelsorten kennen lernen (Poster, Fotos, eigene Ernte)
Apfelmus kochen - Apfelsaft herstellen - Lieder, Gedichte und Geschichten rund
um den Apfel - Bilder gestalten

. Frihjahr

Samen keimen (Deutsch / Sachunterricht)

Exkursion Stadtwald - Samen sammeln - Ausstellungstisch: einheimische und
auslandische Samenstande kennen lernen - verschiedene Samen ausséen im
Balkonkasten

Eine Bohne keimt und wéchst (Deutsch / Sachunterricht / Kunst)
Ausstellungstisch: verschiedene Bohnensorten kennenlernen - Bohnen keimen
lassen - auspflanzen im Blumentopf / Protokoll fuhren - Rankmdéglichkeiten Giber-
legen

"Schuhkartongartchen" mit selbstgezogenen Pflanzen (s. oben) einrichten - ge-
knetete Figuren einsetzen (Wunsch der Kinder!)

Formenzeichnen (teilweise mit Spriichen)
Arbeit mit der geraden und gebogenen Linie - Kombination aus beidem - Kreis
und Ellipse

Mathematik
Einmaleinsreihen einfihren (s. Text)
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Projekte des 3. Schuljahres

6. Haustiere als Nutztiere (Deutsch / Sachunterricht / Kunst / Textiles Gestalten)
Ausstellungstisch - Schilerreferate tber einzelne Haustiere
Besuch des Tiergeheges und der Kinder- und Jugendfarm (Schwerpunkt Scha-
fe/Wolle)

Wolltiere

Schilerreferate tUber Tiere, die Wolle liefern - Film "Vom Schaf zur Wolle"
umfangreiche Wollausstellung (alle Stufen von Rohwolle bis Wollprodukten von
Schafen, Ziegen, Lamas u.4.)

Spinnrad - Schiler lernen bei einer Mutter das Spinnrad kennen und (iben eigene
Faden spinnen

Schafe basteln (Knetwachs / Wolle) - Wiese mit Hirten und Schafherde auf Aus-
stellungstisch aufbauen

Filzen

Besuch der Lehrerausbildungsstatte fur Textiles Gestalten im Landesamt fur
Schule mit Einfihrung in die Filzherstellung - Kinder filzen einen kleinen Teppich
und einen Filzball.

Unterricht mit einer Waldorflehrerin und Mittern:

Herstellen von Filzhasen (filzen, zuschneiden, ndhen) - Filzausstellung in der
Halle

7. Von Riesen, Zwergen, Hexen und anderen Wesen (Deutsch / Kunst)
Ausstellungstisch - Alte und neue Méarchenblcher, Lehrer- und Schilervortrag
von bekannten und unbekannten Marchen - Marchenbilder malen
Eine Marchenerzahlerin zu Besuch in der Klasse: Gestaltung eines unbekannten
Marchens, dazu Textillustrationen
Ausstellungstisch - Riesen und Zwerge - Gedichte und Geschichten
Mappe anlegen - Texte illustrieren - Bilder malen - Zwerge aus Filz basteln
Ausstellungstisch - Hexen und andere Wesen
kleine Schilerreferate iber Hexen - Vorstellung von Hexen und Fabelwesen in
Texten und Bilchern (Schiler/innen, Lehrerin) - Gedichte
Beschreiben und malen eines eigenen Fantasiewesens - ausgestalten und bin-
den der gesamten Mappe
Monatsfeier: Vortrag von Gedichten und Liedern zum Thema
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6. Presseberichte

Erziehungskunst Ausgabe April/ 2002

Waldorfpadagogik an staatlichen Grundschulen

Pauken, Fidten und verschiedenste Klanginstrumente begleiteten das Lied von den »Bremer Stadt-
musikanten«, das den Héhepunkt der kieinen &ffentlichen »Monatsfeier« im Landesinstitut fir Schule in
Bremen bildete. Drei Klassen aus drei verschiedenen staatlichen Grundschulen Bremens zeigten, was sie
sich im Laufe des Unterrichts erarbeitet hatten: kleine Spriiche, l&ngere Gedichte, ein Hasenspiel, das
Einmaleins rhythmisch getanzt, Lieder, Flétenspiele. Den Zuschauern fiel auf, wie konzentriert und
engagiert die Kinder ihr K&nnen présentierten.

An Ausstellungswénden und auf Tischen waren die Ergebnisse aus dem Unterricht zu sehen; Blatter mit
Formenzeichnungen, Bilder, die ersten Schreibhefte, praktische Ergebnisse aus dem Sachkundeunterricht
usw.

Diese Darbietungen aus dem Unterricht waren Teil einer &ffentlichen Tagung vom 21. bis zum 23. Februar
2002, mit dem sich das Schulbegleitforschungsprojekt »Elemente der Waldorfpadagogik in der
Grundschule« vorstellte. Heinz Buddemeier (Universitdt Bremen) hatte in Zusammenarbeit mit Peter
Schneider (Universitat Paderborn) dazu eingeladen.

Wie kam es zu diesem Projekt?

Es ist dieses Projekt von der Schulbehérde in Bremen auf den Weg gebracht worden. Sie fragte in einem
Rundschreiben bei den Grundschullehrern an, ob es Interessenten gibt, die im Rahmen eines
Schulbegleitforschungsprojektes verstarkt Elemente der Waldorfpadagogik in ihren Unterricht aufnehmen
wollen. An einigen Schulen in Bremen unterrichten seit vielen Jahren Lehrerinnen, die durch ihre eigenen
Kinder einen Einblick in die Padagogik der Waldorfschule haben. Die Anregungen, die sie dadurch
erfuhren, brachten sie bereits seit Jahren in ihren eigenen Unterricht ein. Als die Schulbehérde anfragte,
waren sie gerne bereit, an diesem Projekt mitzuarbeiten.

Das Instrument der Schulbegleitforschung hat die Aufgabe, padagogische Fragen oder Probleme durch
eine Forschungsgruppe zu kldren, die aus Lehrern der betreffenden Schule und einem oder mehreren
Hochschullehrern der Universitét besteht. Die Schulbehérde tritt dabei unterstiitzend und beratend auf.
Bei dem Projekt »Elemente der Waldorfpadagogik in staatlichen Grundschulen« waren es drei Lehre-
rinnen aus drei verschiedenen Grundschulen (Frau Godlewski, Frau Kriiger, Frau Mader), ein Hoch-
schullehrer (Prof. Buddemeier) und ein Lehrer aus der Freien Waldorfschule Bremen (Herr Wendeler).

Welche Erfahrungen wurden gemacht?

In den lebendigen, warmherzigen und engagierten Berichten der am Modeliversuch beteiligten Leh-
rerinnen wurde sehr deutlich, dass es viele Mdglichkeiten gibt, Elemente der Waldorfpddagogik im
Unterricht der staatlichen Grundschule umzusetzen. Es zeigten sich jedoch auch die Grenzen.

Nach Absprache mit der Schulleitung war es den Lehrerinnen mdglich, in ihrer Klasse die ersten beiden
Unterrichtsstunden zu haben, und das auch jeden Tag um acht Uhr. Zwei Lehrerinnen konnten, nachdem
sie ihr padagogisches Konzept den Eltern vorgestelit hatten, auch in Epochen unterrichten. Der
Facherkanon war allerdings auf ihre Facher eingeschrankt. Allen drei Lehrerinnen gelang es, ihren
Unterricht rhythmisch zu gliedern. Zwei Padagoginnen erreichten, dass alle Kinder ihrer Klasse das
Fldtenspiel erlernten. thre Klassen hatten einen besonders starken musikalischen Schwerpunkt. Die
Einflihrung des Schreibens war genauso méglich wie an den Waldorfschulen tblich; ebenso eine starkere
Betonung des Handarbeitsunterrichts.

Die Erfahrung der Lehrerinnen war, dass durch die Anderung des Stundenplanes und die starkere
Rhythmisierung des Unterrichtsablaufes die Kinder tiefer in das jeweilige Unterrichtsthema eindringen
konnten. Fir alle Beteiligten kam mehr Ruhe in den taglichen Ablauf des Schullebens herein.
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Die Grenze dessen, was moglich war, zeigte sich vor allem dann, wenn die paddagogische Arbeit das
soziale Umfeld der Klasse mit einbeziehen musste. innerhalb ihres jeweiligen Kollegiums blieben die drei
Lehrerinnen des Modellversuches »Einzelkéampferinnen«. Anregungen zu gemeinsamen Initiativen und
Veranderungen wurden von anderen nur wenig aufgegriffen.

Eltern hatten Angste, ob die Kinder mit der »neuen« Methode bis zur 4. Klasse auch alles das lernen, was
fur den Besuch der weiterfiihrenden Schule notwendig ist.

Deutlich wurde, wie sehr ein padagogisches Umdenken notwendig ist. Alle drei Lehrerinnen berichteten,
dass die Sprache der Kinder immer mehr retardiert. Die Féhigkeit, selbst kurze Drei-Wort-Séatze zu bilden,
ist nicht mehr bei allen Kindern vorhanden. Ein groer Teil der Kinder kann nicht richtig artikulieren. Der
Unterschied zwischen »dem« und »den« wird von manchen erst alimahlich verstanden. Gerade um
diesem zunehmenden Sprachverlust zu begegnen, erwies sich das chorische Sprechen zu Beginn des
Unterrichts als sehr hilfreich — und wie man auf der 6ffentlichen Darbietung am nachsten Tag héren
konnte, auch erfolgreich.

Die Entwicklungsbandbreite der Kinder innerhalb einer Klasse scheint gréfer zu sein als an einer
Waldorfschule. Manche Kinder der ersten Klasse sind entwicklungsmafig noch auf dem Stand eines
Funfjahrigen, wahrend andere bereits die Reife eines Achtjéhrigen besitzen. Dabei hat sich fir die be-
teiligten Lehrerinnen die sozial ausgleichende Wirkung des gemeinsamen Musizierens — wie sie in der
Studie von Prof. Bastian bereits festgestelit wurde — bestétigt.

Auch in der abendlichen Podiumsdiskussion mit Vertretern der Schulaufsicht, des Landesinstitutes fur
Schule, der Eltern und eines Schulleiters wurde vieles bestéatigt, was die drei Lehrerinnen in ihren
Berichten dargestellt hatten.

Ein zweiter Schwerpunkt der Tagung war der Blick auf die menschenkundlichen Grundlagen der
Waldorfpadagogik und welche Konsequenzen sich aus einer an der Eniwickiung des Menschen
orientierten Padagogik fur die Lehrerbildung, die Schulkultur und die Schulautonomie ergeben. Der dritte
Schwerpunkt in den Gesprachen war die dréngende Frage nach der Medienerziehung in der
Grundschule.

Fazit

Elemente der Waldorfpadagogik kénnen von engagierten Lehrern und Lehrerinnen auch an einer
staatlichen Grundschule realisiert werden. Aber Grundschulen werden deshalb noch nicht zu einer
Waldorfschule, das zeigte sich vor allem in der fehlenden sozialen Einbettung der Arbeit der drei
Lehrerinnen in ihrem jeweiligen Kollegium. Jede Lehrerin arbeitete an einer anderen Schule und dort zwar
wohiwollend anerkannt, aber weitgehend fir sich allein. Wie kann man dennoch die Anregungen und
Hilfen, die ein gemeinsames kollegiales Arbeiten geben kénnen, erlangen?
Was méglich schien, ist eine Art auerschulische Kollegiumsbildung. Die Lehrer und Lehrerinnen, die
Elemente der Waldorfpadagogik in ihrem Unterricht realisieren wollen, treffen sich in regelméafigen
Absténden zu gemeinsamen padagogischen Fortbildungskonferenzen.
Die Idee einer Uberregionalen »Netzwerkbildung« fand daher bei den Teilnehmern der Tagung lebhaften
Zuspruch, besonders auch bei den anwesenden Eltern. Spontan bildete sich eine Elterninitiative (Kontakt:
Stefanie Gratz, Landriede 12, 49356 Diepholz). Es wurde der Entschluss gefasst, im Herbst vom 22. bis
23. November 2002 zu einer weiteren Tagung nach Bremen einzuladen.
Es gibt viele Lehrer und Lehrerinnen an staatlichen Schulen, die aus dem heraus, was sie von der
Waldorfpadagogik kennen gelernt haben, ihren Unterricht gestalten. Und es gibt an staatlichen Schulen
Eltern, die sich Elemente der Waldorfpadagogik fur den Unterricht ihrer Kinder wiinschen. Vielleicht
gelingt es, ein bundesweites Forum aufzubauen, in dem ein Uiberregionaler Austausch zwischen diesen
Lehrern und Eltern sowie Kollegen aus den Waldorfschulen stattfinden kann.
Weitere informationen tber: Prof. Heinz Buddemeier, Tanja Brundhler, Tel. 0421-357920, E-Mail:
Brunoehler@aol.com, oder Prof. Peter Schneider, Tel. 05251-60-2951, E-Mail:
P.Schneider@hrz.unipaderborn.de. — Genaueres zur geplanten Veranstaltung im Herbst erfahrt man auch
unter http://hrz.upb.de/waldorfpaedagogik.

Edwin Hibner
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7. Pressebericht aus: Info 3, Ausgabe 6/ 2002
Bremer Schulbegleitforschungsprojekt

Waldorfelemente im Staatsschulunterricht erfolgreich

(ak) In Bremen wurde kirzlich ein Modellversuch Uber die Eingliederung von Waldorf-
Elementen in den Grundschulbereich abgeschlossen. Das Projekt lief Gber drei Jahre, war
durch die so genannte Schulbegleitforschung behérdlich abgedeckt und wurde auch vom
Fachbereich Kulturwissenschaften der Universitdt Bremen ( Prof. Heinz Buddemeier) be-
treut. Eine von Peter Schneider ( Universitat Paderborn ) organisierte Abschiussveranstal-
tung im Bremer Landesinstitut fur Schule stellte nun die Ergebnisse dieses Versuchs vor, bei

dem konventionelle Schulen Elemente der Waldorfpaddagogik in ihre Arbeit integriert haben.

Im Mittelpunkt der Bremer Tagung standen Berichte der drei Lehrerinnen, die an drei unter-
schiedlichen Schulen ihre Arbeit mit Elementen der Waldorfpddagogik erweitert hatten. Sie
hatten dabei jeweils sehr gemischt zusammengesetzte Schillergruppen zur Verfigung, was
an sich schon eine Herausforderung darstellte. Die Eltern verstanden erst allmahlich, was es
mit dem neuen Unterricht auf sich hatte. Bewusst habe man mit Erlauterungen gewartet, bis

von Elternseite Fragen kamen, erzahlten die Lehrerinnen.

Als ein wichtiges Element wurde der im Waldorflehrplan obligatorische Epochenunterricht
moglichst breit durchgefihrt. Beim Epochenunterricht wird Rechnen, Deutsch oder
Geschichte nicht, wie im Ublichen Unterricht , Uber mehrere Unterrichtsstunden wéchentlich
im Stundenplan aufgeteilt, sondern in mehrwéchigen Blocken am Stlick unterrichtet. In der
Waldorfschule ist dabei flir den Epochenunterricht in der Regel der Klassenlehrer zustéandig.
Dies durchzuftihren, war im Rahmen des Modellversuchs mit dem Aufrlicken in die héheren

Klassen nur schwer durchzuhalten.

Als duRerst wertvoll fir den sozialen Zusammenhalt erwies sich das Musizieren, das mit dem
Fléten begonnen wurde. Zudem zeigte sich nach Darstellung der Padagoginnen, wie
wesentlich alles Rhythmische im Unterricht ist, insbesondere fir die Sprachpflege. Nicht
selten kdnnten manche Schiler noch im dritten Schuljahr keinen einzigen Satz
hervorbringen, hiel3 es.

Auf lebendige Weise illustrierte eine gemeinsame >Monatsfeier< ( eine an Waldorfschulen
gepflegte, offentliche Darstellung von Unterrichtsinhalten fur Eltern und Angehérige) die
Fruchtbarkeit der vorangegangenen Bemihungen. Bei den Vorbereitungen hatten sich die
Schiler auch erstmals gemeinsam treffen und erleben kénnen. Der gemeinsame Auftritt mit

Musik, Rezitationen und Liedern wurde ein richtiges kleines Fest.
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Zahlreiche Schiler hatten es sehr bedauert, als die waldorfmaRige Ausrichtung zum Ende
des Projekts wieder aufhéren musste. Sie hatten selbst bemerkt, dass es sich um etwas
ganz anderes als bloRes Pauken gehandelt habe. Es entwickelten sich eben ganz andere
Einstellungen, wenn eine kooperative Qualitdt und nicht nur Einzelleistung im Vordergrund

stehe, berichteten die Lehrerinnen.

Bei der Abschlusstagung war auch einer der Schulrektoren anwesend, der dem Modellver-
such sehr aufgeschlossen gegenitbergestanden hatte. Es kam die Sprache auf die Méglich-
keit, die Grundschulzeit eventuell auf sechs Jahre zu verldngern, was solche Versuche még-
licherweise wirkungsvoller greifen lieRe. Da umgekehrt an Waldorfschulen die vorgesehene
achtjahrige Klassenlehrerzeit nicht immer problemlos aufrechtzuerhalten ist, kénnte sich hier
eine Annaherung voliziehen. In Belgien, den Niederlanden oder im englischsprachigen Be-

reich dauert schon heute der Grundschulbereich langer.

Ein weiteres Thema der Tagung war der Verzicht auf einen allzu friihen Einsatz von Com-
putern. Heinz Buddemeier zeigte auf, welche ganz anderen Fahigkeiten etwa beim Formen-
zeichnen aufzubringen sind. Dies konnten die Tagungsteilnehmer gleich auch selbst unter
der Anleitung eines Bremer Waldorflehrers ausprobieren, der den Modellversuch ebenfallis
begleitet hatte. Edwin Hibner, Medienexperte und Waldorflehrer aus Frankfurt steuerte Aus-
fuhrungen Uber das selbsténdige Verhalten der Jugendlichen bei und zeigte, wie erst da-

durch ein passender Umgang mit Technik stattfinden kann.

Eines der grundsatzlichen Ergebnisse des Bremer Modellversuchs bestand in der Feststel-
lung, dass die beteiligten Schuler von der Ergebnissen her nicht im geringsten schlechter
dastanden als ihre Altersgenossen, zuséatzlich jedoch fur das weitere Leben wichtige kreative
und soziale Lernprozesse durchgemacht hatten. Zu wiinschen bleibt, dass die tiberzeugend
vorgeflhrten Ansédtze auch andernorts Schule machen und dass es irgendwann einmal allen
Schulen freisteht, Anregungen aus der Waldorfpadagogik ins Unterrichten zu Gbernehmen.

Am Ende war man sich einig, dass derartige Best;’ebungen fortgesetzt werden sollen. Fur
weitere Aktivitdten in dieser Richtung hat sich eine >Freie Initiative Waldorfpddagogik in
staatlichen Schulen< gebildet, die vom 14. bis 16. Juni 2002 in Schloss Hamborn und vom
22.-23. November in Bremen weitere Arbeitstreffen veranstalten will. Kontakt: Tanja Brunéh-
ler, 0421-357920 oder Stefanie Gratz 05441-985414.
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