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EINLEITENDE WORTE

Liebe Studentin, lieber Student!

Sie halten hier Ihr Arbeitsmaterial fir das Modul C2 (Reformpédagogik) der “In-
klusiven Lehrer/innenausbildung” in den Handen.

Es ermdglicht IThnen einerseits das Selbststudium wobei es Ihnen als Erstinformati-
on dient und im Anschluss Literaturverweise gibt, die Ihnen Ihre persénliche
Schwerpunktsetzung beztiglich der einzelnen reformpéadagogischen Richtungen
erlaubt.

Andererseits soll diese Arbeitsunterlage durch Anregungen zum reflexiven und ak-
tiven Lernen auch dazu dienen, dass Sie in einem begleiteten Lernprozess in der
Auseinandersetzung mit der Schulpraxis mit Lernpartner/innen ihre Erfahrungen
reflektieren, analysieren und Umsetzungsmaglichkeiten der reformpadagogischen
Ideen erproben kdnnen.

Die Arbeitsunterlage soll auch fur Ihre Arbeit als Student/innen reformpadagogi-
sche Prinzipien wirksam werden lassen.

Dazu finden Sie im Skriptum verschiedene Anregungen selbst tatig zu werden. Die
organisatorischen Voraussetzungen dafir sind:

1. Kooperation mit Praxisklassen mit reformpadagogischem Schwerpunkt;

2. Bilden einer Lerngruppe;

3. Regelmaliige Treffen mit den begleitenden Professor/innen.

Arbeitsauftrage und Aktivitaten sind mit “A” gekennzeichnet!

Sie kénnen wéhlen - welche Aktivitaten sie erproben wollen.

Sie kénnen wahlen - - in welcher Besuchsschulklasse Sie aktiv werden wollen.
Sie kénnen wahlen — mit wem Sie reflektieren wollen.

Das Skriptum erstellte fur Sie:

Harald Eichelberger

Padagogische Akademie des Bundes in Wien
Ettenreichgasse 45a

A-1100 Wien

Die seminardidaktische Bearbeitung - Lernaufgaben und Aktivitaten stammen von:
Marianne Wilhelm

Padagogische Akademie des Bundes in Wien

Ettenreichgasse 45a

A-1100 Wien

Die Autoren wiinschen Thnen nun viel Freude und Erfolg bei der Arbeit am Modul
C2 - Reformpéadagogik.
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Al: Zum ersten Treffen Ihrer Lern- bzw. Studiengruppe — Kennenlernen der
Gruppenmitglieder
MeinName — mein Programm:
Jedes Gruppenmitglied schreibt seinen Vornamen in GroRbuchstaben senkrecht auf
ein Blatt Papier. Die Buchstaben des Namens sollen nun Anfangsbuchstaben fir
Begriffe werden, die das jeweilige Gruppenmitglied genauer beschreiben bzw. die
Auskunft dariber geben, warum jemand dieses Modul gewéhlt hat, was er errei-
chen mdchte, was sie sich wiinscht usw. und gestaltet es anschlielfend ansprechend
aus.
Bsp.: Erfahrungen (mit Montessorikindergarten)

Verlasslich

Alleinerzieherin
Jedes Gruppenmitglied stellt nun im Plenum sein “Programm” ausfihrlich vor. Die
Blatter werden im Raum aufgehangt.

A2: Assoziationen zum Begriff “Reformpadagogik”

Auf einem Flip-chart-Papierbogen wird in der Mitte der Begriff “Reformpéadago-
gik’ aufgeschrieben. Nun schreiben alle Gruppenmitglieder ihre Assoziationen zum
Begriff auf kleine Kartchen (immer nur eine Assoziation auf ein Kartchen) und le-
gen die Kartchen rund um den Begriff auf.

Alle gehen nun herum und lesen die Assoziationen der anderen.

Wurden alle Kartchen von allen gelesen, kann die Gruppe versuchen, die Kartchen
zu ordnen — wobei Ordnungskriterien von der Gruppe ausgehandelt werden ms-
sen. Die Kartchen werden nun geordnet auf das Plakat aufgeklebt. Das Vorwissen
der Gruppe wird so flr alle sichtbar.

A3: Wie soll die geleistete Arbeit im Modul C2 beurteilt werden?

Jedes Gruppenmitglied soll zuerst fiir sich auf einem Blatt Papier festhalten, wie es

in dieser Veranstaltung fur sich “Leistung” definieren mdchte und wie es diese Leis-
tung am Ende der Veranstaltung prasentieren kénnte.

Die Ergebnisse werden im Plenum vorgestellt und ausgetauscht — vielleicht eréffnen
sich fiir den einzelnen neue Ideen.

Im Anschluss daran gestaltet jeder Teilnehmer seinen individuellen “Lernvertrag”:

Was mochte ich hier leisten?

Wie werde ich meine Leistung présentieren?

Mit wem werde ich zusammenarbeiten? (Partner- oder Gruppenarbeit ist méglich).
Welche Termine bzw. Fristen setze ich mir?

A4: Reflexives Lesen von Textteilen des Skriptums bzw. der Quellen

Lesen Sie einen Textteil und beantworten Sie im Anschluss fir sich auf einem Blatt
Papier folgende Fragen:

Was lost der Text in mir aus? (Geflihle, Assoziationen)

Was davon mdchte ich mir unbedingt merken?

Welche Fragen stellen sich mir?

Wo oder bei wem kann ich vielleicht die Antworten auf meine Fragen finden?
Suchen Sie sich nun einen Lernpartner, eine Lernpartnerin und tauschen Sie Ihre
Ergebnisse und Fragen aus. — Vielleicht kann Ihr Partner schon Fragen beantwor-
ten?
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Auszlige aus dem Buch von Harald Eichelberger, “Freiheit fir die Schule”, Innsbruck 1997
Die Bedeutung der Reformpadagogik

Die Epoche der Reformpédagogik war eine Epoche der padagogi-
schen Verdnderungen, und sie ist eine Epoche die heute mehr
denn je in Osterreich impulsgebend werden kann.

Reformpadagogische Konzepte sind Konzepte einer offeneren Schu-
le. Die Offnung der Schule bedarf der reformpadagogischen Kon-
zepte.

Diese Epoche einer padagogischen Erneuerung, die ungefahr mit dem Ende des vorigen Jahrhun-
derts begonnen hat und von dem Auftreten der groRen Persénlichkeiten her gesehen abgeschlossen
scheint, ist allgemein gekennzeichnet durch die Suche nach humaneren Formen in der Schule.
Diese Suche jedoch ist auch heute noch nicht beendet. Fast alle Modelle der Reformpadagogik
weisen ein gemeinsames pédagogisches Bemuhen auf: Das systematische Lernen und das persén-
liche Erleben in einen angstfreien Bildungsprozess zu integrieren.

Das Studium der heute noch verbreiteten funf erfolgreichen Modelle der Reformpadagogik — Mon-
tessori-Péadagogik, Freinet-Padagogik, Jenaplan-Padagogik, Freinet-Padagogik und Waldorfpa-
dagogik® — sollte es uns ermdglichen, dem genannten padagogischen Ziel eines angstfreieren Bil-
dungsprozesses in den osterreichischen Schulen naher zu kommen, ohne die Notwendigkeit einer
didaktisch-methodischen Grundlage fiir schulisches Lernen und den gesellschaftlichen Rahmen
der Schule in Osterreich aus den Augen zu verlieren.

Wenn wir die hier diskutierten reformpédagogischen Konzepte vorwegnehmend vergleichen, so
werden wir einerseits auf gemeinsame Merkmale stoRen, die diese Konzepte als geeignetes Fun-
damentum zur permanenten Schulentwicklung ausweisen und anderseits auf Spezifika, die uns die
Auswahl eines oder die Geneigtheit zu einem der Konzepte erleichtern. Oberstes Merkmal all der
hier angefiihrten Konzepte ist die Kindorientierung — ein Begriff, der vor allem das Umdenken im
historischen Sinn signalisiert: Nicht die Schule und ihre Anspriiche an das Kind stehen im Mittel-
punkt des padagogischen Denkens, sondern die optimale Entwicklung des Kindes und eine Schule,
die diese Entwicklung ermdglicht.

In Bezugnahme auf eine mégliche Offnung der Schule mit der Zielsetzung einer allgemeinen
Schulentwicklung und Bildungsreform sind die reformpéadagogischen Konzepte eine den Prozess
der Offnung dienliche didaktisch-methodische Grundlage. Mit all den zu diskutierenden Konzep-
ten sind pdadagogische Prinzipien, wie Selbststdndigkeit, Selbstbildung, Eigenverantwortung,
Selbsttatigkeit, eigenstédndiges und autonomes Lernen, entdeckendes Lernen, Bildung der Imagina-
tionsfahigkeit und soziales Lernen verbunden. Zentrales Anliegen ist es, den heranwachsenden
Menschen in seiner Entwicklung zur eigenstandigen Personlichkeit und zur Entfaltung seiner Indi-
vidualitat zu helfen.

Weitere konstituierende und beschreibende Merkmale reformpadagogischer Bildungskonzepte
finden wir, ohne schon Anspruch auf Vollstandigkeit erheben zu wollen, in der Gestaltung einer
anregenden Lernlandschaft, im facherilbergreifenden Unterricht, in weit reichenden Mitbestim-
mungsmoglichkeiten des Kindes, im Angebot so genannter Entwicklungsmaterialien, in einer per-
sonlichkeitsbezogenen Leistungsbewertung und Leistungsbeurteilung und in einer prinzipiellen
Betonung der Eigenaktivitat.

Trotz dieser Gemeinsamkeiten weist die Reformpadagogik in ihren Konzepten immer wieder
interessante Spezifika aus, die auch eine entscheidende Wahlmdglichkeit darstellen. So sind si-
cherlich in der Montessori-Pédagogik die Entwicklungsmaterialien einzigartig und damit auf das
Konzept der Selbstbestimmung des Kindes abgestimmt, wahrend bei Helen Parkhurst, einer zeit-

1 Die Waldorfpadagogik nimmt trotz ihrer weltweiten Verbreitung eine Sonderstellung ein. Sie
ist in einem nur geringen Ausmal? fir die Weiterentwicklung des 6ffentlichen Schulsystems
wirksam geworden und durch eine starke Bindung an die Anthroposophie gekennzeichnet.
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weiligen Weggeféhrtin Maria Montessoris, die Organisation des Lernens des Kindes auf Grund
von spezifischen Lernaufgaben im Vordergrund der schulischen Arbeit steht. Bei genauem Studi-
um werden wir z.B. auch feststellen, dass das Gesprach bei Célestin Freinet wohl in einem anderen
Zusammenhang gesehen wird als bei Peter Petersen. Der politisch-kdmpferische Aspekt des Wor-
tes fehlt bei Peter Petersen zur Génze.

Diese Andeutungen zeigen, wie wichtig es ist, die Konzepte der genannten Padagogen intensiv zu
studieren. Erst dann kdénnen sie fruchtbar werden fiir eine kontinuierliche Entwicklung. All diese
Modelle sind Beispiele eines Uberaus starken padagogischen Gestaltungswillens, beinhalten auch
heute noch pé&dagogisch tberlegenswerte Neuerungen fiir die Regelschule und miissen auch in
Osterreich endlich im Hinblick auf die Perspektiven fiir eine zukiinftige Schulentwicklung studiert
und untersucht werden. So mdchte ich in diesem Zusammenhang prognostizieren, dass die Jena-
plan-Padagogik fir flexible Schulorganisation und eine individuelle Schuleingangsphase, die
Montessori-Padagogik fir innere Differenzierung, Lernumwelt und Selbstbestimmung, die Freinet-
Padagogik fir einen didaktischen Rahmen eines offenen Unterrichts und eines Lernens der Demo-
kratie und die Daltonplan-Péadagogik vor allem fir eine Reform der Schule der Zehn- bis Vierzehn-
jahrigen in Osterreich padagogisch begriindete und bewahrte Konzepte bietet. Dabei steht nicht
der Begriff der Reform als leitende Idee im Vordergrund des Denkens und Handelns, sondern
vielmehr der Begriff der Schulentwicklung.

Entwicklung der Schule beinhaltet grundsatzlich die Beteiligung und volle Einbeziehung der direkt
Betroffenen, der Lehrerinnen und Lehrer, der Eltern und auch der Schuler. Sie sind es, die ihre
eigene Schule entwickeln kénnen und im Sinne einer Selbstbestimmung auch massen. Erklart man
sich mit dieser VVoraussetzung einverstanden, wird klar, dass sich Schulentwicklung nicht nur auf
die Schulgestaltung einer einzelnen Schule beziehen wird, sondern eine strukturelle Verénderung
des gesamten Schul- und Bildungswesens des Staates erfordert.

Die hier diskutierten reformpédagogischen Konzepte sind grundsatzlich Entwicklungskonzepte.
lhre padagogischen Intentionen beziehen sich auf die optimale Entwicklung des Kindes. Doch ihre
Grundsatze oder Prinzipien sind als reformleitende Ideen fiir Schulentwicklung prinzipiell an-
wendbar und auch in Teilen urspriinglich als solche konzipiert und gedacht. Ich gehe in der Folge
von der These aus, dass die padagogischen Grundsétze der reformpéadagogischen Konzepte als
Leitlinien fiir eine aktuelle Schulentwicklung dienen missen, wenn Bedingungen fiir eine optimale
Entwicklung des Kindes im schulischen Rahmen — und damit eine kindorientierte Padagogik —
hergestellt werden sollen. Das wirde bedeuten, dass die Schulentwicklung der Zukunft vornehm-
lich nach p&dagogischen Kriterien vorgenommen werden wird, und wir finden entwicklungsleiten-
de Ideen in allen aktuellen reformpadagogischen Konzepten.

Allen voran ist in diesem Zusammenhang Peter Petersens Jenaplan und sein ausdricklich als
“Ausgangsform” bezeichnetes padagogisches Konzept zu nennen. Wir dirfen diesen Begriff
durchaus wortlich nehmen und von etwas ausgehen, um die uns entsprechende Form der Schule
und der “péadagogischen Situation” in dieser zu entwickeln. Ausgehen werden wir — im Bild blei-
bend — von den vier Bildungsgrundformen, der Feier, dem Gespréch, der Arbeit und dem Spiel.
Ausgehen werden wir weiters von einer Rhythmisierung derselben im schulischen Tagesablauf der
Kinder statt der Unmdglichkeit des Lernens nach einem “Fetzenstundenplan”, von einer altershete-
rogenen Gruppierungsform der Kinder in verschiedenen Gruppen statt Jahrgangsklassen, von
einem Lernen und Leben in einer Schulwohnstube und von einem grundsétzlichen Bewusstsein,
dass wir keine Zensuren mehr vergeben, aber die Entwicklung des Kindes beobachten und be-
schreiben. Gemeint ist die Entwicklung des Kindes in der von uns vorbereiteten “Padagogischen
Situation”, die fir das Lernen des Kindes nicht nur den Lebensbezug bereithalt, sondern die “inne-
re Begegnung” des Kindes mit dem zu Lernenden anstrebt. Davon ausgehend, wird jede Jenaplan-
Schule ihre eigenstdndige Entwicklung nehmen kénnen. Ausgehend von der Ausgangsform wird
sie den Lebens- und Lernbedurfnissen der Menschen, die sie besuchen und die sie entwickeln,
entsprechen und sie kann — wie europaweit gezeigt wird — damit auch den staatlichen Anforderun-
gen und dem Lehrplan entsprechen.

Im Vergleich zur Padagogik Peter Petersens ist Maria Montessoris Konzept primar auf die Ent-
wicklung des Kindes bezogen und expressiv verbis ein so genanntes Entwicklungskonzept. Als
didaktisch weitgehend durchkonzipiertes System bietet es in der Gestaltung der vorbereiteten
Umgebung, der Organisation nach altersheterogenen Gruppen, der Idee des Kinderhauses statt der
Trennung von padagogisch eigentlich zusammengehdrenden Institutionen, wie Kindergarten und
Schule, und in den Grundsétzen der Montessori-Pédagogik eindeutige Anregungen zur Gestaltung
einer padagogischen Institution. Sie ist in ihrer Grundintention aber doch einer Schulentwicklung
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und nicht nur einer Schulgestaltung dienlich: Die Montessori-Padagogik ist intentional eine Pada-
gogik der Selbstbestimmung (und auch der Ich-Findung). Eine P&dagogik der Selbstbestimmung
wird in ihrer Realisierung auch die Selbstbestimmung aller Personen einer padagogischen Institu-
tion anstreben, will sie ihre Glaubwiirdigkeit erhalten. In Konsequenz dieses Gedankens wird nicht
nur die Integration der Montessori-Padagogik in ein bestehendes Schulsystem angestrebt, sondern
die Montessori-Padagogik als fur eine Schulentwicklung geeignetes System angesehen und selbst
als entwicklungsfahige padagogische Konzeption betrachtet. Dabei stellt sich die Frage: “Kann die
Montessori-Padagogik auch eine Ausgangsform sein oder als solche aufgefasst werden?” Die
Diskussion, die diese Frage zu beantworten versucht, kann sowohl fir die Entwicklung der Schule
als auch fur die Entwicklung der Reformpédagogik sehr fruchtbar sein.

Helen Parkhursts Konzept des Daltonplans ist aus der Entwicklung eines neuen Schulkonzeptes
entstanden und somit ist dieser Padagogik das Prinzip der Entwicklung innewohnend. Helen Park-
hurst betont, dass sie den Daltonplan nicht als System bezeichnet haben méchte, sondern vielmehr
als “Way of Life”. Und dieser “Way of Life” orientiert sich an Prinzipien, die der hier angeregten
Schulentwicklung eine eindeutige Orientierung und Richtung verleihen: das Prinzip der Freiheit,
das Prinzip der Kooperation und spater hinzugefugt das Prinzip des Verhaltnisses des Aufwandes
zur Erreichung des Zieles oder Budgeting Time. An individuellen Lernaufgaben soll der Schiiler
in selbststandiger Arbeit, alleine oder in Zusammenarbeit lernen und wachsen und fir seinen Ent-
wicklungsprozess die Verantwortung tragen kénnen. Die padagogischen Prinzipien des Daltonpla-
nes sind Grundprinzipien fiir die Entwicklung einer Schule bzw. auch fir die Entwicklung des
Schul- und Bildungswesens. Eine Schulentwicklung nach diesen Prinzipien schlieRt ein, dass die
Prinzipien der Freiheit, der Kooperation und des Verhaltnisses des Aufwandes zum Ziel auch fiir
die Arbeit der Lehrerinnen und Lehrer, der Eltern und der Schiller Geltung haben missen. Das
wiirde auch die Freiheit der Schulgestaltung, der Wahl eines padagogischen Konzeptes, die Zu-
sammenarbeit mit anderen Institutionen und ... einschlieBen. Weiters ist der Daltonplan auch selbst
wandelbar, wie die Einfihrung bzw. die Entwicklung des Subdaltonplanes fiir die Grundschule in
Holland beweist.

Die Freinet-Padagogik war und ist nicht auf die schulische Arbeit alleine beschrankt. Sie war und
ist eine Padagogik mit dem Anspruch der Veranderung der Gesellschaft. Nicht nur die Gestaltung
der Schule ist die Aufgabe der Lehrer, Eltern und Kinder. Gerade mit der Aufgabe der Schulgestal-
tung und Schulentwicklung wollte Célestin Freinet in seinen Kindern das Bewusstsein schaffen,
dass auch die Gesellschaft nach den Bedirfnissen des Kindes bzw. der Betroffenen verénderbar
ist. Er hat den Kindern das Wort gegeben, damit sie lernen, sich zu artikulieren, damit sie lernen
kdnnen, in einer Demokratie zu leben, verantwortlich fir sich selbst und fur andere Menschen und
doch selbstbestimmend innerhalb eines demokratisch strukturierten sozialen Gefliges. Wo sonst
sollen Kinder Demokratie lernen, wenn nicht in der Schule. Und wir dirfen und missen nicht nur
den Kindern das Wort geben, sondern auch den Lehrerinnen und Lehrern und den Eltern zur Ges-
taltung und Entwicklung ihrer Schule.

Zurzeit kénnen ca. 2000 Schulen in Europa — das entspricht ungeféahr 7-8% aller Grundschulen
und Schulen der Sekundar I-Stufe — gezahlt werden? die sich ausdriicklich in eine der genannten
reformpadagogischen Linien stellt. In Osterreich werden wir vielleicht sechs Waldorfschulen und
einige Montessori-Klassen und noch weniger Freinet-Klassen zahlen. Die Jenaplan-Padagogik von
Peter Petersen und der Daltonplan von Helen Parkhurst sind in Osterreich vielleicht in der Theorie
in den Seminaren der Lehrerbildung und der Universititen vertreten, nicht aber in der Schulwirk-
lichkeit.

Aus dieser Darstellung geht auch hervor, dass die reformpédagogische Bewegung nicht nur in der
Umkehrung der Kritik an der “alten” Schule ihr Auslangen fand, sondern vielmehr originér “neue”
pédagogische Modelle und “neue” Schulen geschaffen wurden. Neben den schon genannten pada-
gogischen Richtungen sind hier sicher noch die dénischen Nachschulen (Efterskolen) und die unter
dem vielschichtigen Begriff Alternativschulen genannten Schulen zu erwahnen. Die intensivste
Verbreitung der reformpéadagogischen Schulen ist sicherlich in Nord-Mitteleuropa zu finden. In
den Landern Deutschland, Holland, Danemark, Frankreich, Schweden, um nur die wichtigsten zu
nennen, fanden die reformpadagogischen Schulen eine hohe &ffentliche Kenntnisnahme und hatten
auf die Gestaltung der Regelschule einen nicht zu unterschatzenden Einfluss. In Osterreich finden

2 Skiera, Ehrenhard/KlaRen, Theo/Wéchter, Bernd, Handbuch der reformpadagogischen und
alternativen Schulen in Europa, Baltmannsweiler 1990
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wir die genannten Richtungen im Regelschulwesen unterreprasentiert, Montessori-Péddagogik und
Freinet-Padagogik in einem unzureichenden Mal3e integriert.

Aus der Sicht des Unterrichtswissenschafters geniigt es dabei jedoch nicht, dass ein Unterricht
zum “offenen” Unterricht oder zum “aktiven” Unterricht (erklart) wird. Beide Begriffe sind nichts
sagend in Bezug auf die didaktisch-methodische Grundlage des Unterrichts und geben weiters
keinerlei Hinweis auf die Wertorientierung und das Menschenbild des Unterrichts und auf das
erzieherische Konzept. Ich betrachte die zitierten Konzepte der Reformpédagogik als notwendiges
Fundament einer vorsichtigen und padagogisch durchdachten Erneuerung des Schul- und Erzie-
hungskonzeptes. Und jede Erneuerung bedarf der Besinnung auf die Wurzeln einer Entwicklung
oder anders gesagt: Ohne Besinnung auf die paddagogische Vergangenheit wird nur schwer eine
fundierte padagogische Zukunft geschaffen werden kénnen.

Schon Ellen Key traumte in ihrem Buch “Das Jahrhundert des Kindes™*, dass in einer “Schule der
Zukunft” die Selbsttatigkeit des Kindes, das das gleiche Recht der anderen auf Selbsttétigkeit
respektiert, vorherrschen wird. Und sie hoffte, dass dieses Buch eine entsprechende Wirkung auf
die Lehrerschaft haben mdge, dass sie dem Kind das Recht auf Selbsttatigkeit einrdumen. Tatséch-
lich begann mit diesem Buch eine noch andauernde padagogische Entwicklung — die européische
Reformpéadagogik.

AS5: Kollektive Erinnerungsarbeit
Wie ich meine Schulzeit erlebte

Jeder Gruppenteilnehmer, jede Teilnehmerin soll bei entspannender Musik die Augen schliellen
und die eigene Schulzeit Revue passieren lassen. Der/die Gruppenleiter/in gibt dazu folgende
Hilfestellung.

Stellen Sie sich noch einmal das Klassenzimmer vor, in dem Sie Ihre Volksschulzeit verbrachten.
Durchschreiten Sie es in Gedanken langsam und erinnern Sie sich an Details. Nun betreten lhre
ehemaligen Mitschiler/innen das Klassenzimmer. Erinnern Sie sich an deren Gesichter, die Stim-
men, Gewohnheiten. Nun kommt der Lehrer bzw. die Lehrerin ins Bild. Erinnern Sie sich an das
Gesicht, Gesten, die Stimme und an Situationen, die Ihnen noch gegenwartig sind

Spuren Sie nun dem Geflhl nach, das diese Erinnerungen in lhnen auslost, lassen Sie es etwas auf
sich wirken und verlassen Sie dann Ihr altes Klassenzimmer, verabschieden Sie sich von den Men-
schen darin und kommen Sie ganz langsam wieder in unseren Seminarraum, auf Ihren Sessel zu-
riick. Wenn Sie ganz hier sind, dann 6ffnen Sie langsam die Augen, dehnen und strecken sich und
sehen sich hier um.

Nehmen Sie nun ein Blatt Papier zur Hand und schreiben Sie einen kurzen Text mit dem Titel:
Meine Erinnerungen an die Schule

-Welche Gefiihle verbinden Sie mit Ihrer Schulzeit?

-Wie haben Sie lhren Lehrer/ Ihre Lehrerin erlebt?

-Was war diesem Lehrer/ dieser Lehrerin wichtig, was wollte er/sie vermitteln?
-Wie hat er/ sie unterrichtet?

-Habe ich bei ihm/ihr viel oder wenig gelernt?

-Was war Ihr schonstes/ Ihr schlimmstes Erlebnis in der Schule?

Suchen Sie sich nun einen Lernpartner/ eine Lernpartnerin und tauschen Sie sich (ber lhre Texte
aus. Gestalten Sie mit diesem Lernpartner zwei Bilder:

1. Schéne Schulerinnerungen 2. Schlechte Schulerinnerungen
Stellen Sie dann gemeinsam lhre Bilder im Plenum vor.
AnschlieBend soll die gesamte Gruppe auf drei Plakaten sammeln:

Was ermdglichte Lernen? Was filhrte zu guten, was filhrte zu schlechten Erinnerungen?

3 Key, Ellen, Das Jahrhundert des Kindes, Autorisierte Ubertragung, Weinheim 1992
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AB: Reflexives Lesen des Skriptums bzw. der Quellen

Machen Sie sich wahrend des Lesens Notizen (siehe A4)

Reformpéadagogen im Uberblick

Bevor wir auf die padagogischen Konzepte einzelner Reformpédagoginnen und Padagogen noch
eingehen, stelle ich die bedeutendsten Reformpadagoginnen und Padagogen in einer geschichtlich-
tabellarischen Form dar.

Reformpadagogik und Reformpadagogen
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Zeit Deutschland [ Belgien | Niederlande | England [ USA Frankreich | Italien | Sowjetunion | Schweiz | Schweden |
Georg Kerschensteiner
1890 1854-1932
und
Hugo Gaudig Jan Ligthart Cecil Reddie John Dewey Ellen Key
1900 1860 - 1923 1859 - 1916 1858 -1961 1859 — 1952 1898 — 1944
ARBEITS-SCHULE “PADAGOGIK NEW SCHOOL LEARNING BY DAS JAHR-
DES HERZENS” OF ABBOTS- DOING HUNDERT
HOLME DES KINDES
Rudolf Steiner A. S. Makarenko
1910 1861 — 1925 1869 — 1939
WALDORF-SCHULE PADAGOGIK
DES
KOLLEKTIVS
Hermann Lietz Ovide Decroly William Heard Maria Montessori
1868 -1919 1871 - 1932 Kilpatrick 1870 - 1952
1871 - 1965
Paul Geheeb “EDUCATION SCHULE DER
1870 - 1961 PAR LA VIE, PROJEKT- SELBST-TATIGKEIT
POUR LA VIE” METHODE UND DER
LAND-ERZIEHUNGS- SELBSTVER-
HEIM-BEWEGUNG WIRKLICHUNG
Helen Park-
Paul Oestreich hurst Adolphe Ferriére
1878 — 1959 1887 — 1959 1879 - 1960
PRODUKTIONS- DALTONPLAN TATSCHULE
SCHULE
Peter Petersen Henry Morris Célestin Freinet
1884 — 1952 1871 - 1961 1896 — 1966
JENAPLAN-SCHULE COMMUNITY EDUCATION
EDUCATION DU TRAVAIL
Adolf Reichwein Osterreich
1898 — 1944
Otto Glockel
“SCHAFFENDES 1874 - 1935
SCHULVOLK”
LEBENS- und
ARBEITS-
SCHULE
Kurt Hahn
1886 — 1974
BEWAHRUNGS-
PADAGOGIK



Die Tabelle ermoglicht eine Ubersicht tiber die Zeit der Reformpadagogik und deren Vertreter.
Diese sind zeitlich nach dem Erscheinen, des von ihnen kreierten pddagogischen Konzeptes ge-
ordnet. Die Idee zu dieser Tabelle verdanke ich meinem Freund Wolf Dieter Kohlberg, Lehrer-
bildner an der Universitat Osnabriick.*

4 Die Tabelle und die folgende Darstellung der einzelnen reformpadagogischen Modelle ist auch
im Schulheft 89/95 “Reformpédagogik” erschienen. Ich habe diesen Text im Dezember 1995
der Redaktion der Schulhefte zur Verfiigung gestellt. Hier stehen die folgenden Texte aller-
dings in einem eigenen Kontext. — Anm. des Verfassers.
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DER DALTONPLAN

Der Daltonplan nach Helen Parkhurst

Selbststandiges Arbeiten in Freiheit an Lernaufgaben als Beitrag zur
Offnung der Schule auf der Basis des padagogischen Konzeptes
Helen Parkhursts.

Unterschéatzt und von grol3er Bedeutung fir eine Innovation der
Sekundarstufen.

Ein Pladoyer furr das Studium des Daltonplanes, der in Osterreich
leider fast zur Ganze unbekannt ist.

Helen Parkhursts Daltonplan wurde nach der Stadt Dalton in Massachusetts benannt. Englische
Padagogen waren es vor allem, die dieses Reformkonzept fur die Sekundarstufe international be-
kannt gemacht haben. Heute finden wir den Daltonplan am meisten in den Niederlanden verbreitet.
Hier jedoch nicht nur in der Sekundar-, sondern ebenso in der Primarstufe, in der Fachliteratur
meist “Sub-Daltonplan” genannt.

Susanne Popp, die in ihrem Buch “Der Daltonplan in Theorie und Praxis” eine klare und Uber-
sichtliche Darstellung uber das padagogische Konzept Helen Parkhursts gibt, beschreibt das zent-
rale Element der Daltonplan-Padagogik folgendermaBen: “Das Grundprinzip besteht also darin,
die (traditionellen) Lehrstrategien in eine Didaktik der Aneignungsstrategien zu ibersetzen.” ®

Vor der Darstellung der Daltonplan-Padagogik ein kurzer Blick auf die Biografie Helen Park-
hursts:

Leben und Werk Helen Parkhursts

1887 Helen Parkhurst wird am 7. Méarz in Duland in Wisconsin geboren.

1905 Helen Parkhurst beginnt ihre Laufbahn als Lehrerin an einer einklassigen
Volksschule in Wisconsin.

1913 Helen Parkhurst geht nach Italien, um das Werk von Maria Montessori zu stu-
dieren.

1915 Maria Montessori und Helen Parkhurst gehen zusammen in die Vereinigten

Staaten von Amerika. Helen Parkhurst hilft Maria Montessori bei der Realisie-
rung ihrer Ideen in Kalifornien.

1920 Die High School in Dalton organisiert ihren Unterricht nach den Ideen von
Helen Parkhurst. Viele Besucher aus England und Japan interessieren sich fiir
den Unterricht und den “Plan” Helen Parkhursts.

1922 Das erste Buch von Helen Parkhurst erscheint: “Education on the Dalton Plan”.

1951 Das zweite Buch Helen Parkhursts erscheint: “Exploring the child’s world”.

1952 Helen Parkhurst besucht die Niederlande und die Dalton-Einrichtungen.

1957 Kdnigin Juliana von den Niederlanden verleiht Helen Parkhurst eine hohe Aus-
zeichnung — den Orden von Oranien-Nassau.

1973 Helen Parkhurst stirbt 86-jahrig in New Milford in Connecticut.

5 Popp, Susanne, Der Daltonplan in Theorie und Praxis. Ein aktuelles reformpé&dagogisches
Modell zur Forderung selbstdndigen Lernens in der Sekundarstufe, Bad Heilbrunn 1995
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DER DALTONPLAN

Charakteristik des Daltonplanes

Die Einfuihrung eines “neuen” padagogischen Konzeptes setzt in den meisten Féllen das Erkennen
der Defizite des bestehenden Schulsystems voraus. Die dem Wesen des Daltonplanes® nach zentra-
le erzieherische Leistung verweist auf ein auch in unserem System noch bestehendes Defizit:
...,dass sich die Heranwachsenden in konstruktiven Problemldsungen als lernfahig erfahren kon-
nen. Einen weiter gefassten Rahmen dieser Lernféhigkeit bilden bei Helen Parkhurst die Begriffe
“Daseinsbewéltigung” und “Lebenstiichtigkeit”.

Die Daltonprinzipien

In “Education on the Dalton Plan” (1922) werden zwei Grundprinzipien der Pddagogik Helen
Parkhursts genannt:

“Freedom is ... the first principle ... . The second principle ... is cooporation or ... the interaction
of group life.””’

1925 fligt Helen Parkhurst den dritten padagogischen Grundsatz bei: “The Proportion of Effort to
Attainment, or Budgeting Time”®. Der niederlandische Daltonverein nennt hingegen Selbsttatigkeit
als drittes Prinzip.

Freiheit

Helen Parkhurst definiert die “pédagogische Freiheit” nicht als absolute Selbstbestimmung des
Schilers, sondern vielmehr als selbstgesetzte Bestimmtheit des Schilers im Verhdltnis zu einer
Aufgabe. Bedenkt man den Unterschied zwischen den beiden Bedeutungen von “Freiheit” — “Frei-
heit fir” und “Freiheit von” — so ist im Daltonunterricht in der Regel die Rede von ersterer: “Frei-
heit fiir”.° Dabei kann nicht ganz auRer Acht gelassen werden, dass die beiden Bedeutungen des
Freiheitshegriffes auch komplementar sind: Freiheit zur AuRerung der eigenen Meinung bedeutet
ebenso Freiheit von Unterdriickung. Freiheit bedeutet aber auch, die Freiheit anderer Menschen zu
respektieren, wodurch die eigene Freiheit wieder eine Einschrankung erfahrt und Grenzen be-
kommt. Eine uneingeschrankte Freiheit gibt es nicht, auch nicht in der Daltonmethode. Helen
Parkhurst meint mit dem Begriff “freedom” jene Freiheit, welche die personliche Wabhl, die per-
sOnliche Entscheidung erlaubt und sogar fordert. Diese Art von Freiheit schlielt auch die Verant-
wortung des Menschen flr andere ein, wenn er sich fir etwas entschieden hat. Daher muss das
Kind diese Art von Freiheit allméhlich lernen.

Dalton definiert Freiheit als Wahlfreiheit, unléslich verbunden mit der Verantwortung fur die Ent-
scheidungen, die man trifft.

Die von Helen Parkhurst in den Mittelpunkt ihrer Paddagogik gestellte Freiheit ist historisch gese-
hen auch eine Reaktion auf die so genannte “Zwangsschule”. Es ist nicht die Aufgabe des Lehrers,
dem Kind immer zu sagen, was es tun soll. Es ist aber seine Aufgabe, dem Kind in seiner Entwick-
lung zu helfen.*

Wie wird nun die Freiheit in den Unterricht in der Daltonschule umgesetzt:

6 Die Bezeichnung “Plan” wird verwendet fur die in der reformpadagogischen Bewegung der
Jahrhundertwende und zu Beginn unseres Jahrhunderts entstandenen Reformprojekte, wie z.B.
auch Jenaplan, Winnetkaplan, Puebloplan, usw.

7 Parkhurst, Helen, Education on the Dalton Plan. With an Introduction by T. P. Nunn, M. A. D.
Sc., Professor of Education, University of London; and Contributions by Rosa Bassett, M. B.
E., B. A., John Eades, and Belle Rennie, Hon. Sec. of the Dalton Association, 4., erw. Aufl.
London 1924, S. 84 zitiert nach: Popp, Susanne, Der Daltonplan in Theorie und Praxis.

8 Parkhurst, Helen, Education on the Dalton Plan. S. 84

9 Die vier “atlantischen Freiheiten” (freedom of speech, freedom of religious worship, freedom
from want und freedom from fear), von denen Helen Parkhurst wahrscheinlich in ihrem Frei-
heitsbegriff beeinfluBt worden ist, nennen beide Bedeutungen.

10 Vergleiche auch das Erziehungs- (besser Entwicklungs-)konzept zur Selbstbestimmung von
Maria Montessori
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DER DALTONPLAN

Die Wabhlfreiheit der Schiler

Die Wabhlfreiheiten der Schiler sollen das Selbststandigwerden der Schiller erméglichen: Sobald
ein Kind ein Pensum™ erhalt, kann es wahlen:

¢ Mit welchem Teil meines Pensums mdchte ich beginnen?

* Arbeite ich alleine oder suche ich mir fiir mein Pensum Partner?

* Wo werde und mdchte ich arbeiten?

«  Welche Hilfsmittel, die mir zur Verfligung stehen, méchte ich benutzen?

« Wie lange Zeit mdchte ich flr die einzelnen Teile des Pensums verwenden?

e Wann werde (muss) ich beginnen, um sicher fertig zu werden?

Wahlfreiheit der Lehrer

Die Wahlfreiheiten der Lehrer sind zugegebenermalien eingeschrankt. Bei den beschriebenen
Freiheiten handelt sich aus padagogischer Sicht ebenso um Verpflichtungen.

* Wie viele und welche Niveaugruppen werde ich fiir meine Lerngruppe einteilen?

* Welche Studienmittel stelle ich meinen Schilern fir die Arbeit mit den Pensen zu
Verflgung?

¢ Wie viele Stunden mdchte ich, dass in meinem Unterricht der Freien Arbeit zur Ver-
flgung gestellt werden?

« Wie viele Stunden werde ich gemeinsamen Unterricht machen (mussen)?
< Werde ich meine Schiler altershomogen oder altersheterogen mischen?
* Wie konstruiere ich die Pensen?

* Wie kontrolliere ich die Pensen?

 Welche Tagesfarben werden wir wahlen?*?

Verantwortung

Helen Parkhurst versucht mit dem Daltonplan, den Schwerpunkt der Schule auf das Lernen und
nicht auf das Lehren zu verlegen. Im herkdmmlichen Unterricht ist es die Aufgabe des Lehrers,
darauf zu achten, dass der Schuler lernt. Ein wesentliches Prinzip des Daltonunterrichtes ist es
aber, dass der Schuler selbst verantwortlich flr seine Arbeit und seinen Fortschritt ist. Der Unter-
richt wird so abgehalten (Pensen, Wahlmdglichkeiten, assignments,...), dass der Schiler versteht,
dass das Lernen seine Sache ist und nicht die des Lehrers. Dem Schiiler Verantwortung fir sein
Tun und sein Leben in der Schule zu geben, pragt ebenso dessen Selbstvertrauen und seine Fahig-
keit, initiativ fur sich selber zu werden.

“Dadurch, dass wir seine Aufgabe in der Form eines Pensums geben, fiir dessen Erfiillung sich
der Schiler verantwortlich weif3, geben wir der Arbeit Wiirde und ihm (dem Schiiler — Verf.) das
Bewusstsein eines bestimmten Zieles. Dieses Bewusstsein wéchst, wenn wir ihm bewusst machen,
dass wir ihm trauen und auch seinem Vermégen, es (das Pensum — Verf.) zu leisten.”* Hier ver-
weist Helen Parkhurst auf die immens wichtige Sensibilitat des Lehrers: Inwieweit traue ich mei-
nen Schilern, und was traue ich meinen Schilern zu? Nach Helen Parkhurst steigert die Verant-

11 Pensum — eine didaktisch fundierte und methodisch durchdachte Lernaufgabe.

12 Jeder Tag hat eine bestimmte Farbe. Mit dieser Farbe wird die Erledigung einer Aufgabe auf
dem Arbeitsplan markiert. So haben Lehrer und Schiiler den Uberblick, wann welche Aufgabe
erledigt worden ist.

13 Zitat nach Helen Parkhurst aus dem unverdffentlichten Typoskript von Janssen, C. J., Der
Daltonunterricht und seine Stelle innerhalb reformpadagogischer Auffassungen. unverdffent-
lichtes Typoskript, S. 12
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DER DALTONPLAN

wortung fiir das Ergebnis nicht nur die latenten Intelligenzfahigkeiten, sondern auch das Urteils-
vermdgen und starkt den Charakter des Schiilers.™

Freiheit und Verantwortung werden in diesem Konzept in einem engen Zusammenhang zu den
beiden anderen Prinzipien stehen: Zusammenarbeit und Selbststandigkeit (und Selbsttatigkeit).

Die Zusammenarbeit (Kooperation)

Das zweite Grundprinzip “Kooperation” bezieht sich nicht nur auf die Sozialformen der Arbeiten
der Schiler, sondern vielmehr auf die Beseitigung kooperationshemmender Strukturen im Schul-
leben. Nach Parkhursts Auffassung entfaltet sich die soziale Dimension schulischen Arbeitens von
selbst, wenn man nur die Konkurrenzsituation des Frontalunterrichtes aufhebt und den Lernenden
die Maglichkeit einrdumt, nach Bedarf und Belieben zu kooperieren, auch ber die Grenzen der
“Klassen”**-Gemeinschaft hinweg.'® Der Daltonplan zielt auch darauf hin, eine Schule als Einheit
zu sozialisieren, aus ihr eine kooperative Gemeinschaft zu machen. Diese Einheit zu schaffen, ist
vor allem auch Aufgabe der Lehrer einer Schule. Diese sollen vor allem Uber die entsprechenden
Methoden, die Hilfsmittel, die Art von Pensen, Tagesfarben, Verhaltensregeln und vieles mehr
intensive Diskussionen fiihren und die Schule fir ihre Kinder nach den Dalton-Prinzipien schaffen.

In der Zusammenarbeit manifestiert sich die Daltonplan-Padagogik als Padagogik, als mehr als nur
eine Methode. In der Zusammenarbeit werden drei Elemente verwirklicht, die die erzieherische
Bedeutung der Padagogik Helen Parkhursts verdeutlichen:

e Freiheit zu erlernen,

e Kreativitat zu erlernen und
« in einer Gemeinschaft als Mitglied leben zu kdnnen.

In der Zuwendung zum Stoff (Pensum) ist vom Kind eine konzentrierte Aufmerksamkeit auf den
Gegenstand, das Klarwerden einer Problemstellung und die Kreativitdt méglicher Lsungen gefor-
dert. In der Zuwendung zur Gruppe wird das Kind lernen, den anderen zu respektieren und zu
verstehen, seine eigene Meinung zu formulieren und in der Diskussion zu vertreten und eine ent-
sprechende Kultur des Gespraches und des demokratischen Zusammenlebens zu entwickeln.

Selbsttétigkeit

Das dritte Lernprinzip des Daltonplanes umschreibt die angestrebte Erziehung zu Selbststandigkeit
durch die Forderung nach kontrollierter Arbeitsplanung und -Durchfilhrung, durch die Forderung
nach Selbsttétigkeit des Schillers.

Ich méchte darauf hinweisen, dass dieses Prinzip von Helen Parkhurst nicht origindr als solches
erwahnt wird. Es ist vielmehr ein Prinzip aus der européischen Schulwirklichkeit, ein Prinzip, das
die Dalton-Lehrer in den Niederlanden als solches erwéhnen.!” Gemeint ist damit, dass der Schiiler
alleine oder mit anderen in Kooperation, im Dialog Lésungsstrategien zu den gestellten Problemen
suchen soll.

Die hier angesprochene Forderung nach Selbsttatigkeit wird in der Konstruktion von Lernaufga-
ben ihren eindeutigen Niederschlag finden miissen. Wir werden auf diesen Punkt nochmals zu-
riickkommen, wenn wir Uber die Konstruktion und Beschaffenheit der Pensen und “assignments”
diskutieren werden.

Die Wabhlfreiheit und das Prinzip der Selbsttétigkeit bringen es mit sich, dass die Daltonschulen
untereinander doch ziemlich verschieden sein kdnnen. Diese Verschiedenheit kann, so paradox es
klingen mag, ein Charakteristikum der Daltonplan-P&dagogik sein. Denn nach den Worten Helen
Parkhursts ist Dalton ist keine Methode, kein System, Dalton ist ein Einfluss, “a Way of Life”.

14 Janssen, C. J., Der Daltonunterricht ..., S. 12

15 Dabei handelt es sich bei H. Parkhurst — wie bei den meisten der Reformpadagogen — nicht
mehr um die uns bekannte Jahrgangsklasse.

16 Vgl. Popp, Susanne, Der Daltonplan in Theorie und Praxis. S. 93
17 Janssen, C. J., Der Daltonunterricht ..., S. 13
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Anthropologische Auffassung

GrolRe reformpédagogische Vorhaben sind meist auch von der Unzufriedenheit mit dem bestehen-
den Schulsystem oder dem Erziehungssystem ausgegangen. Dieser Umstand ist auch bei Peter
Petersen, Célestin Freinet und Maria Montessori zu beobachten. Helen Parkhursts Kritik an der
traditionellen Schulpadagogik kann anschaulich durch zwei Statements illustriert werden:

< Die traditionelle Padagogik betrachtet den Lernprozess des Schilers ausschlieRlich aus der
Perspektive des Lehrenden, ““durch das falsche Ende des Fernrohrs™ (“through the wrong end
of the telescope”)®®. Diese Perspektive erschwert das Verstandnis der Hypothese Helen Park-
hursts, dass jeglicher Lernfortschritt aus der Eigenaktivitat des Lernenden entspringen muss.
Dieser Punkt bereitet unter Umstdnden manchen Padagogen in ihren Vorstellungen Schwierig-
keiten. Ist es doch nicht leicht, die Eigenaktivitit des Lernenden zum Prinzip zu erheben und
doch die padagogische Steuerung des Unterrichtes nicht auBer Acht zu lassen. Hier ergibt sich
vor allem fiir die Lehrer ein Uberaus spannender Lernprozess.

« Die Péadagogik des Daltonplanes soll zur Entfaltung von Personlichkeitswerten fiihren, wie
“industrious, sincere, open-minded und independent”*®. Helen Parkhurst bezieht die schulische
Bewaltigung der Lebensaufgaben stets auf die gegenwdrtigen Erfahrungen der Schiller. Ahn-
lich wie bei Maria Montessori wird die Bewéltigung der gegenwartigen Aufgaben als die beste
Vorbereitung auf das kiinftige Leben angesehen. Damit ergibt sich eine ganzlich neue Sicht der
Frage, ob die Schule tberhaupt — und wenn ja, wie — die Aufgabe habe, auf das kinftige Leben
vorzubereiten, oder ob sie nicht vielmehr die Aufgabe hatte, sich der optimalen Entwicklung
der personellen und sozialen F&higkeiten des Individuums im “Hier und Jetzt” zu widmen, was
die beste Vorbereitung auf die Zukunft jedes Menschen sein kann. “To become masters not
only of our time and work, but of ourselves, is a real preparation for life.”? Und Maria Mon-
tessori formuliert ganz ahnlich: “... Meister seiner selbst zu sein”,** ist ein wesentliches Erzie-
hungsziel einer Padagogik der Selbstbestimmung.

Der Daltonunterricht sieht den Menschen als freies Wesen, das verantwortlich fir die gemachten
Wahlen ist und als kreatives Wesen in seinem Denken. Die anthropologischen Voraussetzungen
fiir ein Erziehungskonzept sehen die meisten Dalton-Lehrer in den Elementen der Freiheit, der
Verantwortung und der Sozialitét. Immer wieder wird die Integrationsnotwendigkeit des Lernen-
den in die bestehende Gesellschaft betont.

So ist nach den Worten Helen Parkhursts der Daltonplan auch nicht als ein System im Sinne eines
zweckmaRig geordneten Ganzen aufzufassen. Ein System ist nach ihrem Verstdndnis konsistent,
eine imponierend gebaute Gedankenkonstruktion. Wenn dieses Unterrichts- und Erziehungsge-
béude fertig gestellt ist, gibt es die Gefahr der Erstarrung. Helen Parkhurst nennt Dalton vielmehr
“an influence”. Man konnte dieses Wort auch Ubersetzen mit “Arbeitsidee” — eine mittels der
Prinzipien und des Pensums selbst gestaltete Schule. Ein System ist vollendet, eine Daltonschule
niemals.?? Dazu schreibt Helen Parkhurst:

“Dadurch dass Freiheit ein integrales Teil jenes Ideals ist, habe ich sorgfaltig dafir
Sorge getragen, aus meinem Plan keine stereotype, gusseiserne Sache zu machen, die
in allen Schulen angewandt werden kénnte. Solange das Prinzip, das ihn (den Dalton-
plan — Verf.) beseelt, aufrecht erhalten bleibt, kann er modifiziert werden in Uberein-
stimmung mit den Schulumstanden und dem Lehrerschaftsurteil.””?

In diesem Zusammenhang sollte auch noch erwéhnt werden, dass der Daltonunterricht auch als
“ZweckmaRigkeitsmalnahme fur Kinder” bezeichnet wird — vielleicht ein allen anderen Prinzipien
voranstehendes Prinzip?

Fur die Anwendung des Daltonplanes gibt Helen Parkhurst zwei entscheidende Hinweise:

18 Parkhurst, Helen, Education on the Dalton Plan. S. 23
19 fleiBig, aufrichtig, geistig offen und unabhéngig
20 Parkhurst, Helen, Education on the Dalton Plan. S. 100

21 Montessori, Maria, Grundlagen meiner Padagogik, Heidelberg 1968 (Miinchen 1934), S. 23
und Standing, E. M., Maria Montessori, Uber die Bedeutung der Ubungen des taglichen Le-
bens, Oberursel o. J.

22 Janssen, C. J., Der Daltonunterricht ..., S. 16
23 Janssen, C. J., Der Daltonunterricht ..., S. 17
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« Als Eingangsphase dieser “neuen” Arbeitsweise gibt Helen Parkhurst ein Alter von 8 — 9 Jah-
ren an. Im Gegensatz zu anderen reformpédagogischen Modellen (vgl. Jenaplan, Freinet-
Padagogik oder Montessori-Padagogik) ist Helen Parkhurst der Auffassung, dass die Schiler
erst in diesem Alter entsprechend reif sind, ihre Arbeit zunehmend selbststandiger zu organi-
sieren und auch ihre Erfahrungen bewusst zu reflektieren.

e Mit Nachdruck betont Helen Parkhurst die “offene Struktur” ihres padagogischen Entwurfes.
Sie habe kein offenes Reformmodell entwickelt, sondern ein Konzept®, das den Weg zu um-
fassenderen Schulreformen bahnen sollte. “I offer it as a first step towards the evolution of a
scheme of education which will develop the creative faculty in both teachers and pupils.”®

Die Unterrichtsorganisation des Daltonplanes

Zur Bedeutung des Lernortes

In der Padagogik des Daltonplanes werden die traditionellen Klassenzimmer in “Fachraume” um-
gestaltet. Diese Fachrdume oder “Laboratorien” werden von den Schillern aus verschiedenen
Lerngruppen (bzw. “Klassen™) und Jahrgangsstufen gemeinsam beniitzt. Diese Laboratorien wer-
den mit vielfaltigem Material ausgestattet, welches den Lernenden frei zuganglich sein soll (z.B.
Nachschlagewerke, Zeitschriften, didaktische Materialien, Karten, Modelle, Apparaten, ...).

In den Laboratorien werden die Freiarbeitsphasen, hier: “Daltonphasen”, abgehalten. Wahrend der
“Daltonphase” besteht die Hauptaufgabe des Lernortes darin, jene selbststandige Arbeitsweise
anzubahnen, die im traditionellen Klassenzimmer weit gehend verwehrt ist. Jeder Lernende soll
angeregt werden, die fachspezifische Arbeit als “seine Sache” zu betreiben. Dies bringt gleichzei-
tig auch einen Wechsel der Lehrerrolle mit sich: Die Lehrerin oder der Lehrer ist vielmehr ein
“anregender Helfer”. In dieser Art des Lernens ist auch die permanente Reflexion des Lernweges
des Schilers von immenser Bedeutung.

Wie aus dem zweiten Prinzip der Daltonplan-Padagogik hervorgeht, dient das paddagogische Kon-
zept Helen Parkhursts nicht nur der Individualisierung und Differenzierung des Unterrichtes, son-
dern in gleicher Weise auch der Gemeinschaftserziehung durch die “community”. In den Labora-
torien kdnnen einander Schiiler aus verschiedenen Jahrgangen und verschiedenen “Klassen” be-
gegnen. Entscheidend fur die Entfaltung sozialer Erfahrungen und Kompetenzen ist nach Helen
Parkhursts Meinung der Umstand, dass die sozialen Beziehungen wesentlich durch das Interesse
an der Sache bzw. der Arbeit strukturiert werden und der einzelne Schiler im “Fachraum” in ver-
schiedenen Rollen agiert, meist notwendigerweise in einem “Handeln zu zweien”.?®

Zur Bedeutung der Lernzeit

Von entscheidender Bedeutung im Daltonplan ist das Recht des Lernenden, im Rahmen der Mo-
nats- oder Wochenpensen (Tagespensen sind nach Meinung Helen Parkhursts zu kurz) Gber die
Verwendung der verfiigharen Lernzeit frei zu entscheiden und wahrend der Daltonphasen unge-
stort zu arbeiten. Schreibt man den Lernenden die Kompetenz zu, planvoll und verantwortungsbe-
wusst mit der verfligbaren Zeit umzugehen, so unterstreicht man ihre Selbststandigkeit. “Freedom
is taking one’s own time. To take someone esle’s time is slavery.”*’

Die Verpflichtung der Schiler auf die Einhaltung eines vorgegebenen Wochen- oder Monatspen-
sums soll keinesfalls eine Gleichschaltung der Lernzeiten bedeuten, viel eher eine Orientierungs-
hilfe fir die Arbeitsplanung des Lernenden. Jene, die das “Fundamentum” in der vorgegebenen
Zeit nicht abschlielen kdnnen, sollen die Arbeit so lange fortsetzen, bis sie zu einem fir beide
Seiten befriedigenden Ergebnis kommen. Schiilern, die aus irgendwelchen Grinden spéter einstei-
gen, wird die volle Anzahl der Arbeitstage zugestanden, die dem “job” zu Grunde liegt. Selbst
Schuljahresgrenzen sollen den Fortgang der Arbeit nicht behindern, und selbstverstandlich wird es

24 Vergleiche hier vor allem das Konzept Peter Petersens, das in seinem Ansatz ein ganz ahnli-
ches Selbstverstandnis enthalt

25 Parkhurst, Helen, Education on the Dalton Plan. S. 24
26 Vergleiche Popp, Susanne, Der Daltonplan in Theorie und Praxis. S. 105
27 Parkhurst, Helen, Education on the Dalton Plan. S. 16
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kein Wiederholen im herkdmmlichen Sinn geben. In manchen Schulen wird die Ubernahme eines
Monatspensums auch mit einem Kontrakt (oder Vertrag) abgeschlossen:

PO , pupil of ....... standard (form), contract to do the ........ assignment.
Date and signature.”?®

Bei diesen Lernvertrdgen handelt es sich in der Regel um individuell auf einzelne Schiiler zuge-
schnittene Lehrpléne.

Die Strukturierung der Lernzeit

Der Tagesablauf:

e “Class meeting”: Planungsphase am Morgen jeden Tages fir die folgende Daltonphase. KI&-
rung der Aufgaben, Fragen und Beratung durch den Lehrer oder die Lehrerin.

< Daltonphase: Der zeitliche Umfang soll jeden Tag zwei bis drei Stunden dauern. Wahrend der
Daltonphase kénnen so genannte “special calls” stattfinden; diese VVersammlungen sollen die
Einfiihrung in neue Themengebiete leisten.

« “Conference period”: Fachkonferenzen der festen Lerngruppe im Anschluss an die Freiarbeits-
phase

¢ Wahl- und Wahlpflichtkurse: Ergdnzungen des Pflichtprogramms des Vormittages; der Haupt-
teil der Arbeitszeit soll hier fir Arbeitsgemeinschaften auf intellektuellen, musischen, sportli-
chen oder handwerklich-praktischen Gebieten zu Verfiigung stehen.

< Hausaufgaben: Wahrscheinlich keine

Die Frage nach der Strukturierung der Lernzeit im Daltonplan bezieht sich nicht nur auf die lineare
Abfolge der Lehr-Lernsituation, sondern vor allem auf das Verhéltnis von allgemein verfligharer
und individuell benétigter Arbeitszeit.® Bei der Gestaltung der “assignments” wird dennoch von
einer durchschnittlichen Lerngeschwindigkeit ausgegangen.

Die Lernpensen im Daltonplan

Das Pensum ist ein klar sichtbares Zeichen einer Daltonschule. Die Schiler ubernehmen eine Auf-
gabe, die der Lehrer fur sie konstruiert hat. Dieser wiederum verspricht, Hilfe bei der Erflllung der
Aufgabe zu leisten. An den “contract” — bei Helen Parkhurst auch “job” genannt — sind Lehrer und
Schiler gleichermaBen gebunden. Das Geben eines Pensums ist in der Daltonplan-Schule Lehrer-
bzw. Erzieherrecht und -pflicht, die selbststandige Ausfilhrung des Pensums ist Schilerrecht und
Schilerpflicht.

Helen Parkhurst fand es in diesem Zusammenhang wichtig, dass die Schiiler einen Uberblick Giber
den Lernstoff eines ganzen Jahres erhalten, denn nur so kann dem Schiler das Endziel des Jahres
klar werden, das er dann erreicht haben soll.

Da fir Pensen auch verschiedene Namen benutzt werden, schlug Lynch — einer der Pioniere der
Daltonplan-Arbeit — folgendes Schema fiir die Ordnung der Begriffe vor:

» Contract — die Jahresarbeit

e Assignment — die Monatsarbeit
* Periode — die Wochenarbeit

e Tag oder Unit — die Tagesarbeit

Die “Lernfreiheit” des Daltonplanes erfordert als didaktisches Aquivalent eine sorgféltige metho-
dische Sicherung der Arbeitsbedingungen und -anregungen. Diese Leistungen werden im Wesent-
lichen durch schriftliche Studieranleitungen, den “assignments”, erbracht. Helen Parkhurst be-

28 Parkhurst, Helen, Education on the Dalton Plan. S. 28
29 Vgl. Popp, Susanne, Der Daltonplan in Theorie und Praxis. S. 118
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zeichnet diese auch als “assistent teachers”®, deren Aufgabe auch im Motivieren, Instruieren und
“Lernen lehren” liegt.

Helen Parkhurst stellt an die Gestaltung von Pensen strenge Anforderungen. Ein Pensum soll
< voOllig ausgeschrieben werden, miindliche Weitergabe geniigt nicht,

< ein “interest pocket” vorangestellt haben, das den Schiiler neugierig macht und seine Motivati-
on anregt,

« deutlich sagen, was es erfordern wird und welchen Schwierigkeiten der Schiiler begegnen kann
(Es kann auch die Bemerkung “Mit dem Lehrer sprechen!” noch dazu kommen.),

« drei Ebenen von Differenzierung beinhalten:
— Niveaudifferenzierung,
— Interessendifferenzierung,
— Differenzierung nach Umfang und Zeit der Aufgabe und

e aus neun Teilen bestehen (Siehe unten!).

Uber die Gestaltung von “Pensen”

Helen Parkhurst verlangt nicht nur facherlibergreifende Fragestellungen, sondern auch eingehende
Absprachen aller beteiligten Kollegen in eigenen Planungskonferenzen. Zur Gestaltung der Stu-
dierleitfaden legt Helen Parkhurst fest, dass jedem Schiler die gesamte Studieranleitung fir einen
“job™! in einer schriftlich und einheitlich gestalteten Fassung zu (ibergeben sei. Aufgaben und
Anweisungen sind far die Schiller vom Lehrer her zu begriinden.

Koordination
der Lehrer

Vorschlag fir den formalen Aufbau einer Monatsaufgabe:

« Preface: Strukturierung der Aufgabe, Unterstiitzung der Arbeitsplanung und Motivierung des
Schilers; vergleichbar mit den so genannten “advance organizers” (inhaltsbezogene Organisa-
tionshilfen). Ankniipfung an die Alltagserfahrungen und Interessenlagen der Lernenden.

e Topic: Dient der thematischen Orientierung der Schiiler.

« Problems:* Verzeichnis der Aufgaben, die der Schiiler im gegebenen assignment zu bewalti-
gen hat, gegebenenfalls unterteilt in:

- Written work und
— Memory work.

e Conferences: Hier wird dem Schuler mitgeteilt, wann Fachunterrichtsstunden zu bestimmten
Themen stattfinden.

« References: In dieser Rubrik finden die Schuler die entsprechenden Literaturangaben bzw.
Nachschlagewerke oder Fachliteratur.

e Equivalents: Hier soll angegeben werden, wie die Schiller den Fortschritt wahrend der Arbeit
am Pensum vermerken konnen.

e Bulletin Studium: Mitteilungen auf dem Organisationsbrett, die wéahrend der Arbeit gemacht
werden kénnen und die hilfreich fiir die Erledigung des Pensums sind.

« Departmental cuts: Mitteilungen, welche Leistungen auch von einem anderen Fach anerkannt
werden.

Diese genannten Organisationsprinzipien sind jedoch nach Aussagen Helen Parkhursts eindeutig

. . L Zuallererst die
den padagogischen Prinzipien nachzuordnen:

padagogischen
Danach sollen Pensen vielmehr: Prinzipien!

30 Parkhurst, Helen, Education on the Dalton Plan. S. 49
31 mehrwdchiges Pensum
32 2 Teile eines Pensums
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¢ ein partnerschaftlich-kooperatives Lehrer-Schiilerverhéltnis signalisieren,
« die Freiarbeit gezielt mit der Klassen- oder Gruppenarbeit verbinden,

« die Moglichkeiten facheriibergreifender Verbindungen wahrnehmen,

« die Aufgaben auf die Lernumgebung beziehen und

» die Aufgaben so konzipieren, dass ein selbststandiges Studium und eine selbststandige
Bewaltigung der Lernaufgaben durch den Schiiler moglich ist.

“Das “typische” Daltonplan-Pensum konfrontiert den Schiler mit Aufgaben, die er
selbststandig bearbeiten soll und deren Vielfalt vom Auswendiglernen von Fakten -
ber die bedeutungshezogene Aneignung von Wissen oder fachspezifischen Methoden
bis zum problemlsenden Denken und zur Arbeit an den Lern- und Problemldsungs-
strategien selbst reicht. Auch der kommunikative (gemeinsame Arbeit, Diskussion),
kreative oder projekt- bzw. produktorientierte Aspekt muss keinesfalls aus dem An-
wendungsbereich ausgeklammert werden, und dies gilt fur alle Themengebiete und
Facher.””33

Organisatorisches zu den Pensen

Die Pensen kdnnen auch auf speziellen Pensenbrettern angeschlagen werden. Diese Bretter kdénnen
von Schule zu Schule verschieden sein. Ebenso die dulere Form der Pensen (siehe Beispiele!).

Die Schuler sollen auch festhalten, wann sie mit einem Pensum fertig geworden sind. Im so ge-
nannten “scholar’s graph” beschreibt der Schuler, mit welchen Teilen er bereits fertig ist. Im “tea-
cher’s subject”, einem Register fur die Lerngruppen, verschafft sich der Lehrer einen entsprechen-
den Uberblick tber die Namen der Schiiler und die Pensumteile.

Die Schuler benutzen fur die Markierung der fertig gestellten Teile ein Farbsystem, das von Schule
zu Schule differieren kann. Eine bestimmte Farbe zeigt an, an welchem Tag ein Kind mit einem
bestimmten Teil eines Pensums beschaftigt war. Hat ein Kind am Dienstag gerechnet, und der
Dienstag hat die Farbe Gelb, so kommt hinter die Rechenaufgabe des Pensums eine gelbe Markie-
rung.

33 Popp, Susanne, Der Daltonplan in Theorie und Praxis. S. 134
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Beispiel eines Pensenblattes in der Grundschule

| de BONKELAAR® |
Pensenbrief von Gruppe
Schulwoche Vom bis
Sprache
m p Angaben der Themen Angaben der Aufgaben in den Blichern
b e
s t Angaben der Kontrollaufgaben
aa
Schreiben Aufgaben aus dem Buch § Aufgaben aus dem Buch
Lesen Aufgaben aus dem Buch & Aufgaben aus dem Buch
Rechnen Aufgaben aus dem Buch w Aufgaben aus dem Buch %
Ecken
Spielecke Stempelecke Rechenecke Schreibecke Leseecke Zeichenecke
Extra — Avrbeit aus der Mappe
Lesen bts| Rechen blétter 1+1= 2+2=
Avrbeitshaltung = gut zufrieden stellend nicht zufrieden stellend
Aufgabe = fertig beinahe fertig nicht fertig
Bemerkungen der Lehrerin:
Bemerkungen der Eltern:
Gesehen von den Eltern: Datum:
Tagesfarben: Montag — rot, Dienstag — griin, Mittwoch — gelb, Donnerstag — blau, Freitag — lila

34 De Bonkelar, openbare Daltonschool for Daltononderwijs, Maardijk 87D, NL-7609 PP Almelo
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Leistungsfeststellung und Beurteilung

Die Kontrolle der Lernfortschritte erfolgt fur die Arbeiten der Daltonphase vornehmlich im per- Leistungs-
sonlichen Gespréch zwischen Lehrer und Schiler. Dies wird ergdnzt durch monatliche Tests, in beurteilung
denen das Pensum des “jobs™ schriftlich geprift wird. Erst wenn der Schiiler hier ausreichende

Leistungen in Bezug auf das beidseitig vorgenommene Lernziel erzielt, wird das néchste Pensum

vergeben. In nicht wenigen Daltonplan-Schulen werden auch Noten oder verbale Beurteilungen

vergeben.

Ein integraler Bestandteil des Konzeptes von Helen Parkhurst ist die schriftliche Aufzeichnung der “graphs”
Lernfortschritte: Bei diesem Aufzeichnungssystem handelt es sich um drei so genannte “Graphen”
(“graphs™), Tabellen, die den Lernstand und -fortschritt visualisieren:

¢ Instructor’s Laboratory Graph: Der Fachlehrer verzeichnet die Namen der Schiilerinnen und
Schiler, die er unterrichtet, und markiert die Anzahl der erarbeiteten units hinter den entspre-
chenden Namen.

e Pupil’s Contract Graph: Personliche Monatskarte der Schiiler, in die sie die Anzahl der units
eintragen — Planungshilfe fur Schiler und Lehrer

« Form or House Graph: In dieser Ubersicht sind die units der “daltonisierten” Facher einer
Lerngruppe dargestellt.

Daltonisierte Facher sind in der Regel die Facher, wie Mathematik, Sprache, Sachunterricht. Der
Lernstoff aus diesen Fachern wird dann in Lernaufgaben Uber einen bestimmten Zeitraum zum
selbststandigen Lernen gegeben. Diese Lernaufgaben werden auch facheriibergreifend konstruiert.
Neben den Daltonstunden gibt auch in den erwahnten Fachern aber vor allem in den musichen und
kinstlerischen Féchern und in der Leibeserziehung gemeinsamen Unterricht.

Zusammenfassung

Wir konnen den Daltonplan Helen Parkhursts als Konzeption selbst gesteuerten Lernens betrach-  ha fearless
ten, dessen Bandbreite innerhalb des schulischen Lernens vom rezeptiven bis zum entdeckenden 1, man being
Lernen reicht. Die organisatorischen Mallnahmen des Daltonplanes zielen darauf ab, das Lernen

auBerhalb geplanter Lehrveranstaltungen zu ermdglichen und die den Handlungsspielraum der

Schiler zu erweitern. Das oberste padagogische Ziel ist in der Zielnorm “the fearless human being

.. who knows how”* postuliert.

Fragen, die noch bleiben kdnnten:

Verwenden die Schiiler nicht zu viel Zeit fiir Gegenstande, die sie gerne machen und zu wenig in
den Gebieten, in denen sie Schwierigkeiten haben?

Grundsatzlich kann der Schuler durch den Wegfall des Stundenplanes seine Zeit besser einteilen. |,qividuali-

Es wird auch Aufgabe des Lehrers sein, mit den Schilern die Zeit so einteilen zu lernen, dass allen sierung tut Not!
Gebieten die notwendige Aufmerksamkeit zukommt. Hier hat der Schiler aber die Mdglichkeit,

sich den Féachern, in denen er Schwierigkeiten hat, l&nger zu widmen.

Wie verhalt es sich mit der Disziplin der Schiler?

Wenn Schiler in einer Schule aktiv sein kdnnen, wird die Disziplinfrage auf einen kleinen Teil des g problem
Schulgeschehens reduziert.

“Die freie Gestaltung des Zusammenlebens in den Montessori- und Daltonschulen 16st
die leidige Disziplinfrage scheinbar “von selbst”. Durch das Vertrauen wird jene
geistige Schicht im Schuler angesprochen, durch die er sich selbst verantwortlich weil3
fiir die Aufrechterhaltung von Ordnung und Sitte in der Gemeinschaft*

35 Parkhurst, Helen, Education on the Dalton Plan. S. 7
36 Rohrs, Hermann, in: Janssen, C. J., Der Daltonunterricht ..., S. 35
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Wie wird der Lehrplan verwirklicht?

Bei der Konstruktion der Lernaufgaben miissen die Lehrerinnen und Lehrer immer vom gultigen
Lehrplan ausgehen. Dadurch wird der Lehrplan selbstverstandlich erfillt. Durch die Berlicksichti-
gung der Interessen der Schiiler wird der Lehrplan in sinnvoller und interessanter Weise erganzt.
Gerade dadurch, dass auch von den Schilerinteressen ausgegangen wird, wird die Schule auch
interessanter.

Kann ein Lehrer denn einem Schiiler in allen Fachern helfen?

Wiéhrend der Daltonstunden steht jedem Schiiler ein Lehrerteam zur Verfugung. Jeder Schuler
weil} genau, an welchen Lehrer er sich z.B. mit einem mathematischen Problem wenden kann. Das
Lehrerteam muss bei der Planung der Lernaufgaben, bei der Dokumentation der Schulerarbeiten
und bei der Beratung der Schiler immer eng zusammenarbeiten.

Kann ein Schuler jederzeit auch in eine andere Schule tibertreten?
Ein Ubertritt ist jederzeit méglich, da der Lehrplan erfillt wird. Der Schiler wird sich auf die

Methoden der anderen Schule einstellen missen, kann dies aber wahrscheinlich gut, weil er gelernt
hat, selbststandig und kooperativ zu lernen und zu arbeiten.

AT: Praktische Aktiviaten in der Schulpraxis mit Kooperationsklassen, die entweder nach Dalton-
plan unterrichtet werden oder —wenn dies nicht méglich ist - die versuchen mit individualisierten
Wochen- bzw. Monatsplanen zu arbeiten.

Hospitieren Sie in der Klasse und fihren Sie dabei ein Beobachtungsprotokoll.

Teilen Sie dazu Ihr Papier in zwei Spalten.

Tragen Sie in der ersten Spalte ein was sie tatsachlich sehen kdnnen (keine Interpretationen!).
Schreiben Sie daher als Uberschrift der ersten Spalte “Ich sehe...”

In der zweiten Spalte tragen Sie bitte ein, was von dem Gesehenen Sie den Ideen Helen Parkhursts
zuordnen wurden. Verwenden Sie dazu die vorgeschlagenen Fachtermini aus dem Skriptum.
Schreiben Sie als Uberschrift der zweiten Spalte: “Beziige zum Daltonplan...”

Besprechen Sie lhre Notizen im Anschluss an die Hospitation mit einem Lernpartner/ einer Lern-
partnerin. Suchen Sie nach Gemeinsamkeiten in Thren Beobachtungen und Zuordnungen!

Stellen Sie im Plenum (auch dem/der Besuchsschullehrer/in) und der/dem begleitenden Profes-
sor/in Ihre Gemeinsamkeiten vor und begrinden bzw. diskutieren Sie diese.

AB8: Praktische Aktivitét in der Schulpraxis
Kindbeobachtung

Die Kindbeobachtung ist die Grundlage jeder Individualisierung gehen Sie daher eine “Partner-
schaft” mit einem Kind Ihrer Praxisklasse ein. Fragen Sie das Kind, ob Sie von ihm lernen dirfen,
wie man mit einem “Pensum” (bzw. Wochenplan) arbeitet.

Fuhren Sie ein Beobachtungsprotokoll in dem Sie folgendes festhalten (3 Spalten):
1. Wahrnehmbare Téatigkeit des Kindes (Kind liest im Lexikon)
2. Kommentar des Kindes (“Ich suche etwas (iber Fische.”)

3. lhre Interpretation (Das Kind ist fahig/ nicht fahig Informationen zu einem Thema selbststan-
dig zu sammeln.)

4. Fassen Sie am Ende der Beobachtungsphase zusammen, was das Kind in dieser Zeit gearbei-
tet, gelibt, gelernt hat und bitten Sie auch das Kind lhnen zu sagen, was es gelernt hat, wo es
Schwierigkeiten hatte, was ihm leicht fiel, was es besonders interessierte....
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Tauschen Sie Ihre Erfahrungen im Anschluss mit Ihrer Lerngruppe aus, vergleichen und diskutie-
ren Sie.

Fassen Sie am Ende dieses Austausches gemeinsam auf einem Mind-mapping Plakat zusammen:

Die Arbeit mit dem Pensum/Wochenplan bedeutet fir die Kinder - ........ccocvevvevevvievivcnensesennn,

A9: Vorbereitung von Pensen (bzw. individuellen Arbeitsplanen)

Nehmen Sie an der Planungs- und Vorbereitungssitzung des Lehrer/innenteams lhrer Besuchs-
schulklasse teil.

Fuhren Sie ein Beobachtungsprotokoll zu folgenden Aufgabenstellungen:
Wer Gbernimmt im Team welche Rolle?

Wie ist das Planungs- und Vorbereitungsgesprach strukturiert — welche Gesprachsphasen kénnen
Sie erkennen?

Wie werden Ergebnisse von Kindbeobachtungen der einzelnen Teammitglieder in die Planung und
Vorbereitungen eingearbeitet?

Welche Materialien, Hilfsmittel usw. verwenden die Lehrer/innen fur die Planung und Vorberei-
tung der Pensen (individuellen Arbeitsplane)?

Wie sind die Pensen aufgebaut bzw. gestaltet?

Gibt es Kinder mit besonderem Forderbedarf in der Klasse — wie wird im Pensum darauf Riick-
sicht genommen?

Geben Sie am Ende lhrer Beobachtung Rickmeldung an die Kolleg/innen — wenn es gewinscht
wird.

A10: Begleiten von individuellen Lernprozessen

Avrbeiten Sie fur einen l&ngeren Zeitraum (mindestens drei Tage) als Teammitglied in Ihrer Praxis-
klasse mit. Begleiten Sie die Kinder bei ihren individuellen Arbeiten am Pensum. Fihren Sie in
dieser Zeit ein “P&dagogisches Tagebuch” in dem Sie Ihre Wahrnehmungen, Gefiihle und auftre-
tenden Fragen festhalten.

Fuhren Sie am Ende dieser Arbeitsphase ein Reflexionsgesprach mit einer Person Ihrer Wahl (die
Klassenlehrer/innen, den begleitenden Professor/innen oder einem Lernpartner, einer Lernpartne-
rin aus der Gruppe).

Fassen Sie am Ende des Reflexionsgespréachs schriftlich in IThrem Lerntagebuch zusammen, was
Sie erfahren, gelernt und gelibt haben.
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Die Freinet-Padagogik als Konzept der (politi-
schen) Veranderung

Der Zusammenhang von Padagogik und Politik, von Schule und
Erziehung zur Demokratie. Den Kindern das Wort geben und
damit das Bewusstsein, dass sie ihre Gesellschaft verandern kon-
nen. Freinet-Padagogik — ein Konzept fur jede Schule.

Ich méchte dieses Kapitel mit einem Zitat Célestin Freinets beginnen, das diesen grofen Padago- \yie Kinder

gen Frankreichs und international anerkannten Reformpadagogen charakterisiert: Kinder verstehen

“Mein einziges padagogisches Talent besteht vielleicht darin, dass ich eine so gute
Erinnerung an meine jungen Jahre bewahrt habe. Ich fiihle und verstehe als Kind die
Kinder, die ich erziehe. Die Probleme, die sich stellen und die fiir die Erwachsenen
ein so groRes Ratsel sind, stelle ich mir auch selbst und erinnere mich dabei an die
Zeit, als ich acht Jahre alt war, und so lege ich als Erwachsener und gleichzeitig als
Kind tber die Systeme und Methoden hinweg, unter denen ich so sehr litt, die Irrtimer
einer Wissenschaft offen, die ihre Urspriinge verga® und verkannte.”*’

Uber Célestin Freinet

1896 Célestin Freinet wird in Stidfrankreich geboren, seine Eltern waren Bauern.
1913 Studium am Lehrerbildungsseminar, dem so genannten Ecole Normale
1915 Kriegsdienst — wird durch einen Lungenschuss schwer verwundet; erhélt
1920 in Bar-sur-Loup eine erste Anstellung als Lehrer.

Lernt den belgischen Arzt und Paddagogen Ovide Decroly kennen, der schon
begonnen hatte, Schileraufsatze zu drucken.

Ebenso Anregungen durch die deutsche Reformpadagogik, vor allem von Her-
mann Lietz und dessen Landerziehungsheim; Besuch in Hamburg-Altona. Lernt
Paul Geheeb kennen, Mitarbeiter von Lietz und Begriinder der Odenwaldschule
und den Schweizer Adolphe Ferriére, Autor von “L"Ecole active”. Anregung fiir
Célestin Freinet fir sein Werk “L"Education du Travail”.

Ferriere zeigte auf, wie die Forderung Kerschensteiners “Die Schule der Zu-
kunft wird die Arbeitsschule sein” praktisch verwirklicht werden kann.

Freinet studiert intensiv die Reformbestrebungen anderer Lander und lernt 1923
auch Peter Petersen in Hamburg kennen. Mit Peter Petersen pflegt Célestin
Freinet bis zu seinem Tod eine intensive Brieffreundschaft und einen regen

Gedankenaustausch.

1928 wird Célestin Freinet nach St. Paul versetzt.

1934/35 Griindung des Landerziehungsheimes in Vence bei Cannes. In Folge Entwick-
lung der Freinet-Padagogik, einer Padagogik des Volkes.

1941 - 44 Arbeit in der franzdsischen Widerstandshewegung (Résistance)

Nach 1945 Wiedererdffnung des Landerziehungsheimes in Vence

Wissenschaftliche Tatigkeit und Publikationen zu Padagogik und padagogischer
Psychologie mit seiner Frau Elise Freinet

1966 Célestin Freinet stirbt und hinterlasst eine weltweit lebendige padagogische
Bewegung.

37 Freinet, Célestin, Les Dits de Mathieu, S. 31. In: Freinet, Elise, Erziehung ohne Zwang, Stutt-
gart 1981, S. 25
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Grundgedanken der Freinet-Padagogik

Wie andere Reformpadagogen auch hat Célestin Freinet friih erkannt, dass nicht eine neue Lehr-
und Lernmethode im Mittelpunkt einer neuen Padagogik stehen kann, sondern im Sinne einer
“kopernikanischen Wende” in der P&dagogik das Kind und dessen individuelle Entwicklung in
einer bestimmten Gesellschaft in das Blick- und Handlungsfeld des P&dagogen geriickt werden
muss. So kann davon aus heutiger Sicht ausgegangen werden, dass auch Célestin Freinet — wie
Maria Montessori — kein Forder- oder Lernkonzept erstellt hat, sondern ein Entwicklungskonzept
des Kindes. Doch es genugt beiden genannten Pddagogen nicht, von den Interessen und Bedirfnis-
sen des Kindes allein auszugehen, sondern ihre Padagogik manifestiert sich darin, dass sie versu-
chen, dem Kind das fir die Entwicklung in padagogischer Verantwortung bereitzustellen und zu
geben, was es in seinem Alter aktuell fur seine Entwicklung braucht.

Beide Padagogen gehen interessanterweise von dem Begriff der Arbeit aus. Finden wir bei Maria
Montessori die Arbeit an sich selbst (gemeint ist das Kind — Verf.) und das Konzept der “Ubungen
des taglichen Lebens” und das der “Sinnesschulung”, so betont Célestin Freinet den hohen positi-
ven Wert der zielgerichteten und planvollen Arbeit an konkreten Problemen fiir jeden Menschen,
so auch fiir Kinder. Nach Freinets Uberzeugung strebt das Kind von Anfang an danach, mit den
Eltern und wie sie zu arbeiten und es ihnen gleichzutun. So beruht auch Freinets Padagogik flr das
breite Volk auf der Einrichtung einer Arbeitsschule. Er will sinnvolle, schépferische, das Kind
entfaltende Arbeit zum zentralen Inhalt der Schule machen.

Erlauben wir uns an dieser Stelle einen kleinen Exkurs zum eigentlichen geistigen Vater der so
genannten Arbeitsschule Georg Kerschensteiner, der dem Begriff der Arbeit eine spezifisch péda-
gogische Bedeutung gegeben hat, die auch in der Freinet-Padagogik ihre Giltigkeit bewahren
wird. Es genugt demnach nicht, im Unterricht einfach nur tétig zu sein.

“Das Wort von der Padagogik der Tat wurde zunéchst geprégt. Bald aber hatte es
dem neuen Schlagwort Platz zu machen, dem Schlagwort vom Arbeitsunterricht als
Prinzip, worunter man die Verbindung von einer Fille manueller Tatigkeiten mit allen
herkémmlichen Unterrichtsgegenstdnden verstand. Schon diese grobe VerduRerli-
chung des Begriffes ““Arbeitsunterricht™ als eines Unterrichts in rein manueller Be-
schaftigung zeigte, wie wenig das Wesen des Begriffes der Arbeitsschule erfasst wor-
den war. ...

Weil Arbeiten gewohnlich eine manuelle Tatigkeit ist, so glaubte man, das Problem
der Arbeitsschule damit geldst zu haben, dass man mit jedem herkémmlichen Unter-
richtsgebiet der Schule irgendwelche manuelle Téatigkeit verband. ... Aber so wenig
man sich den Begriff des kategorischen Imperativs erarbeitet, wenn man einen Holz-
schnitt von Kant nachzeichnet, ebenso wenig treffen die erwahnten manuellen Arbei-
ten den Geist des Arbeitsprinzips. Manuelle Arbeit ist im Dienste eines Unterrichts-
zweiges nur da “bildend”, wo Begriffe und Erkenntnisse aus Tatsachen der taglichen
Erfahrung herauswachsen und das Vorstellungsmaterial aus sinnlicher Beobachtung
gewonnen werden muss. Alle im Laufe der Zeiten entwickelten geistigen Arbeitsgebie-
te haben ihre eigenen spezifischen Arbeitsweisen. Das Arbeitsprinzip ist nur dann ge-
wahrt, wenn die Arbeit beim Eindringen in die Vorstellungskreise und in die Den-
kungsweise dieses Gebietes den Arbeitsmethoden angepasst ist, die sich innerhalb je-
ner Geistesgebiete mit psychologischer Notwendigkeit entwickelt haben.”*®

Ich mdchte aber in diesem Zusammenhang ausdriicklich darauf hinweisen, dass der Arbeitsbegriff
Célestin Freinets eher einer politisch-marxistischen Pragung entspringt: Arbeit ist in diesem Sinne
fiir Célestin Freinet ein Grundrecht des Menschen und deshalb in der Schule ein durchgehendes
Prinzip; Arbeit ist ein wesentlicher Teil der Menschenwiirde.

Schulisches Lernen in einer Freinet-Klasse ist in einem hohen Mal3 handlungsorientiert und immer
von dem Lernenden selbst bestimmt. Freinet geht auch davon aus, dass jedes Kind die wichtigen
Erfahrungen in seinem Leben selbst machen muss und dass jedes Kind ein grundséatzliches Recht
hat, Wahrheiten selbst zu entdecken. Lebendiges Lernen besteht fur Freinet darin, dass das Kind -
eingebunden in die emotionellen und sozialen Beziehungen seiner Gruppe(n) und in enger Verbin-
dung zu seinem Milieu — daran geht, die Beschaffenheit seiner Welt, ihre Werte und Beziehungen

38 Kerschensteiner, Georg, Begriff der Arbeitsschule, 5. Aufl., Leipzig, Berlin 1922, S. 65 ff.
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herauszufinden. Doch Freinet-Padagogik heif8t auch, ein Bewusstsein dartiber zu entwickeln, dass
diese Welt durch meine (des Schilers — Verf.) “politische” Arbeit verdnderbar ist.

Soll Lernen und Arbeiten fur Kinder eine seine Individualitat entwickelnde Bedeutung haben, so
muss es im “Hier und Jetzt” stattfinden und sehr wohl auch den Bedirfnissen und Interessen der
Kinder entsprechen. So wird auch der Unterricht in der Freinet-Padagogik erfahrungsorientiert,
sachbezogen und fir das Kind sinnvoll erlebbar sein. So wird zum Beispiel die Kulturtechnik des
Schreibens immer auf ein Gegeniber gerichtet sein, dem ich etwas mitteilen kann, mit dem ich
etwas austauschen kann. Wozu schreiben wir in der herkdémmlichen Schule, wenn es auler der
Lehrerin keiner liest und am Ende des Schuljahres das Heft weggeworfen wird?

Freinets Paddagogik verwendet groRe Sorgfalt und umfangreiche Mittel darauf,
e Suchbewegungen anzubahnen,

* Neugierverhalten zu ermutigen und

« Erfahrungslernen zu unterstiitzen.

Die differenzierten Arbeitsmittel, die dazu entwickelt wurden und die besonderen Organisations-
formen der Klasse erlauben es jedem Kind, gemaR seinen Interessen, seinen Talenten und seinem
individuellen Lernrhythmus vorzugehen.

Dazu wird es notwendig sein, das Klassenzimmer vollstandig umzugestalten (siehe unten stehen-
des Beispiel!). Aus dem Klassenzimmer wird ein ansprechender Lernraum werden, der viel eher
einer Werkstatt ahnelt, in der entdeckendes und forschendes Lernen méglich ist und in der eine
freudige und entspannte Atmosphére herrscht.

Das Wissen in einer Freinet-Klasse kommt nicht mehr nur vom Lehrer allein. Es ist viel wichtiger,
dass die Kinder lernen kdnnen, wie sie sich Wissen aneignen kdnnen mit verschiedenen Arbeits-
materialien, mit Buchern, Informationsheften und Nachschlagewerken. Es ist nicht wichtig, dass
ich immer wieder “Wissen” serviert bekomme und dieses reproduzieren kann, sondern dass ich
lerne, wie ich mir “Wissen” selbststdndig erarbeiten kann und dieses “Wissen” auch einer Selbst-
kontrolle unterziehen kann. Wissen ist lebensnotwendig, daher steht das Lernen von gezieltem,
selbststandigem Lernen im Vordergrund der Freinet-Padagogik.

Im Verstandnis Célestin Freinets ist Schule keinesfalls ein Schonraum, sondern heifit, stellvertre-
tend in der Schule viel fiir und Uber das wirkliche Leben zu lernen und bei aller Freiheit zur indi-
viduellen Entwicklung die Verpflichtungen akzeptieren und damit umgehen zu lernen. Es gibt die
Verpflichtungen, die Schule zu besuchen, selbstgesteckte Ziele zu verantworten, das Gruppenleben
zu organisieren und Entscheidungen zu treffen, und ... In diesem Sinne ist die Freinet-Pédagogik
keineswegs eine Padagogik des Gewahrenlassens, sondern eine Erziehung zu Selbstbestimmung
und Selbstverantwortung des Menschen und in dieser Aufgabenstellung im hdchsten MalRe mo-
dern.

Gedanken zur Unterrichtskonzeption

Die padagogischen Grundideen Célestin Freinets zielen auf “offene und befreiende Erziehung” ab
und manifestieren sich im konkreten Unterricht in den folgenden Realisierungen. Dabei muss
ausdricklich darauf hingewiesen werden, dass Célestin Freinet seine Padagogik als Padagogik des
Volkes und damit auch als eine Padagogik fiir die Regelschule verstanden wissen wollte. Freinet-
Padagogik war niemals und ist auch heute keine Padagogik fiir die, die es “sich leisten” kénnen.

< Die Schiiler sitzen nicht mehr passiv in ihren Banken und warten auf die Auftrage eines Leh-
rers, die sie dann in ihren Bichern und Heften arbeiten, sondern sie gehen im Unterricht allei-
ne, zu zweit oder in Gruppen verschiedenen Arbeiten nach, die sie sich selbst gewahlt haben.
Sie drucken Texte, arbeiten Referate aus, flhren Experimente durch, arbeiten an einem Ma-
thematiklehrgang oder ben auch handwerkliche Tatigkeiten aus. Die Arbeiten sind flr die
Schiler nicht sinnentleert. Sie haben sie selbst gewéhlt und damit einen wichtigen Schritt zu
einer selbstbestimmten Arbeit, zur eigenen selbstbestimmten Entwicklung und meist auch zu
einer kooperativen Arbeit getan.

» Die Arbeitsmittel sind nicht mehr nur Schulbiicher und Schulhefte, sondern in der Freinet-
Padagogik vor allem eben die Druckerpresse, der Schreibcomputer, eine Dokumentensamm-
lung, die Arbeitsbibliothek, verschiedenartige Werkzeuge und Materialien, Lehrgange und dgl.
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mehr. Die Arbeit der Kinder ist im Vergleich zum verbalistischen Unterricht das vorherrschen-
de Element in der Lerngruppe. Die herkdmmliche Fachertrennung ist meist aufgehoben, eine
altersheterogene Einteilung der Schiiler in Lerngruppen ermdglicht und erleichtert eine intensi-
ve Zusammenarbeit der Schiler. Die Arbeit der Schiler wird nach Mdglichkeit in einer gleich-
gewichtigen Verbindung von manuellen, intellektuellen und kiinstlerischen Tatigkeiten vor
sich gehen — wie bei Pestalozzi: Lernen mit Kopf, Herz und Hand.

» Der Unterricht wird von Lehrern und Schulern als gemeinsames VVorgehen konzipiert. Wo- Gemeinsame
chenplanung, Tagesplanung, Exkursionen, Klassenrat, Morgenkreis, Klassentagebuch usw. Unterrichts-
helfen dabei. Es werden Gruppenarbeiten und auch Einzelarbeiten vorkommen. Die herkdmm-  yonzeption
liche Einteilung des Unterrichts in F&cher und Stunden, in denen diese Facher dann gehalten
werden, entféllt zu Gunsten einer entsprechenden Planung der Lerngruppe.

+ Die Unterrichtsplanung wird prinzipiell von den Interessen und den Bedurfnissen der Schiiler  Freijheit, Selbst-
ausgehen, wobei der (staatliche) Lehrplan in allen Féllen ein in die Planung zu integrierendes bestimmung,
Element sein wird (muss). Zentrale Elemente der Freinet-Padagogik sind jedoch die Selbstbe-  Ejgenverant-
stimmung und die Eigenverantwortung. Diese kénnen Kindern nur lernen, wenn man ihnen wortung
auch taglich die Moglichkeit in einem ernst zu nehmenden Rahmen dazu gibt. “Zu erkennen,
was ich méchte”, ist der entscheidende Entwicklungsprozess des Menschen, eingebettet in eine
konkrete Gemeinschaft in der Auseinandersetzung mit Pflichten, Rechten und Grenzen. In die-
sem Zusammenhang erhalt auch der “freie Ausdruck” von Gedanken, Erlebnissen und Gefiih-
len seinen p&dagogischen Stellenwert im Unterricht der Freinet-Padagogik.

+  Diese Denkrichtung fortsetzend, wird auch einsichtig, dass die Schiiler so weit wie nur moglich  \jchtig ist das
ihre Arbeit selbst organisieren werden und gemeinsam bestimmen, welchen Tatigkeiten und Forschen
Wissensgebieten sie sich zuwenden werden. Gerade durch diesen Prozess der Selbstbestim-
mung wird den Kindern einsichtig, warum sie Mathematik, Sprache, Naturwissenschaften usw.
lernen sollen und werden. So fiihrt das eigene Interesse des Kindes diese z.B. zum mathemati-
schen Denken und Problemldsen und dies in einer viel intensiveren und interessanteren Art und
Weise als um lehrerzentrierten Unterricht. Die schwierige Aufgabe des Lehrer besteht darin,
das Kind auf seinem Weg des entdeckenden Lernens didaktisch und methodisch fundiert zu
begleiten. AuBerdem durfen wir immer darauf vertrauen, dass Kinder auch das lernen wollen,
was im Lehrplan steht ...

* Der Lehrer hat in einem kooperativ organisierten Unterricht vorwiegend helfende, koordinie- Lehrerrolle
rende und beratende Funktion. Doch das wird nicht genugen. Er wird korrigieren mussen, und
er wird dafir sorgen mussen, dass auch die Teile des Lehrplanes fur die entsprechende Lern-
gruppe erflllt werden. In jeder Form von Freiarbeit muss der Lehrer in einem hohen Malf3e fur
die Kinder prasent sein und vermitteln, dass er in jeder Sekunde fir sie da ist und wie wichtig
er jede Aktivitat des Kindes nimmt. VVon der Intensitat des Annehmens der kindlichen Aktivitét
und der kindlichen Persénlichkeit hangt weitgehend das Funktionieren und der Erfolg jeglicher
Freiarbeit ab. Seine Angebote, seine Wertschatzung und seine gefiihlsméaRige Anteilnahme sind
die Basis einer Padagogik der Selbstbestimmung.

» AuBerschulische Kontakte erhalten eine hohere Bedeutung als im herkémmlichen Unterricht. Verlasst die
Es geht nicht darum, dass das Leben in die Schule hineingenommen wird, sondern dass die Schule!
Kinder die Schule verlassen und wieder in das Leben hinausgehen. Mdglichst viele Exkursio-
nen und lebensechte Erfahrungen werden hier angestrebt.

lllustrationen

Der P&dagoge

“Der Padagoge hatte seine Methode aufs Genaueste ausgearbeitet; er hatte — so sagte
er — ganz wissenschaftlich die Treppe gebaut, die zu den verschiedenen Etagen des
Wissens fuihrt; mit vielen Versuchen hatte er die Hohe der Stufen ermittelt, um sie der
normalen Leistungsféhigkeit kindlicher Beine anzupassen; da und dort hatte er einen
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Treppenabsatz zum Atemholen eingebaut, und an einem bequemen Gelénder konnten
die Anfanger sich fest halten.

Und wie er fluchte, dieser Padagoge! Nicht etwa auf die Treppe, die ja offensichtlich
mit Klugheit ersonnen und erbaut worden war, sondern auf die Kinder, die kein Ge-
fihl fur seine Fursorge zu haben schienen.

Er fluchte aus folgendem Grund: Solange er dabei stand, um die methodische Nutzung
dieser Treppe zu beobachten, wie Stufe um Stufe emporgeschritten wurde, an den Ab-
satzen ausgeruht und sich an dem Gelénder fest gehalten wurde, da lief alles ganz
normal ab. Aber kaum war er fir einen Augenblick nicht da: Sofort herrschten Chaos
und Katastrophe! Nur diejenigen, die von der Schule schon gentigend autoritar ge-
pragt waren, stiegen methodisch Stufe fiir Stufe, sich am Gelander fest haltend, auf
dem Absatz verschnaufend, weiter die Treppe hoch — wie Schaferhunde, die ihr Leben
lang darauf dressiert wurden, passiv ihrem Herrn zu gehorchen, und die es aufgege-
ben haben, ihrem Hunderhythmus zu folgen, der durch Dickichte bricht und Pfade (-
berschreitet.

Die Kinderhorde besann sich auf ihre Instinkte und fand ihre Bedurfnisse wieder: Ei-
nes bezwang die Treppe genial auf allen Vieren; ein anderes nahm mit Schwung zwei
Stufen auf einmal und lieB die Absétze aus; es gab sogar welche, die versuchten,
riickwarts die Treppe hinaufzusteigen und die es darin wirklich zu einer gewissen
Meisterschaft brachten. Die meisten aber fanden — und das ist ein nicht zu fassendes
Paradoxon —, dass die Treppe ihnen zu wenig Abenteuer und Reize bot. Sie rasten um
das Haus, kletterten die Regenrinne hoch, stiegen tiber die Balustraden und erreichten
das Dach in einer Rekordzeit, besser und schneller als {iber die so genannte methodi-
sche Treppe; einmal oben angelangt, rutschten sie das Treppengelander runter ...”"*

Lernversuche

Schule

“Seien wir ehrlich: wenn man es den Padagogen tberlassen wiirde, den Kindern das
Fahrrad fahren beizubringen, gabe es nicht viele Radfahrer.

Bevor man auf ein Fahrrad steigt, muss man es doch kennen, das ist doch grundle-
gend, man muss die Teile, aus denen es zusammengesetzt ist, einzeln, von oben nach
unten, betrachten und mit Erfolg viele Versuche mit den mechanischen Grundlagen
der Ubersetzung und mit dem Gleichgewicht absolviert haben.

Danach — aber nur danach! — wiirde dem Kind erlaubt, auf das Fahrrad zu steigen. ...
Aber sicher, erst wenn der Schiler fehlerfrei auf das Fahrrad steigen kénnte, diirfte er
sich frei dessen Mechanik aussetzen. Glicklicherweise machen die Kinder solchen all-
zu klugen und allzu methodischen Vorhaben der Pédagogen einen Strich durch die
Rechnung. In einer Scheune entdecken sie einen alten Bock ohne Reifen und Bremse,
und heimlich lernen sie im Nu aufzusteigen, so wie im Ubrigen alle Kinder lernen: oh-
ne irgendwelche Kenntnis von Regeln oder Grundséatzen grapschen sie sich die Ma-
schine, steuern auf den Abhang zu und ... landen im Stralengraben. Hartnéckig fan-
gen sie von vorn an und — in einer Rekordzeit kénnen sie Fahrrad fahren. Ubung
macht den Rest.

Am Anfang jeder Eroberung steht nicht das abstrakte Wissen — das kommt normaler-
weise in dem MaRe, wie es im Leben gebraucht wird — sondern die Erfahrung, die U-
bung und die Arbeit.”*

“Noch vor kurzem rithmte sich die Medizin der methodischen Behandlung, die sie in
Kliniken und Krankenh&usern Neugeborenen und Kleinkindern angedeihen lieR: re-
gelméaBiger Tagesablauf, genau bemessene und dosierte Nahrung, vollkommene Keim-
freiheit ... Die Kinder entwickelten sich jedoch nicht normal. Etwas schien zu fehlen
im medizinischen Z&hlwerk. Dieses Etwas war die affektive Anwesenheit der Mutter,

39 Freinet, Célestin, padagogische texte, Hamburg 1980, S. 17
40 Freinet, Célestin, padagogische texte, S. 21
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die Stimme der Welt aufRerhalb, die ersten Sonnenstrahlen, der Zauber der Tiere und
der Blumen.

Die Wissenschaft gab diesem Mangel einen signifikanten Namen: ““Hospitalismus”.

Die padagogische Wissenschaft will mit derselben abgemessenen Genauigkeit die in-
tellektuelle Nahrungszufuhr fir die Kinder regeln. Sie isoliert sie dazu in einer beson-
deren Umgebung, der Schule. Ruhe, neutrale Kélte der Lektionen und der Aufgaben,
systematische Unterdriickung aller Kontakte mit dem Leben, dem drauflen oder dem
der Familie, Ruhe, Sauberkeit, Ordnung, Mechanik.

Die Mangelerscheinungen sind nicht zu leugnen: schlecht verdaute Nahrung, Wider-
wille vor intellektueller Erndhrung, der bis zur totalen Verweigerung gehen kann,
Verkrippelung des Individuums, Lebensuntlchtigkeit, Feindseligkeit gegentiber der
falschen Kultur der Schule.

Diese Mangelerscheinung nenne ich “Scolatismus”. Der Begriff des ““Hospitalismus”
war seinerzeit eine wissenschaftliche Blasphemie, bevor er als Realitat anerkannt
wurde. Heute sorgt man sich um wirksame Heilmittel.

Der Begriff des “Scolatismus’ wird eine padagogische Blasphemie sein, die wir dort,
wo erzogen wird, einfihren, dort, wo wir schon viele andere neue Begriffe eingefiihrt
haben.”*!

Der Unterricht

“Die praktische Vernunft von Rabelais, Montaigne, Rousseau, Pestalozzi gelangt
langsam wieder zu ihrem Recht. Um sich zu bilden, genlgt es nicht, dass das Kind je-
den Stoff in sich hineinfrisst, den man ihm mehr oder weniger spannend serviert: es
muss selbst handeln, selbst schopferisch sein. Und es muss vor allem in einer ange-
messenen Umgebung leben kénnen, es darf nicht in einem unserer modernen “Kerker
fir die gefangene Jugend” vor sich hin dammern. Leben, so intensiv wie méglich zu
leben, liegt nicht darin letztlich das Ziel all unserer Anstrengungen? Und die Fahig-
keit zum Leben so gut wie es nur irgend geht zu entwickeln, sollte das nicht die we-
sentliche Aufgabe der Schule sein?

Der Begriff “Aktive Schule”, den Adolphe Ferriére gepragt hat, befriedigt uns nicht
mehr ganz. ... Der Begriff der Aktivitat ist eine Vorbedingung unserer Techniken. A-
ber selbst in seinem weitesten Sinn beinhaltet er noch nicht die grundlegende Verén-
derung der Schule, die wir meinen. Das Wort Erziehung reicht uns im Ubrigen aus. In
der traditionellen Schule unterweist der Lehrer die Schiler, manchmal versucht er
auch, sie zu erziehen. Wir sagen: Das Kind muss sich selbst erziehen, sich selbst bil-
den, mit der Hilfe der Erwachsenen. Wir versetzen die Achse der Erziehung: im Zent-
rum der Schule steht nicht mehr der Lehrer, sondern das Kind. Es geht nicht mehr um
die Vorlieben und die Bequemlichkeit des Lehrers: das Leben des Kindes, seine Be-
durfnisse, seine Mdéglichkeiten sind der Angelpunkt unserer Erziehung fir das Volk.

Das soll eine Methode® sein? Das ist doch einfach eine ideologische Richtung!””*

Unterrichtselemente (und doch keine Prinzipien)

Klassenrat

Der Klassenrat ist ein wichtiges demokratisches Forum in der Freinet-Padagogik. An den Sitzun-  pemokratisches
gen des Klassenrates nehmen in der Regel alle Kinder einer Klasse teil. Der Klassenrat wird von \sarhalten

41 Freinet, Célestin, paddagogische texte, S. 22

42 Wie aus den “péadagogischen texten” entnommen werden kann, wird der Begriff Methode in
einem umfassenderen Sinn gebraucht: fir didaktisches System und damit auch fir die Rich-
tung und Begriindung des Unterrichtes. VVgl. Freinet, Célestin, padagogische texte, S. 26

43 Freinet, Célestin, padagogische texte, 25 f.
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einem oder mehreren Kindern geleitet. Die Entscheidungen werden nach demokratischen Regeln
gefallt. Themen des Klassenrates sind u. a. die gemeinsame Planung des Unterrichtes, die Erstel-
lung des Wochenplanes, die Gestaltung der Klasse, das soziale Leben in der Klasse, die Bespre-
chung von Problemen, die Festlegung und Diskussion der Vertreter der Klasse in der Schule, ...
Die Grundidee der Einrichtung eines Klassenrates ist des Erlernens von demokratischen und sozia-
len Umgangsformen mit Verantwortung und Konsequenzen. Der Lehrer ist im Klassenrat teilneh-
mendes Mitglied, er hilft bei der Organisation und Moderation, hat aber auch nur eine Stimme bei
den Abstimmungen. Der Klassenrat tritt in der Regel einmal pro Woche zusammen. Hingegen ist
der Morgenkreis in den meisten Freinet-Klassen eine t&gliche Einrichtung.

Freies Gesprach am Morgen — Morgenkreis

Bevor der Unterricht beginnt, fihren die Kinder ein “freies Gesprach” unter der Leitung eines
Kindes im Gesprachskreis durch. Diese Gespréche geben dem Lehrer Auskunft iber die Interessen
und Erfahrungen der Kinder und ermdglichen die Entfaltung eines freien mindlichen Ausdrucks.
Dieses “freie Gesprach” ist in der Folge auch die notwendige Grundlage fiir das Zusammenleben,
fiir die Gestaltung des Klassenrates und auch fir das Erlernen der Regeln einer demokratischen
Gesellschaft. Aus diesem Gesprach ergeben sich auch die aktuellen Unterrichtsthemen und die
Themen fir die “freie” Textgestaltung, fir das Schreiben und fur das Drucken. Die Verantwortung
des Lehrer liegt in der gar nicht so leichten Aufgabe, die Interessen der Kinder mit den Erforder-
nissen eines vorhandenen Lehrplanes zu koordinieren und die Schiler bei ihren Arbeiten und in
ihrem Lernen entsprechend zu unterstiitzen. Am Ende dieses Morgenkreises erfolgt auch die Pla-
nung der “individuellen Arbeiten”. Das Gespradch nimmt im Tagesablauf eine zentrale Stellung
ein.

Beispiel eines Tagesablaufes — Gruppe der 6-9-jahrigen Kinder

Morgenkreis ca. 45 Min. e Leitung durch ein Kind
» Protokollfiihrung ebenso durch ein Kind

« Vorstellen von Texten: selbst verfasste und
freie Texte

» Fragen und Antworten
» Was halten wir von dem Text?
»  Wer hat flr diesen Tag etwas mitgebracht?

o Aktuelles: Zeitungen, Fernsehen, Personli-
ches

» Wer mochte etwas dazu sagen?
» Vorsitzende ruft auf und ordnet
» Tagesplanung:

Hilfe sind Protokolle der Lehrerin und

a) das Tagebuch der Kinder,

b) der Wochenplan der Klasse und

c) der individuelle Wochenplan:
Was ist fur mich in dieser Woche noch zu tun,
welche Verpflichtungen habe ich noch,
welche individuelle Arbeiten sind fertig zu stellen?

Beginn der individuellen | ca. 1,5 Stunden | Aktivitaten:

Arbeiten e Drucken

» Freier Text, Arbeit am PC

» Arbeit am Projekt “Herbarium”
e Rechnen

e Lesen
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Gestaltung der Tafel:

Kinder schreiben fur die Nachbesprechung zu:
FRAGEN - BESPRECHUNGEN -
BEURTEILUNGEN - GRATULATIONEN*

PAUSE

Gemeinsamer Unterricht ca. 1 Stunde Arbeit am Text, am Stil, an der Grammatik, an der
Rechtschreibung ...
Text von einem Kind an der Tafel:

e vorlesen

* besprechen

» Kkorrigieren
Selbststandige Arbeit mit Arbeitsauftragen
Stillarbeit
Kontrolle durch die Lehrerin

Kreis Mittagspause | Vorlesen

Arbeit in der Klasse ca. 1 Stunde Vorstellen eines Werkstiickes durch ein Kind
Buch iber das Nashorn

Vorstellen

Fragen

Antworten

Was halten wir davon?

Kind, das das Werkstiick vorgestellt hat,

leitet die Diskussion und holt auch Feed-back ein.

Lesen

Individuelle Arbeiten Reflexion des Tages
Ausblick auf den nachsten Tag

Individuelles Lernen und Selbsttatigkeit

Dem Morgenkreis, in dem auch kleine VVortrdge und Demonstrationen der Kinder gehalten werden
kdnnen, folgt eine Phase des individuellen Lernens in Einzelarbeit oder in Gruppenarbeit — Fach-
begriff “Individuelle Arbeiten”. In dieser Phase werden die einer gemeinsamen Korrektur unterzo-
genen Texte gedruckt, neue Texte erstellt, Mathematik mit Hilfe von Arbeitsblattern oder Lernkar-
teien erarbeitet, Gruppenarbeiten zu bestimmten Themen durchgefiihrt oder die nachste Erkundung
vorbereitet. Mit Hilfe von Arbeitsblattern und speziellen Lernkarteien eignen sich die Schiler das
im Lehrplan vorgegebene Wissen individuell an und kontrollieren ihre Lernerfolge auch selbst.
Wichtige Hilfsmittel sind hier die Arbeitsblatter mit Selbstkontrolle, die Hilfe des Lehrers und
auch die individuellen Arbeitsplane der Kinder.

Freier Ausdruck — freier Text

Es ist ein wesentliches Element des Unterrichtes in der Freinet-Pédagogik, fast eine Leitlinie, dass
Malen, Schreiben, Dichten, Tanzen, Singen, Mathematik u. a. m. immer unter dem Prinzip des
“freien Ausdrucks” des Kindes stehen. Das Kind lernt seinen Ausdruck als Ausdruck seiner Kultur
anzunehmen und auch eine es umgebende Kultur zu verstehen und vielleicht kinstlerisch zu ver-
andern. Mit den Texten und Arbeiten der Schiler wird auch ein Teil der Arbeitsbibliothek der
Klasse geschaffen und gestaltet. Der so genannte “freie” Text ist individueller Ausdruck des Kin-
des und vor allem Mitteilung. Durch die Gestaltung des “freien” Textes lernen Kinder, dass ihr
geschriebenes Wort nicht nur in einem Schulheft steht, sondern eine Mitteilung fiir einen oder
mehrere Menschen ist und der von ihm gestaltete Text eine Verdnderung bewirken kann. In die-
sem Sinnzusammenhang wird auch der Stellenwert des Druckens in einer Freinet-Klasse verstand-
lich.

44 O - Freinetschule “de Boothoven” — Enschede
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Drucken

Die Druckerei dient nicht nur der Vervielfaltigung des “freien Ausdruck” des Kindes, sie ist vor
allem Kommunikationsmittel und auch Hilfe zur Orthografie. Die von den Kindern verfassten
Texte werden nach eingehender Besprechung und nach vereinbarter Korrektur gedruckt und der
Offentlichkeit zugénglich gemacht. Das kann nun sein, dass Kinder ihre Gedichte drucken, eine
Erzéhlung oder auch ein politisches Flugblatt zur Durchsetzung ihrer eigenen Interessen. So mani-
festiert sich im Drucken immer noch die politische Dimension der Freinet-Padagogik: Den Kinder
das Wort geben, damit sie erleben kénnen, dass ihr Leben durch ihre eigene Initiative gestaltbar
ist, verdnderbar ist und dass sie dafir selbst VVerantwortung tragen. Die Druckerpresse ist im Laufe
der Zeit zum Symbol der Freinet-Bewegung geworden. Auf den héheren Schulstufen wird sie
(auch) durch den Schreibcomputer ersetzt. Die Druckerei hat aber auch noch didaktisch-
methodische Bedeutung beim Erlernen des Schreiben und Lesens. Sie ermdglicht ein Begreifen
der Buchstaben, ein sinnenhaft erlebbares Ordnen, Zusammenstellen, Verbinden und schlief3lich
die sichtbare Gestaltung eines Textes.

Erstschreiben und -lesen

Das Schreiben und Lesen eignen sich die Kinder in enger Verbindung mit dem freien Ausdruck,
dem freien Text, der Druckerei und der Korrespondenz an. Schreiben hat in diesem Kontext immer
die Bedeutung der Mitteilung. Und Lesen die, dass ich etwas Neues erfahren kann. Es ist keine
sinnentleerte Tétigkeit. Kinder, die in die Schule kommen, wollen Schreiben und Lesen lernen,
umso mehr, wenn es einen Sinn macht. Erstschreiben und Erstlesen bleiben auch in der Freinet-
Padagogik nicht nur dem entdeckenden Lernen der Kinder tiberlassen. C. Freinet entwickelte eine
Erstschreibmethode, die vom freien zeichnerischen Ausdruck des Kindes ausgeht. Der Weg fiihrt
vom Zeichnen zum Schreiben, vom Schreiben zum Drucken. Die Druckerei vermittelt den Kin-
dern einen direkten, vor allem im wahrsten Sinn des Wortes begreifbaren und dabei auch “synthe-
tisch-analytischen” Umgang mit Buchstaben und Satzen, etwas, was ein Computer nicht leisten
kann.

Zeitung und Korrespondenz

Mit Hilfe des Computers werden regelmaRig Zeitungen und Korrespondenzen gestaltet und durch-
gefuhrt. Auch dies ist eine Konsequenz der Druckerei und der freien Arbeit. Hier ergibt dann sich
die didaktische Gelegenheit, “den Kindern das Wort zu geben”. Viele Freinet-Klassen haben eine
so genannte Korrespondenz-Klasse, mit der sie ihre Unterrichts- und Lebenserfahrungen austau-
schen oder auch eine gemeinsame Zeitung gestalten. In einem gemeinsamen Europa erhélt die
Korrespondenz auch einen weiter gehenden Rahmen und Sinn. Hier wird in den Klassen auch ein
internationaler Austausch vorbereitet. Durch die Verdffentlichungen kénnen die Kindern vonein-
ander lernen und ihre Erfahrungen und Arbeiten wirklich weitrdumig austauschen.

Klassentagebuch

In einer Klasse, in der die Kinder ihren Lerninteressen nachgehen kdénnen, ist es ratsam, eine Do-
kumentation der Schilerarbeiten zu filhren. Diese Dokumentation wird flr jeden Schiiler gefihrt,
wird wahrscheinlich auch vom Lehrer gefiihrt oder auch von einer Gruppe von Kindern, die eben
fiir einen bestimmten Zeitraum die Aufgabe der Dokumentation ibernommen hat. In der Freinet-
Padagogik wird meist von einem oder mehreren Schillern ein Klassentagebuch gefiihrt. Dieses ist
ein Mittel zur Selbstorganisation des Unterrichtes und zur Aufrechterhaltung der Kontinuitat des
Geschehens in der Lerngruppe. Individuelle Arbeiten der Kinder werden dokumentiert, in dem die
angefangenen und abgeschlossenen Arbeiten auch auf einem Papierbogen, der an der Wand befes-
tigt ist, und in einem Arbeitsheft vermerkt werden.

Entdeckendes Lernen

Der freie Ausdruck fiihrt auch zu Impulsen flir Arbeitsvorhaben und Untersuchungen. Arbeitskar-
teien, Arbeitsbiicher, eine Experimentierecke oder eine Werkstatte helfen hier. Doch in allen Be-
reichen des Lernens gilt das Prinzip, dass nicht unbedingt das Wissen, sondern vielmehr das Ent-
decken und das Forschen fiir die Entwicklung des Kindes von entscheidender Bedeutung sind.
Alle Formen des forschenden, entdeckenden und selbststdndigen und selbsttatigen Lernen sind
eine direkte Konsequenz der individuellen und selbst verantworteten Unterrichtsplanung und des
Prinzips des freien Ausdrucks des Kindes. Das entdeckende Lernen bedarf auch einer adéquaten
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Einrichtung in der Klasse. C. Freinet hat aus diesem Grund die Klasse in Ateliers eingeteilt, in
Arbeitsraume.

Um entdeckendes und lebensechtes Lernen zu ermdglichen, wird der Unterricht sooft wie nur
maglich in aulerschulische Einrichtungen der Umgebung verlegt. Diese Erkundigungen werden
dann gemeinsam ausgewertet und in der Schiilerzeitung auch anderen Klassen mitgeteilt.

“Ateliers”

Im Unterricht der Freinet-Padagogik hat die praktische Arbeit in Gruppenateliers einen hohen
Stellenwert. Uber die Errichtung und Einrichtung von verschiedenen Ateliers berét die Klasse und
stimmt im Zuge ihrer Selbstbestimmung ab. So ist es den Kindern mdglich, an verschiedenen
Themen und in verschiedenen Gruppen zu arbeiten. Die Ateliers sind eine Notwendigkeit, wenn
Kinder arbeiten kénnen sollen und dienen den Experimenten, dem Lesen, dem Drucken, aber auch
dem Rollenspiel und den individuellen Arbeiten. Die Gestaltung des Klassenzimmers muss den
Bedirfnissen der Kinder entsprechen, und der Klassenraum selbst muss immer neu gestaltet wer-
den konnen.

Ein Bereich der Klasse wird auch als Leseecke gestaltet sein. Diese besteht meist aus einer Doku-
mentensammlung und der Arbeitsbibliothek. Hier finden die Kinder die wichtigen Informationen
fiir ihre Arbeit. Die Arbeitshibliothek soll die Kinder anregen, diese auch durch eigene Arbeiten zu
erweitern. So finden die Kinder einer Freinet-Klasse ihre Arbeit wieder in der klasseneigenen
Avrbeitsbibliothek. Damit wird der Arbeit grofle Bedeutung verliehen, und Kinder kdnnen uber
diese Arbeitshibliothek immer wieder voneinander lernen. Schulbiicher, die von Erwachsenen
geschrieben werden, werden groRteils abgelehnt, weil sie dem Kind keinen Entscheidungsraum fir
die Planung seines Lernens lassen.
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Skizze einer Klasse

Es ist dies nur eine von vielen Mdéglichkeiten, eine Freinet-Klasse zu gestalten.

Gespréchskreis

— Leseecke

Rollenspiel

Gruppenarbeit

Individuelle Arbeiten

Beispiel einer Grundschulklasse
aus einer Freinet-Schule in den
Niederlanden.

Werken

Drucken

C

L IJ:| O
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Arbeitsmittel

Die Arbeitsmittel haben sicherzustellen, dass die Schiler die offiziellen Lernziele erreichen kon-
nen. In der Freinet-Padagogik gibt es zwar allgemeine Lehr- und Lernmaterialien, diese unter-
scheiden sich aber sehr von Klasse zu Klasse. Die Kinder werden zahlreiche und verschiedenartige
Arbeitsmittel und Werkzeuge bendtigen, wobei wichtig ist, dass sie auch lernen, selbst fir diese —
mit Hilfe des Lehrers — zu sorgen. Arbeitsmaterialen in Form von Broschiren, Referaten oder
Modellen des Sachunterrichtes werden von Kindern fiir die Kinder der Klasse hergestellt. Es gibt
aber auch Arbeitsmaterialien, die von der Cooperative der Freinet-Péddagogen fiir die Arbeit in den
Phasen der “individuellen Arbeiten” hergestellt worden sind (Karteien, Lehrgédnge, Biicher, ...).
Beide dienen den Kindern als so genanntes Selbstbildungsmittel.

Auswertung der Arbeitsergebnisse

Nach der Arbeit des Tages wird “Bilanz” gezogen. Die Kinder zeigen der Gruppe die Ergebnisse
ihrer Arbeit. Diese Arbeiten werden besprochen und unter Umsténden auch kritisiert. Diese Ge-
sprache sind ebenso die Grundlage fiir die Weiterarbeit.

Am Ende einer Arbeitswoche wird die Bilanz fur die Woche gezogen. Arbeiten werden 6ffentlich
in der Klasse dokumentiert und gemeinsam beurteilt (nach Mdglichkeit keine Ziffernnoten). Die
Zusammenkunft am Ende einer Woche dient auch zum Abschluss und zur Présentation von Arbei-
ten, zu notwendigen Verénderungen in der Klasse etc. Es ist auch wichtig, dass die Kinder immer
wieder sich selbst darstellen kénnen. An diesem Tag wird auch meist der Wochenarbeitsplan fur
die kommende Woche von der ganzen Lerngruppe erstellt. Dieser Plan beinhaltet gemeinsame
Arbeitsvorhaben, koordiniert notwendigerweise die individuellen Arbeiten, legt Erkundungen fest
und dgl. mehr. Arbeitsvorhaben werden bei der Wochenplanung oder bei der Tagesplanung (ver-
pflichtend) festgelegt. Um Kontrolle und Uberschaubarkeit der Arbeitsvorhaben fiir Schiiler und
Lehrer zu gewahrleisten, legt jeder Schiller nach erfolgter “Bilanz” die Aufgaben, die er in den
néachsten Tagen in Angriff nehmen mdéchte, wieder in einem individuellen Arbeitsplan fest.

Den Eltern wird regelméRig tber die Arbeit ihres Kindes Nachricht gegeben. Das folgende Bei-
spiel und eines Rickmeldebogens (Beurteilungsbeispiel) wurde in einer niederlandischen Freinet-
Schule erarbeitet. Der Riickmeldebogen ist eine Mdglichkeit, den Eltern Riickmeldung zu geben,
sicher noch nicht eine ausgereifte und ideale. In diesem Fall haben sich Lehrer und Eltern auf diese
Art der periodischen Beachrichtigung geeinigt.

Beurteilungsbeispiel

Sprechen

0ja
Spricht spontan 0 nein

0

o gut
Spricht verstandlich 0 bemiiht

0 nicht gut
Begreift, was gesagt wird o gut

0 mit Mihe

o gut
Formuliert eigene Meinung

0 mihsam

Zusammenfassung (und Probleme)

Célestin Freinet weist seine politische Einstellung und die Integration derselben in seinem padago-
gisches Konzept eindeutig aus. So liegen die Schwerpunkte der schulischen und erzieherischen
Avrbeit in der Bewusstseinsbildung des Menschen durch
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¢ Selbstverwaltung,

» Selbstorganisation,

< Einilibung demokratischer Lebensformen,

« Ubernehmen von Verantwortung und

e den personlichen Ausdruck in einer kritischen Gemeinschaft.

Konsequent hat die Freinet-Bewegung auch in der Lehrerbildung die Ausbildung einer Ausbil-
dungshierarchie nie zugelassen und damit die padagogischen Ideen nicht nur in der Schule, son-
dern auch im Lehrersein verwirklicht. Freinet-Lehrer treffen einander, tauschen ihre Erfahrungen
aus und sorgen selbst untereinander fiir die Weiterbildung als Freinet-Lehrerin oder Freinet-
Lehrer. Ein eigener Ausbildungskurs wirde wohl der politischen Idee der Freinet-P&ddagogik wi-
dersprechen.

Die meisten Lehrer in einer Freinet-Klasse lehnen eine unpolitische Padagogik, die die gesell-
schaftlichen Umsténde, in denen die Kinder aufwachsen, nicht beriicksichtigt, ab. Die Freinet-
Padagogik mit ihrem “freien Ausdruck” soll zu einem gesellschaftspolitischen Engagement gegen
sinnlose und fremdbestimmte Arbeit und passiven Konsumverhalten zu einem eigenbestimmten
Leben fihren.

In der Organisation der Unterrichtes nach den Intentionen Célestin Freinets wird darauf geachtet,
dass die Schiiler immer wieder voneinander lernen kénnen, sodass ein Klima der Gleichwertigkeit
und Gleichrangigkeit entstehen kann. In diesem Sinne ist die Freinet-Padagogik ein Konzept, das
ausdriicklich demokratische Strukturen fiir die Schuler bereitstellt und nach Mdéglichkeit verwirk-
licht. Demokratisches Leben zu erlernen, heifit auch Konfliktbereitschaft zu lernen und den Mut zu
haben sich den Auseinandersetzungen einer demokratischen Gesellschaft zu stellen. Freinet-
Padagogen durfen damit rechen, dass es nicht nur in ihrer Klasse Konflikte geben wird, sondern
auch Konflikte mit Eltern, die die Selbstbestimmung ihres Kindes nicht immer gut aushalten, und
auch mit Lehrerkollegen, die doch ganz andere Ziele in ihrem Unterricht verfolgen oder einfach
nach herkdmmlichen Methoden arbeiten. Und die potenziellen Konfliktpunkte sind zahlreich.

Damit selbstbestimmte und selbsttatige Arbeit in der Schule mdéglich ist, muss sich die Rolle des
Lehrers grundlegend andern. Seine Aufgabe ist es, flir eine vorbereitete und entspannte Umgebung
zu sorgen, Anregungen zu geben, zu organisieren, zu koordinieren und zu helfen. Er hat aber auch
die Verantwortung fiir den Lehrplan, die Dokumentation und den vergleichbaren Lernfortschritt
seiner Kinder.

Einen wesentlichen Teil der paddagogischen Arbeit des Freinet-Lehrers bildet die Elternarbeit. Die
Identifikation der Eltern mit dem schulischen Geschehen in Freinet-Klassen ist fur die Entwick-
lung der Kinder von auBerster Wichtigkeit. Elternhaus und Schule dirfen fur die Kinder nicht in
einem padagogischen Widerspruch stehen. Daher werden die Lehrer ihre Arbeit immer wieder
erklaren mussen. Eltern sind zur Arbeit in der Schule und mit den Kindern eingeladen. In manchen
Bereichen wissen Eltern einfach mehr als Lehrerinnen und Lehrer und kénnen den Kindern daher
auch mehr erzahlen. Daher wird in der Freinet-Padagogik eine effektive Kooperation von Eltern
und Schule gesucht. So werden die Eltern in die Verantwortung fiir die Erziehung ihres Kindes in
der Schule miteinbezogen und gestalten die Freinet-Klasse oder die Freinet-Schule auch mit.

Eines der schwer wiegendsten Hindernisse fiir einen befreienden Unterricht stellt das herkémmli-
che Ziffernnotensystem dar und der damit verbundene Zwang zur schulischen Selektion. Freinet-
Padagogen suchen immer wieder nach individuellen Mdglichkeiten der Beurteilung und Bewer-
tung. Nach Absolvierung der Grundschule oder der Sekundarstufe wird aber immer ein staatliches
Zeugnis ausgestellt, und dann werden eben die Leistungen der Schiiler meist in ein Ziffernnoten-
system Ubersetzt.

Ein weiteres Problem sind Schularbeiten, die zu einem bestimmten Zeitpunkt doch durchgefiihrt
werden sollen. Sie verursachen Druck, der die Entwicklung der Kinder hemmt. Aber es spricht
doch Uberhaupt nichts dagegen, dass Schularbeiten auch zu einem individuellen Zeitpunkt ge-
schrieben werden. Warum sollen Kinder nicht selbst bestimmen, wann sie ihrer Meinung nach
einen Stoff so weit beherrschen, dass sie jetzt die Schularbeit zu diesem Thema schreiben wollen
und kdnnen?

Sowohl das Konfliktpotenzial als auch die politische Kraft und Wirksamkeit bezieht die Freinet-
Padagogik auch aus der Tatsache, dass es kaum Freinet-Schulen gibt, aber viele Freinet-Klassen an
oOffentlichen Schulen. So ist die Freinet-Padagogik ein Teil des 6ffentlichen Lebens, dieses mitbe-
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stimmend und sich nicht in einer eigenen Schule abkapselnd. Gerade dadurch ist die Freinet-
Padagogik keine Alternativ-Padagogik, sondern eine padagogisches Konzept mit klarer Zielset-
zung, das innerhalb der Regelschule Anwendung finden kann und das fiir eine Entwicklung des-
selben wertvolle Impulse gebracht hat und auch in Zukunft bringen wird.

Al1: Der Freie Text — wirkliche Schreibanléasse

Berichten Sie in lhrer Lerngruppe Uber lhre Schulerfahrungen zum Thema Aufsatzschreiben, Ver-
fassen von Texten. Wie haben Sie das Schreiben von Aufsatzen erlebt? Wie wurde methodisch
vorgegangen? Welche Schreibanldsse wurden geboten? Welche Auswirkungen hatten diese Vor-
gangsweisen auf lhr Schreibverhalten?

Bringen Sie in dieses Seminar Dinge mit, die Sie schon finden. Das kénnen Bilder, Gegenstande
oder aber auch Pflanzen oder Steine aus dem Garten sein.

Legen Sie diese Gegenstande auf einer Decke auf dem Boden des Seminarraums aus.
Betrachten Sie die Dinge bei entspannender Musik und suchen Sie sich ein Ding aus, das lhnen
besonders geféllt, das Sie anspricht, das besonders viele Assoziationen bei Ihnen hervorruft.
Suchen Sie sich nun einen Platz im Raum und schreiben Sie zu Ihrem Gegenstand einen kurzen
Text.

Uberlegen Sie wofiir Sie diesen Text schreiben wollen

- um ihn zu verdffentlichen (Kommunikativer Schreibanlass)

- umihnin Ihr Tagebuch zu kleben (Externes Gedéchtnis)

- um einfach der Kreativitat ihren Lauf zu lassen (Kreativer Schreibanlass)

- oder Sie wollen jetzt keinen Text verfassen und suchen sich eine andere Tétigkeit.

Am Ende der Arbeitsphase reflektieren Sie bitte in der Gruppe lhren Arbeitsprozess.

Was geschieht in unseren Kopfen wenn wir einen Text verfassen? Welche Stufen durchlaufen wir,
welche Gedanken und Gefiihle tauchen auf?

Was ging in jenen Studierenden vor, die sich fiir eine andere Arbeit entschieden haben?
Studierende, die Ihren Text gerne veroffentlichen wollen, kdnnen ihn nun vorlesen, aushangen,
kopieren und verteilen usw.

A12: Praktische Aktivitaten in der Schulpraxis mit Kooperationsklassen, die nach Prinzipien der
Padagogik Freinets gefiihrt werden.

Hospitieren Sie in lIhrer Schulpraxisklasse und fiihren Sie Ihr Beobachtungsprotokoll wieder in
zwei Spalten: “Ich sehe..” und “Zuordenbarkeit zu Prinzipien der Freinet-Pédagogik”.

Fuhren Sie im Anschluss an die Hospitation ein Reflexionsgesprach mit dem Lehrer/ der Lehrerin
und vergewissern Sie sich, ob sie Ihre Wahrnehmungen in dem Sinn wie sie vom Klassenlehrer
geplant waren zugeordnet haben oder ob sich die Interpretationen voneinander unterscheiden —
diskutieren Sie in diesem Fall die Ursache flr die unterschiedliche Sichtweise.

A13: Praktische Aktivitat in der Schulpraxis — Lernumgebung

Avrbeiten Sie in Ihrer Praxisklasse als Teampartner/in mit und konzentrieren Sie sich dabei auf die
Wahrnehmung der Lernumgebung — der Ateliers. Flihren Sie ein Padagogisches Tagebuch in dem
Sie Ihre Eindriicke, Wahrnehmungen und Gefiihle festhalten.

Wie ist die Lernumgebung strukturiert?

Mit welchen Materialien arbeiten die Kinder bevorzugt, welche werden eher schlecht angenom-
men?

Welche Orte in der Klasse werden von Kindern stark frequentiert?

Wie ist das Verhaltnis zwischen strukturierten und unstrukturierten Materialien in der Klasse?
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Der Jenaplan nach Peter Petersen — die Ausgangs-
form zur Neugestaltung der Schule

Lernen in Freiheit und fur alle Kinder in einer “padagogischen Situa-
tion”

Die vier Bildungsgrundformen “Gesprach”, “Feier”, “Arbeit” und
“Spiel” und die Ausgangsform

Die Schulwohnstube als Lebensstéatte

Gegen den Fetzenstundenplan und gegen die Jahrgangsklasse und
dass jede Jenaplan-Schule anders ist

“Wie muss diejenige Erziehungsgemeinschaft gestaltet werden, in welcher sich ein
Menschenkind die beste Bildung erwerben kann, d. h. eine Bildung, die seinem, in ihm
angelegten und treibenden Bildungsdrange angemessen ist, die ihm innerhalb dieser
Gemeinschaft vermittelt wird und die es reicher, wertvoller zur gréfieren Gemeinschaft
zuruckfuhrt und dieser als tatiges Glied wiederum (bergibt? Oder kirzer, wie soll die
Erziehungsgemeinschaft beschaffen sein, in der und durch die ein Mensch seine Indivi-
dualitat zur Personlichkeit vollenden kann.”*®

Die Jenaplan-Schulen nach Peter Petersen

Entstehung

Peter Petersen wurde in den friihen Zwanzigerjahren unseres Jahrhunderts in Jena beauftragt, die
universitare Volksschullehrerbildung aufzubauen und das Verhéltnis von péadagogischer Theorie
und Praxis auf eine neue Grundlage zu stellen. Peter Petersen leitete zu dieser Zeit die Lichtwark-
Schule in Hamburg-Winterhude. Diese Schule war auf der Grundlage der Schulreformbewegung
gegriindet worden, um junge Menschen auf die selbstbestimmte und verantwortliche Partizipation
an der Demokratisierung des gesellschaftlichen Lebens vorzubereiten, wohl auch, um den immer
starker werdenden faschistischen Strémungen den geistigen Boden zu entziehen.

Es war dieser Schule wichtig, das “volle Leben” in die Schule hineinzunehmen, Lernrdume aufer-
halb der Schule zu finden, die Fachertrennungen zu Uberwinden und einen Arbeitsunterricht zu
kultivieren, der es jungen Menschen erméglicht, selbststandig und interessengeleitet zu lernen. Ganz
selbstverstandlich war es ihr, an der Uberwindung der Klassen- und Konfessionsgrenzen zu arbeiten
und eine “Schulgemeinde” zu sein, in der Eltern, Lehrer und Schiller gemeinsam versuchen konnten,
die angestrebte neue demokratische Gesellschaft schulisch zu antizipieren.

Peter Petersen nannte sein Institut “Erziehungswissenschaftliche Anstalt”, eine “Ubungsschule” war
angeschlossen; dieser Terminus von Peter Petersen wurde auch an unseren Padagogischen Akade-
mien spater verwendet.

Bewegung

Der Jenaplan reizt zur steten Schulreform von innen, weil die padagogisch-anthropologischen
Grundmotive Peter Petersens besondere schulpraktische Mdéglichkeiten eréffnen. In den Grundbeg-
riffen wird diese Behauptung néher erlautert.

45 Petersen, Peter, Der Kleine Jenaplan, Langensalza 1927, 56. — 60. Aufl., Weinheim 1970, S. 7
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1924 wandelt Peter Petersen die Universitdtsschule in Jena in eine “Lebensstétte des Kindes” um.
Zunéachst wird eine sechsjahrige Grundschule, 1925 eine allgemeine Volksschule eingerichtet. 1937
wird ein Frobel-Kindergarten angeschlossen. Der Jenaplan wird als Ausgangsform bei der Gestal-
tung vieler Schulen wirksam, d. h. nicht als fertiges padagogisches Konzept, nach dem eine Schule
funktionieren soll, sondern gleichsam als “Plattform”, von der “ausgegangen” werden kann.

Nach dem 2. Weltkrieg arbeiten nur wenige Schulen in Deutschland nach dem Jenaplan Peter Peter-
sens. In den Sechzigerjahren wird in den Niederlanden eine Jenaplan-Bewegung angeregt, die zum
jetzigen Zeitpunkt ungefédhr 200 Grundschulen umfasst. VVon dort inspiriert, entwickelt sich seit
1974 in Kdéln und Umgebung eine innere Schulreform nach den Prinzipien Peter Petersens. Unge-
fahr 20 Schulen berufen sich in und um Kéln auf den Jenaplan.

Auch in den so genannten neuen Bundeslandern wird der Jenaplan wieder entdeckt.* In Osterreich
ist der Jenaplan noch nie verwirklicht worden und beginnt erst, iber die Lehrerbildung bekannt zu
werden.

Peter Petersen - Leben und Werk

1884 Geboren am 26. Juni in GroRenwiehe bei Flensburg

1904 Abitur, Studium in Leipzig, Kiel, Kopenhagen und Posen
Peter Petersen studiert Evang. Religion, Anglistik, Geschichte, Hebrdisch, Philoso-
phie und National6konomie.

1908 Promotion in Jena

1909 Staatliche Priifung fur das Lehramt an Gymnasien
Hilfslehrer in Leipzig, Oberlehrer am Johanneum in Hamburg

1912 Vorstandsmitglied des “Deutschen Bundes fiir Schulreform” -
konsequente reformpéadagogische Orientierung bei der Arbeit

1920 Habilitation an der Universitat Hamburg
Lehrer und Leiter der Lichtwark-Schule, einer reformpadagogischen Oberschule in
Hamburg

1923 Berufung als Professor der Erziehungswissenschaft an die Universitat Jena

1924 Umwandlung der Universitatsschule in eine Lebensstatte des Kindes

1927 Tagung des “Weltbundes fur Erneuerung der Erziehung” in Locarno; Peter Peter-
sens Schulversuch erhdlt dort den Namen “Jenaplan”

1928 Studien- und Vortragsreise durch Amerika

1937 Ehrendoktor der Universitat Athen

1945 Dekan der Sozial-Padagogischen Fakultat der Universitét Jena

1948 Entpflichtung als Dekan

1950 Schlielung der Universitatsschule durch die SED

1952 Peter Petersen stirbt in Jena und wird in GroBenwiehe begraben.*’

Grundbegriffe

Hier kann das péadagogische Begriffssystem nur andeutungsweise ausgefiinrt werden. Gerade die
Schriften Peter Petersens zwingen zu einer intensiven Lektire, die Grundbegriffe sollen dazu verlei-
ten.

Der Jenaplan

“Der Begriinder der Jenaplan-Padagogik, Peter Petersen, ist im Jahr 1923, nach Jena
berufen worden. 1924 begann er, die bestehende Universitétsiibungsschule nach seinen
Erkenntnissen und schulpadagogischen Auffassungen umzuwandeln. ... Nach einer &u-
Rerst dynamischen Entwicklung des Jenaer Schulkonzeptes, einschlieBlich vielfaltiger
Formen parallel laufender Schulentwicklungsforschung an der Universitatsiibungsschu-
le, stellte Petersen sein Konzept — das schon weit gehend bekannt geworden war — 1927
auf dem Weltkongress des New Education Fellowship (des Weltbundes zur Erneuerung

46 Zusammenstellung Jenaplan-Forschungsstelle der Justus-Liebig-Universitat in Gielen
47 Zusammenstellung Jenaplan-Forschungsstelle der Justus-Liebig-Universitat in Gieen
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der Erziehung) in Locarno der padagogischen Weltoffentlichkeit vor.*® Auf diesem
Weltkongress wurde dann in Locarno der Begriff “Jenaplan™ gefunden (nach Einord-
nung wie “Winetkaplan”, “Daltonplan”*®). Wie andere Reformkonzepte reiissierte die
Jenaplan-Pédagogik in einer weltweiten Rezeption. “Der kleine Jenaplan™ wurde in
zahlreichen Landern rezipiert und ist nach der Auflagestérke bis heute der padagogi-
sche Bestseller geblieben.”*

Der Jenaplan ist keine Unterrichtsmethode! Er ist vielmehr ein padagogisches Konzept fir “Eine
freie allgemeine Volksschule nach den Grundsatzen Neuer Erziehung.”* Wichtig ist in diesem Zu-
sammenhang vor allem, dass Peter Petersen den Jenaplan eine Ausgangsform nennt.

“Ausgangsform”

Das Verstandnis des Begriffes “Ausgangsform” ist fur die Anwendung des Jenaplans konstitutiv.
Diese Ausgangsform ist eine wesentliche Unterscheidung gegeniiber anderen Schulkonzeptionen
oder -modellen. Sie ist konkretisierbar und beschreibbar in der Erziehungsidee, in dem, was eine
padagogische Situation sein soll, in den Bildungsgrundformen und vor allem in der Vorstellung,
dass die Erziehungsidee und die padagogische Situation fiir den jeweils konkreten individuellen und
gesellschaftlichen Rahmen eine andere Auspragung haben werden. Bildlich gesprochen erhalten
Padagogen von Peter Petersen eine Form, von der sie “ausgehen” und einen Plan. Doch es ist im
Rahmen dieses Planes (Jenaplan) immer ihre VVerantwortung, auf welchem Weg sie versuchen, das
Ziel zu erreichen. Was in Jena absichtlich und bewusst unter den anerkannten Bedingungen der
offentlichen Schule erprobt wurde, sollte keineswegs ein Vorbild flr eine bestimmte Schulart (etwa
die Volksschule) sein. Peter Petersen ging davon aus, dass der Jenaplan “in jeder Schule verwirk-
licht werden kann, nur vorausgesetzt, dass die Erziehungsidee alles padagogische Tun leiten und
frei um ihren reinsten Ausdruck ringen kann.”*

“Es war aber der Zweck dieses ersten Versuches: Die Arbeit in einer Grundschulklasse
nach den Grundséatzen einer Arbeits- und Gemeinschaftsschule so durchzufiihren, dass
er an keinem Orte an den finanziellen Mitteln scheitern kann, mit anderen Worten, an
nichts auBerhalb des Erziehungswillens. Daran ist auch noch in anderer Beziehung
festgehalten worden: Es sind keine besonderen Lehrmittel, Blicher, Hefte, Schreibgeré-
te, Anschauungsmittel verwendet worden ...””>

Worin besteht nun die “Erziehungsidee”, die alles padagogische Tun leiten soll und die zu einem
grundlegenden Verstandnis der Ausgangsform fiihren soll?

Erziehungsidee
Peter Petersen leitet seine Erziehungsidee mit einer Frage ein:

“Wie soll die Erziehungsgemeinschaft beschaffen sein, in der und durch die ein Mensch
seine Individualitat zur Persénlichkeit vollenden kann?""**

In der Diskussion der Erziehungsidee ist es wichtig zu wissen, dass die kleine Schule (in Jena) den
Kindern half, “Denken und Wollen anderer Weltanschauungsgruppen” zu achten und zu verstehen
“und dass man die Kunst der Kooperation mit Andersdenkenden” ernsthaft lernte. Erziehung voll-
zieht sich nach der Erziehungsidee Peter Petersens in und durch die Gemeinschaft. Das Individuum

48 Siehe dazu: KlaRen, Theodor F., Stichwort: Jenaplan. In: Schmutzer, Ernst (Hg.), Reformpéada-
gogik in Jena, Jena 1991, S. 68 ff., hier bes. S. 71 ff.

49 Es bestand die Ubung, die Konzepte nach den Stadten ihres Entstehens zu benennen; siehe dazu:
KlaBen, Theodor F., Stichwort; Jenaplan. (sieche Anm. 6), S. 71

50 Vgl., Seyfarth-Stubenrauch, Michael, Jenaplan-Padagogik. Historischer Hintergrund — Aktuelle
Konzepte. In: Eichelberger, Harald, Lebendige Reformpadagogik, Innsbruck 1997, S. 131 f.

51 Petersen, Peter, Eine freie allgemeine Volksschule. In: Réhrs, Hermann (Hg.), Die Schulen der
Reformpédagogik heute, Dusseldorf 1986, S. 209 ff.

52 Petersen, Peter, Eine freie allgemeine Volksschule. In: Réhrs, Hermann (Hg.), Die Schulen ..., S.
209 ff.

53 Petersen, P./Wolff, H., Eine Grundschule nach den Grundsétzen der Arbeits- und Lebensge-
meinschaftsschulen, Weimar 1925. In: R6hrs, Hermann (Hg.), Die Schulen ..., S. 216 ff.

54 Petersen, Peter, Der kleine Jenaplan, S. 7
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bringt sich mit all seinen Fahigkeiten und Kenntnissen absichtslos in die echte Gemeinschaft ein
und erfahrt so seine Sinnerflllung: Das Individuum wird zur Personlichkeit durch Leben in der
Gemeinschaft.®® So gesehen ist die Frage nach der optimalen Unterrichtsmethodik zweitrangig ge-
geniiber der alles entscheidenden Frage, wie der Unterricht “den beiden ldeen der Ehrfurcht vor
dem Leben und der Erziehung, d. h. der Freimachung des Menschentums in jedem Kinde”, ohne
Einschrankung dienen kann.*®

Erst wenn ein echtes und reiches Gemeinschaftsleben funktioniert, kommen didaktische und metho-
dische Uberlegungen und Anstrengungen, die ja unbestritten die “besonderen Aufgaben” der Schule
sind, zu ihrem vollen Recht und zur Entfaltung ihres schulpddagogischen Sinns. Im gemeinschaftli-
chen Leben erfahrt und erlebt der Mensch, dass er fahig und dass es fir ihn notwendig ist, in sich
das zu entwickeln und zu kultivieren, wozu nur Menschen fahig sind: zur Gite, zum Mitleid, zum
Verstehen, zur Ehrfurcht, zur Treue, zur Ricksicht, zum Verzeihen, zur Freude (usw.). ... man er-
fahrt aber ebenso deutlich, dass Gemeinschaft gar nicht erst zu Stande kommt oder zerstért wird,
wenn vielleicht nur eine der angesprochenen Handlungen nicht vollzogen wird, wenn nur eines der
menschlichen Geflihle verweigert wird ...

“Wollen wir also hinaus Gber die Klasse, wollen wir mehr als eine soziale Gruppe,
dann missen wir unsere Gruppen so gestalten und nun auch so leben lassen, dass in ih-
nen Raum ist fir das zwischenmenschliche Geschehen und damit fur eine wirkliche Ge-
meinschaftsbildung.””*’

In einem nach diesen Erziehungsideen gestalteten Gemeinschaftsleben ist Bildung Entwicklung,
Entfaltung und Formung des Einzelnen nach seinen Mdglichkeiten,”® und jedes Individuum entwi-
ckelt sich nach einem ihm eigenen Bildungsgesetz.

Peter Petersen hatte Uiberhaupt keine Hoffnung, dass die der neuen Demokratie adaquate Schule blof3
durch neue (und erst recht nicht durch die “alten” und vielfach bewahrten) Schulmethoden zu be-
griinden wére. Vielmehr bedarf jedes Gemeinschaftsleben, das zur Bildung des jungen Menschen
fuhrt der “padagogischen Situation”:

Peter Petersen beschreibt diese padagogische Situation als einen problematischer Lebenskreis von
Kindern oder Jugendlichen um einen Fihrer®® und von diesem in padagogischer Absicht derart
geordnet, dass jedes Mitglied des Lebenskreises gendtigt (gereizt, aus sich herausgetrieben) wird,
als ganze Person zu handeln, tatig zu sein.”

Ca. 60 Jahre nach Entstehung dieses (sinngemafien) Zitats — ich habe absichtlich den Begriff “Flh-
rer” belassen — und mit unserem geschichtlichen Wissen, begegnen wir einem derartiges Zitat viel-
leicht mit einem skeptischen Blick. Die Padagogik Peter Petersen war und ist der Erziehung zur
Demokratie und Gemeinschaft verpflichtet. Die Idee der Ausgangsform weist auf die Freiheit der
Gestaltung des padagogischen Lebens hin und nicht auf eine Nachfolgeschaft. Die Padagogik Peter
Petersens sollte nach meinem Dafiirhalten den so gebildeten Menschen von den Einfllissen totalita-
rer Politik vielmehr schiitzen.

Schule unter der Idee der Erziehung

Auch die heutzutage entstehenden Jenaplan-Schulen verstehen den Jenaplan Peter Petersens als
Ausgangsform fiir die Bearbeitung der besonderen schulischen und sozialen Schwierigkeiten, die in
den jeweils spezifischen Situationen vorhanden sind. Es gilt dabei das Prinzip der Freiheit der
Gestaltungsmoglichkeit des Jenaplans. Diese Konstellation flihrt zu situativen Schwerpunktbildun-
gen und zu situativen Entwicklungsverlaufen. Es stehen, so gesehen, nirgends auf der Welt “fertige”
Jenaplan-Schulen.

55 Prospekt der Jenaplan-Forschungsstelle der Justus-Liebig-Universitét in GielRen

56 Petersen, Peter, Eine freie allgemeine Volksschule, in: Réhrs, , Hermann (Hg.), Die Schulen ...,
S. 209 ff.

57 Petersen, Peter, Der kleine Jenaplan, S. 11 f.

58 Vgl. Montessori, Maria, Die Entdeckung des Kindes; sie verwendet den Begriff des “inneren
Bauplanes des Kindes”.

59 Der Begriff “Fuhrer” ist hier pddagogisch gemeint.
60 Petersen, Peter, Fuhrungslehre des Unterrichts, 5. Aufl. Weinheim 1955, S. 20
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Wo Jenaplan-Schulen zu finden sind, dort findet man immer Schulen auf dem Weg zu ihrer padago-
gischen Form, wobei die Suche nach dieser Form immer der Versuch einer verantwortbaren und
vernlnftigen Antwort auf die spezifischen Probleme der Kinder, Lehrer und Eltern an diesem spe-
ziellen Ort ist. Lehrerinnen und Lehrer entwickeln bei ihrer Arbeit ein Bewusstsein, eine Vorstel-
lung, die, verbunden sie mit den Intentionen Peter Petersens, einen “Plan” zu haben, in einem Ent-
wicklungsprozess zur Realisierung der Ideen fiihrt, wie eine “freie allgemeine Volksschule” in die-
ser Zeit eigentlich auszusehen hat.

Peter Petersen nannte seine Schule eine freie, allgemeine Volksschule, weil sie Kinder aller Volks-
schichten, unabhéngig von Konfession, Herkunft und Elternhaus aufnimmt und weil sie bewusst,
ausgesprochene Hilfsschulkinder, Knaben und Madchen, die zu den “Bestbegabten” der Stadt geho-
ren, vereint ...

Schule ist fiir Peter Petersen “Lebensstétte” und damit ... ist es nétig und unverzichtbar, gemein-
schaftliches Zusammenleben in der Schule und durch die Schule zu erméglichen. Es muss sich in
allen Teilen um echtes Leben handeln, damit ein Kind in der Schule nun wirklich lernen kann, ver-
stdndnisvoll und gitig zu sein. Wie im wirklichen Leben (das muss die “Fuhrung des Unterrichts”
leisten) muss ein Kind direkt erleben und erfahren kénnen, was es fur es selbst und natirlich auch
fur andere Kinder oder die Lehrer und Eltern bedeutet, verstandnisvoll und gltig zu sein, was es
bedeutet, sich selbst oder anderen die Guite vorzuenthalten oder zu verweigern.

Der Lernraum soll nach Peter Petersen anregungsreich und wohnlich gestaltet werden. Die “Vor-
ordnungen” sind Sache des Lehrers, die Ausgestaltung und Pflege Sache der Kinder. Der Lehrer hat
das Schulleben und den Unterricht so vorzuordnen (durch eine Pédagogik des Unterrichtes) und im
Unterricht solche Hilfen zu geben (durch eine Padagogik im Unterricht), dass es Kindern gelingen
kann, selbststandig Probleme zu finden, zu bearbeiten und zu lésen, in Ruhe und Gelassenheit etwas
zu Ende zu denken oder eine Aufgabe zu vollenden. So gesehen ist die Jenaplan-Schule auch immer
eine Schule des Schweigens und der Stille. Diese Grundhaltung wird noch verstéarkt durch die be-
wusste Kultur der Bildungsformen.

Die Bildungsgrundformen

Peter Petersen nennt vier so genannte Bildungsgrundformen, die ihrerseits wiederum eine unver-
zichtbare Konkretisierung der Ausgangsform darstellen und daher in jeder Jenaplan-Schule bei der
Gestaltung des Unterrichtes zu finden sein werden:

e das Gespréch,
+ die Arbeit,

+ die Feier und
« das Spiel

Nach Peter Petersen ist das Miteinander-Sprechen von den vier Aktivitaten der Bildungsgrundfor-
men entwicklungspsychologisch betrachtet auch die wichtigste Kommunikationsform. Die Sprache
eines Menschen fordert das Kind zur Aktivitat auf. Gemeint sind alle “unterrichtlichen” Gesprachs-
formen, die auch wir kennen: Kreisgesprach, Klassengesprach, Gruppengesprach, Berichte, Aus-
sprache, Lehrgang, belehrende Unterhaltung, Fruhstick, ...

Die Nennung des Spiels als Bildungsgrundform bedeutet, dass in einer Jenaplan-Schule fir die
Kinder genugend Gelegenheit zum “freien” Spiel vorhanden sein muss, wobei der Lehrer beobach-
tet. Das Spiel wird als ganzlich anderer Bereich der menschlichen Entwicklung gesehen als z.B. die
Arbeit.®! Beispiele: Freies Spiel, Lernspiel, Zweckspiel im Sport und in der Pause, Schauspiel, ...

Peter Petersen unterscheidet in der Arbeitssituation die “Gruppenarbeit” und die “Kurse”. Wahrend
der Gruppenarbeit sitzen die Kinder in ihrer Stammgruppe in Tischgruppen. Die Kinder diirfen sich
ihren Platz und ihren Arbeitspartner aussuchen. In den niederlandischen Jenaplan-Schulen wird
diese Gruppenarbeit “blokperiode” genannt. In diesen Perioden von taglich mehr als 100 Minuten
arbeiten die Kinder an Aufgaben aus den Bereichen der Mathematik, Sprache, Natur- und Kulturori-
entierung, sie bereiten die Tagesbeginn- oder Wochenschlussfeier, den Lesekreis, usw. vor. Oft wird
die Arbeit in Form eines “Arbeitskontraktes” festgelegt; fur die Einhaltung des Kontraktes ist das
Kind verantwortlich (mit Hilfe des Lehrers). Unter Arbeit wird vor allem die selbsttatige und bil-

61 Vgl. dazu vor allem die Ausfiihrungen Maria Montessoris, in deren Padagogik die Arbeit (an
sich) im Vordergrund der kindlichen Entwicklung steht.
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dende Arbeit des Kindes verstanden, die in den bekannten Formen der Einzelarbeit, der Partnerar-
beit, der Gruppenarbeit oder auch in einem Kurs getan werden kann. Und ein fir selbststandige
Arbeit vorhandenes Arbeitsmittel®® « ... ist ein Gegenstand, der mit eindeutiger didaktischer Absicht
geladen ist, hergestellt, damit sich das Kind frei und selbststandig dadurch bilden kann.”®

Die Feier ist nach Peter Petersen eine Aktivitét, die zur einer Schule, die sich als eine Lebens- und
Arbeitsgemeinschaft versteht, unbedingt dazu gehért. Sie ist das wesentliche, gemeinschaftsbilden-
de Element. Sie wird vom Lehrer dargeboten oder geleitet, von den Schillern selbststdndig gestaltet;
in der Stammgruppe, Schulstufe oder Schulgemeinde abgehalten. Gefeiert wird z.B. der Wochenbe-
ginn mit einer Schulversammlung oder auch der Beginn eines Projektes mit einem Theaterstiick
oder ganz einfach der individuelle Geburtstag ...

Wochenrhythmus und rhythmischer Wochenarbeitsplan

Die Unterrichtsabfolge in einer Jenaplan-Schule ergibt sich aus einer rhythmischen Abfolge der
Bildungsgrundformen und pédagogischer Situationen. Der herkémmliche Stundenplan passt nicht
dazu. Die Alternative zum Stundenplan ist im Jenaplan-Konzept der so genannte rhythmische Wo-
chenarbeitsplan, worin angegeben wird, welche Aktivitaten wann an der Reihe sind:

Feier

Fetzen-
stundenplan

» Der Wochenarbeitsplan zeigt, wie man durch Gesprachs-, Spiel-, Arbeits- und Feiersituationen | apens- und

nach einer rhythmischen Ordnung bestrebt ist. Lernrhythmus
» Der Montagmorgen fangt mit einer Feier, mit einem Gesprach an.
» Im Wochenarbeitsplan sind einige Perioden flr die Gruppenarbeit aufgenommen.
e Der letzte Schultag der Woche endet mit einer Feier, einem Gespréch.
» Der Wochenarbeitsplan enthélt fur den letzten Schulwochentag eine Periode fiir die Freie Arbeit

— Ubernehmen von Verantwortung.
Schulleben und Unterricht und damit auch die Abfolge der Bildungsgrundformen sollen in einem \yochen-
naturlichen Wochenrhythmus schwingen. Dieser Wochenarbeitsplan ist nicht primér Grundlage fir rhythmus
die Wochenarbeitsstunden, sondern soll Lernen in facheriibergreifenden Zusammenhéngen auf der
Basis der “Bildungsgrundformen” ermdglichen. Peter Petersen zweifelt energisch daran, ob der
“Fetzenstundenplan” mit seinen permanent expandierenden Facherkombinationen ein geeigneter
Zugang zur Welt fur Kinder sein kann. Er entwarf den so genannten “rhythmischen Wochenarbeits-
plan”, der die Woche fiir ein Kind sinnvoll gliedert, Offenheiten und Verbindlichkeiten zugleich
schafft und dem lehrerzentrierten Unterricht seine schulpédagogisch sinnvolle Position l&sst, aber
ihm die Dominanz im Schulalltag nimmt.
Fur Peter Petersen ist auch der rhythmische Wochenarbeitsplan ein wesentlicher Teil des Verstand- g.hyle als Le-
nisses von Schule als “Lebensstatte” und nicht als Unterrichtsanstalt, weil letztere nur am Schiler ponsstatte
interessiert sein kann, der Jenaplan aber an der “ganzen Person” des Kindes interessiert ist. Der
Klassenraum darf nicht langer “Belehrungszelle” sein, der Stundenplan nicht langer die Sicht auf
(Lebens-) Zusammenhénge verbauen.

Méglicher Wochenplan einer Jenaplan-Schule
MONTAG DIENSTAG MITTWOCH DONNERSTAG FREITAG
08,30 Kreis Kreis Kreis Niveaulesen Kreis
Turnen
09,00 Rechnen Rechnen Turnen Rechnen Rechnen
10,15 Pause Pause Pause Pause Pause
10,30 | Rechtschreiben Verkehrs- Rechnen Dokumentation Weltorientierung
erziehung der eigenen
Arbeiten
11,00 | Gemeinsamer Gemeinsamer Gemeinsamer  Weltorientierung
Unterricht Unterricht Unterricht
und --

62 Vgl. dazu die “Entwicklungsmaterialien” nach Maria Montessori
63 Petersen, Peter, Fuhrungslehre des Unterrichts, S. 182
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Niveaulesen Stillesen
12,00 | Mittagspause Mittagspause frei Mittagspause Mittagspause
13,30 Lesen Werken und Schreiben Présentation
14,00 | Weltorientierung Bildnerische Turnen Lesen
Erziehung
15,00 aufraumen Gemeinsamer Abschluss
Unterricht
15,30 | Ende des Schul- Ende des Schul- Ende des Schul-
tages tages tages
Aktivitateniibersicht einer Stammgruppe — Mittelstufe (6-9-jahrig) *
Tagesplan nach dem rhythmischen Wochenplan
Beispiel eines Tages aus der Gruppe der 6-9-j&hrigen Kinders>
1. Phase 8,30 — 9,00 Uhr Klassengesprach, Kreis oder Tischgruppe, auch Dialog,
GESPRACH Gelesenes, Bericht (iber Buch, Erzéhlung, Zeitung, Hobby, Reflexion
auch Verpflichtung der Kinder, z.B. zu berichten und dgl.
2. Phase 9,00 — 9,45 Uhr Rechnen — differenziert wegen der Altersheterogenitét -
ARBEIT jungste, mittlere und &ltere Gruppe
9,45 -10,15 Uhr Lesen in Gruppen nach Niveau, Kinder helfen einander, ebenso Lehrer
Pause
3. Phase 10,30 — 12,00 Uhr Blockstunden: individuelle Arbeiten am Thema
BLOCKUNG. Kinder planen selbst, auch Verpflichtendes ist zu erledigen
Berichte

Mittagspause

Nachmittag 13,30 — 14,30 Uhr Wertorientierung
Auch Thema der Epoche

14,30 - 15,30 Uhr Freiarbeit zum Thema

Bei diesen beiden Planen handelt es sich um Beispiele. In anderen Jenaplan-Schulen werden die
rhythmischen Wochen- und Tagesplane sicher anders aussehen, wie es eben den an einer anderen
Schule lebenden Menschen entspricht.

Die Gruppierungsformen

Eines der deutlichsten &uleren Kennzeichen des Jenaplan-Unterrichtes ist die Gruppierung der Kin- Gruppierung
der; mdglicher Altersaufbau der Gruppen nach Peter Petersen: nach...

4 und 5-jahrig — Kleinkindergruppe
6-9-jahrige Kinder

9-12-jahrige Kinder

13-14-jahrige Kinder
15-16-jahrige Kinder.

Peter Petersen wendet sich immer wieder entschieden gegen die klassikale Unterrichtsstruktur und
gegen eine altershomogene Klasseneinteilung. Die Fiktion einer homogenen Lerngruppe existiert im
Jenaplan nicht.

64 © de Imenhof (94/95), Jenaplan-Schule in Losser, Niederlande
65 © de Imenhof (94/95), Jenaplan-Schule in Losser, Niederlande
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Beispielhafte Konsequenzen des auf J. Amos Comenius zurlickgehenden altersmaRigen Unterrichtes
sind die u. a. die Blrokratisierung der Schule, die Einteilung des Lehrstoffes fiir ein Jahr, fiir ein
Monat, fur eine Woche (z.B. Wochenthema), fir einen Tag, ... Eine Einteilung der Kinder einer
Schule in Jahrgangsklassen geht von der falschen Voraussetzung aus, dass Kinder gleichen Alters
sich auch auf einem gleichen Entwicklungsniveau befanden und dass sie dadurch auch fir den
“gleichen” Unterricht fahig waéren. In weiterer Konsequenz bedeutet eine Ordnung einer Schule
nach Jahrgangen, dass alle Schuler zur selben Zeit auch die selben Ziele erreichen sollen, einen nach
Schuljahren geordneten Lehrplan und letztendlich die Méglichkeit des Sitzenbleibens ... In einer
Schule ohne Jahrgangsklassen gébe es auch kein Sitzenbleiben mehr! In einer Schule ohne Jahr-
gangsklassen werden auch die Ziele des Lehrplanes erreicht, vielleicht friher, vielleicht spater, je
nach Entwicklungsstand des Kindes.

Meist finden wir in den verschiedenen Jenaplan-Schulen folgende Gruppen, denen die Kinder ange-
horen kdnnen:
e die Stammgruppe,

» die Tisch- und Arbeitsgruppe,
» die Niveaugruppe und
» die freie Wahlgruppe.

Die Bezugsgruppe fir jedes Kind ist seine “Stammgruppe”, in die die Jahrgangsklassen aufgeldst
sind, auf deren Bankrott Peter Petersen nicht miide wurde hinzuweisen. In dieser Gruppe werden die
Kinder unterschiedlichen Alters bewusst zusammengebracht. Sie soll in der Regel drei Schuljahr-
gange umfassen. Die Stammgruppe wiederum ist eingelagert in die Schulgemeinde. Peter Petersen
spricht aber erst von einer Stammgruppe, wenn die Altersheterogenitdt auch padagogisch benutzt
wird. In dieser Stammgruppe hat ein Kind einige Jahre denselben Lehrer. In der Grundschule wird
die Stammgruppe von einem Lehrer begleitet. In den Niveaugruppen und den freien Wahlgruppen
haben die Kinder aber auch andere Lehrer.

Innerhalb der Stammgruppe unterscheiden wir “Tisch- und Arbeitsgruppen”. Sie werden frei von
den Kindern zusammengestellt. Funktion der Tischgruppe kommt am deutlichsten bei der Gruppen-
arbeit zum Ausdruck.

Fur differenziertes und leistungsbezogenes Arbeiten kénnen die Kindern auch in so genannte “Ni-
veaugruppen” eingeteilt werden. In diese Gruppe(n) werden Kinder eingeteilt, die ungefahr den
gleichen Lernfortschritt in einem bestimmten Lerngebiet haben. Programmteile einer Jenaplan-
Schule, die so organisiert werden, werden Niveaukurse genannt. Ab dem 5. Schuljahr werden in der
ganzen Schule die Niveaukurse taglich gleichzeitig organisiert. Durch die Organisation in Niveau-
kursen ist das Sitzenbleiben Uberflissig geworden. Jedes einzelne Kind kann in seinem Lerntempo
den Stoff, der so organisiert wird, bewaltigen, da die Einteilung nach dem jeweiligen Niveau des
Kindes stattfinden kann. Beheimatet ist jedes Kind nach wie vor in seiner Stammgruppe.

Fur die Individualisierung des Lernen kdnnen auch “freie Wahlgruppen” eingerichtet werden. In
diesem Fall wahlt das Kind fiir eine bestimmte Periode eine Aktivitat aus, fur die es sich speziell
interessiert. Durch seine eigene Wahl verpflichtet sich das Kind, diesem Kurs zu folgen, bis eine
andere Auswahl maglich ist.

Organisationsschema einer Grundschules?

Einstiegsgruppen

ca. 25 Kinder pro Gruppe

66 Peter Petersens Konzept des Jenaplans so#ausdriicklich4fen padagogischen Anachronismus des
Sitzenbleibens durch entsprechende schulische Organisationsformen verhindern.

67 Es ist dies das Organisatiosschema der Jenaplan-Schule De Imenhof in Losser (NL).
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“Schleusengruppe”

min. 3 Monate
Schwerpunkt: Schreiben und Lesen; Aufenthaltsdauer individuell bis zu
2 Jahren

weiterfiihrende Schulen

Der Wechsel von den Schuleingangsgruppen in die Schleusengruppe ist 6 mal pro Jahr mdglich.
Wechsel von der Gruppe der 6-9-jahrigen in die Gruppe der 9-12-jahrigen einmal pro Jahr mdglich.
Die Schuleingangsphase ist ab dem 5. Lebensjahr obligatorisch und als Vorschuleinrichtung gestal-
tet. Kinder lernen hier vor allem, “in die Schule zu gehen”, d. h. sich in dieser Institution selbststan-
dig zurechtzufinden.

Dieses Organisationsschema, das sich an dieser Schule entwickelt und bewahrt hat, ist kindgerecht
und flexibel. Im Sinne der “Ausgangsform” nach Peter Petersen entwickelt jede Jenaplan-Schule ein
eigenes Organisationsschema.

Ein derartiges Organisationsschema einer Grundschule ist nur méglich, wenn fur Lehrer nicht nur
die Methodenfreiheit gegeben ist, sondern — wie in diesem hollandischen Beispiel — auch die
“Schulfreiheit” ein durchgéngiges Prinzip des Schullebens geworden ist. Nur so kann eine Jenaplan-
Schule nach den Vorgaben Peter Petersens und den Bildungsgrundformen auch in ihrer Groborgani-
sation nach den padagogischen Ideen der Lehrer, der Eltern und der Kinder gestaltet werden.®®

Die Vorteile dieser Organisationsform der Grundschule liegen eindeutig in der Flexibilitat des Sys-
tems und den Umsteigemdglichkeiten flr die Kinder — hier kann es kein Sitzenbleiben mehr geben —
, in der kindgerechten Gestaltung der Schuleingangsphase und in der Aufhebung der Jahrgangsklas-
se zu Gunsten einer altersheterogenen Gruppierungsform.

Diese Organisationsform ermdglicht weitestgehend eine Individualisierung des Unterrichtes und
entspricht in einer padagogisch verantwortungsvollen Weise den Elementen der Jenaplan-
Padagogik.

Charakteristik statt Zensur

Es werden nach Mdglichkeit und Gesetzgebung keine Ziffernnoten erteilt. Als Zeugnis werden ein
objektiver und ein subjektiver Bericht erstellt. Der objektive Bericht ist Grundlage fir die Verstan-
digung mit den Eltern liber die gemeinsame Erziehungsarbeit.

Der subjektive Bericht ist Grundlage fiir eine abschlieRendes Gesprach mit dem Kind und zugleich
das “Zeugnis”, das mit nach Hause genommen wird.*

68 Vergleiche auch die Geschichte einer Schulentwicklung.
69 Prospekt der Jenaplan-Forschungsstelle der Justus-Liebig-Universitét in GieRen
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Dass dort, wo ein Lernen konsequent gepflegt wird, das seinen Anfang beim kindlichen Interesse
nimmt, Noten und Zeugnisse ihre hypertrophe Bedeutung einbiRen, verdient kaum erwéhnt zu wer-
den, wohl aber, dass nach Formen gesucht wird, Leistungen der Kinder in padagogisch verantwort-
licher Weise anzuerkennen und individuell zu bewerten. Gleichférmigkeit und Uniformitat kénnen
in keiner Jenaplan-Schule zu rechtfertigen sein.

Beispiele von Charakteristiken statt Zensur

Die Form der Beurteilung hat mit unserer Vorstellung von Noten kaum mehr etwas gemein. Es wird
den Kindern und den Eltern genau Auskunft gegeben, und in dem Sinne sind die hier zitierten Még-
lichkeiten sicher viel sagender als unsere Ziffernnoten. Jede Jenaplan-Schule wird sich nach den
gesetzlichen Mdglichkeiten ihre Form der Charakteristik zurecht legen. Ziffernnoten wird es aber
hochstens beim Ubertritt in eine héhere, weiterfiinrende Schule geben.

Anerkennung
und nicht De-
struktivitat

Allgemein

Umgang mit anderen

1..2..3..4..5..6..7..8
hat viel Kontakt
hat viel Anschluss an kleine Gruppen
ist spontan
ist verschlossen gegentiber anderen
ist offen fur andere
ist hilfsbereit
ist anderen nur wenig behilflich
arbeitet gerne alleine

Kontakt mit den Lehrern

viel
wenig
gut
maRig
e o o o o o o o fragt um Hilfe
Sorge fiir die Umgebung
e o o o o o o o viel
e o o o o o o o ziemlich
e o o o o o o o Wenig

Aufmerksamkeit

In derselben Art und Weise wird tber folgende Eigenschaften der Schiler in regelmaRigen Abstén-
den den Eltern Auskunft gegeben:

2 Beispiele

Arbeitshaltung

allgemein gibt sich genligend Mtihe
arbeitet abwechslungsreich
arbeitet eintonig
raumt gut auf

Konzentration gut
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es geht
schwach
Durchsetzungsvermdgen
Arbeitstempo muss zur Arbeit immer angehalten werden
hoch
maRig
langsam
Bemerkungen:
Musik/Ausdruck
Kreativitat hat gute Ideen

hat Interesse
muss meist angeleitet werden

Sport und Spiel

Musik hat Schwierigkeiten mit einzelnen Techniken
macht Spal3
hat wenig Interesse
setzt eigene Ideen um

hat viel Interesse fur Sport und Spiel
Musik
Werken
Drama
Zeichnen
Zusammenfassung

Die Individualisierung des Unterrichtes durch das Bereitstellen padagogischer Situationen ist ein
wesentliches Element des Schullebens nach dem Jenaplan. In jeder Jenaplan-Schule wird der indivi-
duellen Prozess des sinnentdeckenden Lernens in den Vordergrund der padagogischen Arbeit ste-
hen. Wie z.B. jemand nach einem Gesprach uber bestimmte Themen denkt, ist seine Sache. Das
Besprechen der Probleme und die Ubertragung von Fachkenntnissen sind darum zwei verschiedene
Sachen. Diese Kenntnisse liefern die notwendige Basis fur einen sinnvollen Dialog. Wird nichts mit
den Kenntnissen gemacht, dann bleiben sie steril. Werden diese nicht erlebt, physisch, rational und
emotional, dann bleibt die Integration aus, dann futtern wir im Unterricht nur das Gedéachtnis...

Ein Schulkonzept nach dem Jenaplan bietet die Mdglichkeit der Gestaltung einer sehr flexiblen und
kindgerechten Schulorganisation und Schuleingangsphase durch die Lehrer. Die Organisation der
Schule erfolgt nicht mehr nach Jahrgangsklassen. Stammgruppen mit den padagogischen Vorteilen
der Altersheterogenitdt, das voneinander- und miteinander Lernen; ein hoch differenzierter und
individualisierender Unterricht, Schiillermitplanung und Schiilermitgestaltung bei Schulorganisation,
die Betonung des Gespraches und der Feier und die Freiheit der Schulgestaltung nach einer Aus-
gangsform charakterisieren ein Schulkonzept nach dem Jenaplan.

“Aus der Schule als Ganzem etwas Neues zu machen, d. h. das ganze Schulleben von
Grund auf radikal zu &ndern. Und dann gelte es, dort hinein den Unterricht zu setzen
und sorgféltig zu priifen und zu erproben, wie sich dieser andern werde, wenn man ge-
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zwungen sei, immer jenes neue Schulleben zu erhalten, die neue Schulgesinnung zu be-
wahren, also kurz gesagt: Den Unterricht der Erziehung zu unterwerfen, zuerst Erzie-
her, dann erst Lehrer zu sein.”™

Ein derartiges Schulkonzept ist auch auf Peter Petersens Hoffhung begriindet, ... “dass diejenigen
Lehrer, welche der Schuljugend nicht als Parteipolitiker und nicht als Werkzeuge politisierender
Konfessionen dienen wollen, welche also die Idee des paddagogischen Tuns zum Leitgedanken ihrer
alltaglichen Berufsarbeit erheben, immer noch die groBe Mehrheit der Lehrerschaft bilden”.” Die
Jenaplan-Schule ist iberkonfessionell, interkulturell und lehnt weltanschauliche Ausgrenzung ab.
Damit ist eine Jenaplan-Schule nicht nur eine Schule der Gegenwart, sondern ebenso eine Schule
der Zukunft.

Al4: Praktische Aktivitat an der Praxisschule — Schulentwicklung

Versuchen Sie an lhrer Praxisschule Antworten auf folgende Fragen zu erhalten — Methode: Inter-
view - erstellen Sie alleine oder in der Gruppe passende Interviewfragen zu folgenden Bereichen:

Wie beschreiben Angehérige des Lehrkérpers das Schulethos, die Schulkultur der Schule?
Wie wird mit den Eltern zusammengearbeitet?
Wie weit hat sich die Schule gedffnet?

Gibt es so etwas wie ein “Schulprofil” (ev. Prospekt) mit dem sich die Schule nach aufen présen-
tiert?

Wie und von wem wird Lehrer/innenarbeit evaluiert?

Fuhren Sie die Interviews mit mehreren Personen durch (Leitung, Lehrer/innen, Eltern), werten Sie
die Interviews aus und prasentieren Sie Ihr Ergebnis in der Gruppe!

A15: Praktische Aktivitat in der “Jenaplan-Klasse” — Bildungsgrundformen

Planen Sie eigenstdndig kurze Sequenzen zu den Bildungsgrundformen: Gespréch, Spiel, Arbeit,
Feier.

Fuhren Sie diese Unterrichtssequenzen in lhrer Praxisklasse durch und nehmen Sie diese auf Video
auf.

Sehen Sie sich die Videoaufnahmen nach dem Unterricht an und notieren Sie fiir sich was lhnen
gelungen ist und wo Sie noch Verbesserungsideen héatten.

Fuhren Sie anschlieBend ein Reflexionsgesprach mit einem selbstgewahlten Lernpartner bzw. einer
Lernpartnerin (Lehrer/in, Professor/in, Student/in)!

70 Klalen, Theodor, F., Zur Entstehungsgeschichte des Jenaplans, in: Westermanns Padagogische
Beitrdge 1952, S. 449-452

71 Petersen, Peter, Eine freie allgemeine Volksschule. In: Réhrs, Hermann (Hg.), Die Schulen ..., S.
209 ff.
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Die Montessori-Padagogik als Konzept der Selbst-
bildung

Die Erziehung zur Selbststandigkeit durch Selbsttatigkeit in einem
Konzept der Selbstbildung

Entwicklungsmaterialien, die Polarisation der Aufmerksamkeit und
der absorbierende Geist des Kindes

Es geht darum, Wahrheiten immer wieder selbst entdecken zu dirfen
Die kosmische Aufgabe des Menschen

Maria Montessori — der Zugang zum Selbstbildungsprozess

Im Zentrum ihres frilhen Forschungsinteresses stand das wissenschaftliche Studium der Aufmerk-
samkeit, gefasst unter der Bezeichnung “psychische Re-aktionen” sowie die experimentelle Unter-
suchung der Anregungsbedingungen. Fur diesen Untersuchungsansatz griff Maria Montessori auf
die einschlagigen Forschungsarbeiten von Jean Gaspard Itard und Eduard Séguin zuriick. Maria
Montessori bezog einen weiteren Faktor mit ein: das Studium der Entwicklung des Kindes, und
zwar nicht als Voraussetzung erster kinderpsychologischer Erkenntnisse, sondern als Beobachtung
kindlicher SelbstauBRerungen unter Gewahrung von Entwicklungsfreiheit in konkret gestalteten pa-
dagogisch-didaktischen Situationen.”

Langwierige und in der Stille betriebene Versuche, zu denen sie von Jean Gaspard Itard und Eduard
Séguin angeregt wurde, bezeichnet Montessori als ihren ersten Beitrag zu Erziehung. Die eigentli-
che Experimentalphase war die Zeit von 1898 bis 1900, in der sie die Scuola Ortofrenica leitete.

Die Gestaltung des rémischen Kinderhauses in San Lorenzo stellte bereits die Anwendung dieses
Beitrages dar und brachte eine Entdeckung, die zum Kristallisationspunkt aller weiteren experimen-
talpsychologischen Forschung wurde — die Polarisation der Aufmerksamkeit.

Die Polarisation der Aufmerksamkeit ist das Schliisselphdnomen, dessen Entdeckung Maria Mon-
tessori den Zugang zu einer wirksamen Unterstiitzung kindlicher Entwicklung gewiesen hat. Sie
nennt dieses Phdnomen “einen wichtigen Stiitzpunkt, auf dem sich die kindliche Arbeit aufbaut.””®
Das Ph&nomen der Polarisation der Aufmerksamkeit entdeckte Maria Montessori bei der Beobach-
tung eines dreijahrigen Kindes, das sich mit den Einsatzzylindern beschéftigte:

“Zu Anfang beobachtete ich die Kleine, ohne sie zu stéren, und begann zu zahlen, wie
oft sie die Ubung wiederholte, aber dann als ich sah, dass sie sehr lange damit fortfuhr,
nahm ich das Stuhlchen, auf dem sie saf, und stellte Stuhlchen und Mé&dchen auf den
Tisch; die Kleine sammelte schnell ihr Steckspiel auf, stellte den Holzblock auf die Arm-
lehnen des kleinen Sessels, legte sich die Zylinder in den SchoR und fuhr mit ihrer Ar-
beit fort. Da forderte ich alle Kinder auf zu singen; sie sangen, aber das Madchen fuhr
unbeirrt fort, seine Ubung zu wiederholen, auch nachdem das kurze Lied beendet war.
Ich hatte 44 Ubungen gezahlt; und als es endlich aufhorte, tat es dies unabhéngig von
den Anreizen der Umgebung, die es hatten stéren kénnen; und das Médchen schaute zu-

frieden um sich, als erwachte es aus einem erholsamen Schlaf.”™
Uber die padagogische Bedeutung dieses Phanomens schrieb Maria Montessori:

“Dies ist offenbar der Schlussel der ganzen P&dagogik: diese kostbaren Augenblicke
der Konzentration zu erkennen, um sie beim Unterricht in Lesen, Schreiben, Rechnen,

72 Nach Holtstiege, Hildegard, Maria Montessori und die reformpadagogische Bewegung, S. 35
73 Holtstiege, Hildegard, Modell Montessori, Freiburg 1968, S 174
74 Montessori, Maria, Schule des Kindes, Freiburg 1976, S. 70
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spater in Grammatik, Mathematik und Fremdsprachen auszuniitzen. Alle Psychologen
sind sich ibrigens darin einig, dass es nur eine Art des Lehrens gibt: tiefstes Interesse

und damit lebhafte und andauernde Aufmerksamkeit bei den Schiilern zu erwecken.”75

Mit dieser Entdeckung hatte Maria Montessori einen Zugang zum kindlichen Selbstbildungsprozess
gefunden. Dabei vertraut sie auf eine nur im Kind vorhandene Féhigkeit, dem absorbierenden Geist:

“Wir sind Aufnehmende, wir filllen uns mit Eindriicken und behalten sie in unserem Ge-
dachtnis, werden aber nie eins mit ihnen, so wie das Wasser vom Glas getrennt bleibt.
Das Kind hingegen erféhrt eine Veranderung: Die Eindriicke dringen nicht nur in sei-
nen Geist ein, sondern formen ihn. Die Eindriicke inkarnieren sich in ihm. Das Kind
schafft gleichsam sein “geistiges Fleisch” im Umgang mit den Dingen seiner Umge-
bung. Wir haben seine Geistesform absorbierender Geist genannt.”"

Erwachsene nehmen ihr Wissen mit Hilfe der Intelligenz auf, das Kind absorbiert es mit seinem
psychischen Leben. Gerade darin &uRert sich das qualitative Anderssein der frithkindlichen Intelli-
genz und ihrer Aktivitaten.”” Kinder sind anders!

Zeittafel zu Leben und Werk

1870 Maria Montessori wird am 31. August im méarkischen Stadtchen Ciaravalle gebo-
ren.

1876 — 1890 Besuch der Volksschule und der héheren Schulen in Rom

1890 Sie inskribiert Mathematik und Naturwissenschaften an der Universitdt Rom

1892 Abschlussprifung des medizinischen Vorkurses, hartnackiger Kampf um die

Madglichkeit, als erste Frau Italiens Medizin zu studieren

Vertritt als eine der Delegierten Italien auf dem internationalen Frauenkongress in
Berlin. Nach ihrer Riickkehr befasst sie sich mit der Literatur Gber behinderte Kinder.
Sie ist beeindruckt von den Werken der franzésischen Arzte Itard (1774 — 1838) und
Séguin (1812 — 1880). Sie kommt zur Uberzeugung, dass diesen Kindern durch Er-
ziehung mehr geholfen werden kann als durch bloRe medizinische Betreuung.

1897/98 Besuch von padagogischen Vorlesungen

1898 Geburt ihres Sohnes Mario Montessori

1902 Sie Ubersetzt samtliche Werke Séguins ins Italienische und entdeckt dabei, dass
Séguin schon 1866 forderte, seine Methode auch auf die Erziehung gesunder Kinder
auszudehnen.

1907 Eréffnung der Ersten “Casa dei bambini” fiir gesunde Kinder in San Lorenzo

1908 Eréffnung der “Casa dei bambini” in Mailand unter der Leitung von Anna Macchero-
ni

1909 1. internationaler Ausbildungskurs fur ungefahr 100 Lehrer. Veroffentlichung des

ersten Buchs: “Il metodo della pedagogia scientifica applicato all'educazione infantile
nelle case dei bambini”.

1917 Erster Besuch Hollands. Zusammentreffen mit dem Biologen Hugo de Vries. Maria
Montessori (bernimmt von ihm den Begriff der “Sensitiven Perioden”

1922 Griindung des beriihmten Montessori-Hauses flr Kinder in Wien durch Lilli E. Peller-
Roubiczek. Zum Wiener Montessori-Kreis gehérten auch Emma Plank-Spira, Anna
Freud u. a.

1923 Im Mérz Besuch der Montessori-Schule in Wien, wo das Buch “Das Kind in der Fa-
milie” erscheint.

1924 2. Besuch in Wien

1925 Ausbildungskurse in aller Welt und dadurch auch weltweite Verbreitung und Aner-
kennung der Montessori-Padagogik

1949 Das Buch “The Absorbent Mind” erscheint in Madras.

1952 Plane fur Reise nach Ghana. Maria Montessori stirbt am 6. Mai in Noordwijk on Zee
(Holland).

75 Maria, Das Kind in der Familie, Stuttgart 1954, (Wien 1923), S. 59
76 Montessori, Maria, Das kreative Kind, S. 23
77 Holtstiege, Hildegard, Modell Montessori, S. 75
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Zur Kritik der Schule

Verénderungen in der Padagogik haben immer mannigfaltige Ursachen. Maria Montessori hat Kin-
der in einer ganz bestimmten Hinsicht mit groBer Sensibilitat beobachtet. Bei ihren Beobachtungen
fand sie heraus, was Kinder flr Ihre Entwicklung brauchen, damit sie fahig sind, sich selbst nach
ihrem “inneren Bauplan” zu entwickeln und wie sie ihnen helfen kann, sich selbst zu helfen. Sie
richtete den Blick auch die Entwicklungsbediirfnisse der Kinder und schuf zur Ausbildung dersel-
ben addquate Entwicklungsmaterialien. Und sie zeigt der damals staunenden Welt zu welche groRar-
tigen Leistungen Kinder mit diesen Materialien fahig sind, wenn sie in Freiheit ihrer Verantwortung
damit (an sich) arbeiten dirfen. Damit hat Maria Montessori in unserem Jahrhundert einen groRen
Beitrag geleistet, die Schule humaner zu machen.

“Schrankte ... das Lernen sich auf ein bloRes Empfangen ein, so wéare die Wirkung nicht
viel besser, als wenn wir Satze auf das Wasser schrieben; denn nicht das Empfangen,
sondern die Selbsttatigkeit des Ergreifens und die Kraft, sie wieder zu gebrauchen,
macht erst eine Er-kenntnis zu unserem Eigentum.”’

In ihrem 1916 erschienen Buch “L'Autoeducazione ...” wirft Maria Montessori einen kritischen

Blick auf die herkdmmliche Erziehungspraxis:

Wahrend sich der (herkdmmliche) Lehrer als “Schopfer des kindlichen Geistes” versteht, bedeutet
Bildung im Sinne Maria Montessoris “Selbstschopfung”.

In der Auseinandersetzung mit J. F. Herbart verweist sie an folgender Stelle auf die Problematik des
“Bewirkens” des Interesses und der Aufmerksamkeit: “Sich kinstlich interessant machen, das heif3t
sich interessant machen fiir jemand, der kein Interesse an uns hat, das ist eine sehr schwierige Auf-
gabe. Und stunden- und jahrelang durch Interesse nicht eine, sondern eine Vielzahl von Personen
an uns binden, die nichts mit uns gemein haben, nicht einmal das Alter: Das ist eine ibermenschli-
che Aufgabe.” ... “Das (Begreifen und Lernen — Verf.) ist eine im Innern sich vollziehende Arbeit,
die er (der Lehrer — Verf.) nicht gebieten kann.”"

Ein weiter Kritikpunkt ist fiir Maria Montessori das “dominierende Okonomieprinzip” in den Schu-
len — moglichst viel in mdglichst kurzer Zeit — der Lehrplan soll doch erfillt werden.

Im Mittelpunkt der Padagogik Maria Montessoris steht jedoch das Phdnomen der Polarisation der
Aufmerksamkeit.?* Damit dieses Phanomen der Focusierung auf die “innere” Arbeit und Entwick-
lung des Kindes eintreten kann, bedarf es bestimmter padagogischer Bedingungen. Maria Montesso-
ri nennt hier vor allem eine vorbereitete und entspannte Umgebung, die Freiheit des Kindes sich
selbst entwickeln zu durfen, die Beachtung der sensiblen Entwicklungsphasen des Kindes und den
achtungs- und liebevollen Umgang des Erzieher mit dem Kind.

Zur vorbereiteten Umgebung

Nicht nur ein Bild der padagogischen Struktur, sondern deren unabdingbare Voraussetzung ist die
vorbereitete Umgebung, in der die Entwicklungsmaterialien, nach didaktischen Gesichtspunkten
geordnet, den Kindern angeboten werden. Es sind dies

« die Entwicklungsmaterialien fiir die Ubungen des taglichen Lebens, die “ ... dem Menschen
helfen, sein inneres Gleichgewicht, seine seelische Gesundheit und sein Orientierungsvermdgen
unter den gegenwartigen Umstéanden in der duBeren Welt zu bewahren,”®

» die Entwicklungsmaterialien fiir die Entwicklung der Sinne des Kindes und

» die so genannten didaktischen Materialien, fiir die Entwicklung der mathematischen, sprachli-
chen und naturwissenschaftlichen Fahigkeiten des Kindes.

78 Hegel, G. W. F., “Gymnasialreden”, in: Werke in 20 B&nden, 4. Bd., Nurnberger und Heidelber-
ger Schriften, 1808-1817, Theorie-Werkausgabe, Frankfurt a. M. 1970, S. 332

79 Montessori, Maria, Schule des Kindes, Freiburg 1976, S. 50 f.

80 Montessori, Maria, Schule des Kindes, Freiburg 1976 (friher Montessori-Erziehung fur Schul-
kinder, Stuttgart 1926), S. 69 f.

81 Montessori, Maria, Uber die Bindung des Menschen, Freiburg 1966, S.21
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Zu den Materialien der Ubungen des taglichen Lebens werden in der Montessori-Padagogik z.B.
“Ubungen des Schiittens”, “Ubungen des Loffelns”, “Ubungen der Sorge fiir sich selbst, wie z. B:
Naseputzen oder Kdmmen”, “Ubungen der Sorge fiir die Umgebung” oder einfach auch “einen
Stuhl tragen” gezahlt. Bei den Sinnesmaterialien finden wir Ubungen zur Sensibilisierung des Ge-
hérsinnes mit Geréduschbiichsen, Ubungen zu Sensibilisierung des Tastsinnes mit Materialien ver-
schiedener Rauigkeiten und a. m. Bekannt und beriihmt sind vor allem die didaktischen Materialien
zur Mathematik, wie z.B. die “Blauroten Stangen zum ersten Z&hlen”, der “Rosa Turm und die
Braune Treppe zum Begreifen von Dimensionen”, oder der “Binomische Kubus zum ersten Verste-
hen grundlegender mathematischer Strukturen”.®

Die angepasste oder vorbereitete und entspannte Umgebung muss so beschaffen sein, dass sie die
Selbststandigkeit des Kindes fordert mit dem Ziel, dass das Kind durch seine eigene Aktivitat den
Aufbau (die zunehmende Organisation) seiner Personlichkeit vollziehen kann. Das wiederum ist nur
méglich durch entsprechende Interaktion mit seiner Umgebung.®* Die Umgebung muss klar geglie-
dert und fur das Kind tberschaubar sein.

“Wir bieten dem Kind mit dem Material geordnete Reize an und lehren also nicht di-
rekt, wie man es sonst mit kleinen Kindern zu tun pflegt, sondern vielmehr durch eine
Ordnung, die im Material liegt und die das Kind sich selbststandig erarbeiten kann. Wir
mussen alles in der Umgebung, also auch alle Gegenstande soweit fir das Kind vorbe-
reiten, dass es jede Tatigkeit selbst ausfiihren kann.”®

Die didaktisch vorbereitete Umgebung muss auch so beschaffen sein, dass sie Aufforderungscharak-
ter zum Handeln besitzt. Das Kind muss die Freiheit der Bewegung und Initiative haben, um aus
den angebotenen Mitteln seine eigene Wahl treffen zu kénnen. Mit Hilfe des Entwicklungsmaterials
ist es den Kindern mdglich, ihre intellektuellen, psychischen und motorischen Fahigkeiten zu entwi-
ckeln. Innerhalb der sensiblen Perioden gelingt dies besonders gut. Kinder kénnen mit diesen Mate-
rialien selbststandig arbeiten und lernen.

Merkmale der Materialien
Bei allen Materialgruppen finden wir durchgehend
» das Prinzip der Isolation der Schwierigkeiten,

« das Merkmal der Asthetik und

e das Merkmal der Selbstkontrolle.

Die Materialien sind so konstruiert, dass sich das Kind bei der Arbeit immer auf eine zu erlernende
“Schwierigkeit” konzentrieren kann. So kénnen sich Kinder z.B. beim Erlernen der Multiplikation
mit dem grofRen Multiplikationsbrett auf das Erlernen der Multiplikation als solche konzentrieren,
ohne dass sie dabei durch komplizierte Rechenoperationen abgelenkt werden. Die Selbstkontrolle
dient der Entwicklung wesentlicher Eigenschaften und Fahigkeiten der Schiiler: Die Schiler sollen
ihre Arbeit selbstverantwortlich und ehrlich kontrollieren kénnen.

Die vorbereitete Umgebung, in der diese Materialien den Kindern zur Verfligung stehen, bildet
einen Ordnungsrahmen fiir die Arbeit der Kinder. Kinder wéhlen die Materialien selbst aus, kdnnen
auch selbststandig und selbsttatig mit diesen arbeiten oder erhalten von der Lehrerin eine Lektion,
wie mit dem Material gearbeitet werden kann. Die vorbereitete Umgebung ist jene p&dagogische
Struktur, die fir jede Art des so genannten offenen Unterrichtes unbedingt notwendig ist. Kinder
bediirfen eines klaren padagogischen Rahmens, der ihnen Orientierung bietet und der selbststandi-
ges Arbeiten tiberhaupt erst ermdglicht.

Neben der vorbereiteten Umgebung ist aber vor allem das Erzieherverhalten ein wesentlicher
Grundpfeiler einer Erziehung, die es dem Kinde erlaubt, es selbst zu werden. Die eigentliche Aufga-
be, die den Erzieherinnen bzw. Lehrerinnen bei der Arbeit mit dem Entwicklungsmaterial zugewie-

82 Alle Materialien der Montessori-Padagogik finden Sie im Katalog der Firma Nienhuis, erhéltlich
bei Fa. Wolf, Neumarkt/Wallersee.
Eine ausfihrliche Beschreibung der Materialien finden Sie auch in: Eichelberger, Harald, Hand-
buch zur Montessori-Didaktik, Innsbruck 1997

83 Vgl. Holtstiege, Hildegard, Modell Montessori, Freiburg 1968, S. 128 f.

84 Montessori, Maria, Grundlagen meiner Padagogik, Heidelberg 1968 (Munchen 1934), (Grundla-
gen und Grundfragen der Erziehung, Bd. 18), S.13
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sen wird, besteht in der Wahrnehmung einer Mittlerrolle zwischen Kind und der vorbereiteten Um-
gebung mit den Entwicklungsmaterialien. Diese Mittlerrolle ist sehr diffizil und anspruchsvoll, denn
das Material ist nur ein Ankniipfungspunkt fir eine verstandesméaBige Verbindung zwischen Lehre-
rinnen, die Gedanken tbermitteln und Kindern, die diese tibernehmen.®

Grundlegende Anforderung an eine vorbereitete Umgebung ergeben sich ebenso aus dem Bemiihen,
Bedingungen fiir die Polarisation der Aufmerksamkeit zu schaffen und der Bewegung des Kindes als
unerlasslichen Faktor fur den Aufbau des Bewusstseins den nétigen Raum einzurdumen:

» Der Unterrichtsraum sollte so grof? sein, dass die groRere Hélfte des Bodens frei bleiben kann.

» Die entwickelten didaktischen Materialien werden in Regalen zur freien Wahl der Kinder bereit-
gestellt.

« Hinsichtlich der Zeit wird der Wegfall der Stundeneinteilung erforderlich.

« Ein verbindlicher (starrer) Stundenplan und das Prinzip eines durchgangigen Klassenunterrichtes
werden aufgegeben.

« Zentrum des schulischen Arbeiten und Lebens ist die Freiarbeit.

Zur Freiarbeit

In der Freiarbeit wéhlt das Kind nach seinen eigenen Interessen und Bedurfnissen aus den Materia-
lien der vorbereiteten Umgebung aus, womit es arbeiten mdchte. Es entscheidet sich auch, ob es
alleine arbeiten, oder diese Arbeit lieber mit jemand anderen gemeinsam tun méchte. Es entscheidet
auch — meist doch gemeinsam mit der Lehrerin — ob es eine Darbietung mit diesem Material beno-
tigt, oder lieber selbst entdecken will. Nach der Arbeit wird das Kind das Material wieder an dessen
Platz im Regal zuriickbringen, damit dieses Material von den anderen Kindern wieder benitzt wer-
den kann. So arbeiten Kinder in der Freiheit ihrer Entscheidung und ihrer Verantwortung fur sich
selbst. Freisein bedeutet nach Maria Montessori vor allem die Freiheit fir die eigene individuelle
Entwicklung des Kindes und auch der Lehrerin oder des Lehrers.

“Wenn man in der Erziehung von der Freiheit des Kindes spricht, vergisst man oft, dass
Freiheit nicht mit Sich-0berlassen-Sein gleich bedeutend ist. Das Kind einfach freilas-
sen, damit es tut, was es will, heift nicht, es frei machen.

Die Freiheit ist immer eine grofe positive Errungenschaft; man kann sie nicht leicht er-
langen. Man gewinnt sie nicht einfach dadurch, dass man Tyrannei beseitigt, Ketten
zerbricht.

Freiheit ist Aufbau; man muss sie aufrichten sowohl in der Umwelt wie in sich selbst.
Hierin besteht unsere eigentliche Aufgabe, die einzige Hilfe, die wir dem Kind reichen
kénnen.”8®

Dieser Prozess einer intensiven personlichen Entwicklung, eines intensiven individuellen Lernens
bedarf einer fur alle Beteiligten einsichtigen und akzeptierbaren padagogischen Struktur. Das Ziel
aller Erziehungsbemiihungen ist fir Maria Montessori die aktive Férderung kindlicher Unabhéngig-
keit und Selbststandigkeit durch Selbsttatigkeit.?” Und an gleicher Stelle zitiert Hildegard Holtstiege
Maria Montessori mit einer anderen Umschreibung dieser Erziehungsabsicht: “Meister seiner selbst
zu sein”, ein Zustand, der gleich bedeutend ist mit Freiheit. %

Die Arbeit mit den didaktischen Materialien fir Sprache, Mathematik oder die Kosmische Erzie-
hung ist zwar ein wesentlicher Bestandteil der Montessori-Padagogik, aber bei weitem nicht die
vollstdndige Anwendung der Erziehungskonzeption Maria Montessoris. Anderseits ist der Einsatz
des Materials unumganglich beim individuellen Lernen und in seiner didaktischen Effektivitat und
seinem didaktisch-methodischen Aufbau unibertroffen. Hier diirfen wir zur Erlauterung Jean Piaget
zitieren: Fir ihn besteht kein Zweifel, dass die wirkliche Bedeutung der mathematischen Erziehung

85 Montessori, Maria, Die Entdeckung des Kindes, S.167

86 Montessori, Maria, Die Selbsterziehung des Kindes. In: Franz Hilker, Die Lebensschule, Heft
12, Berlin 1923, S. 9

87 Holtstiege, Hildegard, Modell Montessori, Freiburg/Breisgau 1977, S. 16
88 Montessori, Maria, Grundlagen meiner Padagogik, S. 23
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lange vor der Handhabung von Symbolen im intelligenten Gebrauch konkreter Gegenstande liegt.®®
Das didaktische Material ermdglicht den intelligenten Gebrauch konkreter Gegenstande im Sinne
des ganzheitlichen Lernens mit Kopf, Herz und Hand. Wer bereit ist, sich in die Arbeit mit den
Montessori-Materialien einzulassen, wird diesen zutiefst paddagogischen Satz Jean Piagets erleben
und auch erahnen kénnen, was er fiir das Lernen und Leben unserer Kinder bedeuten kann. Auch
Erwachsene kénnen z.B. mathematische Strukturen in einer lustvollen Arbeit immer wieder neu
entdecken.

Die Freiarbeit wird sinnvollerweise mindestens zwei Stunden eines Schultages ausmachen. Diese
Zeitspanne brauchen Kinder, damit sie sich fiir eine Arbeit entscheiden, sich in diese einlassen kdn-
nen, sie abschlieBen und auch mehrere Arbeiten erledigen kénnen. Mit diesen Arbeiten erfillen die
Kinder mit Hilfe der Materialien an sich selbst arbeitend auch den Lehrplan. Dieser ist in weiten
Bereichen durch die vorhandenen Materialien abgedeckt.

Neben der Freiarbeit gibt es in den Montessori-Klassen auch den so genannten gebundenen Unter-
richt. Die Lehrerin unterrichtet die ganze Klasse oder eine Gruppe der Klasse, wahrend die anderen
Kinder mit ihren Arbeiten beschaftigt sind. Der lehrerorientierte Unterricht ist in einer Montessori-
Klasse die Ergédnzung zur Freiarbeit. Die Freiarbeit wird und muss die Regel sein nicht die Aus-
nahme, vielleicht einmal in der Woche. In einem solchen Fall wére die Montessori-Padagogik
grundsatzlich nicht oder nur unvollstandig verstanden worden.

Ein Vormittag in einer Montessori-Klasse

Manche Tage beginnen im Sesselkreis; an anderen Tagen sind mehrere Kinder um 8 Uhr schon
emsig bei der Arbeit. Die Lehrerin beobachtet, wer ihre Hilfe braucht. Einige Kinder kommen auch
zu Lehrerin und ersuchen um Hilfe bei der Materialauswahl oder fir die Einflihrung eines Materials.
Die meisten Kinder arbeiten selbststandig mit Hilfe des Materials. Dieses haben sie sich selbststan-
dig aus dem Regal geholt. Nun arbeiten manche Kinder in der Mathematik, andere wieder schreiben
einen Text oder iben Rechtschreibung. Die Materialien sind so beschaffen, dass die Kinder selbst-
stdndig arbeiten und lernen kdnnen und ihre Arbeit auch noch kontrollieren kdnnen. Die Arbeitsat-
mosphdre erlaubt allen Kindern, konzentriert zu arbeiten. Manche Kinder arbeiten alleine, manche
zu zweit, aber auch hier wird nur leise gesprochen. In der Freiarbeit sind immer alle Kinder beschaf-
tigt und arbeiten intensiv. Sollte ein Kind Hilfe brauchen, und die Lehrerin ist gerade mit anderen
Kindern beschéftigt, so kann sich dieses Kind bei anderen Kindern Hilfe holen oder einfach warten,
bis die Lehrerin eben wieder frei ist.

Mit dem Lernen von Mathematik, Sprache oder Naturwissenschaften ist das Erleben der Eigenver-
antwortung fir alle Kinder sehr wichtig. Von groBer didaktischer Bedeutung ist fur die Kinder:

e Eigenverantwortliche Planung und Ordnung der Arbeit,

* Hilfsbereitschaft,

»  Verantwortungsbewusstsein Menschen und Sachen gegeniber,
»  Erkennen von eigenen Grenzen und Féhigkeiten,

»  Kooperationsfahigkeit und

»  Herausfinden des eigenen Arbeitstempos.

In machen Schulen kénnen die Kinder auch die Lénge der Freiarbeit wéhlen. Nachdem der Tag
gemeinsam oder individuell begonnen worden ist, finden Kinder ihren eigenen Arbeitsrhythmus, der
von Tag zu Tag auch ganz verschieden sein kann. Wenn Kinder ihre Arbeit selbst einteilen kdnnen,
ihre Pausen machen kénnen ohne andere zu stéren, so arbeiten sie meistens zweieinhalb bis drei
Stunden in der Freiarbeit, bis gemeinsam eine groRle Pause gemacht wird. Wéhrend der Freiarbeit
werden von der Lehrerin auch Notizen Uber die Beobachtungen gemacht und die Arbeit der Kinder
teilweise dokumentiert. Die Freiarbeit wird durch ein Gesprach beendet, in dem Kinder berichten,
was sie gearbeitet haben.

Nach der groRen Pause findet dann Gruppenunterricht statt. Leibestibungen, Bildnerische Erziehung
und andere musische Facher werden gemeinsam gelernt.

89 Piaget, Jean, Das Recht auf Erziehung und die Zukunft unseres Bildungssystems, Miinchen 1975
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Zur Lektion

Die Aufgabe der Lehrerin besteht darin, zu zeigen, wie eine Tétigkeit ausgefihrt werden soll —
zugleich aber die Mdglichkeit der Nachahmung auszuschalten. Die Téatigkeit muss fur sich selbst
sprechen. Die Lehrerin muss dem Kind die betreffende Handlung zeigen, es aber dem Kind Uberlas-
sen, sie auf seine Weise auszufilhren. Sie soll dem Kind helfen, es selbst zu tun. Und noch etwas
Wichtiges flgt sie diesem berihmten Satz hinzu: ... wir sollten immer lehrend lehren — nicht korri-
gierend!

“Sie (die Lehrerin — Verf.) muss das Kind, das arbeitet, respektieren, ohne es zu unter-
brechen. Sie muss das Kind, das Fehler macht, respektieren, ohne es zu korrigieren. Sie
muss das Kind respektieren, das sich ausruht und das die Arbeit anderer betrachtet, oh-
ne es zu stdren und ohne es zur Arbeit zu zwingen. Sie muss aber unermudlich sein, im-
mer wieder denen Gegenstande anzubieten, die sie schon einmal abgelehnt haben und
Fehler machen. Und dies, indem sie seine Umgebung mit ihrem Sorgen belebt, mit ih-
rem b%(ojachten Schweigen, mit ihrem sanften Wort; mit der Gegenwart jemandes, der
liebt.”

Didaktische Struktur und Dokumentation

Kinder die Freiheit zu geben, kann niemals heil3en, sie sich selbst zu Uberlassen. Fir die Lehrerin in
der Montessori-P&dagogik bedeutet die Freiheit des Kindes die Verpflichtung, dass sie den ordnen-
den Uberblick haben kénnen muss. Sie muss verstanden haben, in welcher Ordnung und und in
welchem Zusammenhang die einzelnen Materialien zueinander stehen, welches Material dem Kind
vorher, welches nachher angeboten werden kann. Sie muss das Material auch so gut kennen und
handhaben kdnnen, dass sie auch entscheiden kann, welches Material ein Kind in seinem aktuellen
Lern- und Entwicklungsprozess braucht.

Die Montessori-Materialien stehen in einem klaren Aufbau zueinander. Die vorbereitete Umgebung
wird diesen Aufbau auch fur das Kind sichtbar und erlebbar wiedergeben. So kann die Lehrerin das
Kind beim Aufbau seiner Personlichkeit begleiten. Dazu ist auch eine umfangreiche Dokumentation
notwendig, um Klarheit behalten zu kénnen, was welches Kind in der Lerngruppe schon gelernt und
gearbeitet hat. Dabei helfen aber auch die Kinder durch ihre eigenen Dokumentationen. Die Doku-
mentation wird auch Grundlage fur das Ausflllen der Pensenbiicher sein. In den Pensenblchern
sind die Aufgaben (vor)geschrieben, die ein Kind im Laufe der Schulzeit zu erledigen hat, und
durch Anmerkungen bei den entsprechenden Pensen (Aufgabenbeschreibung) wird der Lernfort-
schritt des Kindes dokumentiert. Die Pensenbeschreibung orientiert sich auch an den Entwick-
lungsmaterialien, an der voraussichtlichen Entwicklung des Kindes und am Lehrplan. Sie ersetzt das
herkdémmliche Zeugnis mit den Ziffernnoten.

Die Dokumentationstabelle ist ein mogliches Beispiel. Sie soll der Lehrerin den Uberblick tiber
verschiedenen Schilerarbeiten erleichtern. Die Dokumentation ist dann eine wichtige Grundlage fur
die verbale Beurteilung oder die Beschreibung der Schilerarbeiten nach den Pensen.

Beispiel einer Dokumentationstabelle fir die Freiarbeit in der Montessori-Padagogik

Die Darbietung
der Lehrerin

Didaktische
Ordnung

Pensenbuch

Materialien

fried
Carl
Mari a
Hel en
Pet er
Adol phe
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LiTi
Henry
John
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VI cor
Enma

Anna

Rosa Turm

Braune Tr eppe

Rot e St angen

90 Internationaler Montessori-Kursus Barcelona 1938
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Beispiel einer verbalen Beurteilung

Lieber Victor!

An vielen Tagen arbeitest Du in der Freiarbeit ruhig und konzentriert. Du bist an zahlreichen Sach-
themen interessiert und kannst Dein Wissen schon selbststdndig erweitern, da sich Deine Lesege-
schwindigkeit und Dein Leseverstindnis sehr verbessert haben. Ube weiterhin fleiRig mit dem
Rechtschreibkisterl, damit sich Deine Rechtschreibung noch verbessert. Du hast einen Teil der Fo-
nogrammkommode schon gearbeitet. Setze diese Arbeit mit weiteren Fonogrammen noch fort und
beniitze auch die Fonogrammtabellen!

In Mathematik hast Du viele Additionen und Subtraktionen mit Hilfe des Goldenen Perlenmaterials
und des Markenspiels geldst und fleiBig Haustibungen gemacht. Im Kopfrechnen bist Du tiichtig.
Lege noch oft Malreihen mit dem Bunten Perlenmaterial und lerne sie auswendig. Deine schriftli-
chen Arbeiten sollten sorgfaltiger durchgefiihrt werden. Lass Dir Zeit dabei.

Leider hast Du oft Streit mit anderen Kindern. Versuche, mit ihnen zu reden, bevor Du tétlich wirst.
Wir helfen Dir gerne, Lésungen zu finden. Du kannst Deine Anliegen ja im Morgenkreis vorbringen
oder einfach fiir die Tagesbesprechung an die Tafel schreiben.

Beispiel aus einem (mdglichen) Pensenbuch aus der Grundschule

Pensum Material Demonstration | Selbststandige Abschluss der Anmerkungen
Arbeit Arbeit
Erstes Zdhlen Nuneri - Ei nzel de- zahl t sehr
von 1-10 sche nmon- auch ohne |schnel | es
St angen stration Mat eri al Begrei fen
und Ver -
st ehen;
Ordnen der hoher An-
Stangen teil
sel bst -
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Die Eintragungen der Lehrerin sind in Schulschrift vorgenommen. Die meisten Montessori-Schulen
verwenden eigens an dieser Schule entwickelte Pensenbiicher.

Zur kosmischen Erziehung

Das Konzept einer Kosmischen Erziehung erstreckt sich auf die gesamte erzieherische und schuli-
sche Arbeit in der Montessori-Padagogik. Sie ist nicht nur das Konzept fiir die Arbeit in den Natur-
wissenschaften, sondern ebenso fiir die Arbeit in der Mathematik und die Arbeit mit der Sprache.
Die Kosmische Erziehung ist gleichsam der Uberbau der Padagogik Maria Montessoris. Sie enthalt
die wesentlichen Leitgedanken dieser Padagogik: Kinder sollen beféhigt werden, sich selbst eine
Vorstellung bilden zu kénnen. Nur so kénnen sie sie selbst werden. Wegen der “lbergeordneten”
Bedeutung der Kosmischen Erziehung wird ihr hier auch der entsprechende Raum gegeben.

Maria Montessori hat ihr pddagogisches Konzept einer Kosmischen Erziehung auf der Grundlage
ihrer individuellen kosmischen Vorstellung und ihrer eigenen imaginativen Sicht der kindlichen
Entwicklung geschaffen. Sie ging davon aus, dass der gesamten Schopfung ein einheitlicher
“Plan”®* zu Grunde liegt: Unsere Erde, die Natur, stellt eine Ganzheit dar, in der jedes Teil, jede
Pflanze und jedes Lebewesen eine Aufgabe fiir das Ganze erfillt. Umgekehrt dient das Ganze den
einzelnen Teilen. Dadurch wird ein harmonisches Zusammenwirken erzielt und erhalten.* Zur Er-
klarung fiihrt sie die ihrer Meinung nach ersten glanzenden Beispiele an, die Darwin {iber das enge
Zusammenwirken zwischen bliihenden Pflanzen und Insekten gegeben hat. Das Insekt, das aus-
fliegt, seine Nahrung in der Blute der Pflanze zu suchen, fihrt unbewusst eine altruistische Aufgabe
aus: die Bestaubung der Bliiten. Es sichert auf diese Weise die Kreuzung und das Uberleben der
Pflanzen. Ahnlich filhren alle anderen Lebewesen z.B. durch den Prozess ihrer eigenen Ernahrung
oder der Nahrungssuche eine “kosmische” Aufgabe aus, die dazu beitrdgt, die Natur in einem har-
monischen Zustand der Reinheit zu erhalten.*®

Innerhalb des Systems nimmt der Mensch eine Sonderstellung ein. Wahrend die Natur unbewusst
ihren vorbestimmten “Plan” erfullt, kann er Entscheidungen treffen. Der Mensch (ibt eine Verande-
rung auf die Natur aus. Diese Veranderung ist (... das wissen wir besonders heute in einer Zeit der
Umweltkatastrophen ...) nicht immer positiv fiir die Natur — den Kosmos. Maria Montessori sieht
den Menschen eingebunden in einen kosmischen Schépfungsplan. lhre erklarte Vorstellung war die
einer einzigen universalen harmonischen Gesellschaft, in der gegenseitige Achtung, Hilfe fur den
Schwécheren, Dankbarkeit und Liebe vorherrschende Tugenden sind. Die Sonderstellung des Men-
schen besteht vor allem auch darin, dass — wie wir annehmen — der Mensch als einziges Lebewesen
dieser Erde Uber Bewusstsein seines Tuns verfligt und daher die Folgen seiner Handlungen abschat-
zen kann. Nur er kann in Zukunft und Vergangenheit denken. Daraus resultiert, dass er als einziges
Lebewesen bewusst Verantwortung tbernehmen kann und — moralisch gesehen — auch muss. Kos-
mische Erziehung ist daher auch zu einem wesentlichen Teil Erziehung zur Verantwortung sich
selbst, den Mitmenschen und der Umwelt gegentber. Die Kosmische Erziehung soll dem Menschen
helfen, sich seiner kosmischen Aufgabe bewusst zu werden: “Das Werk der Schépfung fortzusetzen”
(nicht in egoistischer Ausbeutung, sondern im “Dienst” an dieser Schopfung).

91 Plan = Schépfungsplan nach Maria. Montessori
92 Vgl. Montessori, Maria, Von der Kindheit zur Jugend, Freiburg 1966, S. 12 ff.
93 Vgl. Montessori, Maria, VVon der Kindheit zur Jugend, S. 52 ff.
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Maria Montessoris Hoffnung war es, durch eine Kosmische Erziehung das Gewissen und die Ver-
antwortung der Menschen in Harmonie vereinigen zu kénnen. Viele der Vorstellungen Maria Mon-
tessoris muten idealistisch an, haben aber heutzutage besondere Aktualitdt. Ihre Gedanken haben
unsere im Wandel begriffene Einstellung zur Natur vor mehr als einem halben Jahrhundert schon
vorweggenommen. Nicht als Herren der Schopfung durfen wir uns verstehen, sondern als Teil eines
Ganzen. Kosmische Erziehung bedeutet fur Maria Montessori, dass sich Kinder in ihrer gesamten
Personlichkeit (als Teil des Kosmos) begreifen, verstehen und auch fihlen kénnen.

Aufgabe einer Kosmischen Erziehung ist es nicht nur, dem Kind eine Vorstellung vom Zusammen-
spiel der Natur und des Menschen zu vermitteln, sondern auch, dem Kind zu helfen, selbst eine
Vorstellung vom Werden, dem Sein und den Verdnderungen in diesem Universum bilden zu kén-
nen, vor allem, seine eigene héchst individuelle Vorstellung und seine Imaginationskraft entwickeln
zu konnen.

Zur Imagination

Eine der faszinierendsten Eigenschaften von Maria Montessori war ihre Fahigkeit, das heutige Le-
ben mit dem Leben in weit zurlickliegender Vergangenheit in Zusammenhang bringen zu kdnnen.
Ein einfacher Anlass konnte sie bewegen, einen panoramaartigen Uberblick tiber die Entwicklung
des Menschen bis zur Gegenwart zu entwerfen, wobei sie das Vorstellungsvermégen ihrer Zuhorer
unwiderstehlich stimulierte.

Ihr Sohn Mario Montessori schreibt, dass ihre Entwicklung der Kosmischen Erziehung aus dieser
ungewdhnlichen Fahigkeit erwuchs, Gegenwart und Vergangenheit durch imaginatives Denken zu
verknipfen. Wie sie selbst darlegte,. (ist)

“ ... die imaginative Sicht von der bloBen Wahrnehmung eines Gegenstandes ganzlich
verschieden, denn sie hat keine Grenzen. Die Imagination kann nicht nur unendlich
Raume durchmessen, sondern auch unendliche Zeitspannen; wir kdnnen die Epochen
nach riickwarts verfolgen und eine Vision der Erde haben, wie sie damals war, mitsamt
den Geschdpfen, die sie damals bewohnten. Um zu erfahren, ob ein Kind etwas verstan-
den hat oder nicht, sollten wir zu ermitteln versuchen, ob es sich eine geistige Vorstel-
lung davon bilden kann, ob es (iber die Ebene des bloRen Verstehens hinausgegangen
ist ... Das Geheimnis eines guten Unterrichts ist es, die Intelligenz des Kindes als eine
fruchtbares Feld anzusehen, auf dem Saat ausgestreut werden kann, um in der W&rme
der feurigen Imagination zu keimen. Deshalb ist es nicht nur unser Ziel, das Kind etwas
verstehen zu lassen und, weniger noch, es zu zwingen, etwas im Gedéachtnis zu behalten,
sondern seine Imagination zu beriihren, dass sein innerster Kern begeistert wird.”**

Maria Montessori strebt im Unterricht und in ihrem Konzept einer Kosmischen Erziehung nicht
bloR die Ausstattung des Kindes mit Wissen an. So ware ihr auch das Wissen um 6kologische Zu-
sammenhénge als Bildungsfaktor fir die Entwicklung des kindlichen Geistes zu wenig gewesen;
selbst mit der Stufe des Verstehens gibt sie sich in ihrer Konzeption noch nicht zufrieden. Sie mdch-
te vielmehr, dass Menschen “aus sich heraus” mit unserer Hilfe ihre eigene Vorstellung (Imaginati-
on) von sich, der Natur und der Schépfung bilden kénnen. Sie beschreibt hier eine Qualitat im Er-
ziehungsgeschehen, die auch heute wahrscheinlich nur wenige Kinder genieRen kénnen. Vorstellun-
gen bilden und Wahrheiten entdecken zu kénnen, hat auf die moralischen Einstellungen und die
Bildung der humanistischen Werte eines Menschen einen groRen Einfluss. Ich wage in diesem Zu-
sammenhang die Hypothese, dass Menschen, die ihre eigenen Vorstellungen bilden durften, mit
sich, ihren Mitmenschen und ihrer Umwelt moralisch verantwortungsvoller umgehen. Vielleicht ist
dies sogar die Voraussetzung zur Friedfahigkeit.

So wird es nach dem Konzept von Maria Montessori méglich sein, die Richtung zu priifen, in die
wir gehen, und Perspektiven zu entwerfen, nach denen man die Dinge so beeinflussen kann, dass
wir mit unserer Anpassungsfahigkeit, unserer Intelligenz und unserer Kreativitat einen konstrukti-
ven Weg finden, mit dieser unserer Welt umzugehen — einer Welt, die ein wunderbarer Raum ist,
um darin zu leben.

Die Sicht des Kindes

Die Sicht von der kindlichen Entwicklung in der Montessori-Pédagogik wird auch durch die grund-
sétzliche Frage Jean Piagets charakterisiert;

94 Montessori, Maria, To Educate the Human Potential, Adyar, Indien, Kalakshetra 1948, S. 14-15
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“ ... ob denn die Kindheit nur ein notwendiges Ubel sei, das man so schnell wie moglich
beseitigen solle, oder ob wir verstehen kénnen, dass Kindheit einen tieferen Sinn habe,
den uns das Kind durch eine spontane Aktivitat aufzeigen kann und den es in maglichst
reichem MaRe auskosten sollte.””

Nach diesem eindeutigen Verweis Jean Piagets auf die Eigenbedeutung der Kindheit, besteht Piaget
darauf, dass das Recht auf eine ethische und intellektuelle Erziehung mehr bedeutet als nur das
Recht, sich Wissen anzueignen, zuzuhéren und zu gehorchen: es ist vielmehr ein Recht, gewisse
wertvolle Instrumente fiir intelligentes Handeln und Denken auszubilden (siehe — z.B. Imaginations-
fahigkeit ...).

Dafir wird eine spezifische soziale Umgebung bendtigt, nicht aber Unterwirfigkeit gegeniber ei-
nem festen System. Erziehung in der Schule und in der Familie muss auf die volle Entwicklung der
menschlichen Persdnlichkeit ausgerichtet sein. Sie sollte im Stande sein, Individuen hervorzubrin-
gen, die sowohl intellektuell als auch moralisch autonom sind und solche Autonomie bei anderen
respektieren, indem sie das Gesetz der Gegenseitigkeit anwenden, so wie es auf sie selbst angewandt
wird.

Diese Auffassung vom Menschen und der menschlichen Entwicklung beinhaltet ein erzieherisches
Postulat: Es kann nur dann mdglich sein, ethisch denkende Menschen zu erziehen, wenn diesen in
ihrem intellektuellen Lernen erlaubt ist, Wahrheiten selbst zu entdecken.

Als eine Besonderheit an der Erziehungskonzeption Maria Montessoris kdnnen wir festhalten, dass
es ein erklértes Ziel dieser groRen Padagogin war (ist), menschlichen Wesen bei der gewaltigen
Aufgabe des inneren Aufbaus zu helfen, der erforderlich ist, um aus der Kindheit ins Erwachsenen-
alter hinein zu wachsen.® Nach der padagogischen Theorie Maria Montessoris ist die erste Integra-
tion des Menschen in seine Welt in den ersten sechs Lebensjahren von besonderer Bedeutung fir die
Entwicklung des Menschen.®” Wir helfen den Kindern bei ihrer Entwicklung durch die Ubungen des
taglichen Lebens und durch die Ubungen zur Sinnesschulung. Wir helfen den Kindern, dass sie
Ordnungen finden kdénnen, dass sie in Bewegung lernen und ihre eigenen Fortschritte machen kén-
nen.

Ab dem sechsten Lebensjahr aber beginnt bei vielen Kindern ein neuer und ebenso bedeutender
Entwicklungsabschnitt in ihrem Leben. Wéhrend sie nach der Vorstellung Maria Montessoris vor
dem 6. Lebensjahr damit beschaftigt waren, sich in ihre Umwelt zu integrieren, beginnen sie nun
ihre “Umwelt in sich zu integrieren”. Tats&chlich beginnen Kinder in diesem Alter die fur ihre geis-
tige Entwicklung wichtigen philosophischen Fragen zu stellen: “Wer hat die Welt gemacht?” “Wo-
her kommt die Welt?” “Woher komme ich?”

In Konsequenz einer Konzeption der Kosmischen Erziehung kann es nun nicht darum gehen, den
Kindern abgeschlossene und ihr Denken und Fragen abschliefende Antworten zu geben. Vielmehr
geht es darum, die Imaginationsfahigkeit der Kinder anzuregen, sodass sie ihre eigenen Vorstellun-
gen ihre Fragen betreffend entwickeln konnen. Maria Montessori gibt uns einen wesentlichen Hin-
weis, wie wir dem Interesse der Kinder am Universum und am Universellen, ihrem Interesse am
GrofRen und Umfassenden begegnen kénnen: Den Kindern die Details geben, aus denen sie das
Ganze erschlielen kénnen.

“Kinder dieser Altersstufe sind fasziniert, weil diese Geschichte sie personlich betrifft.
Sie beginnen, sich ihrer eigenen Situation als sich entwickelnde menschliche Wesen be-
wusst zu werden und sie werden auf natiirlich Weise des Unterschieds zwischen dem
Menschen und anderen Lebewesen gewahr. Zwischen beiden und der Umwelt besteht
eine Wechselbeziehung. Diese Wechselbeziehung wird deutlich in dem, was Maria Mon-
tessori als kosmische Aufgabe bezeichnet — den Dienst, den die Individuen, den die In-
dividuen jeder Spezies ihrer Umwelt leisten missen, von der ihre Existenz abhangt, um
sie in der Weise zu erhalten, dass sie auch ihren Nachkommen, Generation nach Gene-
ration, Unterhalt bietet.”®

“Die kosmische Erziehung bietet die Art von Hilfe, die die neuen, auf dieser ersten In-
tegrationsebene konsolidierten Potenzialitaten aktiviert. Der Weg fiir diese Aktivierung

95 Vqgl. Piaget, Jean, Das Recht auf Erziehung ...

96 Vgl. Montessori, Mario, Erziehung zum Menschen, S 131 ff.

97 Vgl. hiezu Montessori, Maria., Die Entdeckung des Kindes, S. 47 ff.

98 Montessori, Mario, Erziehung zum Menschen, Frankfurt a. M., 1987, S. 140
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ist durch indirekte Vorbereitung auf einer friheren Stufe geebnet worden. Alle Erfah-
rungen, die dem Kind friher in der vorbereiteten Umwelt geboten wurden, waren
Grunderfahrungen, die entweder fur die Ausbildung spaterer Funktionen oder als
Schlussel gebraucht wurden, durch die es seine Welt erkunden oder sich in ihr orientie-
ren konnte. Wenn es diese zweite Phase der Reife erreicht, sollte ihm eine umfassendere
Sicht der Welt geboten werden, d. h. eine Sicht des ganzen Universums.”

Es ist nicht leicht fur Lehrer, die Details auszuwéhlen, aus denen fiir Kinder das Ganze erschlie3bar
wird. Martin Wagenschein'® gibt uns hier sicher einige Hilfen, wenn wir sein Prinzip des Exempla-
rischen beachten, das wunderbar zum Konzept einer kosmischen Erziehung passt.

Zusammenfassung

Maria Montessori hat ein in sich geschlossenes didaktisches System geschaffen. In dessen Mittel-
punkt steht zwar die Selbstbestimmung des Kindes, doch in einem vom Padagogen vorgegebenen
Rahmen und einer vorgegebenen Struktur.

Hervorzuheben ist die Qualitat der Entwicklungsmaterialien zur Selbstbildung der Kinder. Diese
Materialien sind sicher einzigartig in ihrer Materialisierung eines abstrakten Inhaltes und in ihrer
KindgemaRheit. Im Mittelpunkt der P&dagogik steht ausschlieBlich die Entwicklung des Kindes. In
diesem Sinne ist es eine Padagogik vom Kinde aus fir das Kind.

Vergleichbar mit der Jenaplan-Pédagogik und der Daltonplan-Padagogik ist die Gruppenstruktur in
einer Montessori-Einrichtung auch altersheterogen. In der Montessori-Padagogik werden alterge-
mischte Gruppen bevorzugt: 6-9-jdhrige Kinder, 9-12-jdhrige Kinder, 12-15-jahrige Jugendliche
usw. Ich habe auch absichtliche den Begriff Montessori-Schule vermieden. Nach Mdglichkeit ist die
Montessori-Padagogik in einem “Kinderhaus™ zu finden, in dem es auch keine Trennung zwischen
Kindergarten und Schule gibt. Einige dieser Montessori-Einrichtungen beginnen beim dreijahrigen
Kind und bieten ebenso die Mdglichkeit des Abiturs.

Wir alle bisher vorgestellten reformpadagogischen Richtungen ist auch die Montessori-Padagogik
eine leistungsorientierte Padagogik. Sie bietet aber noch mehr als diese bloRe Leistungsorientierung.
Sie bietet in der Dimension der Selbstbestimmung eine Qualitét, die eine lehrerorientiert ausgerich-
tete Schule nicht bietet. Und sie bietet auf Grund der Kindorientiertheit und der Arbeit mit den Ent-
wicklungsmaterialien die klarste Mdglichkeit auf die Individualitit des Kindes im Lernprozess ein-
zugehen. Ich scheue mich in diesem Zusammenhang nicht zu behaupten, dass eine integrative Klas-
se, in der gemeinsames Lernen von behinderten und nicht behinderten Kinder stattfindet, ohne Mon-
tessori-Padagogik fur mich undenkbar ist. Montessori-Padagogik ist in diesem Sinne integrative
Padagogik.

Wenn wir in der Geschichte der &sterreichischen Padagogik zurlickblattern, finden wir immer wie-
der reformpadagogische Spuren, reformpadagogische Ansatze und die bemerkenswerte Geschichte
der Montessori-Padagogik in Osterreich. In den spaten Zwanzigerjahren unseres Jahrhunderts hat
der Stadtschulrat fur Wien eine Montessori-Schule gebaut. Doch noch 1926 schreibt die spétere
Leiterin der Wiener Montessori-Schule noch: “Der didaktische Aufbau der Montessori-Erziehung
ist heute ziemlich bekannt, doch hier kaum von Interesse.”'** Heutzutage ist das Interesse groR, und
es bleibt noch immer die Hoffnung, dass es — wie damals — wieder eine Montessori-Schule oder
auch andere reformpéadagogische Schulen im 6ffentlichen Schulsystem gibt.

A16: Praktische Aktivitat — Kennenlernen der Montessori-Materialien

Besuchen Sie mit Ihrem Professor/ Ihrer Professorin eine Montessoriklasse (ohne Kinder) und erle-
ben Sie selbst eine Freiarbeitsphase in der Sie ein Material auswahlen, eine Darbietung erhalten, mit
dem Material arbeiten, es zurlicktragen.

99 Montessori, Mario, Erziehung zum Menschen, S. 138
100 Vgl. Thema: Das Prinzip des Exemplarischen

101 Roubiczek, Lili. E., Die Grundsétze der Montessori-Erziehung. In: Zeitschrift fir psycho-
analytische Padagogik, Oktober 1926, S. 7
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Im Anschluss notieren Sie, wie es Ihnen in dieser Arbeitsphase gegangen ist.

Welche Gedanken und Gefilhle tauchten auf, haben Sie allein oder mit einem Partner gearbeitet,
welche Lernziele waren Ihrem Material immanent? Kénnen Sie diese Lernziele auch im Lehrplan
finden?

Berichten Sie lhre Erfahrungen einem Gruppenmitglied und wiederholen Sie diesen Prozess noch
mit anderen Materialien lhrer Wahl!

A17: Praktische Aktivitat in einer Montessori-Klasse — Polarisation der Aufmerksamkeit

Beobachten Sie in einer Freiarbeitsphase zwei Kinder. Fiihren Sie dazu ein Beobachtungsprotokoll
mit zwei Spalten, sodass Sie die jeweilige sichtbare Aktivitét eines Kindes in eine Spalte schreiben
kdénnen.

Welche beobachtbaren “Stufen” durchlaufen die Kinder bis sie die “Polarisation der Aufmerkdam-
keit” erreichen?

Wird diese auch erreicht, wenn Kinder mit einem Partner/ einer Partnerin arbeiten?

Wenn Sie glauben, die “Polarisation der Aufmerksamkeit” wahrgenommen zu haben, beschreiben
Sie wie das Kind in dieser Phase auf Sie wirkt!

Fragen Sie im Anschluss die Kinder was sie gemacht haben und was sie gelernt haben.

Tabellarische Zusammenfassung — Reformpadagogik

Die tabellarische Zusammenfassung mége das Erkennen von gleichen Elementen in den vier vorge-
stellten reformpadagogischen Richtungen erleichtern, wie auch das Feststellen von konstitutiven
Unterschieden. Beides ist wichtig fur die eigenen Entscheidungen, zu welcher Richtung ich mich
vielleicht hingezogen flihlen kann, mit welcher Richtung ich mich identifizieren kann, was mir gar
nicht gefallt ...
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Helen Parkhurst

Der Daltonplan ist kein padagogisches
System — “a way of life”

Begriffe:
selbst gesteuertes Lernen
Lernaufgaben
Laboratorien (Werkraume)
Selbststandigkeit
Freiheit
Verantwortung
Kooperation

Organisation:
altersheterogen

Vorwiegende Unterrichtsform:
Selbststandige Arbeit mit Lernaufga-
ben,

Abschluss eines Vertrages

Lehrerbildung:
Kurse in Ausarbeitung

Célestin Freinet

Die “Ecole Moderne Francaise” ist ein
Modell fiir eine Schule

Begriffe:
indviduelle Arbeiten
Selbstbestimmung
anregende Lernumgebung

Aufhebung der Trennung von
Schule und Leben

Individualisierung

Organisation:
altersheterogen

Vorwiegende Unterrichtsform:
selbstbestimmte,

individuelle Arbeiten

Lehrerbildung:
untereinander

Peter Petersen

Der Jenaplan ist eine Ausgangsform,
eine “Padagogische Situation”

Begriffe:
Bildungsgrundformen:
Gespréch, Feier, Arbeit und Spiel
Schulwohnstube
Fuhrung als padagogischer Begriff
Gruppen statt Klassen
Organisation:

altersheterogen

Vorwiegende Unterrichtsform:
Gruppenunterricht

Niveauunterricht

Lehrerbildung:
Kurse — 2-jahrig

Maria Montessori

Die Montessori-Padagogik ist ein
padagogisches und didaktisches

Begriffe:
Vorbereitete Umgebung,
Entwicklungsmaterialien,

Polarisation der Aufmerksamkeit,
Absorbierender Geist,
sensible Phasen

KindgemaRheit und
Selbstbestimmung

Organisation:
altersheterogen

Vorwiegende Unterrichtsform:
Freiarbeit

Lehrerbildung:
Kurse — 2 jahrig




PRINZIP DES EXEMPLARISCHEN

Die Bedeutung des Exemplarischen Unterrichts

Wir werden philosophieren, wie wir Exempla (Beispiele) finden kdn-
nen, die wir als “wesentlich” fir unser lernen bezeichnen kénnen.

Wir werden nach Exempla suchen, die fir unser Leben Bedeutung
und in diesem auch Sinn haben.

Wir kénnen den Lehrplan auch anders ordnen — nach Beispielen, die
uns immer wieder neue Fragen stellen lassen, die unser Interesse
zu forschen und zu entdecken aufrecht erhalten — also exempla-
risch.

Wir folgen dabei Martin Wagenschein und stellen mit ihm die Fra-
gen: Was ist Ubertragbar? Wie kdnnen wir Zusammenhange er-
kennen? Kdénnen wir Verstehen lehren?

Didaktische Uberlegungen

Zugegeben, didaktische Uberlegungen sind nicht einfach, die meisten Lehrer darin auch gar nicht
geschult, und so hat die einfache Frage fir jeden Lehrer: “Warum unterrichte ich das, was ich unter-
richte?” wahrscheinlich noch immer keine entscheidende berufliche Relevanz erlangt. Die inhaltli-
che Orientierung findet meist anhand der Schulbucher statt, doch auch hier erfolgt nur in wenigen
Fallen eine Auswahl nach den Kriterien der Lebensbedeutung des Lehrstoffes fir die Schiler oder
nach dem Kriterium des Sinnzusammenhanges oder nach dem Bildungswert des Stoffes. Wirden
Lehrer permanent Uberlegungen iber die Auswahl des zu unterrichtenden Stoffes anstellen, wiirden
sie diese zwar anfanglich verunsichern, doch sie wiirden auch héhere Klarheit Gber ihre ureigene
Tatigkeit, dem Lehren, erlangen. Und sie wiirden auch an die Grenzen des Zumutbaren fiir Schiler
stoRen.

Eine der grundsétzlichen didaktischen Uberlegungen wird auch lauten miissen: “Was ist in meinen
(unseren) Augen wert, gelehrt und gelernt zu werden?” Und in einem zweiten Schritt werden wir
daruiber nachdenken missen, wie wir das, was gelernt werden soll, ordnen kénnen. In einer dritten
Phase wird die Uberlegung relevant, wie diese Inhalte denn gelernt werden sollen. Fiir jede Schule,
die ihr eigenes Curriculum entwickeln wird, werden diese Uberlegungen konstituierend fiir die Be-
schreibung eines eigenen Schulprofils und der eigenen schulischen Arbeit und deren Présentation
nach auBen sein. Machen wir einmal einen Blick in die Schriften des Urvaters der Didaktik, dem
Autor der “Didactica magna”, Johann Amos Comenius.

Welche Bedeutung J. A. Comenius einer guten Didaktik beigemessen hat, zeigen uns folgende Zita-
te:
“In jungster Zeit aber liel Gott das Morgenrot eines neuen Zeitalters heraufziehen und
berief in Deutschland einige ausgezeichnete Manner, welche, der Verwirrungen in den
bisherigen Schulmethoden tberdrissig, auf einen leichteren und kiirzeren Weg sannen,
die Sprachen und Kiinste zu lehren.””%%

“Erstes und letztes Ziel unserer Didaktik soll es sein, die Unterrichtsweise aufzuspiiren
und zu erkunden, bei welcher die Lehrer weniger zu lehren brauchen, die Schiiler aber
dennoch mehr lernen; und bei der in den Schulen weniger Larm, Uberdruss und unniit-
ze Mihe zu Gunsten von mehr Freiheit, Vergnigen und wahrhaftem Fortschritt
herrscht.””'%

102 Comenius, Johann Amos, GroRRe Didaktik, S. 4
103 Comenius, Johann Amos, GroRe Didaktik, S. 1
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Damit hat J. A. Comenius lange vor der Zeit der Reformpédagogik ein didaktisches Prinzip formu-
liert, das durch die reformpéadagogischen Ansatze in den Schulen realisiert worden ist: die Freiheit
zu lernen und dadurch auch “mehr” zu lernen. Bevor wir versuchen, “diese Unterrichtsweisen”
aufzuspiiren, noch einige Uberlegungen zur Auswahl des Unterrichtsstoffes und zu dessen Anord-
nung. Auswahl und Anordnungen eines Unterrichtsstoffes erfolgen in den meisten Fallen nach line-
aren Denkmustern. In der Geschichte beginnen wir mit dem Studium des Altertum, lernen von den
Griechen und Romern, dem Mittelalter, der Aufklarung und der Neuzeit. Wir folgen beim Studium
der Geschichte dem Lauf der Dinge, den ich zugegebenermalien sehr verkiirzt dargestellt habe. Im
Geografieunterricht sind wir durch unser eigenes Land gereist und haben schdn nacheinander andere
Lander und andere Kontinente besucht. Und auch im Sprachunterricht oder im Mathematikunter-
richt reiht sich ein Lernkapitel an das andere, wobei deren Zusammenhang nur in seltenen Féllen
von den Schiilern auch eingesehen und verstanden werden kann.

Martin Wagenschein fordert uns in seinen Schriften und in seiner Idee von einem “Exemplarischen
Unterricht” zum Umdenken auf. Er méchte uns von dem linearen Denken wegfiihren zu einem
Denken in Exempeln, eine Aufgabe, der er sein ganzes pédagogisches Leben gewidmet hatte. Er
stellt die Frage, was den in der Geschichte so bedeutend und so wesentlich, dass es aus der Vielfalt
der Ereignisse herausgenommen werden und als Beispiel in anderen Epochen wieder gefunden und
angewendet werden kann? So konne wir beispielhaft und vertiefend die Bedingungen studieren,
unter denen ist im Laufe der Geschichte zur Ausbildung von Hochkulturen gekommen ist, wir kdn-
nen Fragen stellen, vergleichen, tbertragen. Wir kénnen Zusammenhange erkennen, Vernetzungen
herstellen.

Kurzbiografie — Martin Wagenschein

Martin Wagenschein wurde 1896 geboren.
Physiker und Mathematiker.

In den Zwanzigerjahren erhielt er entscheidende Anregungen in Paul Geheebs Freier
Schulgemeinde Odenwaldschule.

Tatigkeit als Lehrer an staatlichen Gymnasien und nach 1945 Mitarbeit an Schulversu-
chen und Bildungsplénen.

Honorarprofessor an der Universitat Tiibingen, wo er tber 20 Jahre lang sein Seminar
hielt.

Ehrendoktorwiirde der Technischen Hochschule Darmstadt.
Begriinder des Prinzips des Exemplarischen Unterrichts.

Martin Wagenschein war zuerst Physiker und Mathematiker. Erst spater kam er zur
Padagogik. Den Exemplarischen Unterricht entwickelte er zunachst nur fir diese bei-
den Féacher. Seine Methode kann aber fir alle Facher erfolgreich eingesetzt werden.

Martin Wagensein ist in den spaten Achtzigerjahren in Deutschland verstorben.

Bei Martin Wagenschein hat das Lernen von Methoden, das Lernen des Lernens und des Lehrens
eindeutig Prioritdt vor dem Erlernen von Inhalten. Ohne Inhalte kénnen zwar keine Methoden ge-
lernt werden. Aber in vielen Féllen sind die Methoden fiir den Lernenden der Inhalt. Wir behalten
oft viel eher, wie wir etwas gelernt haben, oder wie uns etwas beigebracht worden ist, auch wenn
wir das, was wir gelernt haben, schon l&ngst wieder vergessen haben. Das zeigt und die Bedeutung
des “Wie?” des des Lernes und in welcher Ordnung uns etwas angeboten wird.

Versuchen wir uns dem exemplarischen Lehren und Lernen mit einer notwendigen Begriffskl&rung
anzunéhern: Der Begriff “exemplarisch” ist von dem Verbum “eximere” abgeleitet, was so viel wie
“herausnehmen” heiflt. Das Neutrum “Exemplum” bedeutet also das “Herausgenommene”. Um
etwas aus einer Fille (aus einer Menge) herauszunehmen, bedarf es gewisser Orientierungen, soll
mein Handeln nicht willkirlich sein.

In diesem Zusammenhang sei auch beispielhaft darauf verwiesen, dass die in regelméaBigen Abstan-
den wiederkehrende Forderung nach einer Durchforstung der Lehrplane ineffektiv bleiben wird,
wenn es keine allgemein anerkannten didaktischen Richtlinien gibt, wie die Lehrplaninhalte neu zu
ordnen sind. Die Formulierung eines Kerncurriculums und die Ordnung des schuleigenen Curricu-
lums nach exemplarischen Gesichtspunkten ist ein viel versprechende Ldsungsansatz in dieser so
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genannten “Lehrplanmisere”. Martin Wagenschein l&sst uns zu dieser Problematik eine konkrete
Antwort finden. Wir werden aber zumindest iber folgende Fragen nachdenken miissen:

e Was kann aus dem Grundkanon (Kerncurriculum) eines in der Schule zu unterrichtenden Stoffes
“herausgenommen” werden und dem Charakter des Exemplarischen entsprechen?

* Wie muss dann das “Herausgenommene” beschaffen sein?

» Wie soll — dem didaktischen Ansatz entsprechend — das, was man herausnimmt, dann unterrich-
tet werden?'®*

Was ist ein Exemplum?

Das “Exemplum” erschdpft sich nicht in seinem Selbstwert als einzelnes; es weist aus sich heraus.
Es muss eine Vielheit, eine Menge vorhanden sein, aus der etwas herausgenommen werden kann.
Wenn etwas “Exemplum” sein soll, dann muss es aus einer Vielheit, aus einer Menge “herausge-
nommen” worden sein, deren Teile untereinander im Verhéaltnis des Gleichartigen, Ahnlichen, U-
bereinstimmenden oder Identischen stehen. Das, worauf ein “Exemplum” sich griindet, ndmlich auf
Gleichheit, Ubereinstimmung, Ahnlichkeit oder Identitét, ist auch zugleich das Ziel, worauf es sich
richtet. Folglich gilt damit auch, das “Um-zu” beim Exemplum zu verdeutlichen. Ein Schreibzeug
ist ein Etwas, um zu schreiben, ein Werkzeug ist etwas, um zu werken, ein Hammer ist etwas, um zu
hammern Ebenso ist das Exemplum etwas, um Gleichheit, Ubereinstimmung, Ahnlichkeit oder
Identitat aufzuweisen.

Zwei didaktische Elemente kennzeichnen weiters das Prinzip des Exemplarischen Unterrichtes bzw.
Lernens:

« Das Element des Sokratischen

e Das Element des Genetischen

Das sokratische Element im Exemplarischen Verfahren

Der griechische Philosoph Sokrates préagte im Altertum einen ganz bestimmten Stil des philosophi-
schen Gespraches: das sokratische Fragen. Sokrates (bzw. Platon) vertrat die Ansicht, dass das Wis-
sen in jedem Menschen schlummere und nur durch geeignetes Fragen geweckt werden kénne. Man
muss den Menschen also nicht mit Wissen “beliefern”, sondern nur durch die richtige Methode aus
ihm “herausholen”. Dieses “Herausholen des Wissens” verglich Sokrates mit der Hebammenkunst
und nannte diese Kunst “Maieutik”.

Es ist dies sicher nicht der schulische Weg, um zu “Wissen” zu gelangen, aber ein Hinweis, wie
Ausgangspunkte zu finden sind, um Wissen in uns aufnehmen zu kénnen:

»  Das Staunen des Menschen,

» das Erkennen eines Phdnomens,
« die eigene Betroffenheit,

» etwas Lernen wollen,

e ein Thema, das so gestellt ist, dass sich den Schiilern Fragen aufwerfen, nach deren Lésung es
sie drangt.

Martin Wagenschein beschreibt das Phanomen, etwas wissen zu wollen, bzw. etwas studieren zu
wollen, folgendermaRen:

“Es ergreift einen, und deshalb ergreift man es. Man kniet nieder und hebt es auf. Man
hat es selbst gesucht und gefunden. Deshalb vergisst man es nicht mehr.”” 1%

“Je tiefer man sich eindringlich und instandig in die Klarung eines geeigneten Einzel-
problems eines Faches versenkt, desto mehr gewinnt man von selbst das Ganze des Fa-
Ches.nl%

104 Buthe, Wilhelm, in: Roth, Heinrich, Exemplarisches Lehren, Hannover 1965, S. 80
105 Roth, Heinrich, Exemplarisches Lehren, S.14
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Das genetische Element im Exemplarischen Verfahren

Ware es denn nicht interessant zu wissen, warum man z.B. so lange glaubte, die Erde wirde sich
nicht drehen und wie es dann mit recht einfachen Hilfsmitteln gelang zu beweisen, dass sie sich
doch dreht?

Ware es nicht auch sehr interessant zu erfahren, woher die Geschichte all ihr Wissen (ber das Alter-
tum hat?

Wére es nicht interessant zu erfahren, welche Entwicklung das Wissen durchlaufen hat, das sich
unsere Kinder Ublicherweise aneignen sollen?

Es waére nicht nur interessant, sondern wirde viel zum Verstandnis beitragen. Wie kénnte man z.B.
doch der Physik naher kommen, wenn man sich auf die Spur des Forschungsganges eines Gelehrten
heftet.

Die Geschichte der Zahlen und des Zahlens ist zum Beispiel eines der gréfiten geistigen Abenteuer
der Menschheit, und dieses geistige Abenteuer ist noch nicht beendet. In einer endlichen Welt hat
der Mensch ein unendliches System geschaffen. Tausende von Jahren hat die Menschheit fir diese
Entwicklung gebraucht. Wir kénnen unsere Schiiler diese Entwicklung nachvollziehen lassen, und
wir missen sie diese Entwicklung nachvollziehen lassen — schlieBlich sind sie ein Teil dieser Ent-
wicklung und werden diese Entwicklung fortsetzen. Dazu miissen sie Gelegenheit haben, sich nicht
nur Wissen anzueignen, sondern eine Vorstellung entwickeln kénnen und zwar ihre eigene Vorstel-
lung, von dem, wie sich etwas entwickelt hat. Es ist eine der wesentlichsten Aufgaben des Lehrens,
die Imaginationsfahigkeit des Lernenden entwickeln zu helfen!*®’

Die Geschichte des Zéhlens und der Zahlen ist ein ganz bedeutendes und spannendes
Kapitel der Menschheitsgeschichte tiberhaupt. Zahlen ist eine der groen Schopfungen
der Menschheit. Jahrtausende hat die Menschheit fiir diese schopferische Entwicklung
gebraucht.

Wir erzéhlen Kindern die Geschichte des Zahlens und der Zahlen, damit diese ein Be-
wusstsein entwickeln kénnen von der Entwicklung der Menschheit und ihrer Entwick-
lung, von ihrem Werden und Gewordensein. Wir erzéhlen ihnen eine Geschichte, wie
Menschen ihre (AuBere) Welt geordnet haben, indem sie eine innere Ordnung (geistig)
gefunden haben. Denken ist Ordnen des Tuns. In diesem Sinn geben wir Kindern die
Gelegenheit, dass sie in ihrer individuellen Vorstellungskraft diese Entwicklung der
Menschheit in ihnen selbst und damit auch ihre eigene Entwicklung vollziehen kénnen,
indem wir ihr imaginares Denken anregen und fordern.

Wir beginnen unsere Geschichte mit einer Vorstellung:

Es gibt die Welt und alle Dinge in ihr, aber niemand hat sie je gezahlt! Warum auch?
(Es gibt auch heute noch Menschen mit einem hohen geistigen Niveau, die nicht in un-
serem Sinn zahlen kénnen, aber zu uns unvorstellbaren geistigen Leistungen im Stande
sind. Ich verweise hier auf die australischen Aborigines. Sie z&hlen eins, zwei, viele
.1, Es musst wohl einen oder mehrere bedeutende Anlésse in der Geschichte der
Menschheit gegeben haben, die die Menschen zur Erfindung des Z&hlens veranlasst ha-

ben.

Manche Forscher meinen, dass der noch als Nomade lebende Mensch, in lebenswichti-
ger Abhangigkeit von seinen Tieren lebend, wissen wollte, ob er noch alle Tiere hatte ...
Er konnte aber nicht zéhlen ... er begann zuzuordnen und Verbindungen herzustellen.
Ein Tier zu einem Baum oder einen Stein, und so konnte er vergleichen.

Vom Ende der Altsteinzeit, vor 10 000 Jahren, stammen Tierknochen mit eingeritzten
Kerben, die als primitive Zahlinstrumente dienten. Die Kerben entsprachen noch dem
einfachsten denkbaren Zeichensystem — die Finger hoch strecken und fiir jede Zahl ein
Zeichen setzen ...: I, I, Il , eine Zahlweise, die unseren Kindern heute noch vertraut

106 Wagenschein, Martin, in: Roth, Heinrich, Exemplarisches Lehren, S. 16
107 Vergleiche auch das Kapitel Giber Kosmische Erziehung der Montessori-Padagogik!
108 Verweis: Bruce Chatwin, Traumpfade, Hanser-VIg.
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ist.2%° Doch dazu mussten das Zahlen und die Zahlen wohl schon abstrakt erfunden sein.

Also gibt es noch eine Vorstufe: Der Vergleich mit einer Konstanten, mit einer Variab-
len. Der Hirte konnte vergleichen, ob die Anzahl der Tiere der Anzahl der Kerben, oder
der Finger oder der gelegten Stockchen entsprach. Wie viele es waren konnte er aber
mit Sicherheit nicht benennen. Der Vergleich oder das “Z&hlen”” mit den Fingern hatte
leider einen entscheidenden Nachteil: mehr als 10 (oder 20 mit Beiziehen der Zehen)
konnten nicht verglichen oder gezahlt werden. Andere Korperteile dienten in der Folge
ebenso zum Vergleich oder zum Z&hlen.

Wenn ich nun nach diesem System des Herstellens von Zuordnungen und Verbindungen Die Grenzen der
eine gréRere Menge von Dingen erfassen mochte, kann es sein, dass ich mit den Zuord- Zuordnung
nungs- und Vergleichsmdglichkeiten nicht mehr das Auslangen finden. Neue Lésungen

des auftretenden Problems mussten erfunden werden:

Die Weiterentwicklung verschiedener voneinander unabhéngiger Kulturen brachte ver-
schiedene Schritte in der Entwicklung des Zahlens und der Zahlen mit sich. Wer das
Zahlen erfunden hat, wissen wir mit endgultiger Sicherheit nicht. Wir wissen aber, dass
bei den friihen Hochkulturen der Sumerer und der Agypter Zahlsysteme mit wenigen
Keilschriftzeichen oder Hieroglyphen schon zu finden waren.

Die Sumerer

Durch die Einfiihrung eines Verwaltungssystems und die Notwendigkeit einer Steuern-
und Abgabenerfassung entwickelten die Sumerer ein System der Aufzeichnung der Steu-
ern und Abgaben.

Die Leiter der Verwaltung von Susa verfugten Uber ein ziemlich ausgearbeitetes System
der Buchfiihrung, wobei eine gegebene Zahl, die z.B. der Abschlusssumme bei einem
Handelsgeschaft entspricht, durch eine bestimmte Anzahl von calculi — Gegenstande
aus ungebranntem Ton unterschiedlicher GréRe und Form — dargestellt wird; die calcu-
li stehen fur die Einheiten eines Zahlensystems. Sie werden daraufhin in eine hohle, aus
Lehm geknetete Bulle von der Form einer Kugel oder eines Eies eingeschlossen, die
versiegelt wird, um die Echtheit und Unverletzlichkeit zu garantieren. Die Bulle wird in
den Archiven aufoewahrt und zur Uberpriifung oder bei Streitfallen zwischen den Par-
teien zerschlagen, um die calculi nachzéhlen zu kdnnen.

Verwaltung

Dieses System der Buchfilhrung bringt den Nachteil mit sich, dass bei jeder Uberprii-
fung des fest gehaltenen Geschéftes die Bulle zerstért werden muss. Zur Uberwindung
dieser Schwierigkeit wandten die Buchhalter von Susa ein Verfahren an, das dem
Gebrauch der Kerbhélzer entspricht. Auf der AuBenseite der Bulle wurde die Anzahl
und die Form der eingeschlossenen calculi fest gehalten — mit verschiedenen Zeichen
eingekerbt. Es handelt sich sozusagen um ein Inhaltsverzeichnis.

Mit der Zeit wurde aber auf diese doppelte Buchfiihrung verzichtet. Die Bullen wurden von der Bulle
durch roh abgerundete oder langliche Lehmbrocken ersetzt, die auf der Vorderseite die- zur Tontafel
selben Informationen enthalten, die friher auf der Bulle vermerkt worden waren. Die

Tontéfelchen werden mit der Zeit immer gleichmé&Riger, die Zahlzeichen nehmen immer

regelmaRigere Formen an. Die Sumerer gelten ebenso als Entdecker der Zahl 0 — das

Zeichen fur eine leere Bulle.

Stellenwerte

Unter allen alten Systemen stach das sumerische bereits um 1800 v.Chr. durch eine
Neuerung heraus: Die Ziffernsymbole wurden nach ihrem Stellenwert nebeneinander
gesetzt. Das additive Prinzip der Agypter und der Romer stellte hier wieder einen Riick-
schritt dar.

109 Interessanterweise beginnt bei Maria Montessori das kindliche Zahlen auch mit sogenann-
ten festen Mengen, z.B. mit den blauroten Stangen. Hier ist auch eine Entsprechung von Onto-
genese und Phylogenese im Montessori-Material zu erkennen.
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In unserem Zehnersystem bedeutet dies:

Die “1” hat nur den Wert eins, wenn sie rechts aufien steht. Mit jeder Stelle, die sie
nach links rickt, verzehnfacht sich ihr Wert wie in 10, 100 oder 1000. Das wir im Stel-
lenwertsystem von rechts nach links riicken, obwohl wir von links nach rechts schrei-
ben, ist Ubrigens ein Relikt der im Osten ublichen Schreibweise von rechts nach links.
Dieses Positionssystem erforderte jedoch ein neues Zeichen, das nur die Stelle markier-
te, aber ansonsten “nichts” darstellte und das die Sumerer schon erfunden hatten:
die Null.

Somit kdnnen die Sumerer als die Erfinder

e der ersten Zifferndarstellung

e der ersten Systems der Stellenwerte und

e der Null gelten.

Es wird aber noch lange dauern, bis sich diese Erfindungen endgiltig durchsetzen wer-
den.

Die Agypter

Mit ihren seit Ende des vierten Jahrtausends v. Chr. verwandten Ziffern, die Bestandteil
der Hieroglyphenschrift waren, konnten die Agypter ganze Zahlen bis zu einer Million
oder mehr darstellen. Es handelte sich um eine Zahlschrift auf dezimaler Basis, der das
additive Prinzip zu Grunde lag. Die Agypter addierten Zahlen nach einem simplen Ver-
fahren: nebeneinander stehende Zeichen wurden einfach zusammengezahlt.

Dieses Ziffernsystem war ein Abbild des Z&hlens mit Gegenstanden wie Kieseln, Stab-
chen oder anderen. Um eine bestimmte Zahl mit Hilfe von Hieroglyphen wieder-
zugeben, mussten die den einzelnen Einheiten zugeordneten Ziffern ihrer Anzahl ent-
sprechend wiederholt werden.

Die Hypothese von der Beeinflussung des &gyptischen Zahlensystems durch das sumeri-
sche ist letztlich nicht erwiesen. Die Notwendigkeit der Entwicklung eines Zahlensystem
ergibt sich jedoch sehr stichhaltig aus der Geschichte: Landvermessungen, Astronomie,
Verwaltung und dgl. Der Zahlenbedarf der Sumerer wie auch der Agypter war praxis-
orientiert: Sie mussten stetes aufs Neue Land vermessen, Vorrate anlegen und Steuern
eintreiben. Sie beobachteten den Lauf der Gestirne und legten einen 365-Tage-Kalender
an. Bereits die Agypter orientierten sich an der 10 als Z&hleinheit: ein frithes Beispiel
eines dekadischen Systems. Sie benutzten Zahlenzeichen mit 7 Hieroglyphen: Die Einer
waren aus dem Finger, die Zehner aus dem Joch der Ochsen, die Hunderter aus der
Schnur des Landvermessers, die Tausender aus der Lotusbliite, die Zehntausender aus
dem Schilfkolben, die Hunderttausender aus der Kaulquappe abgeleitet und die Millio-
nendarstellung vom Menschen abgeleitet.

Die Romer

11
X111

Die romischen Ziffern sind mit hoher Wahrscheinlichkeit von den Einritzungen der
Kerbhdlzer abgeleitet. Das romische Zahlensystem bringt keine qualitative Erneuerung,
bis auf einige Zeichen, mit denen Zifferngruppen zur Vereinfachung der Schreibweise
dargestellt wurden. Auch das rémische System ist ein additives System.

12 "3 V4 V5 VI 6 VII7  VII8 1X9 X10
XIV14 XV15 XIX19  XX20 XL 40 L 50 LX60 LXX70
C100 CC200 D500 M 1000
Die Einer sind wahrscheinlich vom Finger, die Fiinf von der ganzen Hand und die Zehn
von den gekreuzten Armen abgeleitet.

Das Rechnen mit Schniiren

Die Inkas rechneten mit Schniiren — den so genannten Quipus. Eine Zahlenschrift ist
nicht tberliefert.
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In jeder Stadt, jedem Dorf und jedem Distrikt des Inkareiches hatten kénigliche Beamte
die Aufgabe, quipus™® herzustellen und zu deuten, anderseits die Regierung tber wich-
tige Angelegenheiten zu informieren. Alljéhrlich registrierten sie die in einer Region
abgelieferten Produkte und z&hlten die Angehdrigen der verschiedenen Schichten der
Bevolkerung. Die Resultate Gbertrugen sie auf Knotenschniire und gaben diese Register
schlieRlich weiter in die Hauptstadt.**

Woher kommt die Schreibweise unserer Zahlen?

Es dauerte bis zum 6. nachchristlichen Jahrhundert, bis die 0 von den Hindu-Kultur In-
diens wieder entdeckt wurde. Zwei Jahrhunderte spater hatten die Sanskrit sprechenden
indischen Volker unser heutiges dezimales Positionssystem einschlielich der Null ent-
wickelt.

Die Araber, urspriinglich ohne Zahlensystem, ibernahmen nun eine einzigartige Ver-
mittlerrolle. Sie brachten die indischen Ideen ins eroberte Spanien. Von dort wurden die
“arabischen” Ziffern auch den lateinischen Gelehrten bekannt und fanden damit in Eu-
ropa immer mehr Verbreitung. Das System der Stellenwerte wird aus diesem Grund wie
die arabische Schrift von rechts nach links gelesen. Hinhaltenden Widerstand I6ste aber
weiterhin die Null aus: “Wie kann etwas, das selbst nichts ist, zu anderem hinzugefigt,
dessen Wert verzehnfachen?”” Man Ubersah den Unterschied zwischen Zeichen und Be-
zeichnetem, zwischen isoliertem Wert und Stellenwert.

Es dauerte aber bis ins 16. Jhdt., bis es dem Bergwerksbuchhalter Adam Riese aus Staf-
felstein/Main gelang, das indisch-arabische Zahlsystem in einem Mathematikbuch so
darzustellen, dass es sich auch im Volk durchzusetzen begann. Adam Riese verdanken
wir die Durchsetzung des Systems der Stellenwerte und der Null durch sein Werk:
“Rechnung auf der liniken und federn auff allerley handtierung™.

Die Vorteile wurden langsam einsichtig:

Das System der Stellenwerte bendtigt weniger Zeichen. Man kommt mit neun Grundzei-
chen und der Null aus, und es ist mdglich, Zahlen beliebiger GroRe darzustellen. Dieses
Zahlensystem ist unendlich. AuBerdem ermdglicht es das praktische Rechnen auf Pa-
pier. Aber es fehlten die Namen fiir groRe Zahlen — erst 1870 wird der Begriff der Milli-
arde eingefihrt.

Innerhalb der exemplarischen Themen sollen die Schiiler also sokratisch suchend mehr oder weniger
lange Strecken der Wissensgenese gehen, die die Forscher schon vor ihnen gegangen sind. Nur so
werden, nach Martin Wagenschein, Schiiler befahigt, spater einmal (ber die schon begangenen
Wege hinauszuschreiten, nur wer Vorstellungen entwickeln durfte, kann einen Weg sinnvoll fortset-
zen!

Martin Wagenschein kritisiert am traditionellen Lehrplan vor allem, dass dort der Stoff jedes Faches
einmal oder zweimal “durchlaufen” wird. Das Wort “durchlaufen” weist seiner Ansicht nach auf
zweierlei hin:

Wir gehen von der unsicheren Annahme aus, dass es fir jeden Lehrstoff einen eindeutigen Anfang
und ein eindeutiges Ende gibt. Martin Wagenschein macht mit Nachdruck darauf aufmerksam, dass
diese Annahme dazu verfiihrt, den Stoff zu durcheilen, und er weist auf das Tempo hin, mit dem
meist vorgegangen wird. Wie ich schon erwahnt habe, beginnt man in der Geschichte nun einmal
mit der Urgeschichte und endet mit der Neuzeit. Im der Mathematikunterricht wird auch nicht nach
den Prinzipien unterrichtet, dass man vor allem beherrschen sollte, was allgemein gultig und tber-
tragbar ist. Meist reiht sich Thema an Thema. Nach Martin Wagenschein wird bei diesen systemati-
schen Lehrgangen die Systematik des Stoffes mit der Systematik des Denkens verwechselt'** und
der Stoffe dem eher eindimensionalen und linearen Denken angeglichen. Alles schén der Reihe
nach.

110 Knotenschniire
111 Ifrah, Georges, Universalgeschichte der Zahlen, Frankfurt a. M. 1987
112 Wagenschein, Martin, Verstehen lehren, Weinheim 1989, S. 8 f.
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Das Tempo, mit dem in unseren Schulen vorgegangen wird, ist eine Folge des systematischen (ein-
dimensionalen) Lehrganges. Lehrer orientieren sich bei ihrer Zeiteinteilung eher am Lehrplan oder
an einer vorliegenden Lehrstoffverteilung und nicht am Erkenntnisstand oder am Entwicklungsstand
der Schuler. Der den Stoff durcheilende Lehrer ist also eine unausbleibliche Folge des systemati-
schen Lehrganges.

Der systematische Lehrgang verlangt also einerseits Vollstandigkeit: Er will die Systematik des
jeweiligen Unterrichtsgegenstandes mdglichst von Anfang bis zum Ende durchlaufen haben. Ander-
seits geht diese Forderung stark auf Kosten der Intensitit, mit der man sich den einzelnen Stufen
widmen kann: Und wenn wir den ganzen Stoff, weil dieser einfach zu umfangreich geworden ist,
nicht mehr durchlaufen kénnen, lernen wir eben jeweils nur das “Wichtigste” der einzelnen Teilge-
biete des Unterrichtsgegenstandes. Oder eher das “Wichtigste des Wichtigsten”. Oder gar nur das
“Wichtigste des Wichtigsten des Wichtigsten” ?

Gerade darin sieht Martin Wagenschein eine gro3e Gefahr:

““Ein solcher systematischer Lehrgang verfiihrt zur Vollstéandigkeit, (denn er will bereit-
stellen) damit zur Hast und also zur Ungriindlichkeit. So baut er einen imposanten
Schotterhaufen. Gerade, indem er sich an die Systematik klammert, begrabt er sie und
verstopft den Durchblick.”**

Aus diesen oben genannten Grinden entwickelte Martin Wagenschein das Prinzip des Exemplari-
schen Unterrichtes, der, wie schon erwéhnt, “herausnimmt”.

Skizzenhaft waren systematischer und exemplarischer Lehrgang etwa folgend darzustellen:

Systematischer Lehrgang

Mit gleich bleibender Intensitat wird die Systematik des jeweiligen Gegenstandes in ihren allerwich-
tigsten Grundziigen durchlaufen.

Wenn wir in fliichtiger Beriihrung von Stoff zu Stoff eilen, doch so, dass in der Priifung “abfragba-
res Wissen” herauskommt, so entsteht ein Wissen, das dann in kurzer Zeit vergessen ist. Wenn wir
an Stelle dieses fliichtigen Vielerlei an einer Stelle bleiben und uns eingraben, so entsteht eine Art
des Lernens, die wir alle kennen und unseren Kindern doch nicht génnen: das Sich-in-eine-Sache-
Versenken.

Exemplarischer Lehrgang
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Hier verweilt man bei “herausgenommenen” Themen lange, behandelt sie griindlich. Es gibt dabei

keine Richtung des Lehrganges, sondern jedes dieser tief gehend behandelten Gebiete verweist auf

das Ganze des jeweiligen Gegenstandes.

“Das einzelne, in das man sich versenkt, ist nicht Stufe, es ist Spiegel des Ganzen.”**

113
114

Wagenschein, Martin, Verstehen lehren, S. 9
Wagenschein, Martin, Verstehen lehren, S. 12
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Die padagogische Bedeutung des Prinzips des Exemplarischen charakterisiert Martin Wagenschein
in den folgenden Zitaten:

“Wenn man die Themen, mit denen man sich grindlich beschaftigt, richtig auswahlt,
dann bleibt das, was man an ihnen lernt, nicht ein “Teil’”, der zu anderen Teilen zu

summieren ware, sondern er wird stellvertretend und damit ausstrahlend aufs Gan-
25115
ze.

“Versucht man von hier aus eine erste Definition des exemplarischen Lehrens, so kdnn-
te man sagen: Es ist die Art der Grundlichkeit, die von einem Einzelnen aufs Ganze geht
— und zwar, indem es durch eindringliches Verweilen den ganzen Menschen anfordert
und auch das Ganze des Faches (ja unter Umstanden der geistigen Welt) erhellt, inso-
fern es als Beispiel reprasentativ ist.””**°

Die Auswahl eines Exemplums

Was soll und was kann exemplifiziert werden? Damit eng verbunden ist die Frage nach dem “Wo-
zu?” des Exemplums. Nach der bisherigen Diskussion kann es sich bei einem Exemplum bloR um
einen oder mehrere Teile jener Vielheit handeln, der etwas als Exemplum entnommen werden kann,
zu dem Zweck, mit diesem “Etwas” ein anderes geistig zu bewaltigen. VVon diesem Ziel her ist in-
folgedessen auch die Auswahl eines “Etwas” als Exemplum zu bestimmen. Dieses Vorgehen ent-
spricht auch ganz augenscheinlich dem alltdglichen phdnomenalen Sachverhalt.

Der ph&dnomenale Sachverhalt ist folgender: Jemand hat es zu tun mit einem Begriff, einem Verhal-
ten, einem Sachverhalt, einem Gesetz, einer Regel, einem Abstraktum. Er durchschaut dies alles
nicht (ganz); es ist ihm unklar, undeutlich, nicht einleuchtend, unverstandlich. Durch ein richtiges
Exemplum wird es ihm klar, verstandlich, sinnhaltig, bedeutsam.

Das Exemplum dient also zur geistigen Bewaltigung all dessen, was sich zu ihm selbst (dem E-
xemplum) im Verhéltnis des Einklangs, der Gleichheit, Ubereinstimmung oder Identitat befindet:

Die geistige Bewiltigung besteht darin, die Gleichheit, die Ahnlichkeit, die Ubereinstimmung und
die Identitat auf- und nachzuweisen und gleichzeitig in einer verbildlichenden, veranschaulichenden,
verdeutlichenden und verdichtenden Wirkung fiir den Lernenden darzustellen.

Ein Exemplum fiir ein Exemplum

Es geht darum, eine Auswahl zu treffen, um das geistige Leben nicht durch die Fille des Stoffes zu
ersticken. Daher stellt sich fiir den Padagogen die Frage, nach welchen MaRstaben und unter wel-
chen Gesichtspunkten muss die Auswahl der Bildungsinhalte z.B. im Fach Geografie erfolgen. Wo
finden wir das Gemeinsame, das Fundamentale, das Exemplarische an einer durch Vielfalt gekenn-
zeichneten Erdoberflache? Das entscheidende Ergebnis erdkundlicher Bildungsarbeit ist nach
Schultze die Abhangigkeit des Menschen von realen Gegebenheiten.*” Der Mensch muss sich mit
der Natur und der in ihr wirkenden Kréften auseinander setzen, wo auch immer sein Lebensraum
liegen mag. Entscheidendes Kriterium fiir die Auswahl des Exemplarischen ist somit der Lebensbe-
zug, in unserem Fall die Abhdngigkeit des Menschen von dem ihn umgebenden Lebensraum.

In diesem Sinne kann bei der Auswahl des Stoffes z.B. von folgenden Fragen ausgegangen werden:

* Wo kénnen wir am besten zu der Einsicht gelangen, dass ein Industriegebiet auf Rohstoffe und
Energietrdger angewiesen ist?

e In welchem Raum l&sst sich am besten einsehen, dass der Anbau von Feldfriichten von ganz
bestimmten Klimabedingungen abhéngig ist?

e Wo lasst sich erkennen, unter welchen Bedingungen es zu einer Verdichtung der Bevolkerung
kommt?

» An welchem Land lésst sich erkennen, dass die Uberbevélkerung zu einer Auswanderung oder
zu einer Industrialisierung zwingt?

115 Wagenschein, Martin, in: Roth, Heinrich, Exemplarisches Lehren, S. 17
116 Wagenschein, Martin, in: Roth, Heinrich, Exemplarisches Lehren, S. 9
117 Schultze, A., Das exemplarische Prinzip im Rahmen der didaktischen Prinzipien des Erd-

kundeunterrichtes. Die deutsche Schule, H. 11
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Die Fragen dienen zur Orientierung und lassen sich fortsetzen. Fiur die Auswahl der Fragen gibt es
nur ein Kriterium: Was ist das Geografische an der Geografie? Oder: Was ist eigentlich das Mathe-
matische an der Mathematik?

Versucht man, den Mathematikstoff der Grundschule exemplarisch zu ordnen, also das Fundamen-
tale, nicht mehr Reduzierbare, die Plattformen, von denen ausgegangen werden kann, zu suchen,
werden wir drei exemplarische Bereiche finden, die die Kinder unbedingt lernen miissen:

1. Die ziffern von 1 bis 9 und die 0 und deren Bedeutung.
2. Das Zahlensystem, in dem wir denken, das Zehnersystem.
3. Die grundlegenden Operationen: Addition, Multiplikation, Subtraktion und Division.

Dies sind die drei Plattformen, von denen ausgehend alles andere in der Grundschulmathematik
erarbeitet werden kann. Es wird keine neue Qualitdt mehr dazukommen. So ergibt sich beispielswei-
se der unendliche Zahlenraum aus der Kombination der Ziffern und dem Verstandnis des
Zehnersystems. Haben die Kinder der Grundschule einmal das Denken in unserem Zehnersystem
verstanden, kénnen sie ihren Zahlenraum unendlich erweitern und selbst die Operationen mit groRen
Zahlen bilden. Maria Montessori hat die Bedeutung des Denken im Zahlensystem immer wieder in
ihrer Psychoarithmetik''® hervorgehoben. Was in der Grundschule in der Mathematik noch gelernt
wird, sind Vertiefungen der zitierten “Plattformen”.

Ausgangspunkt

Martin Wagenschein geht nach Mdglichkeit vom Staunen des Kindes aus, vom intensiv geweckten
Interesse des Kindes. Und es sind die Phdnomene, die das Kind seinem inneren Bauplan geméal zum
Staunen bringen. Es sind die Fragen, das Interesse, der Wissensdurst der Lernenden ..., Fragen, auf
die wir nach Méglichkeit mit der Hilfe zur Entwicklung der Imaginationsféhigkeit des Kindes rea-
gieren. Es ist doch viel spannender, Fragen zu stellen, als fertige Antworten zu bekommen.

Bedingungen

Nach Martin Wagenschein sollten wir an den Phdnomenen, mdoglichst nah am wirklichen Leben,
lernen konnen. Wenn wir die Schule schon nicht in allen Fallen verlassen kdnnen, so miissen wir
uns immer wieder die Fragen nach der fur die paddagogischen VVorhaben geeigneten “vorbereiteten
Umgebung” stellen; Fragen, die Martin Wagenschein als Reformpéadagogen ausweisen:

» Sind die fur die Entwicklung der Fahigkeiten der Lernenden notwendigen Arbeitsmaterialien
vorhanden?

« Binichals Lehrender ein entsprechender Teil dieser “vorbereiteten Umgebung” und in der Lage
den Lernenden zu helfen, ihre Fahigkeiten zu entwickeln?

« Kann Lernen und Entwicklung auch in einem entspannten Feld stattfinden?

st ein fur die Selbstbestimmung und Selbsttatigkeit geeigneter Rahmen geschaffen worden
(auch sozial)?

+ Uber welche Fahigkeiten muss ein Lehrer verfiigen, um helfen zu kénnen?

Vermittlung des Stoffes

Am Anfang steht die entdeckende und erforschende Tatigkeit der Schiler selbst. Martin Wagen-
schein pladiert unbedingt fiir die Einbeziehung von Personen in den Unterricht, die in den gefragten
Bereichen mehr wissen als die Lehrer. Die Hilfe des Lehrers ist entscheidend fir das Finden des
allgemein Giiltigen, des Beispielhaften und des Ubertragbaren. Er hat dafiir zu sorgen, dass durch
das Studium gleichsam “Plattformen” errichtet werden, von denen weiter ausgegangen werden kann
zur Errichtung neuer Plattformen.

Dazu nochmals Martin Wagenschein:

118 Montessori, Maria, Psychoarithmetik. Die Arithmetik dargestellt unter Ber{icksichtigung
kinderpsychologischer Erfahrungen wahrend 25 Jahren = Psico-aritmética von Maria Montesso-
ri. Hrsg. und eingeleitet von Harald Baumann. Deutsche Erstausgabe der span. Orig.-Ausgabe
von 1934. Thalwil/Zirich: Paedia media
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“Die Schule hat nicht mit dem Stoff “fertig” zu werden, sondern sie hat die Kinder so
zu lehren, dass sie mit dem Gelernten etwas “anfangen” kénnen.”**°

Zusammenfassung - Kriterien des “Exemplarischen Verfahrens”

Exempla sollen sich auszeichnen durch Bildhaftigkeit, Anschaulichkeit, VVorstellbarkeit, Eindeu-
tigkeit, Gepragtheit und durch auffallende N&he zum Konkreten.

Exempla sind mehr als Nur-Singularitat. Sie weisen ber sich hinaus; mit und an ihnen sollen
Allgemeingltigkeiten ausgesagt werden, die auch fir andere Objekte zutreffen. Jede Nur-
Einmaligkeit und Nur-Individualitat kann nicht Exemplum sein.

Allen Beispielen liegt ganz augenscheinlich folgender Sachverhalt zu Grunde: An einem Bei-
spiel oder an mehreren Beispielen kann eine allgemeine, abstrakte Wahrheit aufgezeigt werden.
Bei der Anwendung eines Exemplums ist ein Drei-Schritt zu vollziehen:

— Schritt: Auswahl und Beschreibung des Exemplums;
— Schritt: Aufzeigen der allgemeinen, abstrakten Wahrheit;

— Schritt: Bewaltigung neu auftretender Falle auf Grund der gewonnenen, allgemeinen,
abstrakten Erkenntnis.

Die Schwierigkeit der isolierenden Abstraktion ist umso grofer, je vielfaltiger und komplexer
der Gegenstand ist, der als Exemplum dient. Bei der Auswahl des Exemplums hilft uns die Frage
nach dem Wesentlichen. Das Wesentliche ergibt sich aus der Fragestellung, aus dem Wozu des
Exemplums. Der Benutzer eines Exemplums muss sich firr eine Frage, fiir eine Wozu entschei-
den. Ganz allgemein sind beim Exemplarischen Unterricht Arbeitsverfahren, Arbeitsweisen und
Methoden fur den Lernenden zu erschlieBen. Mit der Beherrschung der Arbeitsverfahren, der
Methoden hat es aber nicht sein Bewenden. Da man unter “Methoden” den “Weg zu etwas” ver-
steht, besitzt der Mensch, der Methoden beherrscht, die Moglichkeit, mit ihrer Hilfe zu sicheren
Erkenntnissen (ber einen Gegenstand und seine Beziehung zu kommen. Wenn also ein Mensch
an einem Exemplum (oder mehreren) eine spezifische Methode erlernte, dann hat er die Mdg-
lichkeit, von sich aus giltige, wahre Aussagen Uber einen bis dahin unbekannten Gegenstand zu
machen, sofern dieser durch die gleiche Methode erschlossen werden kann. Dieser Befund, dass
der Mensch an einem Exemplum geistige Arbeitsweisen erlernen und sich mit ihrer Hilfe neue
unbekannte Gegensténde erschliefen kann, gilt nicht nur im Reiche der Wissenschaften, er wird
durch vielfaltige Erfahrungen aus den verschiedensten Lebensgebieten immer wieder bestatigt
und hat auch innerhalb der Lehrerbildung seine Giiltigkeit.

Schwierig ist die konkrete Arbeit des Findens eines Exemplums, das den Anspriichen des didak-
tischen Ansatzes des Exemplarischen Lernens weit gehend entspricht. Diese Arbeit setzt bereits
den Uberblick und auch die Vertiefung in das Thema voraus. Es ist Aufgabe des Lehrers (und
nicht des Schiilers), das Exemplum bereitzustellen und den Studierenden anzubieten. Gefordert
ist hier vor allem die didaktische Kompetenz des Lehrenden. Aber Exemplarisches Lehren und
Lernen ist ohne die Berlcksichtigung der Individuallage des Schiilers nicht denkbar. Verordnet
kann das Exemplum nicht “ankommen”, es wird nicht verstanden und der zu erhellende Sach-
verhalt bleibt verschwommen. Wenn die Zeit nicht reif ist, fihren alle Anstrengungen uber ein
leeres “Wortbrauchen™?°, dem alles innere Verstehen und Begreifen fehlt, nicht hinaus.

Wohl nirgends leuchtet der Grundsatz, vom Bekannten auszugehen, so ein wie bei dieser pada-
gogischen Aufgabe.

Exemplarischer Unterricht ist mit einer Einteilung in 45-Minuten-Einheiten ganz und gar unver-
traglich. Er strebt nach Personlichkeits- und Themenorientierung und nach Zeit zur Arbeit und
zur Vertiefung.

Exemplarischer Unterricht strebt nicht nach Erleichterung, sondern nach dem Ergriffenwerden
des Lernenden und des Lehrenden von einer Frage, einer Aufgabe, die die geistigen Krafte an-
ruft, anfordert, gliedert und steigert ...

119 Wagenschein, Martin, in: Roth, Heinrich, Exemplarisches Lehren, S. 22
120 Wagenscheinsche Wortschépfung
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* Exemplarischer Unterricht wiirde dem vergleichbar sein, dass man an einigen ginstigen Stellen  ggriffen werden
des Lehrgangs Lichter errichtet, von den Schiilern errichten lasst, Leuchttiirme, so gewahlt, dass
sie den ganzen Weg erhellen.'*

Zum Abschluss nochmals Martin Wagenschein:

“Wissen ist Macht”, das ist kein Spruch mehr flir den Menschen der Gegenwart, der soviel weil3 und
doch nichts als seine Ohnmacht erfahren musste. Wir hoffen fur unsere Schiler, ... dass sie im Ge-
genteil Macht (iber Wissen erlangen.”*?

Und wenn Fragen offen bleiben:
Antwort gibt wieder ein Physiker, wie Martin Wagenschein:

“Ich glaube, es ist sehr viel interessanter, etwas nicht zu wissen, als Antworten zu ha-
ben, die vielleicht falsch sind. Ich habe fir manches annéhernde Antworten, halte man-
ches fir moglich und weil’ verschiedene Dinge mit unterschiedlicher Gewissheit. Aber
es gibt nichts, dessen ich mir vollkommen sicher bin, und es gibt viele Dinge, Uber die
ich gar nichts weil3 ... Es beunruhigt mich nicht, dass ich etwas nicht weiB, dass ich ver-
loren und ohne Plan in einem Universum lebe, denn so ist es ja wirklich, soweit ich se-
he. Es macht mir keine Angst.” (Richard Feynman)

Al8: Praktische Aktivitat in der Schulpraxisklasse — mit Kindern planen; exemplari-
schen Unterricht planen, durchfiihren und evaluieren

Sie sollten nun die Mdglichkeit haben, ber einen langeren Zeitraum in lhrer Praxis-
klasse zu unterrichten (1 Woche).

Planen Sie diese Woche mit den Kindern (Was konnten wir ndchste Woche lernen? Was
interessiert euch besonders? Gibt es aktuelle Fragen zu einem Thema?)

Haben die Kinder das Thema ausformuliert, versuchen Sie nun beispielhaft exemplari-
schen Unterricht unter reformpéadagogischen Prinzipien zu planen, durchzufiihren und
zu evaluieren. (Nehmen Sie — wenn notwendig — die Hilfe Ihrer Lernpartner/innen in
Anspruch!)

-Wie sieht die dazu notwendige Lernumgebung aus?
-Wie organisieren Sie die Freiarbeit?

-Welche Materialien werden von den Kindern benétigt?
-Wie wird die Kinderarbeit evaluiert?

-Wie werden Sie lhren Unterricht evaluieren?

A19: Abschluss und Evaluation des Seminars
Préasentieren Sie lhren Lernweg (siehe Lernvertrag) in der Gruppe!

Reflektieren Sie das Seminar indem Sie zu drei Schlagworten Stellung nehmen (miind-
lich oder schriftlich):

ICH (Wie habe ich mich persénlich in diesem Seminar weiterentwickelt? Wie hat es
mich “verandert”?)...

WIR (Wie war die Kooperation in der Lerngruppe, mit den Lernpartner/innen, der Se-
minarleitung?)...

SACHE (Was méchte ich zu den Inhalten des Seminars sagen? Was war mir neu? Was
wiirde ich mir fur die Zukunft winschen?)...

121 Wagenschein, Martin, in: Roth, Heinrich, Exemplarisches Lehren, S. 22
122 Wagenschein, Martin, in: Roth, Heinrich, Exemplarisches Lehren, S. 22
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Literaturempfehlungen

Montessori-Padagogik

Eichelberger, Harald, Handbuch zur Montessori-Didaktik, Innsbrucker Studienverlag, Innsbruck 1997

Esser, B., & Wilde, Chr., Montessori-Schulen, Zu Grundlagen und p&dagogischer Praxis, Hamburg 1989, roro-
ro Sachbuch 8556

In diesem Buch finden Sie eine sehr gute Darstellung der Praxis in einer Montessori-Schule.
Grunwald, Clara, Das Kind ist der Mittelpunkt, Ulm 1995, Kinders-VIg.

Berliner Geschichten; einige neue Aspekte iiber Maria Montessori und die Entwicklung der Mon-
tessori-Padagogik in Berlin — &hnlich wie damals in Wien.

Haberl, Herbert (Hg.), Montessori-Pédagogik, Beitrdge zu Theorie und Praxis, Wien 1995, J&V

Sammelband: Montessori-Padagogik aus heutiger, Osterreichischer Sicht; gute Erganzung zur
Einfihrungsliteratur

Hellbrigge, Theodor, Unser Montessori-Modell, Miinchen 1984, Fischer-Th. 3064

Die Kombination von Montessori-Padagogik, Medizin und Therapie in einem Montessori-
Zentrum; Hellbriigges Lebenswerk. Schade, dass es so eine Einrichtung in Osterreich noch
nicht gibt.

Helming, Helene, Montessori-Padagogik, Freiburg 1971, 5. Aufl., Herder-VIg.

Grolie Verdienste um den Aufbau der Montessori-Padagogik in Deutschland, sehr verstandnisvol-
le Erklarung der Montessori-Padagogik

Holtstiege, Hildegard, Maria Montessoris Neue Padagogik: Prinzip Freiheit — Freie Arbeit; Freiburg 1987,
Herder-Vlg.

Holtstieges Werke sind wissenschaftliche Werke — fiir den Forschenden!
Holtstiege, Hildegard, Maria Montessori und die reformpadagogische Bewegung, Freiburg 1986, Herder-Vlg.
Holtstiege, Hildegard, Modell Montessori, Freiburg 1986, Herder-Vlg.
Holtz, Axel, Montessori-Padagogik und Sprachférderung, Ulm 1994, Kinders-VIg.
Spezielles Thema, sehr aktuell, mit viel Erfahrung und zum Weiterdenken
Kramer, Rita, Maria Montessori, Biografie, Frankfurt am Main 1983, Fischer-Tbh. 5615
Standardbiografie — die, oder keine!

Montessori, Maria, Das kreative Kind, Der absorbierende Geist, (hrsg. von Oswald/Schulz-Benesch), 1972,
Herder-VIg.

Sollte man einmal gelesen haben; Alterswerk, wirklich wichtig, aber nicht zum Einsteigen in die
Montessori-Literatur!

Montessori, Maria, Die Entdeckung des Kindes, (hrsg. von Oswald/Schulz-Benesch), 1950, Herder-VIg.

Maria Montessoris erstes Werk; zum Nachvollziehen des Werdens der Montessori-Padagogik und
zum Beginn des eigenen Studiums. Leseempfehlung zum Einsteigen.

Montessori, Maria, Die Macht der Schwachen, Herder 1989, Hrsg. Oswald, P./Schulz-Benesch, G.
Sammelband zum Titel

Montessori, Maria, Frieden und Erziehung. Die Bedeutung der Erziehung fiir die Verwirklichung des Friedens
(hrsg. und eingel. v. P. Oswald und G. Schulz-Benesch). Freiburg 1973
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Sammelband zum Titel

Montessori, Maria, Gott und das Kind, (hrsg. Schulz-Benesch, Giinter), Kleine Schriften Maria Montessoris 4,
Freiburg 1995, Herder-VIg.

Sammelband zum Titel
Montessori, Maria, Kinder sind anders, 1952, dtv/Klett-Cotta 15036

Beriihmtes Werk, Titel gibt Auskunft tiber die Art der Padagogik; auch ein gesammeltes Buch und
zum Einsteigen in das Studium der Montessori-Padagogik sehr gut geeignet.

Montessori, Maria, Kosmische Erziehung, die Stellung des Menschen im Kosmos, Menschliche Potenzialitét
und Erziehung, Von der Kindheit zur Jugend, Freiburg 1988, Herder-VIg.

Nicht leicht zu bekommen, aber in meinen Augen das Standardwerk, das einem die kosmische Er-
ziehung erschlieRen kann.

Montessori, Maria, Schule des Kindes, (hrsg. von Oswald/Schulz-Benesch), 1962, Herder-VIg.

Maria Montessoris zweites Buch, systematischer als ihr erstes (Entdeckung des Kindes); vielleicht
als zweites Buch zu lesen!?

Montessori-Material, Teil 1-3, Handbuch fur Lehrgangsteilnehmer

Materialbicher zum Nachlesen des Gebrauches des Montessori-Materials. Ersetzen aber nicht
den Montessori-Kurs!

Seitz, Marielle/Hallwachs, Ursula, Montessori oder Waldorf, Késel, Miinchen 1996

Jetzt kénnen wir vergleichen — eine Entscheidungshilfe. Beide padagogischen Richtungen in einem
Buch mit viel Information, guten Erklarungen und schénen Bildern.

Steenberg, Ulrich, Kinder kennen ihren Weg, Ulm 1993, Kinders-VIg.

Daltonplan

Popp, Susanne, Der Daltonplan in Theorie und Praxis. Ein aktuelles reformpadagogisches Modell zur Férde-
rung selbststandigen Lernens in der Sekundarstufe, Bad Heilbrunn, Klinkhardt 1995
Ich kenne kein weiteres Buch in deutscher Sprache, das uns den Daltonplan ver-
standlich und so fundiert erklaren kénnte. Leseempfehlung!

Jenaplan

Benner, D. und Kemper, H., Einleitung zur Neuausgabe des Kleinen Jenaplans, Beltz 91
Wer den Jenaplan von Peter Petersen lesen mochte, sollte auch zu diesem erklaren-
den und kommentierenden Buch greifen!

Boes, A. W., Gestern und heute, von Praktikern, die in Jenaplanschulen auch unterrichtet haben, Jenaplan, Assen
1991, Pstf. 30, 3870 CA, Niederlande

Kluge, Barbara, Peter Petersen, Lebenslauf und Geschichte, Auf dem Weg zu einer Biografie, Agentur Dieck
Eine aulRergewodhnliche Biografie auf der Basis von Lebensdokumenten Peter Peter-
sens

Krick, Wilhelm, Wo bleiben die deutschen Jenaplan-Schulen? Arbeitskreis Peter Petersen e.V., Heft 12, 1989

Kumetat, Heinz, Peter-Petersen-Schule am Rosenmar, Agentur Dieck
Aus der Praxis: eine der “klassischen’ Jenaplan-Schule Deutschlands

Meyer, Peter, Freies Arbeiten in Sekundarschulen, Praxisberichte, Impulse, Reflexionen, Gesellschaft fur Jena-
plan-Padagogik in Deutschland, Heft 15, 1991

Petersen, Peter, Der Kleine Jena-Plan, Beltz 1980, 56-60. Auflage, 1. Aufl. 1927
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Ja, schon; vielleicht nicht als erstes Buch, aber doch irgendwann, unbedingt!

Rohrs, Hermann, Die Schulen der Reformpadagogik heute, Schwann Hdb., Dusseldorf 86
Guter Uberblick in viele Schulen, die es bei uns nicht gibt. Man kdnnte neidisch wer-
den.

Rutt, Theodor, Peter Petersen, Leben und Werk, Agentur Dieck
Rutt, Theodor, Petersenschule heute, Agentur Dieck
Beide Bucher zum Einsteigen in die Jenaplan-Literatur empfohlen!

Skiera, Ehrenhard, Schule ohne Klassen, Gemeinsam lernen und leben, Das Beispiel Jenaplan, Agentur Dieck,
Heinsberg 1985
Sehr gute Literatur zum Erstlesen, verstandlich und umfassend!

Freinet-Padagogik

Baillet, Dietlinde, Freinet-praktisch, Beispiele und Berichte aus Sekundarschule und Grundstufe, Beltz praxis,
Weinheim 1983

Einfuhrung in die Praxis, aufschlussreich und anschaulich

Dietrich Ingrid, (Hg.), Politische Ziele der Freinet-Padagogik, Beltz-Bibliothek, Weinheim 1982
Fir die Freinet-Padagogik wichtig: die Deklaration ihrer politischen Bedeutung. Ein
Blick quasi hinter die Kulissen.

Dietrich Ingrid, (Hg.), Handbuch der Freinet-Padagogik, Basel 1995, Beltz Griine Reihe
Nachschlagewerk

Freinet, Célestin, padagogische texte, rororo 7367, Hamburg 1989
Késtlich zu lesen, Sammelband zu den padagogischen Vorstellungen dieses grofien
Padagogen

Freinet, Elise, Erziehung ohne Zwang. Der Weg Célestin Freinets, Klett-Cotta, Stuttgart 1981
Von seiner Frau Elise: eine liebevolle Darstellung der padagogischen Ideen; sehr
fundiert und einflihrend.

Hénsel, Dagmar, Handlungsspielraume, Portrait einer Freinet-Gruppe, Beltz-Bibliothek, Weinheim 1985
Koitka, Christine (Hg.), Freinet-Padagogik, Berlin 1977, Basis

Zehrfeld, Klaus, Feinet in der Praxis, Weinheim 1978, Beltz-VIg.
Drei Beispiele der Realisierung der Freinetpadagogik. Wichtig fur die, die es weiter-
hin probieren méchten!!!

Reformpéadagogik

Béhm, Winfried, u. a., Schnee vom vergangenen Jahrhundert, Neue Aspekte der Reformpédagogik, Wiirz-
burg 1993, Ergon-Vlg.

Eichelberger, Harald, Freiheit fiir die Schule, Wien 1997

Eichelberger, Harald (Hg.), Lebendige Reformpédagogik, Innsbruck 1997

Eiko, Jurgens, Die “neue” Reformpadagogik und die Bewegung offener Unterricht, 2. Aufl., St. Augustin 1995,
Academia

Flitner, Wilhelm und Kudritzki, Gerhard, Hrsg., Die deutsche Reformpédagogik, Die Pioniere der p&ddagogi-
schen Bewegung, Stuttgart 1995, Klett-Cotta

Hellmich, Achim und Teigeler, Peter, Hrsg., Montessori-, Freinet-, Waldorfpaddagogik, Konzeption und aktuel-
le Praxis, Basel 1992, Beltz Griine Reihe

Kratochwil, Leopold, Paddagogisches Handeln bei Hugo Gaudig, Maria Montessori und Peter Petersen, Auer-
VIg., Donauwdrth 1992
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Oelkers, Jirgen, Reformpédagogik, Eine kritische Dogmengeschichte, Juventa, Weinheim 1992, 2. Aufl.
Ro6hrs, Hermann, (Hg.), Die Schulen der Reformpadagogik heute, Schwann Handbuch, Disseldorf 1986

Roéhrs, Hermann, Die Reformpadagogik, Ursprung und Verlauf unter internationalem Aspekt, Deut-
scher Studienverlag, Weinheim 1991

Scheibe, Wolfgang, Die reformpadagogische Bewegung, Eine einfiihrende Darstellung, 10. Aufl., Basel 1994,
Padagogische Bibliothek Beltz

Winkel, Rainer, (Hg.), Reformpéadagogik konkret, Bergmann+Helbig, Hamburg 1993
Winkel, Rainer, Padagogische Epochen, Schwann Handbuch, Dusseldorf 1974

Wagenschein, Martin, Erinnerungen fiir morgen, Beltz-Vlg., Weinheim 1983
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