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Vorwort


Definieren wir den Wert eines Menschen nach seinen Möglichkeiten, sich den gesellschaftlichen Anforderungen in Form von Schulabschlüssen, Examina und beruflichen Erfolgen anzupassen, dann ist das öffentliche Schulwesen („Staatsschule“) in seiner tradierten Form angesagt.


Es ergibt sich für die Zukunft unserer IT-Gesellschaft nur die Frage, ob die Vermittlung von Wissen und der damit verbundenen Fähigkeiten/Fertigkeiten nicht wesentlich effektiver über Skype geleistet werden könnte. Die Schüler/innen holen sich ihre synapsenkonformen Instruktionen über den Bildschirm und verarbeiten sie nach ihren Möglichkeiten. Auf diese Weise können Kinder und Jugendlichen nach dem Wert ihrer Gehirnleistung eingestuft und durch darauf zugeschnittene Leistungsansprüche konditioniert werden.


Die begleitende Erziehung (=Abrichtung zur Kommunikationsfähigkeit) leisten Therapeuten/innen bzw. Mobilisierungseinrichtungen, die das Grundbedürfnis der Kinder und Jugendlichen nach emotionaler und mentaler Stimulation aufgreifen und in Wissenserwerbsmotivation umprogrammieren. Sozialarbeiter/innen schaffen in lokalen Verhaltensanspassungsanstalten die Grundlagen für die perfekte gesellschaftliche Eingliederung.


Diese Sozialarbeiter/innen schreiben über die nicht eingliederungsfähigen Individuen (Kinder, die trotz synapsenkomormer Konditionierung einfach solche bleiben wollen,) Entwicklungsberichte und schalten im Bedarfsfall Mediziner und Psychologen ein, damit die entsprechenden Verhaltenstherapien und Medikationen eingeleitet werden können.


Dadurch würde die von den Kulturministerien der Länder definierte Anpassungsleistung optimal justiert. Solch ein Modell wäre billiger und effektiver als die zu aufwendigen und mit großem Effizienzverlust betriebenen öffentlichen Lehranstalten (Schulen). Damit hätten wir eine nahezu ideale Lösung der Bildungsfrage für die nächsten 100 Jahre!


Gehen wir aber davon aus, dass der Mensch mit Geist begabt ist und denselben als Erwachsener eigenständig betätigen will, dann sollten wir uns mit jenen Intentionen beschäftigen, die unsere Kinder aus der geistigen Welt mitbringen. Diese Intentionen stehen nicht auf einem Dokument, das sie bei ihrer Geburt in einer Umlaufmappe oder auf einem Stick bei sich haben, sondern wir müssen schon – ganz im Sinne der Waldorfpädagogik – für unsere Kinder eine Umgebung schaffen, in der sie ihre Hüllen entwickeln können und ihren Weg selbst bestimmen – auch auf die Gefahr hin, dass sie dadurch unsere Gesellschaft positiv verändern. (1)


Anhand meiner kurz gefassten Biographie als Objekt, später als Subjekt pädagogischen Handelns und anhand ausgewählter Beispiele aus dem Unterrichtsalltag nebst Schülerbeschreibungen soll dargelegt werden, dass sich der zweite Weg vielleicht doch lohnt. Der Leser erwarte bitte keine Ausarbeitung eines bis ins Letzte ausgeklügelten pädagogischen Konzepts, sondern einige, mehr aphoristische Anregungen, die in die angedeutete Richtung gehen. Die Inhalte des Heilpädagogischen Kurses werden als bekannt vorausgesetzt. In diesem Sinne werden Begriffe, wie das „Pädagogische Gesetz“, nicht erklärt. Gerhard Hallen


(1) Steiner, R.: Die Erziehung des Kindes vom Gesichtspunkte der Geisteswissenschaft, in: Lucifer Gnosis, Berlin 1907, zit. nach der Ausgabe Dornach 1981, S. 7-44 u. 60.


Interessant ist unter anderem auch der neunte Vortrag in der Allgemeinen Menschenkunde (bibl. Angaben s.u.). Hier stellt Rudolf Steiner den vom Bilde ausgehenden Unterrichtsansatz dem auf abstrakten Begriffen fußenden Lehrverfahren gegenüber. Im weitesten Sinne könnte man auch vom Ansatz der Platoniker und Aristoteliker ausgehen, wobei letzterer nur in seiner auf die Abstraktion reduzierten und damit verkümmerten Form überliefert ist. Der Dreischritt Schluss-Urteil-Begriff steht im Mittelpunkt dieses Vortrags. Er regt zu einer Überarbeitung unserer Unterrichtspraxis im Sinne folgenden Darstellungen an, steht aber nicht im Zentrum dieser Betrachtungen.




Biographische „Antezedenzien“ (1958-91)


An der Förderschule vorbeigeschrammt…


Als ich 1958 mit knapp sechs Jahren eingeschult wurde, war noch die klassische Wissens- und Fertigkeits-Eintrichterungs-Methode angesagt. Beim Schreiben-Lernen malten wir bis zum Abwinken Schlaufen, Zacken, Bögen und bastelten daraus mausetote Buchstaben.


Beim Rechnen wurden kleine schwarze Zeichen zuerst gezählt und dann zusammengezählt. Es folgte alsbald das Akkordrechnen mit Hilfe der berühmt berüchtigten Päckchen. Damit handelte unser Lehrer aber gegen seine eigene Überzeugung, denn er war ein leidenschaftlicher Anhänger der Montessori-Methode. Diese Methode räumt den Schülern/innen beim Lernen Selbstbestimmung und eigenständiges Arbeiten ein – wenn auch der Erkenntnisansatz dieser Methode immer noch ein intellektueller, also nur im äußerlichen Sinne bildhafter ist.


Vielleicht habe ich gespürt, dass mein Lehrer sich nicht mit den mechanischen Lernübungen verband. Ich habe das Zeug auf dem schnellsten Wege weggemalt und weggerechnet, um anschließend wieder meine Freiheit zu genießen. Damals wurde nämlich unser im Krieg beschädigtes Haus wieder aufgebaut. Da konnte ich beobachten, wie man Mörtel anrührt, Steine stapelt und eine Mauer hochzieht. Das war wichtiger als das paramilitärische Lesen, Schreiben und Rechnen in der Schule.


Weil ich meinen Lehrer immer freundlich anlächelte, dachte er, ich bekäme alles mit. Als wir nach einem halben Jahr aber das erste Diktat schrieben, flog ich auf. Die anderen Kinder hatten schon das Schreiben von mehrsilbigen Wörtern und Hauptsätzen gelernt – inklusive Satzzeichen. Ich gab ein weißes Blatt Papier ab.


Mein Lehrer vermutete, ich sei ein Fall für die Sonderschule. Sicherheitshalber bat er mich nach dem Unterricht in sein Büro. Dort überprüfte er unter anderem meine Wahrnehmung von Formen, das Auffinden von Begriffen (im nominalistischen Sinne: Bild von Huhn zeigen und dann auch brav „Huhn“ sagen und bitte nicht gackern!) und das Kombinieren von Symbolen mit Zeichnungen (z.B. Vogel + Nest= Küken). Ich erledigte alles zur vollkommenen Zufriedenheit – ihm zuliebe.


„Hast du die ganze Zeit geträumt?“, fragte er. Ich nickte stumm und rang mir einige Tränen ab. Diese Schmach hatte ich meinem Lehrer nicht antun wollen. Wer konnte auch ahnen, dass ein derart kluger Mensch so viel Wert auf dieses belanglose Zeug legte…


Am folgenden Tag bat er mich nach dem Unterricht ein weiteres Mal in sein Büro. Ich wurde auf Legasthenie getestet. Er kannte sich mit der Waldorf-Methode aus und führte mir in Verbindung mit einer phantasievollen Geschichte einige Buchstaben vor Augen:


Das „A“ war die Amme Anna. Sie hatte einen Onkel, der hieß Otto. Ihre Tochter hörte auf den Namen Ute. Und im Stall stand ein Esel. Auf dem ritt der junge Königssohn Immanuel. Das „K“ war Immanuels Vater, der König, und das „N“ die nickelige Natter, die den Esel necken wollte. Das „P“ war die pludrige Prinzessin Paula, Immanuels Schwester. Ich war sofort Feuer und Flamme und hatte nach zwei Stunden das halbe Alphabet gelernt.


Mein Lehrer war sichtlich beeindruckt. Was ihm mit der konservativen Methode in einem halben Jahr nicht gelungen war, funktionierte nach Waldorf-Art im Handumdrehen. Das ermutigte ihn leider nicht, diese Methode für alle Kinder einzuführen. Aber er begann, die von ihm favorisierte Montessori- Pädagogik (1) konsequent anzuwenden.


Wir mussten zwar in den Kulturtechniken unsere altersentsprechenden Grundfertigkeiten vorweisen (klassische Anpassungsleistung), in anderen Fächern hatten wir aber die Möglichkeit, unseren Neigungen zu folgen und mit einem gewaltigen Fundus an Unterrichtsmaterialien zu arbeiten – selbstständig und von unseren eigenen Interessen geleitet…


So beschäftigte ich mich vorzugsweise mit Geografie. Ich lernte anhand von Karten und Bildmaterial zuerst die Heimatregion, dann das damals geteilte Deutschland und im vierten Schuljahr die Hauptstädte der europäischen Länder auswendig. Ich konnte aus dem Gedächtnis die Umrisse der europäischen Meere und Seen zeichnen und zeigte bereitwillig, was ich gelernt hatte.


Zur Belohnung für meine Arbeit erzählte der Lehrer uns allen von seiner „Reise durch Westfalen“, später „durch Deutschland und Europa“. Er bereiste mit uns gemeinsam in seinem klapprigen VW viele geheimnisvolle Länder, er sprach verschiedene Sprachen und aß fremdartige Gerichte – zum Beispiel Spagetti. Wir lauschten gebannt, und ich hatte das Gefühl, die Reise „in echt“ mitgemacht zu haben.


Eine Schülerin beschäftigte sich mit Pflanzen und Tieren. Sie zeichnete ein Wiesenstück – fast noch schöner als Dürer. Wieder trommelte uns der Lehrer zusammen und erzählte von einer Expedition in den Wald. Dort fand er auf einer Lichtung viele, wunderschöne Pflanzen. Er beschrieb ihr Aussehen, berichtete über Tiere, die dort lebten, auch von der Heuernte und von der Arbeit des Bauern und des Försters.


So ergab sich aus allem, was wir an Unterrichtsmaterialien bearbeiteten, ein dazu passender Erzählstoff – immer zu innerer Vorstellungstätigkeit anregend. Ich vermisste nicht mehr die Bauarbeiten an unserem Haus und lebte nur noch in den phantasievollen Bildern, die unser Lehrer entfaltete.


Die Zensurenzeugnisse? Sie wurden in der Montessori-Schule nicht so stark gewichtet und nur wegen der staatlichen Vorschriften ausgegeben. Sie waren eine mehr lästige Nebensache …


(1) Montessori, M.: Über die Bildung des Menschen, o.O., 1949.


Böhm, W. u. Fuchs, B.: Erziehung nach Montessori, Bad Heilbrunn 2004.


Hedderich, I.: Einführung in die Montessori-Pädagogik, Theoretische Grundlagen und praktische Anwendung, 2. überarb. Aufl., München 2005.


Kortschack-Gummer, K.: Das Kosmische der „Kosmischen Erziehung“. Eine Grundlage der Bildungskonzeption Maria Montessoris, Diss., Würzburg 2005.


In Berlin- Lankwitz wurde 1919 die erste deutsche Montessori-Schule eingerichtet – in Österreich schon zwei Jahre zuvor. Montessori beschreibt das Kind als ein Wesen mit eigener Bildungsmotivation. Anpassungszwänge und Bewertungen haben demnach nichts im Schulbetrieb zu suchen. Dem Kind wird vielfältiges Unterrichtsmaterial zur Verfügung gestellt, an dem es seine Interessen entfalten und sein Wissen erwerben/erweitern/anwendungsfähig machen kann. Die Unterrichtspersonen sind Berater bei diesem Prozess.


Für mich war das Unterrichtsmaterial nicht hinreichend phantasieanregend. Es zwang mein Vorstellungsleben zu stark ins Gegenständliche und nahm mir die seelische Beweglichkeit. Zum Glück wog mein Lehrer mit seinen plastischen und religiös durchdrungenen Erzählungen dieses Defizit auf.


Vorteile der Montessori-Pädagogik sind die Förderung der Eigeninitiative, ein allgemein christlich geprägtes Menschenbild im Sinne unseres Grundgesetzes und die Vermeidung von Anpassungszwängen, die heutzutage die Entwicklung der im öffentlichen Schulwesen betreuten Kinder gefährden. Von Seiten der staatlichen Behörden wird gern von Sachzwängen gesprochen, doch frage ich mich, ob die Menschheit von Zwängen beherrscht werden oder die Menschheit die ihr aufgepressten Zwänge beherrschen soll. Dass Eltern panisch reagieren und schon im Vorschulbereich nach einer angemessenen Abiturvorbereitung verlangen, ist eine Reaktion auf die ‚Notwendigkeiten‘, die das öffentliche Bildungssystem teilweise recht plump, oft aber auch höchst subtil installiert.


Möglichkeiten, die öde Zeit auf dem Gymnasium sinnerfüllt zu verbringen (1962-71)


Da ich in allen praktischen Verrichtungen ausgesprochen ungeschickt war, dachten meine Eltern, dass eine ans Lebenspraktische orientierte Schule (Volks- oder Realschule) nicht für mich geeignet sei. Es blieb also nur das Gymnasium. Dort, so meinte man seinerzeit, benötige man nur seinen Kopf, um mit dem Leben klar kommen zu können. Trotzdem fragte ich mich, warum ein so lebensuntüchtiger Mensch, wie ich, der seine Schnürsenkel nicht zuknoten und nur sehr wackelig Fahrrad fahren konnte, zur Aufnahmeprüfung für diese höhere Lehranstalt zugelassen wurde. Trotzdem bestand ich diese Prüfung! Als „Montessorischüler“ hatte ich das Lösen von Problemen gelernt.


Vor mir lagen nun entsetzlich lange neun Schuljahre und an deren Ende die Monsterprüfung Abitur. Auch wurde hier die brutale und desmotivierende Nürnberger-Trichter-Methode angewandt. Entweder fraß man den als Einheitsbrei präsentierten Unterrichtsinhalt, oder man starb.


Zum Glück tummelten sich an dieser höheren Lehranstalt höchst originelle, gesellschaftlich nur mäßig angepasste und mehrheitlich liebenswerte Pädagogen. Sie hatten selber keinen Spaß an der öden Wissensvermittlung und beschäftigten sich in ihrer Freizeit mit ausgesprochen spannenden und hochkarätigen Themen: Einige verfassten Romane, Gedichte und Kurzgeschichten. Andere engagierten sich aktiv für den Umweltschutz – damals noch ein gesellschaftliches Randthema. Der Direktor des Gymnasiums verbrachte den Großteil seiner Freizeit im Stadtarchiv, um historische Besonderheiten aus der Region zu erforschen. Er berichtete über seine Entdeckungen im Unterricht und in der Lokalpresse.


Das Großartige daran war: Die Lehrer ließen uns an ihren ‚Leidenschaften‘ teilhaben. Wir unternahmen mit ihnen naturkundliche Exkursionen. Sie ermutigten uns, Theaterstücke zu schreiben, deren Aufführung sich meistens schon bei den ersten Proben als nicht realisierbar erwies. Sie führten mit uns aufwändige Chorwerke auf. Auch unterstützten sie uns bei der Herausgabe einer „revolutionären“ Schülerzeitschrift. Wir unternahmen in der Oberstufe Reisen in sozialtherapeutische Einrichtungen und Sanatorien, damit wir uns ein Bild von der Vielfalt menschlichen Seins machen konnten. Wir führten mit ihnen wertvolle philosophische Gespräche und erhielten noch viele andere sinnstiftende Anregungen.


So war der Nürnberger-Trichter-Unterricht oft außer Kraft gesetzt und zur lästigsten Nebensache der Welt degradiert. Dieser Nebensache entledigten wir uns – Lehrer und Schüler – durch das Erreichen eindeutig definierter Lernziele. Definiert ist in diesem Fall wörtlich zu nehmen, denn der Umfang dessen, was wir uns „in den Kopf kloppen“ mussten, war begrenzt. Vieles davon haben wir den Lehrern zuliebe gelernt, da wir wussten: Für das wirkliche Leben war das Zeug nur bedingt tauglich.


Was von der Gymnasialzeit blieb, war das Gefühl: Das eigentliche Schule-Machen ist am Leben vorbei. Erst wenn es den Lehrern gelingt, etwas aus ihrem eigenen Leben in den Wissensaneignungsmuff hineinzutragen, wird es spannend und lehrreich – mit anderen Worten: authentisch.


Das gleiche Bild ergab sich im Studium. Wenn die Lehrkräfte zu eigenständigem und kreativem Studieren ermutigten, nahm der Umfang des Wissens zu. Wo man pedantisch nach Vorgaben zu lernen hatte, starben Kreativität und Produktivität weg. Wenn in Prüfungen nach Inhalten gefragt wurde, mit denen man nicht vertraut war, führte das zu schlechten Ergebnissen. Interessierte sich ein Prüfer für das, womit man sich intensiv beschäftigt hatte, kam ein gutes Prüfungsgespräch mit entsprechendem Erfolg zustande.


Aus dem Dasein eines Lehramtsanwärters (1977/78)


1977 trat ich nach der damals geltenden Ausbildungsordnung meinen „Vorbereitungsdienst für das Lehramt an Realschulen“ an. Im Bezirksseminar Gelsenkirchen-Buer lernten wir verschiedene Intelligenzmodelle (1) und Wissensvermittlungstechniken kennen, wobei der Seminarleiter, Dr. Ringleb, es nicht versäumte, „Waldorf“ als eine bedeutende reformpädagogische Strömung vorzustellen.


Er wartete unter anderem mit einer ausführlichen Darstellung der Wesensglieder auf. Viele Seminaristen hielten das, was Rudolf Steiner didaktisch und methodisch empfahl, für „zu illusorisch“. Na ja. Vielleicht war es auch nur zu kreativ.


Meine Ausbildungsanstalt (Pardon: Schule) befand sich in einer Kleinstadt mit ländlicher Umgebung. Die Schüler waren aufgeweckt, moderat und wohlwollend. Wie einige Lehrer treffend formulierten, „funktionierte das Schülermaterial bestens“.


Der Unterricht war vorrangig auf die Kognition bzw. den Erwerb von Wissen zugeschnitten. Zwar wurde den jungen Menschen das Erleben von Gefühlen und Willensimpulsen gestattet, aber man sollte als Lehrer diese Bereiche vor den Karren des Wissenserwerbs spannen bzw. ihm unterordnen. Mir fehlte die Förderung der Kreativität und des lebendigen Umgangs mit Wissen. Zur Verdeutlichung ein Beispiel:


Ein Schüler lebte auf dem Hühnerhof seiner Eltern. Er schönte sich die trockenen Lerninhalte auf, indem er alles in Bezug zu Hühnern brachte. Wurde addiert, dann waren es Eier, die er zusammenzählte. Wurde multipliziert, dann waren es Hühner, die alle die gleiche Anzahl Eier legten. Dividierte er, dann wurde die Summe aller verfügbaren Eier auf die Gesamtzahl der Hühner verteilt. In der Geographie rechnete er aus, wie viele frei laufende Hühner auf der Fläche des Saarlandes gehalten werden könnten usw.


Was er da hypothetisch zusammenrechnete, war absurd. Aber es belegte, dass dieser Junge einen konkreten Bezug zum eigenen Leben suchte. Von seinen Mitschülern mitleidig belächelt und von den Lehrpersonen liebevoll pathologisiert, fristete er als „Hühneraugust“ ein großmütig geduldetes Exotendasein.


Dabei waren die Bemühungen dieses Schülers das Beste, was man sich als Lehrer/in wünschen kann. Er brachte alles in Beziehung zu seinem Erfahrungshorizont. Wenn einige Kollegen/innen schließlich meinten, der Schüler habe eine Hühnerneurose oder einen „Hühnerdenkzwang“, so hätten sie sich besser gefragt, wer denn diese angebliche Neurose produziert habe. Seinem Verlangen nach einem Realitätsbezug des Unterrichts wurde nicht Rechnung getragen.


Man unterrichtete trotz aller damals schon verfügbaren Reformansätze und Unterrichtsmodelle immer noch wie im 16. Jahrhundert – dozierender Frontalunterricht, aufgelockert durch Lesungen aus den Lehrbüchern mit anschließender Gruppenarbeit. Wie in der „Feuerzangenbowle“ wurde am Beginn mancher Unterrichtsstunde die „Wo waren wir stehen geblieben?“- Frage gestellt.


Die Schüler überstanden die Schulzeit unbeschadet – die Lehrer auch. Und aus allen ist etwas geworden – aus den Schülern tatkräftige Menschen, aus den Lehrern/innen glückliche Pensionäre/innen.


Mir genügte das nicht. Oder hatte ich die Sorge, als Lehrer ein von Schülern und Kollegen belächeltes Original zu werden, das sich nach wenigen Dienstjahren auf seine Pensionierung freute? Auch war ich mir nicht sicher, ob ich so erfolgreich werde unterrichten können, wie es meinem Volksschullehrer und meinen Gymnasiallehrern gelungen war.


Also wechselte ich den Beruf und arbeitete in einem Kommunalarchiv mit angeschlossenem Museum. Da ergaben sich vielfältige Kontakte zu Schulen. Und es stellte sich wieder heraus:


Je anschaulicher die Ausstellungsstücke und Archivalien präsentiert wurden, desto besser war die Wirkung. Wir arbeiteten in einer Geschichtswerkstatt, unternahmen Exkursionen und demonstrierten das Leben in der Steinzeit interaktiv (Bogenschießen, Holz fällen, Steine durchbohren usw.).


Im Archiv arbeiteten die Schüler/innen Referate aus. Ein gymnasialer Leistungskurs veröffentlichte eine lokalgeschichtliche Broschüre (350 Seiten) über die NS-Zeit und regte damit weitere Publikationen zur Kommunalgeschichte an.


Die Arbeit war pädagogisch erfolgreich. Deshalb wollte ich wissen, ob man Unterricht auch in der Schule so lebendig gestalten könne.


(1) Rost, D. H.: Handbuch Intelligenz, Landsberg 2013.


Stemmler, G. u. a.: Differentielle Psychologie und Persönlichkeitsforschung, Stuttgart, 7. vollst. überarb. Aufl. 2010.


J. Piaget: Das Weltbild des Kindes, München, 1978.




Die Arbeit mit dem Vierschritt


Schon 1911, also mehr als zwei Jahrzehnte vor den ersten Ansätzen zur Entwicklung der Motopädie, wies Rudolf Steiner auf die Bedeutung der Bewegung in der frühkindlichen Entwicklung hin. (1) Der Dreischritt „Gehen, Sprechen, Denken“ war aber schon seit 1884 bei seiner Arbeit mit dem hydrozephalen Otto Specht die wesentliche Grundlage eines erfolgreichen therapeutischen und erzieherischen Wirkens. (2)


Für die Kinder mit Entwicklungsverzögerungen bzw. massiven Entwicklungsstörungen und Einschränkungen ergibt sich aus den Angaben für die Erzieherin Sandroes, Frau Langen, eine dezidierte Schrittfolge:




	Lerninhalte ins Bild setzen


	Die Bilder in den Bewegungsorganismus (den „unteren Menschen“) integrieren (z.B. Schauspiel, Rechnen in Bewegung, Laufen von Buchstaben und vieles andere mehr)


	Die Erlebnisse reflektieren lassen – z.B. in Form von mündlichen und/oder schriftlichen Nacherzählungen oder auch von Nachbildungen (s. u. Herstellen von Landkarten usw.)


	Entwickeln von eigenen Fragen/ Rätseln, die sich aus dem Erlebten ergeben. An diesem Punkt sind wir im Bereich der Kognition bzw. bei der Transferleistung angelangt. (3)





Aus den folgenden Darstellungen wird erkennbar, dass es sich dabei nicht um ein Schema, sondern eine anthroposophisch fundierte Erweiterung des traditionellen Bildungsbegriffs handelt. So wird im Kapitel über die Anfänge des Geschichtsunterrichts deutlich, dass auf der Ebene des Bildhaften Begriffe vermittelt werden, die auf der Verstandesebene erst im Erwachsenenalter ausgebildet werden können.


Es werden also auf der Bild- und Bewegungsebene Begriffe angelegt, die gegebenenfalls erst in späteren Jahren, im heilpädagogischen Zusammenhang auch Jahrzehnten, kognitiv erfasst und erweitert werden. So können die Kinder einer Klasse auf unterschiedlichen Ebenen des Vierschritts zur Begriffsbildung kommen – die einen bildhaft, die anderen bilderzeugend/-darstellend, wieder andere schon kognitiv Ein Beispiel:


Die einen backen Brot, die anderen rechnen die prozentualen Anteile von Wasser, Mehl, Salz und Hefe aus, die nächsten notieren Rezepte, einige zeichnen Bilder von der Brotbackaktion. Jeder beteiligt sich nach dem Maß seiner Entwicklung… In diesem Sinne sind die folgenden Ausführungen ein Versuch, mein Bemühen um eine Realisierung dieses Ansatzes zu dokumentieren.


(1) Steiner, R.: Die geistige Führung des Menschen und der Menschheit, GA 15, Berlin 1911. Das erfolgreiche und nachvollziehbare ‚Konzept‘ Steiners hält auch den Forderungen der ‚modernen‘ Hirnforschung nach einer stringenten kognitiven Schulung der kommenden Kindergenerationen stand – besonders der handlungsorientierte Unterricht, der Logik und Sinnhaftigkeit als feste Bestandteile enthält. Wenn wir dazu noch die künstlerische Komponente und den Umgang mit den Konstitutionsbildern pflegen, sind wir schon ein gutes Stück vorweg.


(2) Ders.: Heilpädagogischer Kurs (fortan HPK), 6. Vortrag, S. 95f. und:


Ders.: Mein Lebensgang, verfasst 1923-25, GA 28, TB636, Dornach 1983, S. 78ff.


(3) Uhlenhoff, W.: Die Kinder des Heilpädagogischen Kurses, 3. Aufl., Stuttgart 2007, S. 39 (Bericht Frau Langens zu einem von Sandroe erfundenen Rätsel).


Die Annäherung ans Bildhafte über die Sinne


Nach einer 13jährigen Abwesenheit vom Schulbetrieb übernahm ich im Sommer 1991 an einer Waldorf-Regelschule die damalige erste Klasse. Die erste Unterrichtsstunde offenbarte, dass sich in dieser Zeit einiges verändert hatte:


Trotz meiner vermeintlich optimalen Vorbereitung machten die Kinder ihr eigenes Programm. Sie rannten im Klassenraum herum, unterhielten und prügelten sich und achteten nicht auf den an der Tafel zeichnenden Lehrer.


Zwar ließen sich einige Kinder dazu herab, die Krumme und die Gerade nachzuzeichnen, das Tun bündelte aber nicht die gemeinsame Aufmerksamkeit. Allein die Geschichte, für die Kinder von mir verfasst, faszinierte sie kurzzeitig. Ein Schüler bemerkte sogar:


„Die Geschichte kenne ich!“ – Hatte er sie vorab geträumt?


„Das wird schon“, meinten die Kollegen/innen wohlwollend. Ich war davon nicht überzeugt. Es ging nämlich genauso weiter. Einige Spontaneinfälle – Lieder und Gedichte aus dem Stegreif – brachten zwar für kurze Augenblicke Ruhe. Dann ging es aber munter weiter.


Ich beobachtete an den Kindern Folgendes:




	Die Dauer der Konzentrationsfähigkeit war von 20 Minuten im Jahr 1977 (in Grundschulen ermittelter Durchschnittswert) auf etwa fünf bis zehn Minuten geschrumpft. Diese Spanne konnte im ersten Schulhalbjahr nicht ausgeweitet werden. (1)


	Beim Erzählen der Märchen fehlte jedem/ r dritten Schüler/in das Imaginationsvermögen. Ich musste, weil immer wieder Zwischenfragen zum Wortverständnis und zum Ablauf der Geschichte gestellt wurden, Bilderfolgen an die Tafel zeichnen, die das Märchen dokumentierten und dadurch die Konzentration und das auditive Bilderfassen der Schüler/innen unterstützen.


	Etwa die Hälfte der Kinder hatte grob- und feinmotorische Entwicklungsverzögerungen. Ebenso viele Schüler/innen lebten Reflexe aus, die in der frühen Kindheit nicht überwunden waren. Wenn ich zum Beispiel im rhythmischen Teil mit ihnen eine Schrittfolge übte, bewegten sich bei vielen die Arme mit. Selbst wenn wir bei der nächsten Übung die Arme verschränkten, klappten sie selbsttätig wieder auseinander.


	
Zum gleichen Thema: Mehr als die Hälfte der Kinder konnte grundsätzlich nicht auf seinem Platz sitzen bleiben. Sie rannten einfach los – ohne erkennbaren äußeren Anlass und ohne Eigenwahrnehmung.





Ich führte zahllose Gespräche mit Kollegen/innen, Schularzt und Therapeuten/innen. Ein Eurythmist, der eine eigene Klasse führte, riet mir, ich solle meine Fähigkeiten für die Kinder wahrnehmbar werden lassen. Er hatte gut Reden, denn sein Unterricht war von Eurythmie durchdrungen. Jede Bewegung, selbst die seiner Augen, seiner Finger, war geführt. Ein anderer Klassenlehrer-Kollege meinte, ich solle doch etwas Handwerkliches vorführen. Das werde die Aufmerksamkeit der Kinder schon binden. Er war ein exzellenter Handwerker. Man hörte ihn jeden Tag in seiner Klasse sägen und Raspeln – mal gemeinsam mit den Schülern/innen, mal allein. Meine handwerklichen Fähigkeiten waren aber suboptimal. Zwei Kolleginnen setzten ihre Fremdsprachenkenntnisse ein und brachten die Kinder mit englischen Zungenbrechern und Bewegungsspielen ins Leben zurück. In diesen Klassen herrschte eine angenehme Atmosphäre und gespannte Stille. Für diesen Ansatz hätte ich mich aber ein halbes Jahr in England aufhalten müssen, um annähernd geschmeidig mit der Sprache umgehen zu können.


Mir blieben als Werkzeug lediglich bescheidene Musikkenntnisse und mein halbwegs kreativer Umgang mit der deutschen Sprache. Mein Handicap war aber die mangelhafte Koordinationsfähigkeit in der Bewegung. Die in der Literatur empfohlenen Spiele konnte ich deshalb nicht umsetzen.




	Also entwickelte ich eigene, auf meine mäßige Geschicklichkeit zugeschnittene Bewegungsübungen/-spiele – alles verbunden mit Reimen und Gesängen. Die Kinder nahmen das aufmerksam wahr. Sie hatten mitbekommen, dass ich mich mit dem Kollegium (Schulgeist) abgestimmt und um eine Lösung aus dem eigenen Kreativitätspool bemüht hatte. Einige Schüler/innen beschwerten sich aber, dass sie meine Sprüche und Spiele noch nie gehört bzw. gesehen hätten. Das entsprach nicht dem in ihrem Ätherleib angelegten Strukturen. „Macht einfach mal mit“, erwiderte ich. Und sie ließen sich darauf ein! (2)


	Der Einsatz der gebundenen Sprache (ausschließlich in Reimen sprechen s.u.) verfing gleichermaßen. Sie beobachteten höchst interessiert meine Bemühungen, aus dem Stegreif etwas Sinnhaftes zu produzieren und sprachen leise oder auch lautlos mit. Einige Kinder bemühten sich, das Reimen in eigenen Formulierungen nachzuahmen und kamen zu beachtlichen Ergebnissen. Viele meinten nun, dass es ihnen in der Schule gefalle. Den Kindern mit erhöhtem Förderbedarf fiel es aber weiterhin schwer, dem Unterricht zu folgen, eigene, ungesteuerte Impulse zurückzuhalten bzw. umzuwandeln. (3)


	Veränderungen in der Sitzordnung oder das Sitzen auf dem Boden (Ansätze zum „bewegten Klassenzimmer“) führten zu heftigen Auseinandersetzungen der Kinder untereinander. Sie kamen sich zu nahe. Also gingen wir wieder zur alten Sitzordnung über und bewegten uns in regelmäßigen Abständen nach Spielen, Reigen und Tänzen. (4)


	Beim Versuch, auf dem Schulhof einen Reigen einzuführen, bemerkte ich, wie sensibel die Kinder insbesondere auf Außeneinflüsse in ‚nicht geschlossenen Räumen‘ reagierten. Sie wurden selbst von „der Mücke auf dem Blatt“ abgezogen und konnten sich nicht auf den Reigen einlassen.


	Moralische Geschichten über den Zwerg Tatatuck (J. Streit), begleitet von einem selbst verfassten Lied, trugen zur Beruhigung bei. Die Kinder nahmen unter anderem an den Unarten des „Brüllkobolds“ heftigen Anstoß. Dieser Kobold kommt zwar in der Original-Geschichte nicht vor, passte aber sehr gut zur Klassensituation.





Ebenso ging es mit dem „Kratzbobold“, dem „Schubskobold“ und anderen höchst unangenehmen Zeitgenossen, die mir durch die Verhaltensweisen einzelner Schüler/innen gespiegelt wurden. Anhand dieser Geschichten konnte ich beobachten, wer seine Verhaltensauffälligkeiten in den Griff bekam, weil er die Bilder in Verhalten umwandeln konnte, und wer nicht. (5)


Da immer noch ein Drittel der Kinder nicht dauerhaft in den Unterricht eingebunden werden konnte, musste über das Musikalisch-Rhythmische und die Geschichten hinaus etwas gefunden werden, was sie länger als fünf Minuten fesselte. Da man nicht gleich alle 12 ‚Förderbedarfs-Kinder‘ mit Heileurythmie und Spieltherapie, wo möglich noch mit rhythmischer Massage und Ergotherapie, versorgen konnte, musste ich etwas ‚Gesamttherapeutisches‘ finden:




	Die Kinder brauchten eine Schulung der basalen Sinne. Ich musste sie in naturhafter Umgebung spielen lassen bzw. zum Spielen anregen, damit sie dort entsprechende Sinneserlebnisse hatten. (6)





Erst wenn sie diesbezüglich gesättigt/geschult seien, könnten wir den Unterricht künstlerisch durchdringen und damit den Vierschritt einleiten. (7)


Dieses Ziel wurde wie folgt umgesetzt:




	Wir machten in Schulnähe einen kleinen Wald als unser Abenteuergelände aus. Wir hielten uns dort jeweils 20 Minuten auf (rhythmischer Teil). Das genügte insofern, als sich bei längerem Aufenthalt Konflikte oder nicht gewünschte, sicherheitsrelevante Gefährdungen ergaben.


	Während sie miteinander spielten, konnte ich beobachten, wie sie Kontakt aufnahmen oder auch nicht, wie sie sich bewegten, wie ihre Phantasie ausgeprägt war oder: auf welcher Stufe der seelischen Reifung sie sich befanden.





Einige waren in der Tat noch Vorschulkinder. Sie hatten beim Klettern und Spielen grobmotorische Defizite. Die meisten konnten diese Defizite aber innerhalb eines Vierteljahres ausgleichen.




	Sie lernten, aufeinander Rücksicht zu nehmen und im Spiel in eine gemeinsame Phantasiewelt einzutauchen. Einige neigten dazu, sich zurückzuziehen, andere wollten den Lehrer in ihre Welt mit einbeziehen. Alle Kinder lernten, geordnet zum Wald zu gehen. Wenn es nicht gelang, wurde der Ausflug verschoben. Das motivierte sie, sich gegenseitig zu regulieren.





Nach den täglichen Waldspielen ließen sich die Schüler/innen auf die Bilder, die ich ihnen vorstellte, bereitwilliger ein. Selbst die motorisch Unruhigen waren nun nicht mehr mit sich selbst beschäftigt, sondern mit dem Unterricht.


Im zweiten Schritt traten wir aus dem Wahrnehmen in die Bewegung: Wir verbanden z.B. Sprüche und Lieder – meist selbst gemachte – zu kleinen Schau- und/oder Singspielen, die entweder auf den Monatsfeiern oder intern vor den Eltern aufgeführt wurden. Mal traten die vier Rechenkünstler auf, oder es unterhielten sich die ‚Klinger‘ (Vokale) mit den ‚Mitklingern‘ (Konsonanten). Auch wurden die Märchen in kleinen Spielen verarbeitet. Das Bemühen um eine gelungene Aufführung verband die Kinder miteinander. Sie begannen, sich gegenseitig zu unterstützen und auch im Unterricht zu regulieren.




	Im dritten Schritt wurde der Unterrichtsinhalt so aufbereitet, dass er aus dem Spiel heraus ins Epochenheft gezeichnet, geschrieben bzw. gemalt wurde. So erzählte ein Epochenheft von den Abenteuern der wandernden Formen, von der Reise des Lautekobolds Holli, oder es wurde die Liederfolge der Rechenarten in Bildern festgehalten und mit Aufgaben im Zahlenraum bis 10 verbunden.





Wegen der feinmotorischen Defizite unserer Förder-Kinder ließ ich im rhythmischen Teil noch einmal und weiterhin all die Inhalte singen und tanzen, die wir vorher schon in Szene gesetzt hatten, auch wurden grobmotorische Übungen während der Hofpausen für diese Kinder wiederholt/ vertieft/ variiert.


Im vierten Schritt ließ ich die Schüler/innen eigene Rechenaufgaben, Wörter finden bzw. erfinden. Das spornte auch die sogenannten Schwächeren zum Mitwirken an. Im rhythmischen Teil war weiterhin Raum und Zeit für ein Zurückgreifen auf die vorher durchlaufenen Stufen. Da konnte noch einmal die Form gelaufen oder eine bestimmte Zahl gehüpft werden usw.


Diese vier Stufen wurden in jeder Epoche durchlaufen. Die Förderschüler/innen erschlossen sich die Unterrichtsinhalte entweder bis zur letzten Stufe (Anwendung/ Transferleistung), oder sie blieben in einer der Zwischenstufen „vorerst stehen“ (z. B. Darstellung durch Bild, Theater oder in der Reproduktion bzw. praktischen Anwendung). In jedem Fall war auch mit der ‚unvollkommenen‘ Erschließung die Möglichkeit gegeben, die „Inhalte“ (Begriffe) nachreifen zu lassen.


Den sogenannten normal Begabten vermittelte der Vierschritt eine lebendigere und vielfältigere Sicht auf die Welt als die kognitiv orientierte Darstellung (vgl. Allgem. Menschenkunde, 9. Vortr.).


Doch zeigten mir insbesondere die hyperaktiven Schüler/innen, dass ich noch nicht einen nachhaltigen Zugang zu ihnen hatte. Sie brachen immer wieder aus, störten den Unterricht und inszenierten ihr eigenes Programm. Auf Empfehlung eines Kollegen, der mit ähnlichen Problemen kämpfte, vertiefte ich mich in den Heilpädagogischen Kurs und fand für das, was ich wahrnahm und bisher nicht hatte begreifen können, schon beim ersten Lesen wertvolle Hinweise. (8)


Die Lektüre veränderte meine Art, die Kinder anzuschauen, so weit, dass sie zwar nicht unmittelbar besser lernten, sich aber verstanden fühlten und mit ihrer Umgebung, zu der ich als Lehrer nun einmal gehörte, vertrauter wurden.


(1) Die hier angegebenen Werte sind von mir ermittelt worden. Sie waren aber mit den Ergebnissen der Kollegen/innen vergleichbar. Sobald seelische und/oder körperliche Bewegung mit ins Unterrichtsgeschehen kam, wurde die Konzentrationsdauer wesentlich verlängert. Wir haben insbesondere im Bereich der Seelenpflege manchmal die Tendenz, den Unterricht zu statisch zu gestalten, weil die Kinder „doch nichts richtig können“. Wenn ein „Rollstuhl-Kind“ mindestens einmal am Tag in die Aufrechte gebracht und assistiert bewegt wird, ist seine Konzentrations- und Aufnahmefähigkeit wesentlich gesteigert. Der rhythmische Teil bietet viele Möglichkeiten, Kinder in Bewegung zu bringen.


(1)Vgl. dazu: Patzlaff, R.: Der gefrorene Blick, Bildschirmmedien und die Entwicklung des Kindes, Stuttgart 2013.


(2)Loebell, P.: Schönheitssinn und Leibeslerleben, in: Erziehungskunst, Heft 9, 2009, S. 922-929.


Gäch, A.: Das polare Prinzip in der Heilpädagogik, in: Grimm, R., Kaschubobski, G.: Kompendium der anthroposophischen Heilpädagogik (fortan: Kompendium), München, Basel 2008, S. 228-241. Hier insbesondere: S. 236f. und Literaturverzeichnis.


Schmalenbach, B.: Bewegung und Sprache, in: Kompendium, S. 184-199, hier insbesondere S.195f. und die dazu gehörenden bibliographischen Angaben.


Zum Abbau der persistierenden frühkindlichen Reflexe wird u.a. im Bereich der Ergotherapie viel angeboten. Die größte Vielfalt bietet m. E. die anthroposophische Heilpädagogik, insbesondere die Eurythmietherapie. An der Christian Morgenstern Schule entwickelte D. Meersmann für den Eurythmieunterricht in den ersten Schuljahren ein Programm, das auf den Abbau der besagten Reflexe zielt. Die Erfolge waren und sind beeindruckend. Die Schüler/innen bewegten/ en sich im Laufe der Jahre sicherer, koordinierter. Auch waren/sind die unteren Sinne besser geschult.


Brzozowska-Majorek, M.: Eurythmie und Heileurythmie, in: Kompendium, S. 369-373. Die Autorin bezieht sich u.a. auf:


Steiner, R.: Die geistige Führung des Menschen und der Menschheit, GA 15, Berlin 1911. Zu Beginn des ersten Vortrages weist R. Steiner schon auf die Entwicklungsschritte des Kindes über das Gehen, Sprechen zum Denken hin. Erst in den 1950er Jahren wurde in Deutschland unter Ernst Kiphard die Psychomotorik und in der Folge u.a. die Motopädie etabliert. Die Psychomotorik fußte auf Forschungen aus den 1930er Jahren.


Eine Kollegin arbeitete mit der Bothmer Gymnastik am Abbau der Reflexe. Diese Gymnasitk wurde um 1922 von Fritz Graf von Bothmer entwickelt, als er den Turnunterricht an der ersten Waldorfschule in Stuttgart übernahm. Die auf Angaben Rudolf Steiners basierende Gymnastik ist auf die verschiedenen Entwicklungsstufen des Kindes abgestimmt und wird auch in der therapeutischen Arbeit genutzt. Vgl. dazu:


Bothmer von, A.: Die Bothmer-Gymnastik. Pädagogische und therapeutische Anwendungsmöglichkeiten, Stuttgart 2004.


Bothmer von, Fritz Graf: Gymnastische Erziehung. 3. Aufl., Stuttgart 1989.


Auch wurde an der Schule Chirophonetik angeboten.


Vgl. dazu: Schulz, D.: Zur Chirophonetik, in: Kompendium, S. 387-390. Am eindrucksvollsten war für mich die Arbeit mit einem vorwiegend maniakalischen Schüler, der durch Hirnschädigungen (FAS) unter persistierenden frühkindlichen Reflexen litt. Außerdem war er durch Kaiserschnitt zur Welt gekommen. Ich beobachtete, dass er gern eng anliegende Kleidung trug und bevorzugt durch enge Höhlen kroch. Wenn es wieder einmal mit ihm durchging, klemmte ich ihn unter die rechte Armbeuge, dass seine Arme gerade frei waren. Mit großer Freude rang er sich durch die Enge dieses ‚Kanals‘ hindurch. Danach war er für den Rest des Unterrichts ruhig und ausgeglichen. Später verlangte er von sich aus immer wieder nach diesem Erlebnis, wenn es ihn umtrieb – bis zum Beginn des sechsten Schuljahres.


Weihs, Th. J.: Das entwicklungsgestörte Kind, Heilpädagogische Erfahrungen in der therapeutischen Gemeinschaft, Stuttgart 1974.


Schulz, D.: Frühförderung in der Heilpädagogik, Erfahrungen mit der Betreuung seelenpflegebedürftiger Kinder, eine Einführung für Eltern, in: Heilpädagogik aus anthroposophischer Menschenkunde, Bd.10, Stuttgart 1991.


In diesem Buch sind auch Fallbeschreibungen zu finden.


Meijs, J. : Problemkindern helfen, durch Spielen, Malen und Erzählen, ein Ratgeber für Eltern und Erzieher, Stuttgart 1996.


Frau Meijs verbindet die Entwicklungsschritte des Kindes mit praktischen und seelenkundlich durchleuchteten Beispielen.


Britz-Crecelius, H.: Kinderspiel lebensentscheidend, Stuttgart 1970.


Hier handelt es sich um eine menschenkundliche Beleuchtung des Themas.


Mehr auf die Kulturtechniken ausgerichtet:


Terlouw, M.: Legasthenie und ihre Behandlung, Stuttgart 1992.


Seelenbinder, H.: Konstitutionell bedingte Rechenschwäche, Verständnisgrundlagen und therapeutische Ansätze, entwickelt an zwei Fallstudien, hg. v. der Pädagogischen Forschungsstelle beim Bund der Freien Waldorfschulen, Stuttgart 2001.


(3)Steiner, R.: Heilpädagogischer Kurs (fortan HPK), GA 317, Neunter Vortrag, die letzten fünf Absätze, gehalten in Dornach am 4. Juli 1924. Hier stellt Rudolf Steiner die Beziehung des Erziehers zu den Sprachgenien auf der Ebene des Geistselbst dar. Zu den Sprachgenien u.a.:


Ders.: Die Mission einzelner Volksseelen im Zusammenhang mit der germanischnordischen Mythologie, Oslo vom 7.6.-17.6.1910 (fortan Volksseelenvorträge). Hier: 2. Vortr. v. 8.6.1910, Absatz 12-15 (nach der Aufzählung der Wesensglieder bis zum Geistselbst).


Schmalenbach a.a.O.


(4) Zimmer, R.: Schafft die Stühle ab! Was Kinder durch Bewegung lernen, Freiburg 2008.


(5) Streit, J.: Tatatucks Reise, Stuttgart 1984. Der Verlag Freies Geistesleben bietet von der Hand erfahrener Autoren eine Vielzahl an sinnigen und moralischen Geschichten sowie Romanvorlagen für den Erzählteil im Hauptunterricht aller Altersstufen an.


(6) Steiner, R.: Weltwesen und Ichheit, GA 169, 2. und 3. Vortr., Berlin 1916.


Basfeld, M.: Wie viele Sinne hat der Mensch?, in: Kompendium, S. 200212. Insbesondere das Literaturverzeichnis S. 211f. und:


Aeppli, W.: Sinnesorganismus, Sinnesverlust, Sinnespflege, in: Menschenkunde und Erziehung, Bd. 8, 3. Aufl., Stuttgart 1979. Hier insbesondere die Metamorphose der unteren Sinne zu den sog. vier oberen.


König, K.: Sinnesentwicklung und Leiberfahrung, Heilpädagogische Gesichtspunkte zur Sinneslehre Rudolf Steiners, erw. Neuausgabe, 4. Aufl., Stuttgart 1995.


(7) Vgl. Uhlenhoff, W.: Die Kinder des Heilpädagogischen Kurses, Stuttgart 1994, S. 26-67. Hier beschreibt der Autor, wie sich die Pädagogin Gerda Langen nach den Angaben Rudolf Steiners in ähnlichen Stufen auf Sandroes Vorstellungsleben ‚zubewegte‘ (insbesondere S. 32-43).


(8) Steiner, R.: HPK.


Ders.: Die Erziehung des Kindes, w. oben angegeben.


Ders.: Allgemeine Menschenkunde, Menschenkunde und Erziehungskunst I, GA 293, hier: TB 6170, 3. Aufl., Dornach 1982. Im Text verwies ich schon auf den 9. Vortrag, der einen Weg aus unserem „intellektualistischen Zeitalter“ weist.


Ders.: Die pädagogische Praxis vom Gesichtspunkte geisteswissenschaftlicher Menschenerkenntnis, GA 306, 8 Vorträge, Dornach 15.4.-23.4.1923, 2. Aufl., Dornach 1975. Hier nahm Rudolf Steiner in einzelnen Vorträgen dezidiert zur Anbahnung der Kulturtechniken Stellung. Zu Rudolf Steiners pädagogischem Werk siehe Literaturanhang.


Allgemeine Hinweise zum Unterricht:


Götte, W. u.a.: Entwicklungsaufgaben und Kompetenzen, Zum Bildungsplan der Waldorfschule, Stuttgart 2009.


Richter, T.: Pädagogischer Auftrag und Unterrichtsziele, Stuttgart 2010. Hier finden sich zur Waldorf-Regelpädagogik wesentliche Hinweise nebst aktuellen Literaturangaben.


Neuffer, H. (Hg.): Zum Unterricht des Klassenlehrers an der Waldorfschule, 3. Aufl., Stuttgart 2008.


Zwei Ältere wertvolle Bearbeitungen der Angaben Rudolf Steiners:


Heydebrandt, C. v.: Vom Lehrplan der Waldorfschule, Stuttgart 1931. Neuausgabe von 2009.


Stockmeyer, E. A. K.: Rudolf Steiners Lehrplan für die Waldorfschule, 2. Aufl., Stuttgart 1965. Außerdem:


Patzlaff, R. u.a.: Leitlinien der Waldorfpädagogik für die Kindheit vom 3 bis 9 Jahren, Päd. Forschungsstelle b. Bd. d. fr. Waldorfschulen, Stuttgart 2007.


Lehrerkollegium der Rudolf-Steiner-Schule Zürich (Hg.): Zur Menschenbildung, aus der Arbeit der Rudolf-Steiner-Schule Zürich 1927-1977, Basel 1977. Hier sind in mehreren Aufsätzen wesentliche Aspekte zur Menschenkunde und zur Unterrichtspraxis aus 50 Jahren dargestellt. Zur Anerkennung eines eigenen Lehrplans der Förderschulen:


Masche, Th.: „Waldorf-Sonderschulen“, Ihre rechtliche Anerkennung mit eigenem Lehrplan in Baden-Württemberg, in: Erziehungskunst, 1998, S. 163172.


Die Lerninhalte werden handlungsorientiert in Bild, Bewegung, Reproduktion und Transfer gebracht


Die Schüler/innen mit erhöhtem Förderbedarf wollten die Unterrichtsinhalte mit Auge, Hand und Herz erleben – so wie es die Waldorfschulen in ihrer Außenwerbung verkünden. (1)


Der handlungsorientierte Unterricht




	kann sehr gut als Epochenunterricht organisiert werden.


	Er spricht alle Sinne unmittelbar an.


	Er hat einen konkreten Bezug zum Leben.


	Er integriert die Kulturtechniken schon in der Reproduktion (Nacherzählen/Berichten/ Bilder darüber malen etc.), insbesondere bei weiterreichenden Fragen (z.B. „Worin lag der Unterschied zwischen Hefe und Sauerteig beim Brotbacken?“) und beim Transfer (Welche Rezepte fallen mir ein, um die Farbpalette beim Herstellen von Pflanzenfarben zu erweitern?).





Auch beschränkt sich die Auseinandersetzung mit den Schülern/innen, die spätestens mit dem Rubikon kommen muss, auf das Sachliche. Einige Beispiele:




	Über die Qualität eines Aquarells kann man stundenlang diskutierten – selbst wenn der ‚Künstler‘ die formalen Kriterien nicht erfüllt hat.
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