Martyn Rawson
Unterrichtsgestaltung in Waldorfschulen; generative Prinzipien
Zusammenfassung

Die Unterrichtsgestaltung orientiert sich zundchst an Steiners padagogischer Anthropologie
und berucksichtigt sowohl die Lern- und Entwicklungsaufgaben als auch die
Personlichkeitsentwicklung der Schiler*innen. Daraus ergeben sich generative Prinzipien wie
die seelische Okonomie im Unterricht, der Epochenunterricht und ein dem Lernvorgang
entsprechender Stundenaufbau. Dabei spielen einerseits das personliche Engagement der
Lehrkraft und andererseits die Auswahl relevanter Themen eine zentrale Rolle. Die Qualitét

des Unterrichts wird durch fortlaufende Praxisevaluation weiterentwickelt.

1 Einleitung

In der Waldorfpédagogik soll das Kind als lernendes und werdendes Wesen der
Ausgangspunkt flr die praktische Unterrichtsgestaltung sein. Das kann aber zwei ganz
unterschiedliche Tendenzen haben, die zu vermeiden sind. Als Lehrperson kann man
versuchen, paternalistisch-padagogisch aus einem Bild, wie Kinder sein und was sie werden
sollen, alles zu bestimmen, was die Erziehung hervorbringen kann. Das Bild kann auch ein
romantisches Ideal der kindlichen Natur widerspiegeln, wie Till-Sebastian Idel (2013) bei
manchen Waldorf Klassenlehrer*innen feststellte. Aber wenn ein Kind nicht zu diesem Bild
passt oder sich nicht anpasst, kann es zu Schwierigkeiten im Schuler-Lehrer-Verhéltnis
kommen, das ohnehin stark asymmetrisch ist. Oder ganz im Gegenteil kann man eine anti-
padagogische Haltung einnehmen. Diese nimmt vermutlich heute selten die Form an, dass
Kinder tun und lassen, was sie wollen, sondern fihrt viel eher dazu, dass man Lehren und
Lernen den Anforderungen externer Bildungsstandards und Abschlusszwénge unterordnet
und Unterrichtsformen und Mittel verwendet, die diesem Zweck am effektivsten dienen. Gert
Biesta pladiert fir eine Wiederentdeckung der Bedeutung der aktiven Padagogik, in der die
Lehrperson die praktische Weisheit oder Virtuositat besitzt, um diese beiden Fallen zu
vermeiden (Biesta 2010; 2013). Er argumentiert, dass die Subjektwerdung, die immerhin das
Hauptziel der Waldorfpadagogik ist (Gotte et al. 2016), durch die existenzielle Begegnung
mit dem Anderen gefordert wird. Der Andere ist in erster Linie die andere Person, kann aber
auch das Anderssein in der Welt Gberhaupt bedeuten. In der Unterrichtsgestaltung in
Waldorfschulen geht es darum, diese Begegnung zu ermdglichen, sogar zu bewerkstelligen,

und dabei spielt die Lehrperson als Subjekt selbst eine aktive Rolle.
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In diesem Aufsatz zeige ich an Hand einiger Beispiele, wie Unterricht, belebt durch die aktive
Padagogik der Unterrichtsgestaltung, mit Hilfe einiger generativer Prinzipien entwickelt,
gestaltet und evaluiert werden kann. Diese Prinzipien sind von Rudolf Steiners padagogischer
Anthropologie abgeleitet (Steiner 1992). Ein generatives Prinzip ist eine padagogische Idee,
die man anwenden kann, um eine Praxis zu generieren und auch um sie als ein Kriterium fur

die Evaluation der Praxis zu verwenden.

2 Generative Prinzipien als Erkenntnis fur, von und in der Praxis

Generative Prinzipien werden zunachst als Erkenntnisse-flir-die-Unterrichtspraxis in der
Planung und Gestaltung des Unterrichts verwendet. Nach dem Unterricht kann man sie als
heuristische Motive in der Reflexion oder auch in der Praxisforschung anwenden, um
Erkenntnisse-von-der-Praxis zu konstruieren. Sie kdnnen aber auch wéhrend des Unterrichts,
bzw. in padagogischen Situationen als blick-lenkende Sichtweisen betétigt werden, um die
Lehrperson zu ermoglichen, situiert, intuitiv und padagogisch sinnvoll zu handeln, im Sinne
eines Erkennen-in-der-Praxis. Johannes Kiersch hat diesen VVorgang die ,,wissende

Wahrnehmung* genannt. Es ist ein Wahrnehmen,

,,das alle Wesensschichten des Erziehers unmittelbar in Tatigkeit versetzt und sich in
der Tatigkeit vollends konkretisiert. Dieses Wissen wird nicht erworben, um die
erzieherische Situation auf den allgemeinen Begriff zuriickzufiihren, um zu erklaren
oder zu begriinden und auf Grund dessen dann ,wissenschaftlich gesicherte®,

praformierte MaRnahmen ablaufen® (Kiersch 1978, 34).

Max van Manen (2008, 15) beschreibt diese Fahigkeit als ,,practical knowing-in-action*,
,,padagogische Sensibilitdt und in Anlehnung an Hans-Georg Gadamer (2010, 13) als
,padagogischen Takt“ Gadamer macht auf den Taktbegriffes des Physiologen Hermann
Helmholtz aufmerksam, um zwei Aspekte hervorzuheben. Nach Helmholtz ist
psychologischer Takt eine Form menschlicher Interaktion und zugleich eine Sensitivitat fur
soziale Situationen, die nicht auf Grund allgemeiner Prinzipien erkléart werden kénnen
(Helmholtz 1902, zitiert nach Gadamer 2010, 11). Takt ist sowohl Ausdruck von Bildung und
als auch eine Form von Bildung (Gadamer 2010, 20ff). Wie Gadamer sagt,

,» Wir verstehen unter Takt eine bestimmte Empfindlichkeit und Empfindungsfahigkeit
fir Situationen und das Verhalten in ihnen, fur die wir kein Wissen aus allgemeinen

Prinzipien besitzen.



[...] Nun ist der Takt, von dem Helmholtz spricht, nicht mit diesem sittlichen und
Umgangsphédnomen einfach identisch. Aber es gibt hier ein wesenhaft Gemeinsames.
Denn auch der in den Geisteswissenschaftlichen wirksame Takt erschopft sich nicht
darin, ein Gefiihl und unbewuft zu sein, sondern ist einen Erkenntnisweise und eine

Seinsweise zugleich* (Gadamer 2011, 22).

In seiner Gadamer-Auslegung beschreibt Gunter Figal (2007, 16) Takt als sensible Offenheit
dem Anderen gegeniiber. Durch den Takt ist der Betrachter zugleich fur das Allgemeine im

Besonderen aufgeschlossen. In Gadamers Worten:

,Die allgemeinen Gesichtspunkte, fur die sich der Gebildete offenhalt, sind ihm nicht
ein fester Mal3stab, der gilt, sondern sind ihm nur als die Gesichtspunkte moglicher
Anderer gegenwartig. Insofern hat das gebildete Bewultsein in der Tat mehr den
Charakter eines Sinnes. [...] Es ist ein allgemeiner Sinn. Ein allgemeiner und
gemeinschaftlicher Sinn- das ist in der Tat eine Formulierung fur das Wesen der
Bildung* (Gadamer, 2011, 23).

Im padagogischen Kontext begegnet nach van Manen (2008) das durch Takt gebildete
Subjekt — die Lehrperson — den Schuler*innen mit phanomenologischer Sensibilitat und mit
praktischem Erkennen-in-der-Praxis (practical knowing-in-action), das interpretierenden bzw.

hermeneutischen Charakter hat.

Bei der Unterrichtsgestaltung spielen alle drei Formen der generativen padagogischen
Erkenntnis eine Rolle: generative Erkenntnis in der Vorbereitung, im Unterricht und in der
Reflexion und Forschung. So hat man mit einem iterativen, fortlaufend bildenden Vorgang zu
tun, der zugleich professionelle Identitaten bildet. Die Gestaltung des Unterrichts selbst
besteht aus einem lebendigen Kreislauf von Planung, Unterrichten, der durch padagogischen
Takt bereichert wird und der anschlieRenden Reflexion der Praxis. Dieser VVorgang wird
durch die Ergebnisse des wissenden Wahrnehmens der Lern- und Entwicklungsbedirfnisse
der Schiiler*innen, das Erfassen der gesamten padagogischen Situation und den

gesellschaftlichen Kontext im buchstéblichen Sinne informiert.

Es soll also kein vorgegebener Plan umgesetzt werden. Lehrpersonen fragen nicht danach,
was fir eine Klasse vorgeschrieben sei oder wie eine Stunde nach den gesetzlichen
Bestimmungen abgehalten werden misse (Steiner 1980, 126). Es gilt vielmehr, die
Entwicklung der Kinder und Jugendlichen durch Unterrichtsinhalte, Lernmethoden und

Unterrichtsformen zu fordern, denn das ist die Kernzielsetzung der Waldorfpadagogik (Gotte



et al. 2016). Das heil3t, der Lehrplan und die Unterrichtsgestaltung orientieren sich an den

Entwicklungsaufgaben der Schiiler*innen. Steiner verdeutlicht:

,»INicht gefragt soll werden: Was braucht der Mensch zu wissen und zu konnen fiir die
soziale Ordnung, die besteht; sondern: Was ist im Menschen veranlagt und was kann
in ihm entwickelt werden? Dann wird es mdglich sein, der sozialen Ordnung immer

neue Kréfte aus der heranwachsenden Generation zuzufiihren* (Steiner 1982, 37).

Die Unterrichtsgestaltung muss in den Handen der Lehrer*innen liegen und kann nicht nach
vorgegebenen Plénen erfolgen, damit die individuellen Potenziale entfalten und in die soziale

Gemeinschaft eingebracht werden kénnen.

Nach Melanie Nind, Alicia Curtin und Kathy Hall (2016, 9ff) umfasst Padagogik die
Elemente Lehren, Lernen, Entwicklung und Umsetzung von Lehrplanen sowie
Lernférderung- und Lernbewertung und basiert auf Annahmen dariiber, was jeweils als
bedeutend und relevant verstanden wird. Unterrichtsgestaltung hat laut dieser Autor*innen
drei Dimensionen, die man analysieren kann und muss, namlich die spezifizierten
Rahmenbedingungen der Padagogik, die Ausfiihrung der P4dagogik und das Erleben, das
durch sie entsteht. In der Waldorfpadagogik gibt es wenige Vorschriften. Was im
Waldorfdiskurs als angemessen und richtig verstanden wird, ist in Rahmenplanen, wie zum
Beispiel bei Tobias Richter (2016) oder Wenzel Gotte, Peter Loebell und Klaus-Michael
Maurer (2016) formuliert. Darlber hinaus gibt es Traditionen einzelner Schulen und
Ausbildungsstatten, bestimmte staatliche Anforderungen sowie ganz allgemein die mehr oder
minder ausformulierten Erwartungen der Eltern. Ich schlage vor, die in diesem Kapitel
formulierten generativen Prinzipien als die spezifizierten Rahmenbedingungen zu betrachten.
Die Ausfiihrung bzw. Umsetzung der Padagogik ist dem Konzept der Waldorfpadagogik
entsprechend meist recht individuell. Die dritte Dimension umfasst dann, was die

Schiler*innen tatséchlich im Unterricht erleben.

Nach John Hattie und Klaus Zierer (2018, 149) wird Lernen am meisten gefordert, wenn die
Lehrperson ihre Wirkung auf das Lernverhalten der Schiler*innen wahrnimmt. Die
Hauptergebnis der bekannten Studie zum ,,Visible Learning* fur Lehrpersonen ist: Kenne
deinen Einfluss. Diese Erkenntnis ,,umfasst dabei mehr als nur Lernleistungen. Diese
zugespitzt erstreckt sich darauf, Schulen zu einem einladenden Ort zu machen, zu einem
Lebensraum* (ebd., 191). Deswegen ist es nach Nind, Curtin und Hall (2016) hilfreich,
Padagogik als Kunst, Handwerk und Wissenschaft zu betrachten. Pddagogik als Kunst lenkt



unsere Aufmerksamkeit auf die Gestaltung der konkreten Unterrichtsstunde. Wenn wir
Padagogik als Handwerk verstehen, schauen wir auf die Handhabung und Wirkung aller
Unterrichtselemente und auf die Lernumgebung, wie z. B. die Rdumlichkeiten, die Artefakte,
den Stundenplan und die Schulorganisation. Das Handwerk umfasst auch die Lernférderung,
die Rickmeldungen an Schiler*innen und alle Formen der Bewertung. Die Padagogik als
Wissenschaft befasst sich mit der Wahrnehmung und mit dem Verstehen des Unterrichts.
Man schaut zum Beispiel systematisch auf die Wirkung und Ergebnisse der Lernmethoden
und Lernarrangements sowie auf das Lernverhalten der Schiiler*innen und versucht diese mit
Hilfe der Theorie besser zu verstehen. So kénnen notwendige Veranderungen vorgenommen
bzw. Ruckmeldungen an Schiler*innen gegeben werden (Winter, 2016, 234ff.). Es gilt also,
alle drei Dimensionen — die Erwartungen, die Umsetzung und das tatséchliche Erleben —

kritisch in ihrer Zusammenwirkung zu beleuchten.

3 Gesundes Lehren und Lernen

Ein Leitmotiv der Unterrichtsgestaltung ist nach Steiner die ,,seelische Okonomie* (Steiner
1987, 139). Am pragnantesten hat er diese Idee auf einem Elternabend der ersten

Waldorfschule formuliert.

,,Es handelt sich darum, dal} im Sinne des Waldorfschul-Gedankens der ganze
Unterricht so veranlagt werde, daf3 in der moglichst kiirzesten Zeit méglichst viel mit
den allereinfachsten Mitteln an die Kinder herangebracht werde, so dal} dem Kinde
nirgends die innere seelische, nicht einmal die verstandesmaRige, meine ich hier,

sondern die innere seelische, empfindungsgemiBe Uberschau verlorengeht (ebd.).

Diese schlichte Definition von Effizienz und Effektivitat im Unterricht — in moglichst wenig
Zeit mit moglichst wenig Aufwand moglichst viel zu lernen, aber vorausgesetzt, dass die
Schiiler*innen den Uberblick nicht verlieren und, wie Steiner an anderer Stelle (1987,141)
betont, sollten sie immer das Gefuhl haben, dass die Lerninhalte und -aufgaben versténdlich,
machbar und sinnvoll sind. Der Unterricht soll ihnen die Moglichkeit geben, das zu
entwickeln, was die Salutogenesetheorie (Wydler et al, 2013, 22) Koharenzgefuhl nennt. Wer
dauerhaft das Gefuhl von Verstehbarkeit und Machbarkeit erlebt und motiviert ist, seine
Aufgaben zu bewaltigen, weil er sie als sinnvoll flr sich ansieht, entwickelt ein

Koharenzgefuhl, das zu den wichtigsten gesundheitsfordernden Faktoren gehort (ebd.23).

Seelische Okonomie bedeutet also Lehren fiir ein gesundes Lernen. Wer durch den Unterricht

ein nachhaltiges Kohé&renzgefihl entwickelt, lernt gesund. Dadurch werden positive
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Dispositionen zum Lernen sowie die Lernresilienz gefordert (Claxton 2007). Angelika Wiehl
(2015, 169) charakterisiert eine Lerndisposition als eine ,,psychische-kognitive Konstitution
[...], die das Lernen als Aneignung und Erfahrung ermoglicht. Diese ist aber nicht nur als
Eigenschaft von Individuen zu verstehen. Vielmehr hdngen Lerndispositionen eng mit dem
Verhéltnis des Lernenden zu seiner Lernumgebung zusammen. Bei Pierre Bourdieu (1982,
175; 1993) sind Dispositionen praktische Handlungsmuster hervorbringende Strukturen. Wie
Biesta und andere (2011, 91) erldutern, sind Dispositionen nach Bourdieu dauerhafte
Strukturen, die Wahrnehmungen, Verstandnis und Praxis generieren. Sie haben leibliche und
auch psychologische Komponenten und werden von daher sowohl angeboren als auch
ausgebildet. Sie sind vor allem Ergebnisse der Positionierung. Kinder und Jugendliche
werden, zum Beispiel durch ihre Lehrpersonen (sowie Peers und Eltern) als Lernende
positioniert und dieser Faktor beeinflusst, wie Lerndispositionen zum Ausdruck kommen. Das

hei3t, Schul-und Lernklima haben eine bedeutende Wirkung auf die Lerndispositionen.

Bei einer Disposition ist man in der Regel geneigt etwas zu tun. Eine Fahigkeit besagt nur,
dass man etwas kann. Wenn Steiner (1962, 54) die Bildung von Fahigkeiten als Verwandlung
der einverleibten Friichte der Erfahrung beschreibt, konnte man das sich daraus ergebende
verénderte Verhaltnis zur Welt auch als Disposition bezeichnen (Rawson 2019). Lernresilienz
ist die Lerndisposition, sich mit den Lernaufgaben auseinanderzusetzen, auch wenn sie
schwierig sind und auch wenn man sie nicht gleich perfekt versteht oder beherrscht. Man
bleibt an der gestellten Aufgabe dran, weil man sie grundsétzlich fur sinnvoll halt (Claxton &
Carr 2002, 14).

4 Die Tatigkeit der Lehrperson

Die seelische Okonomie im Unterricht wird auch dadurch erzeugt, dass die Lehrperson sich
mit dem Lehrstoff wéhrend ihrer VVorbereitung intensiv auseinandersetzt. Oder wie Steiner es

formuliert:

,,Okonomisch erteilt man einen Unterricht, wenn man so vorbereitet ist, dass fiir den
Unterricht selbst nur noch die kiinstlerische Gestaltung ubrigbleibt. Daher ist jede
Unterrichtsfrage nicht bloR eine Frage des Interesses, des Fleil3es, der Hingebung der
Schiler, sondern in erster Linie eine Frage des Interesses, des FleilRes, der Hingebung
der Lehrer* (Steiner 1986, 190f).

Bei der Auswahl und Bearbeitung des Unterrichtsstoffes verbindet die Lehrperson ihre
eigenen padagogischen Intentionen mit ihrer Wahrnehmung der Lern- und
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Entwicklungsbedirfnisse der Schiler*innen und gestaltet den Lernstoff so, dass die
Schler*innen viele Mdglichkeiten bekommen, eigene Erfahrungen mit Phdnomenen und
Gedankeninhalten machen zu kénnen. Die Lehrperson identifiziert sich so mit dem Stoff, dass
sie ihn tberzeugend, plastisch, authentisch und direkt im Unterricht darstellen kann und dass
die Schiler*innen dem Inhalt muhelos folgen und ihn verstehen kénnen. Kreativitat in der
Darstellung soll das Schiilerinteresse Phdnomene erwecken. Es geht darum, den
Schiler*innen reiche Erlebnisse zu ermdglichen, die einen Eindruck auf sie machen, die sie
gefiihlsméaRig ansprechen und innerlich aktivieren. Am Anfang steht also nicht die
Préasentation von Begriffen, sondern Erlebnisse, die die Schiler*innen bearbeiten und durch
die sie sich mit der Sache verbinden kdnnen. Die ganze Unterrichtsgestaltung zielt darauf hin,
diesen Lernvorgang zu unterstlitzen (Rawson 2019). Dazu muss nicht von vornherein die
Notwendigkeit oder Bedeutsamkeit eines Lerninhaltes betont werden. Die Schuler*innen

werden selbst bemerken, mit welchen Intentionen eine Lehrperson unterrichtet.

Deswegen sprechen wir von Unterrichtsgestaltung, denn es geht darum, sowohl die Inhalte
als auch die Lernprozesse bei den Schiler*innen so anzuregen, dass sie das Gefiihl haben, es
gehe sie etwas an, dass sie sich mit der Welt verbinden kdnnen und Sinn erleben. Die
Lehrperson braucht daflr echte Begeisterung und Enthusiasmus, die zu einer so
,ansteckende[n] Gewalt* (Steiner 1983, 123) werden, dass die Schiler*innen selbst Feuer
fangen. In der Visible Learning-Studie (Hattie & Zierer, 2018) heil3t es,

,Der Einfluss der Lehrperson auf die schulische Leistung der Lernenden ist sehr grof3.
Er hangt vor allem von der wechselseitigen Durchdringung der Fachkompetenz, der
padagogischen Kompetenz und der didaktischen Kompetenz ab — und der daraus
resultierenden Leidenschaft, mit der die Lehrperson ihrer Schiilerinnen und Schiilern
begegnet (ebd., 129).

Das macht deutlich, dass die Verwendung von Lehrbiichern oder Unterrichtsrezepten nicht
mit dem gleichen personlichen Engagement verbunden sein kénnen. Das Gleiche gilt auch flr
die mehrmalige Verwendung von Unterrichtsmaterialien. In der Oberstufe, wo Lehrpersonen
die gleichen kultur- und naturwissenschaftlichen Inhalte Jahr flir Jahr unterrichten missen,
erreicht man diese Intensitat des Unterrichtens nur, wenn man durch Forschung und
Fortbildung im eigenen Fach stédndig neue Einsichten und Fakten fur sich entdeckt. Es ist
diese intensive Lernaktivitat seitens der Lehrperson, die sie zum Vorbild im fragenden und

lernenden Umgang mit der Welt fiir die Schiiler*innen macht.



Es geht vor allem um die Lernmotivation der Schiler*innen und dafir soll der Unterricht
zwei Quellen erschliel3en: erstens durch intrinsisches Interesse und Anteilnahme, das heif3t,
durch den Willen, in Beziehung zur Welt zu treten, und zweitens durch das Vorbildsein der
lernenden engagierten Lehrperson. Wenn Schiiler*innen bewusst oder unbewusst merken,
dass der Lehrstoff der Lehrperson eigentlich uninteressant ist, dann schwécht es ihre
Motivation, sich mit der Sache auseinanderzusetzen. Da die Schiler*innen vor allem wahrend
der Klassenlehrerzeit (Klassen 1 bis 8) ihre Lernmotivation tiber die Autoritat der Lehrperson
als Vorbild beziehen (sieche Beitrag von Clemens/Kohl; Wiechert 2016; Roh & Zdrazil 2016),
ist das Engagement und die Vorarbeit der Lehrperson Voraussetzung fir aktives Lernen. Erst
nach der Pubertét ist die Wirkung der eigenen biografischen Intentionen auf die

Lernmotivation wesentlich starker (Zech, 2017).

5 Zeit zum Lernen

Ein weiterer Aspekt des gesunden Lehrens und Lernens ist Steiners Anregung, durch den
Epochenunterricht die Fragmentierung des Lernens der in ber die Woche verteilten
Fachstunden zu tberwinden (siehe dazu Wiehl, 2015, 142ff). Durch die Aufspaltung des
Unterrichts wiirde das Lernen nachhaltig geschwacht (Steiner 1987, 139). Wenn nicht nur
Wissen vermittelt, sondern transformatives Lernen ermdglicht werden soll, ist ein in
Dreiviertelstunden organisierter Stundenplan aus seiner Sicht nicht férderlich. Beim
Epochenunterricht kénnen Schiiler*innen sich drei bis vier Wochen lang in ein Themengebiet
vertiefen, einen sinnvollen und sinnstiftenden Zusammenhang erleben sowie ein nachhaltiges
Verstandnis fur komplexe Sachverhalte entwickeln. Wolfgang Schad (1994, 84ff) vergleicht
den Aufbau einer Epoche mit dem charakteristischen Duktus eines Musikstuckes, da die drei

oder vier Wochen eine Gesamtgestalt mit Entwicklung und Ausklang bilden.

So lernen die Schiler*innen im Umgang mit den verschiedenen Fachbereichen durch
regelméaRiges Uben und Anwenden die gelernten Fahigkeiten weiter zu entwickeln. Das
Prinzip des epochalen Unterrichts gilt nicht nur fur den sogenannten Hauptunterricht in den
ersten 90 Minuten des Schultages, sondern fiir das Lernen tiberhaupt. Phasen des intensiven
Eintauchens in ein Thema im Sinne von Aufnehmen und des rhythmischen Wechsels von
Vergessen und Erinnern wechseln sich ab (Wiehl 2015, 235). Dazu gehéren auch das
Bearbeiten und Anwenden vom Gelernten, das nicht nur Befahigung durch Uben erméglicht,

sondern auch die bisher wenig beachtete Aus-und Weiterbildung von Dispositionen anregt.



Es handelt sich beim epochalen Unterricht um das Erleben und das Begreifen von
Zusammenhangen, die es moglich machen, einen neuen Blick auf die Welt zu erlangen. Nach
einer vierwdchigen Epoche, in der z. B. jeden Tag 90 Minuten Chemieunterricht erteilt wird
und die Schiler*innen in die Welt der Chemie eintauchen, sind sie disponiert, die Welt aus
der Perspektive der Chemie zu betrachten. Nach einem halben oder nach einem ganzen Jahr,
wenn die néchste Chemieepoche stattfindet, zeigt sich, was nachhaltig erworben wurde.
Meines Erachtens liegt der Sinn dieses epochalen Ansatzes nicht in erster Linie im Lernen
vom Daten und Fakten, die spater gepruft werden kénnen, sondern in der Ausbildung von
Lerndispositionen im Sinne der Selbstbildung (Géhlich & Zirfas 2007, 17) und der Bildung
von Identitat (Loebell 2012).

Ein weiterer Zeitaspekt des Lernens ist die Gestaltung des Unterrichts und die
Berlicksichtigung des Wochenrhythmus*. Um das nachhaltige Lernen zu optimieren, ist es die
Aufgabe der Lehrperson des Hauptunterrichts, in der Klasse einen moglichst
aufgeschlossenen und lernwilligen Zustand zu erzeugen. Was bei der Griindung der
Waldorfschule vor 100 Jahren notwendig war, nannte Steiner (1987, 140) Sammeln und
Versammeln der Kinder am Anfang der Stunde, um sie auf das Lernen einzustimmen. Das ist
heute erheblich schwieriger. Die Grinde kénnen hier nur angedeutet werden, denn es handelt
sich um eine zunehmende Individualisierung der Kinder, um das Problem der
Aufmerksamkeitsdefizite, mangelnde Bewegungsgelegenheiten, den Uberfluss an virtuellen
und den Mangel an sinnlichen Erfahrungen sowie den Riickgang lebensbezogener und
authentischer Erlebnisse, was Remo Largo (2017) als Misfit-Konstellation bezeichnet,
namlich die Spannungen zwischen wachsenden Anforderungen und der Leistungsfahigkeit
des Individuums. Wir kénnen nicht sagen, es handele sich darum, dass Kinder irgendwie
schwacher sind als friher, sondern die gesamten Lebensbedingungen und
Entwicklungsaufgaben haben sich verandert, und das betrifft naturlich alle Beteiligten, die

Lehrpersonen, Eltern und Kinder.

Daher ist es notwendig, padagogische Malinahmen zu ergreifen, die gunstige
Lernbedingungen fur die Schuler*innen hervorbringen. Die Kinder missen sich in ihrer
Leiblichkeit wohl befinden, entspannt und wach werden. Dazu helfen Mittel wie
rhythmischen Bewegungen. Sie miissen sich auch in einer Lerngemeinschaft eingebettet
erleben, und zwar jeden Tag wieder aufs Neue. Dazu helfen gemeinsame Tétigkeiten wie
chorisches Singen und Rezitieren sowie das gegenseitige Wahrnehmen und Zuhdéren. In
jedem waldorfpadagogischen Unterricht gibt es je nach Situation und Bedirfnissen eine Art

Einstimmungsphase unterschiedlicher Form und Lange. Die Lehrperson schétzt selbst ein,
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welche Aktivitaten wie lange mit welchen Wirkungen ausgeubt werden, um die Einstimmung
angesichts des gesamten Unterrichtstags zu optimieren. Das Einschatzen all dieser
MalRnahmen braucht den padagogischen Takt.

Um Kontinuitat zu pflegen, wird das im Unterricht bisher Behandelte regelméaliig rekapituliert
und grundsétzlich wird ein strukturierter Lernprozess verfolgt, der von Fach zu Fach und
altersgemaR in vielfaltiger Weise variierbar ist. Der ganze Unterricht wird rhythmisch mit
einer Abwechslung von Konzentration und Entspannung, Zuhdren und Sprechen, Still-Sitzen
und Sich-Bewegen, Einzelarbeit und Gruppenarbeit, Humor und Ernsthaftigkeit,
Selbstbezogenheit und Interesse fiir den Anderen gestaltet (Wiehl 2015). Der Hauptunterricht
kann so gegliedert werden, wie es die Lernsituation verlangt. Auch wenn viele
Waldorflehrpersonen eine bestimmte Gliederung mit BegriiBung und Anfangsritualen,
Einstimmungsphase, Rekapitulationsteil, Klassengesprach, Einfiihrung neuen Materials,
Arbeitsteil mit differenzierten Aufgaben, bei jungeren Klassen der Erzéhlteil und eine
Verabschiedung, anstreben, beruht das eher auf einer Tradition als auf dem generativen
Prinzip. Das oben eingefiihrte generative Prinzip bedeutet, ein Repertoire von Tatigkeiten,
Lernformen, Lernarrangements und Aufgabestellungen zur Verfligung zu haben, die
unterschiedlich eingesetzt werden kdnnen, damit der Unterricht einen lebendigen Fluss
bekommt, der das Lernen erleichtern kann. Zum padagogischen Handwerk gehdért das Wissen
um die Mdoglichkeiten und Wirkungen der verschiedenen Unterrichtsgestaltungen. Es gehort

zur padagogischen Wissenschaft, dass man die tatsachliche Wirkung bemerkt und analysiert.

6 Selbsttatigkeit

Felix Winter (2016, 4ff) hebt die Merkmale der ,,neuen Lernkultur* hervor, die die
gesellschaftlichen VVeranderungen der Postmoderne notwendig machen. Sie sind auch fiir die
Unterrichtspraxis an Waldorfschulen gultig. Dazu gehdren hohere Selbststéandigkeit und
Eigenverantwortung, eine starkere Orientierung an Lernprozessen, die ,,Hinwendung zu
komplexen, alltagsnahen Aufgaben, welche vollstindigere Lernakte fordern™ (ebd., 6) sowie
der Anspruch auf Partizipation der Schiler*innen an der Lernkultur. Manche Elemente der
neuen Lernkultur sind kaum mit der zunehmenden Standardisierung der Lernergebnisse und
den Kompetenzlehrplanen zu vereinbaren, was den Waldorfschulunterricht vor allem in der
Oberstufe beeintrachtigt (Randoll & Peters 2018).

Der Lernvorgang soll die Selbsttatigkeit der Schiiler*innen anregen und damit flr eine

gesunde und nachhaltige Lerndisposition gelernt werden kann. Dazu gibt es viele Aspekt
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Waldorfpadagogik, die hier nur erwahnt werden kdnnen. Der Lernvorgang soll einerseits ein
Erkenntnisakt sein, in dem jedes Kind oder Jugendlichen zur realen und bedeutenden
Kenntnissen kommt und dadurch zu einem neuen Verhaltnis zur Welt kommt. Wie Dewey
(1938, 38) bereits beobachtet hat, veréndert jede authentische Lernerfahrung, was und wie
man anschlieBend lernen kann. Zugleich verandert sich der Mensch durch Lernen (Meyer-
Drawe 2012). Dies geschieht am besten, wenn das Kind bzw. Jugendlichen selbst aktiv und
auch eingebettet ist in eine Lerngemeinschaft, in der andere auch lernen, denn nach Etienne
Wenger (1998) ist Lernen immer eine soziale Tatigkeit. Durch den VVorgang der
Rekonstruktion der Lerninhalte am néchsten Tag, sollte jede*r Schiler*in selbst innerlich
aktiv werden und neue Vorstellungen hervorbringen. Diese werden im Unterrichtsgesprach
durch die Beitrédge und Erfahrungen der anderen Schiler*innen ergénzt und durch
weiterfilhrende Uberlegungen in einen umfassenderen Zusammenhang gebracht.
AnschlieBend formuliert die Lerngemeinschaft, was sie kollektiv gelernt haben (siehe Wiehl
in diesem Band). Das Gelernte soll angewendet werden, um maoglichst sinnvolle und reale
Probleme 16sen zu kénnen. So wachsen individuelle Fahigkeiten in der Lerngruppe, die auch
als Gruppe lernt. Im gesamten Unterrichtsgeschehen gibt es daher Phasen des individuellen
und gemeinsamen Lernens in der Lerngemeinschaft. Der Begriff Lerngemeinschaft wird hier
im Sinne der Praxistheorie des situierten Lernens (Lave & Wenger 1991; Wenger 1998)
verwendet. Identitaten werden in der Lerngemeinschaft gebildet, Sinn wird gemacht,
sprachlich formuliert und in der Gemeinschaft gelebt. Lebenslanges, zukunftstréchtiges
Lernen verlangt Fahigkeiten zur autonomen Urteilsbildung, zur Beziehungs- und
Partizipationsfahigkeit, zum Lernen und zum Denken in komplexen Zusammenhéngen
(Hipkins et al. 2014).

In Waldorfschulen gestalten Schiler*innen ihre eigenen Epochen- und Fachhefte, in dem sie
das dokumentieren, was sie gelernt haben, und was ihnen wichtig erscheint (Richter 2016).
Das schriftliche Verarbeiten der Inhalte wird von der Lehrperson angelegt und gelenkt, aber
prinzipiell, soll es Ausdruck der Selbsttatigkeit sein. Klassische Lehrbicher mit vorgegebenen
Lerninhalten und Aufgaben werden nicht verwendet; stattdessen wird Wert auf das Arbeiten
mit guten Fachbuchern gelegt. Allerdings sei aus empirischen Forschungen dazu bemerkt,
dass zunehmend im Fremdsprachenunterricht und anderen Féchern auch Lehrblcher
verwendet werden und dass die Kultur der Epochenheftfiihrung kaum Gber die

Klassenlehrerzeit, also die achte Klasse, hinausreicht.

In der Oberstufe werden Projektportfolios (siehe Beitrag von Kirchdorfer) verwendet. Das

Portfolioprinzip sieht eine Auswahl und Begriindung dieser Auswahl von Material einer
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Epoche oder einem Projekt sowie die Gestaltung des AufReren der Mappe durch die
Schiller*in selbst. Lerntagebiicher (Glaser-Ziduka & Hascher 2007) werden in
Zusammenhang mit Projekten und Praktika zur Dokumentation und Reflexion verwendet.
Ulrike Sievers (2017, 2019) zeigt, wie eine Reihe von Methoden im Englischunterricht an
Waldorfschulen verwendet werden, die die Selbsttatigkeit der Schiiller*innen anregen sollen.
Schliel’lich bietet die Vielfalt an Praktika und Projekten an Waldorfschulen informelle
Lernrdume an, die selbststandiges Lernen fordern. Thomas Stockli (2011) hat den

Bildungswert solcher Praktika ausfuhrlich dokumentiert.

7 Unterricht evaluieren und erforschen

Der Anspruch der Waldorfpadagogik richtet sich auf Autonomie (Gétte 2006), verteilte und
geteilte kollegiale Schulleitungsaufgaben (Woods &Woods 2012) sowie die Erwartung, dass
Lehrpersonen ihre Praxis erforschen, evaluieren und weiterentwickeln. Das wurde bereits bei
der Grundung der ersten Waldorfschule angelegt. 1923 berichtete Steiner tber die Arbeit in
den Konferenzen und beschreibt diese als eine ,,fortlaufende lebendige Hochschule fiir das
Kollegium. Sie sind das fortdauernde Seminar* (Steiner 1986, 241). So werde fortwahrend

etwas Neues gefunden,

,»Neues fuir sich, Neues fur das ganze Lehrerkollegium, damit alle die Erfahrungen,
alle die Erkenntnisse, die gewonnen werden in der Handhabung des Unterrichts, in
den Konferenzen ausgetauscht werden sollen. So daR das Lehrerkollegium wirklich
innerlich geistig-seelisch ein Ganzes ist, dass jeder weil3, was der andere macht, was
der andere fir Erfahrungen gemacht hat, inwiefern der andere weitergekommen ist

durch dasjenige, was er in der Klasse mit den Kindern erlebt hat“ (ebd., 241).

Heute wirde man das Praxisforschung bzw. Praxisevaluierung nennen. Nach Altrichter et al.
(2018) besteht der Sinne der Praxisforschung darin, ,,die Qualitédt der Arbeit in einem
Praxisbereich, in unserem Fall: des Lehrens und Lernens, und die Bedingungen, unter denen
Lernende und Lehrpersonen arbeiten, zu verbessern (ebd., 11). Obwohl es Ansétze fiir die
Praxisforschung in der Waldorfpadagogik gibt (Rawson & Stockli 2007), ist es nicht bekannt,
wie verbreitet sie in Waldorfschulen tatsachlich sind. Eine Studie (Rawson 2014) an
Waldorfschulen in 14 L&ndern, darunter auch Deutschland, stellt fest, dass die meisten
befragten Waldorflehrpersonen ihre Praxis gern erforschen wirden, aber oft nicht wissen wie,
da sie diesen Aspekt in ihrer Lehrerbildung nicht gelernt haben. Inzwischen hat Rawson

(2018) versucht, eine theoretische Begriindung der Praxisforschung in der Waldorfpadagogik
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auch unter Berlicksichtigung der generativen Prinzipien der waldorfpédagogischen
Anthropologie. Methodisch schlagt er eine phdnomenologische hermeneutischen Ansatz vor,
nach dem hermeneutischen Ansatz Gadamers (2010) und der Forschungserkenntnistheorie der
Fallstudie von John Elliott und Dominik Lukes (2008).

Das Erforschen der Praxis kann zu neuen Erkenntnissen fiihren und auch zur
Kompetenzentwicklung der Lehrpersonen. Wolfgang Fichten und Hilbert Meyer (2006)
stellten durch die Evaluierung eines Projektes an staatlichen Schulen empirisch fest, dass
Praxisforschung oder Lehrerforschung in der Unterrichtspraxis zu positiven Ergebnissen
kommt, wenn eine professional-community dazu trégt, die Forschungskompetenz aufzubauen.
Das verlangt eine institutionelle Unterstitzung und vor allem die Kooperation mit einer
Hochschule, in der Forschungskompetenz angesiedelt ist. Forscher*innen kénnen
Lehrpersonen fortbilden und beraten und sogar Forschungsteams bilden, um bestimmte
schulische Themen zu untersuchen. Die Autoren pléadieren auch flr Gutekriterien fur die
Lehrerforschung, die es inzwischen langst gibt (Altrichter et al. 2018) und die besonders in
der englischsprachigen Literatur (Noffke & Somekh 2013) vertreten sind. Seit einigen Jahren
bieten Waldorflehrerbildungsstatten Kurse in Praxisforschung (z. B. www.waldorf-kiel.de);
aber in der Praxis ist sie noch nicht verbreitet. Forschendes Lernen (Schussler et al. 2017, 9),
durch das Studierende die wesentlichen Phasen eines Forschungsprozesses selbststandig
arbeiten kdnnen, um eine ,,reflexive Distanz zum Praxisfeld Schule“ (Fichten & Meyer, 2014,
zitiert nach Schssler et al. 2017, 9) zu gewinnen, wird gegenwartig ansatzweise durch die
Langzeitpraktika wahrend des waldorfpadagogischen Studiums angelegt. Es ist eher selten,
dass diese Erfahrungen dann selbststandig und systematisch als forschendes Lernen in der

Berufspraxis angewendet werden.

Wie sieht die Evaluation des Unterrichts an Waldorfschulen aus? Zunachst muss gemerkt
werden, dass mit Evaluation die Qualitat des Unterrichts gemeint ist und nicht die Bewertung
der Lernleistung der Schiler*innen. Das mag eine Einschrankung sein, da im
Regelschulwesen die Qualitat des Unterrichts ausschlieBlich an Hand der Testergebnisse und
Abschlussergebnisse der Schiler*innen gemessen wird. Aber die Waldorfpédagogik hat ein
anderes Verstandnis von Leistung (Weiss & Willmann 2018; siehe Beitrag von Kirchdorfer).
Mit Evaluation ist auch nicht die Rickmeldekultur in Waldorfschulen gemeint, durch die
ipsative, also auf das Individuum bezogene und formative lernprozessorientierte
Rickmeldungen wie Textzeugnisse (Richter, 2018) und Leistungsbewertungen aus
informellen Lernleistungen (z.B. Praktika und Projekte) an Schiler*innen als Lern-und

Entwicklungsforderung gegeben werden (Rawson 2016). Selbstverstandlich gehort die
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Quialitat dieser Rickmeldekultur als bedeutendes Element dazu, das die padagogische
Qualitat ausmacht. Wenn die Personlichkeitsentwicklung im Mittelpunkt der
Waldorfpadagogik steht, muss auch dieser Aspekt im Vordergrund einer

Unterrichtsevaluation stehen.

Es gibt prinzipiell drei Ebenen der Evaluation: durch die Lehrperson selbst, durch die interne
Peer-Evaluation innerhalb der Schule bzw. durch Kolleg*innen von anderen Schulen und
durch externe Evaluationen von Wissenschaftler*innen (Landl et al. 2016). Aufer durch
Pilotprojekte ist nicht bekannt, in wie fern das Angebot der Unterrichtserforschung und -

evaluation angenommen wird.

Einzelne Lehrpersonen reflektieren ihren Unterricht tdglich im Sinne der Unterrichtsvor- und
-nachbereitung, in dem sie schauen, wie der Unterrichtsentwurf in der Praxis tatsachlich
umgesetzt wurde. Jede Lehrperson macht das individuell. Rawson (2008) hat Checklisten fur
die Selbstevaluation von Unterricht verfasst, die jene Faktoren beschreiben, die den
Unterricht beeinflussen. Diese finden bereits eine verbreitete Anwendung in englisch-
sprachigen Waldorfschulen, wo es generell eine ausgepragte Schulevaluationskultur gibt —
nicht zuletzt, weil es von Seiten der staatlichen Schulbehdrden verlangt wird (Avison &
Rawson, 2014). Deutsche Waldorfschulen verpflichten sich zur Qualitatsentwicklung und
insbesondere fiir die Qualitat der pddagogischer Arbeit- (Grundsétze der Zusammenarbeit
2016). Allerdings wird diese Vereinbarung nicht kontrolliert und so ist es nicht bekannt, ob
und wie die Schulen diese Aufgabe erfullen. Richard Landl, Jurgen Peters und Alexander
Raéhler (2016) haben ein Qualitatsverfahren fiir Waldorfschulen in Deutschland zertifizieren

lassen; aber auch davon ist nicht bekannt, wie viele Schulen damit arbeiten.

Michael Roth (2008) hat ein Konzept fiir professionelle pddagogische Handlungskompetenz
fiir Lehrpersonen im Kontext von Waldorfschulen vertffentlicht, das an praxistheoretischen
Ansétze der Professionstheorie angelehnt ist. In seinem Beitrag machte er auf Steiners Ideen
der ethischen Freiheit aufmerksam, die ,,nicht durch von auRen vorgegebene Werte und
Normen erreicht werden* (Roth 2008, 74), sondern nur aus innerer Einsicht. Diese Gesinnung
und eine ausgeprégte VVorsicht gegenuber jeglicher Form externer Kontrolle hat dazu gefihrt,
dass viele Waldorflehrpersonen sich als Konig*innen im eigenen Reich verhalten. Da auch
Waldorfschulen ¢ffentliche Einrichtungen sind, liegt die Rechenschaft fir Unterrichtsqualitat

bei der Schulleitung, die in der Regel in Waldorfschulen kollegial verantwortet ist.

Will man die Qualitat des Unterrichts an einer Waldorfschule evaluieren, muss nach den

spezifischen Waldorfkriterien gefragt werden. Wie schon angedeutet, kann man die
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erwahnten generativen Prinzipien als Kriterien fur die Unterrichtsevaluation verwenden. So
wirde man zum Beispiel die Wirkung der Unterrichtsgestaltung auf das Lernverhalten der
Schiler*innen evaluieren kénnen. Denn wie Hattie und Zierer (2018, 149) festgestellen, ist
der Hauptfaktor des erfolgreichen Lernens die Féhigkeit der Lehrperson, die Wirkung ihres
Unterrichts auf das Lernverhalten der Schuler*innen wahrzunehmen und einzuschétzen, um
dann in der Lage zu sein, den Unterricht den Umsténden entsprechend zu verandern. In erster

Linie ist die Selbstevaluation angesagt:

,Dazu gehoren auch effektive Riickmeldungen an Schiiler*innen. ,,Basierend auf einer
intensiven Lehrer-Schiiler-Beziehung nutzen sie [die Lehrpersonen] Rickmeldungen,
um nicht nur das Ergebnis, sondern auch den Prozess des Lernens zu evaluieren.
Damit sind sie in der Lage, notwendige Veranderungen im Unterricht

vorzunehmen“(ebd., 149).

Da es viele Faktoren, die den Unterricht beeinflussen, kann man nicht auf alle Aspekte
gleichzeitig schauen, sondern man wahlt Schwerpunkte aus (Rawson 2007). Zu den
Hauptfaktoren gehoren jene Aspekte, die zum gesunden Lernen beitragen — wie die Qualitat
der Unterrichtsvorbereitung, die man eigentlich nur am Lernverhalten der Schiler*innen
ablesen kann. Man kann im Unterricht direkt feststellen, wie die Schuler*innen in der
Begegnung mit dem neuen Unterrichtstoff reagieren, mit welchem Interesse, welcher
Aufmerksamkeit, welchem Engagement und welcher Ausdauer sie damit umgehen. Man kann
durch unmittelbares Beobachten feststellen, ob zu viel oder zu wenig aufgenommen wird, ob
die Schiler*innen in die Thematik einsteigen oder sich eher zurlickhaltend bleiben. Was sie
dabei erleben, kommt in der ndchsten Stunde bei der Rekapitulation zum Ausdruck, weil sich
dann zeigt, was die Schiler*innen individuell und kollektiv erleben, was sie aufgenommen
haben und was sie flr wichtig halten. Das genaue Beobachten aller Lernphasen sagt viel
dartiber aus, was gut bei den Lernenden ankommt bzw. was besser gemacht werden sollte.
Einerseits geht es um die Effektivitat aber auch, was die leibliche, psychologische und
kognitive Wirkung des Unterrichts auf die Schiler*innen tatsachlich ergibt (Glaser-Ziduka &
Hascher 2017).

Wie gesund die Wirkung des Unterrichts ist, kann man an Hand der Kriterien der
Salutogenese ablesen, die das Kohérenzgefiihl in der Erziehung ausmachen (Nieke 2016, 385;
siehe Beitrag von Zdrazil). Man sucht bei den Schiler*innen nach Indizien fir
Verstehbarkeit, z. B. durch ihre Reaktionen auf bestimmte Aufgaben; man entschlisselt, ob

sie etwas verstanden haben, mittels Bewertung der Ergebnisse. Die Machbarkeit oder
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Bewaltigungsmaoglichkeit der Aufgaben kann man beobachten, in dem man registriert, wie
viel Unterstiitzung einzelne Schiler*innen brauchen, welche Probleme sie haben, die
Aufgaben zu l6sen. Die Frage der Machbarkeit hdangt natirlich von der Differenzierung der
Aufgaben und ihrer Anpassung an die Lernmdglichkeiten der verschiedenen Lerngruppen ab.
Ein Kernkriterium der Inklusion ist die Ermoglichung der Beteiligung aller Schiler*innen an
gemeinsamen Themen; so kann man beobachten, ob und wie alle Schiler*innen sich am
Unterricht beteiligen. Direkte Riickmeldungen von Schiiler*innen sind natiirlich auch
hilfreich, in dem sie (ab der Mittelstufe zum Beispiel) am Ende einer Epoche oder
Unterrichtsphase aufschreiben, was sie interessiert hat, womit sie Schwierigkeiten hatten und
was sie gern weiter lernen und bearbeiten méchten. Die Sinnhaftigkeit des Lernens kann zum
Teil an der Motivation abgelesen werden, aber auch daran, ob das neu zu Lernende in
ubergreifende Zusammenhange eingeordnet werden kann. In den unteren Klassen geht es vor
allem darum festzustellen, ob die Kinder interessiert sind und wie engagiert sie sich an den
Unterrichtstatigkeiten beteiligen. Bei alteren Schiller*innen ist der Umgang mit offenen
Aufgaben meist aufschlussreich fiir die Qualitat von Unterricht, der Thematik und ihrer

Bedeutung fir den jungen Menschen.

Ich mdchte betonen: Die Qualitat des Unterrichts hangt mit der Art und Weise zusammen,
wie die Lehrer*innen die Kinder abholen, wo sie in ihrer Entwicklung stehen und wie sie
lernen. Man kann die Lernleistung nicht getrennt von der Unterrichtssituation betrachten, und
man kann die Lernleistung nicht unabhéngig von der Qualitat des Unterrichts beurteilen. In
der Oberstufe ist es moglich, Lernleistungen an sich zu evaluieren, obwohl die Qualitat des

Unterrichts immer ausschlaggebend ist.

Leistungsnormen sind relevant fur die Evaluierung des Unterrichts, wenn sie Normen
widerspiegeln, die als Werte in der Schule explizit vertreten sind. Normen formulieren die
padagogischen Werte, die eine Schule nachstrebt, aber keine Standards, die erreicht werden
mussen; sie dienen daher der diagnostischen Orientierung. Jedes Kind wird in seiner
Entwicklung begleitet und die Lehrpersonen dokumentieren diese Entwicklung, zum Beispiel
in individuellen Entwicklungsplénen. Kinder missen den Normen nicht entsprechen, und sie
werden nicht versetzt oder missen nicht sitzenbleiben; aber die Lehrpersonen (und Eltern)

wissen um die Defizite und haben unter Umstdanden Malinahmen zu ergreifen.

Zum gesunden Lernen, nach Auffassung der Waldorfpadagogik gehort der Flow, der
beschreibt, ob der Unterricht einen flissigen Duktus hat und gut rhythmisch und

abwechslungsreich gegliedert ist. Den Flow kann man an der Beteiligung und am Verhalten
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der Schiiler*innen beobachten und zum Teil wéhrend des Unterrichts notieren. Man kann
auch feststellen, inwiefern man in der Lage ist, nach diesen Wahrnehmungen schon im
Unterricht zu handeln bzw. etwas zu verdndern. Ubergange sind immer Indikatoren eines
Flows im Unterrichts. Jede Art der Beteiligung (mindlich, schriftlich, im Sozialen) der
einzelnen Schiler*innen kann in allen Teilen des Unterrichts beobachtet und mit Hilfe von
Symbolen auf Klassenlisten oder im personlichen Notizheft dokumentiert werden. Solche
Aspekte der Steuerung und Lenkung des Unterrichts kdnnen relativ schnell zu Veranderungen
fuhren. Komplexer Aspekte wie Lernklima, die aus vielen Faktoren bestehen, sind
langerfristig veranderbar. Rawson (2007) hat einen Bogen zur kurzzeitigen Evaluation einer
Unterrichtsstunde mit neun Items und einem Katalog von Aspekten zur Auswahl flr einen
besonderen Fokus als Anregung entwickelt, der die Besonderheiten des Waldorfunterrichts
berucksichtigt, wie zum Beispiel die Qualitat der VVorbereitung, die Gesamtgestaltung und
Ubergéange im Unterricht, die Beteiligung der Schiiler*innen, die Differenzierung der
Aufgabenstellung, das Lernverhalten der einzelnen Schiller*innen u.s.w.. Es gibt auch

Beispiele standardisierter Individuelle Entwicklungsbdgen fiir Schiler*innen und Schiler.

Auch das Lerntagebuchverfahren (Altrichter et al. 2018) ist fiir die Selbstevaluation oder fiir
die Unterrichtsforschung hilfreich. In der Waldorflehrerbildung in Kiel, Hamburg und
Mannheim werden Studierenden im Praxisjahr bzw. bei der Berufseinfiihrung empfohlen, ein
Lerntagebuch zu flihren, in dem sie ihre Erfahrungen im Unterricht dokumentieren und
reflektieren. Im Lerntagebuch bzw. Lernjournal wird die Reflexion in mehreren Schritten
bzw. in einer Art hermeneutischer Analyse durchgefihrt. Im ersten Schritt wird mit Hilfe von
Symbolen oder Farben eine emotionale Reaktion im Ruckblick auf die Stunde zum Ausdruck
gebracht. Im zweiten Schritt wird eine sachliche Darstellung der Erlebnisse (was ist passiert?)
gegeben. Als dritte Reflexionsebene werden Themen formuliert, die relevant flr das
Verstehen der Situation sein kdnnten. Zum Schluss wird ein Aktionsplan gemacht, was man
in den néchsten Stunden anders machen konnte. Im idealen Fall bespricht man die Themen

mit einem Mentor oder einer Mentorin.
Wie Hattie und Zierer (2018) feststellen,

ISt nicht der Einzelkdmpfer, der gefragt ist, sondern die Kooperation zwischen den
Lehrpersonen und allen am Bildungs- und Erziehungsprozess Beteiligten ist
notwendig. Unterrichten muss mehr zu einem gemeinsamen Beruf werden-
Lehrpersonen brauchen ihre Kolleginnen und Kollegen als kritische Freunde ihres
Denkens und Handelns*“(ebd., 129).
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Peer-Evaluation oder Intervision betrifft dieselben Unterrichtsaspekte; gelegentlich werden im
Vorfeld bestimmte Arbeitsaufgaben zwischen dem Kollegen oder der Kollegin und dem
Mentor oder der Mentorin vereinbart. AnschlieBend findet ein Rlickmeldegespréch statt, das
in einen personlichen Aktionsplan miindet. Ein paddagogische Qualitatsverfahren in
Waldorfschulen muss von den Waldorfkriterien ausgehen, die formulieren, welche

Erwartungen und Qualitaten die Mindestanforderungen dieser Schule darstellen.

Eine Sammlung verschiedenen Arbeitshilfen fir die Unterrichtsevaluation,
Qualitatsentwicklung sowie Praxisforschung befinden sich auf der e-learning Waldorf
Plattform (www.elewa.de) und auf der Learning Community Partner Webseite

(www.learningcommunitypartners.eu).

Padagogik ist nie neutral. Wie Jerome Bruner bemerkt, vermittelt ,,die Wahl einer Pddagogik
[...] zwangsl&aufig ein Verstandnis von Lernprozessen und vom Wesen des Lernenden.
Péadagogik ist nie unschuldig. Sie ist ein Medium, das eine Botschaft mitteilt” (Brunner 1996,
63). Lehrpersonen handeln oft, vor allem unter Stress im Unterricht, nach ihren einverleibten
Dispositionen, Erkenntnissen und Verhaltensmustern, die meist durch die eigene
Schulerfahrungen gepragt sind. Das gehort zum Lehrer*innenhabitus dazu. Die eigene
Unterrichtsgestaltung muss deshalb immer wieder kritisch reflektiert werden, um implizite
Annahmen und Erwartungen bewusst zu machen. Peter Kelly (2011) hat vorgeschlagen, dass
die kritische Reflexion der unbewussten und einverleibten (im Englischen: tacit) Haltungen
notwendig ist, damit die Lehrperson nicht bestimmte Schiler*innen bevorzugt oder
benachteiligt. Er schlagt vor, mit nichtsprachlichen Mitteln wie Malen, Improvisieren, Gestik
zu arbeiten, die n&her an die einverleibten Muster kommen als sprachliche Ausdrucksformen.
Sobald wir Erfahrungen sprachlich formulieren, besteht die Gefahr, dass wir rechtfertigen und
rationalisieren. Aus diesem Grund ist der erste Schritt bei dem oben erwéhnten

Lerntagebuchmodel nicht verbal.

Hacker (2017) weist auf die Spannung hin, die es zwischen professioneller Reflexion und den
Erwartungen gibt und dass man aktiv und systematisch reflektieren solle, um die intuitive
Ebene des Unterrichtens zu bemerken. Er stellt beide Aspekte nebeneinander im Kontext der
reflexiven Moderne und der Selbstthematisierung. Meines Erachtens, kann der teacher
learning-Ansatz von Kelly (2006) dieses Paradox etwas l6sen. Die iterative Entwicklung des
Erkennens-in-der-Praxis verbindet und integriert das Lernen fur die Praxis und das Lernen
durch Erforschung der Praxis. Dieser heuristische Begriff des teacher learnings bietet eine

Okular an, um die Unterrichtsgestaltung zu erforschen (Rawson 2014).
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6 Fazit

In Anbetracht der vielen Aspekte, die eine Lehrkraft zu bedenken bzw. im Laufe der
Berufsjahre zu verinnerlichen und in ihre Unterrichtsgestaltung einzubeziehen hat, erhélt
Steiners Ideal der lebenslang lernenden Lehrer*innen eine besondere Bedeutung. Gewiss ist
es eine grofle Verantwortung, die Lehrkrifte iibernehmen, wenn sie selbststindig und durch
ein Curriculum lediglich geleitet, aber nicht verpflichtet, ihren Unterricht gestalten. Aber ich
mochte die Freiheit hervorheben, die mit dieser verantwortungsvollen Aufgabe verbunden ist.
Die Moglichkeit der individuellen Unterrichtsgestaltung ist ein grof3es Privileg von
Waldorflehrer*innen und die Wirkung dieses Gestaltungsfreiraumes auf die Lehrergesundheit

und die Selbstentwicklung sollte wertgeschétzt werden.
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