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1 Einleitung

Mit der Einfithrung des Rechtsanspruchs auf Ganztagsbetreuung fiir Kinder im
Grundschulalter (BMFSF] 2025) stellt sich auch fiir Waldorfschulen die Frage nach
einem entwicklungsférderlichen Ansatz neu. Durch den Rechtsanspruch ist ein
Betreuungsumfang von acht Stunden an allen fiinf Werktagen vorgesehen, in-
klusive Unterrichtszeit. Die Ganztagsbetreuung kann sowohl in Horten als auch
in offenen oder gebundenen Ganztagsschulen umgesetzt werden. Die Gestaltung
eines solchen Schultages ermdglicht es, Zeitstrukturen iiber einen ganzen Tag
hinweg zu rhythmisieren und flexibel anzupassen. In einer gelungenen Ganztags-
betreuung werden sogenannte formelle, halbformelle und informelle Lernange-
bote miteinander verbunden, wobei die Interessen und Bediirfnisse der Kinder
handlungsleitend sind. Dadurch wird die Schule zu einem Lebensraum fir die
Kinder, die sie besuchen, und die Erwachsenen, die in ihr wirken (ebd.).

Im vorliegenden Buch werden tiberwiegend Fragen der Férderung und Be-
treuung von Kindern wihrend der auerunterrichtlichen Zeiten an den Waldorf-
Ganztagsgrundschulen und deren Horten (im Weiteren Waldorf-Ganztags-
grundschulen und -Horte genannt) bewegt, wobei der Blick immer auf das Kind
wihrend eines ganzen Schultages gerichtet bleibt.

Fragt man Pidagog:innen, die im Nachmittagsbereich von Waldorf-Ganz-
tagsgrundschulen und -Horten titig sind, nach gelungenen Momenten im
padagogischen Alltag, dann berichten sie von Situationen, in denen Kinder im
Tun ihre ureigenen Impulse aufgreifen und eigenverantwortlich handeln. Ein
leuchtendes Strahlen aus den Kinderaugen kommt den Pidagog:innen immer
dann entgegen, wenn die Handlungen, die aus den eigenen Ideen der Kinder ent-
springen, Ernstcharakter tragen — sie also Dinge tun, von denen sie annehmen,
dass Erwachsene sie so auch tun witrden.

Erinnerungsbild (EB) 1: Freundschaftsbander kniipfen

Nach dem Ausbruch des Krieges in der Ukraine zeigen die Erstklassler:innen in der Nachmit-
tagsbetreuung einer Waldorf-Ganztagsgrundschule in kleinen Gesprachen und Randbemer-
kungen eine groRBe Betroffenheit liber das Kriegsgeschehen. Nachrichten aus den verschie-
densten Medien sind zu ihnen durchgedrungen, einige Mitschiiler:innen berichten von be-
troffenen Familienmitgliedern. Der siebenjéhrige Nikolas dulRert eines Tages die Idee, dass
sie nachmittags im Hort Dinge herstellen konnten, um sie beim Abholen an die Eltern zu
verkaufen. Dadurch sollten Spendengelder gesammelt werden, die es ermdglichten, drin-
gend benotigte Giiter fiir die vom Krieg betroffenen Menschen zur Verfiigung zu stellen.
Die Erzieherin seiner Gruppe ist von Anfang an in die Uberlegungen einbezogen. Mit groRer



Aufmerksamkeit verfolgt und unterstiitzt sie die Gedanken und Ideen. Auch ihr ist es ein
groRes Anliegen, den Kindern in der unsicheren Situation einen Halt zu geben. So wird in ge-
meinsamen Uberlegungen der Impuls geboren, in der Nachmittagszeit Kordeln zu drehen,
Freundschaftsarmbéander zu kniipfen, Kerzensténder aus Ton zu formen und Postkarten zu
malen und diese Dinge dann zum Verkauf anzubieten, um Spenden zu sammeln. Die Erzie-
herin stellt dafiir Materialien bereit, die sich im Fundus des Hortes befinden. Sie unterstiitzt
die Kinder in ihrem Tun und die Kinder zeigen sich gegenseitig, wie man Freundschaftsban-
der kniipft oder Tiere malt. Nach einer Woche sind ausreichend Dinge vorhanden, sodass
sie beginnen kdnnen, den Verkauf zu planen. Nachmittags, zu Beginn der Abholzeit, wird am
Eingang des Hortes ein grofRer Tisch mit einem schonen farbigen Tuch aufgebaut. Darauf
werden die selbsthergestellten Gegensténde ansprechend prasentiert und mit kleinen Preis-
schildchen versehen. In den folgenden Tagen schlieBen sich immer mehr Kinder — auch aus
anderen Klassen — an. Spendengelder in Hohe von einhundertfiinfzig Euro sind das Ergeb-
nis.

Was in diesem Erinnerungsbild sichtbar wird, ist Bildung in einem erweiterten
Sinn. Kinder erfahren ihre Selbstwirksamkeit, indem sie eigenstindig nach einer
Losung fur ihre Fragen suchen und diese mithilfe der Unterstiitzung ihrer Erzie-
her:innen umsetzen kénnen. Auf dem Weg dorthin durchlaufen sie unter ande-
rem zahlreiche soziale Prozesse, um in der Gruppe handlungsfihig zu sein. Sie
erwerben feinmotorische Kompetenzen, die es ihnen erméglichen, Dinge herzu-
stellen und lernen auferdem das Planen eines Verkaufsstandes. Dabei sind sie ge-
tragen von inneren Bildern — wie zum Beispiel dem Adventsbasar oder dem Som-
merfest — die ihren Handlungen Impulse geben.

Institutionelle Voraussetzungen, konzeptionelle Rahmenbedingungen und
die Haltung der Pidagog:innen brauchen eine bestimmte Ausrichtung, damit
solche Prozesse gelingen kénnen. Johannes Wolter prigte in diesem Zusammen-
hang den Begriff , Freizeitheimat“(Wolter 2016), der fiir verlissliche pidagogische
Umgebungen und Beziehungen sowie sinnstiftende Anregungen steht, die den
Kindern ein Wohlgefiihl vermitteln und es ihnen ermoglichen, ihre Krifte in
einem sinnerfilllten Erleben und Tun entfalten zu konnen.

Die sogenannte Freizeitheimat setzt sich in diesem Sinn von dem eher von
Lehrkriften vorstrukturierten Lernen im Unterricht ab. Sie eréffnet einen Raum,
in dem Kinder ihre Fihigkeiten individuell und handlungsbezogen erproben kon-
nen. Demnach bedeutet Ganztagsschule eben nicht die ,Verschulung des Nach-
mittages®, sondern die Gestaltung von ,Ganztagslebens- und Lernraumen (ebd.),
in denen vielfiltige Verkniipfungen von formellen und informellen Lernanlissen
moglich und lebenspraktische Bildungsimpulse gesetzt werden kénnen.

Ist es zeitgemdfd, in ein Fachbuch zum Thema Ganztagsbetreuung in Wal-
dorfschulen die Begriffe Heimat und Beheimatung einfliefRen zu lassen? Werden
damit nicht nationalistische Tendenzen angedeutet, in denen Abstammung und
Herkunft zur Identititsbestimmung herangezogen, bestimmte Normen und Tra-
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ditionen hervorgehoben werden? In der vorliegenden Publikation werden Heimat
und Beheimatung jedoch im Sinne des von Erol Yildiz und Wolfgang Meixner
geprigten Begriffs des ,Mehrheimischseins verstanden (Yildiz/Meixner 2021,
S. 9.

Gemeint ist hier ein inklusiver Raum, in dem ,sich mehrfach iberlagernde
und iberkreuzende soziale und kulturelle Erfahrungen sichtbar“(ebd., S. 45) wer-
den kénnen. In Zeiten hoher Mobilitit und Flexibilitit kénnen in diesem Sinne in
offenen Prozessen Orte entstehen, in denen unterschiedliche soziale und kultu-
relle Phinomene zu einem neuen Ganzen zusammengesetzt werden und die so-
mit zum Ausgangspunkt fiir eine neue, vielschichtige Alltagspraxis werden kon-
nen (ebd.). In diesem Zusammenhang werden in der vorliegenden Publikation die
Waldorf-Ganztagsgrundschulen und -Horte als verlissliche Ausgangspunkte be-
schrieben, die es Kindern unterschiedlicher Herkunft, Sprache, Kultur, Identitit
und Bildungsvoraussetzungen ermdglichen, ihre Potenziale frei zu entfalten.

In der Landschaft der Waldorf-Ganztagsgrundschulen und -Horte wird die
erginzende Férderung und Betreuung als eben jener Lebensraum verstanden, in
dem Kinder neben einer riumlichen Heimat auch eine verbindliche soziale Ge-
meinschaft und rhythmische Tagesabliufe vorfinden, die einerseits Orientierung
geben und Ausgangspunkt fir ihre Aktivititen sind. Andererseits ist in Waldorf-
Ganztagsgrundschulen und -Horten auch die Moglichkeit enthalten, ein offener
Lernort fir neue ,Handlungs- und Denkhorizonte* (ebd., S. 31) zu sein.

Auf das Verhaltnis von schulischen und aufierschulischen Institutionen bezo-
gen konstatiert Maria Folling-Albers (2000) eine Entgrenzung von Schule durch
eine Vermischung und neue Formierung von Aufgabengebieten und Zustindig-
keiten (ebd., S. 121). Diese Tendenz resultiert einerseits aus der Entscholarisie-
rung von Schule, einer Offnung von Schule gegeniiber ihrer Aufenwelt, wodurch
das Auflerschulische Einzug in den Schulalltag erhilt. Umgekehrt verweist sie
darauf, dass aulerschulische Institutionen schulische Aufgaben itbernehmen,
sodass es zu einer ,Scholarisierung von Freizeit (ebd., S. 124) komme. Als ein
verbindendes Element erweist sich gleichzeitig die Anreicherung der schulischen
Handlungspraxis mit Elementen aus Kontexten oder Handlungspraxen, die
auflerhalb der Schule verortet oder als dem Lehrer:innenhandeln nicht per se
zugehorig angesehen werden.

In diesem Zusammenhang werden Unterricht, auRerschulische Angebote und
Freizeit auf eine neue Art miteinander verkniipft und Kindern auch iiber den re-
guldren Unterricht hinaus zahlreiche Bildungschancen in den Bereichen soziales
Lernen, personliche Entwicklung, Bewegung, Sport und Spiel sowie Kultur, Na-
tur, Kunst und Handwerk erméglicht.

Dasvorliegende Buch gibt Einblicke in die waldorfpidagogisch orientierte All-
tagsgestaltung der Waldorf-Ganztagsgrundschulen und -Horte und zeigt somit
Wege auf, wie Lebens- und Lernorte fir Kinder kreiert werden kénnen, in denen
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die Anliegen des schulischen Unterrichts fortgefithrt und erginzt und in denen
individuelle Bildung in einem ganzheitlichen Sinn erméglicht werden.

Kapitel zwei beschiftigt sich mit der Rhythmisierung des Alltags. Es wirft
einen Blick darauf, wie Rhythmus helfen kann, Abliufe zu verinnerlichen und
durch eine wohldurchdachte Abwechslung von Anspannung und Entspannung
ein gesundes Maf? fiir die Alltagsgestaltung zu finden. Auch ein Wechsel zwi-
schen eher gemeinschaftlich oder eher individuell orientierten Aktivititen trigt
dazu bei, den verlingerten Tag in der institutionellen Betreuung férderlich zu
gestalten. Ein Schwerpunkt liegt dabei in der Beschreibung von Ritualen, deren
Kraftin ihrer gemeinschaftsbildenden Wirkung liegt. Sie durchziehen den Alltag
wie Knotenpunkte, die die Wege der einzelnen Kinder immer wieder zu gemein-
schaftlichen Erfahrungen zusammenfithren. Wie das Zusammenspiel zwischen
Gemeinschaftserleben und individueller Forderung in waldorfpidagogisch ar-
beitenden Einrichtungen tiglich, woéchentlich, monatlich und jahreszeitlich
rhythmisch initiiert werden kann, kommt hier auflerdem zur Sprache. In diesem
Zusammenhang wird auch ein Blick auf die kleinen und gréfieren Uberginge
im Alltag gerichtet und die Frage nach Hausaufgaben diskutiert. Die Gestaltung
des Tagesablaufs wird in diesem Kapitel in einen iiber den Schultag hinausrei-
chenden Zusammenhang gestellt, in dem auch das Leben im Elternhaus und der
nichtliche Schlaf ihre Beriicksichtigung finden.

Das dritte Kapitel beschreibt Waldorf-Ganztagsgrundschulen und -Horte als
Orte einer verbindlichen sozialen Gemeinschaft, die dem Kind in den Mittags-
und Nachmittagsstunden neben der raumlichen auch eine soziale Beheimatung
ermoglicht. Es wird aufgezeigt, welche unterschiedlichen Chancen altershomo-
gene oder altersgemischte Gruppen als Orte des sozialen Lernens unter Gleichalt-
rigen bieten konnen. Dieses Kapitel setzt sich dariiber hinaus mit den Méglich-
keiten des sozialen Lernens in der Gemeinschaft der Gleichaltrigen auseinander
und beschreibt, wie die Sozialgestalt der Waldorf-Ganztagsgrundschule beschaf-
fen sein sollte, um demokratiebildend zu wirken. Gemeinschaft bedeutet, sich mit
den Vorstellungen, Wiinschen und Interessen der anderen Kinder auseinander-
zusetzen, Kompromisse zu finden und damit handlungsfihig zu sein. Ein wich-
tiger Ort fiir diese Lernerfahrung ist das freie Spiel. Es kann immer wieder zum
elementaren Erleben der Selbstwirksamkeit fithren, wenn die duferen Rahmen-
bedingungen dies erlauben. In diesem Kapitel wird beschrieben, unter welchen
Voraussetzungen die Aspekte informeller Bildung im Spiel zum Tragen kommen.

Das vierte Kapitel geht auf die grofle Bewegungsfreude der Kinder in den
ersten Schuljahren ein und beschreibt unterschiedliche Moglichkeiten und An-
lasse, diesen wichtigen Entwicklungsbereich tiber den ganzen Schultag hinweg
forderlich zu gestalten. Die Schaffung von vielfiltigen Bewegungsanlissen leistet
insgesamt einen groflen Beitrag fiir die gesunde Entwicklung der Kinder. Kor-
perliche Aktivititen konnen viele weitere Entwicklungsbereiche anstofien und
sind somit in diesem Lebensalter von grofRer Bedeutung. Es wird aufgezeigt, wel-
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ches Potenzial in der Gestaltung von naturnahen Auflengelinden liegt und wie
Kinder durch die gewahlten Umgebungen und Materialien in Freiheit ihre Be-
wegungskompetenzen entfalten kénnen. Das Potenzial in den hier dargestellten
Umgebungen geht weit tiber die Schaffung von Spiel- und Bewegungsanlissen
hinaus. Sie ermoglichen ein forschendes Entdecken der vier Elemente Erde,
Feuer, Wasser und Luft. Besonders motivierend wirken auf die Kinder diejeni-
gen Bewegungsanlisse, die sie sich selbst schaffen. In diesem Zusammenhang
werden Bauspielplitze beschrieben, die es den Kindern erméglichen, sich ab-
wechslungsreiche und herausfordernde Spielgerite selbst zu konstruieren. Mit
Bauspielplitzen werden Riume und Materialien bereitgestellt, die die Bewe-
gungsfreude, aber auch gleichzeitig den Forschergeist der Kinder anregen und
diese auferdem in der Entwicklung ihrer sozialen Fihigkeiten unterstiitzen.
Ein weiterer Fokus in Verbindung mit der Bewegungsforderung liegt auf zirkus-
padagogischen Projekten, die auf ihre einzigartige Weise die Bewegungsfreude
der Kinder aufgreifen und die in einem 4sthetisch-spielerischen Sinn wirksam
werden.

Einen verantwortungsvollen Beitrag zur Gesundheitsforderung leisten Er-
zieher:innen in Waldorf-Ganztagsgrundschulen und -Horten bei der Bildung
von Ernihrungsgewohnheiten und der Ermdglichung von Ruhepausen. Das
Spektrum der Erndhrungsbildung verlduft hier von der Auswahl der angebote-
nen Lebensmittel iber die Vermittlung von Fihigkeiten bei der Zubereitung von
Speisen bis hin zur Schaffung einer kommunikativen Atmosphire wihrend der
Mabhlzeiten. Das funfte Kapitel gibt Einblicke, wie in diesem Zusammenhang im
Alltag Rituale gepflegt, Nachhaltigkeit erfahrbar gemacht, aber auch ein offenes
Verhiltnis gegeniiber anderen Kulturen gepflegt werden konnen. Ein weiterer
Schwerpunkt der gesundheitlichen Bildung liegt darin, den Kindern Riume,
Zeiten und Rituale der Entspannung anzubieten.

Eine Moglichkeit, fiir und mit Kindern Ruhepausen zu gestalten, besteht
darin, Kinderbiicher vorzulesen. Welche weitreichende Wirkung das (Vor-)Lesen
auf die Lesekompetenz, die Fantasie der Kinder und auch auf die Beziehung
zwischen Erziehendem und Kind haben kann, ist Thema des sechsten Kapitels.
Kriterien fiir eine entwicklungsgerechte Auswahl von Lesestoffen werden dis-
kutiert, denn sie sind eine Voraussetzung dafilr, das Kind in seinen Themen
abzuholen, um damit das Vorlesen zu einem Genuss zu machen und gleichzeitig
zu einem wichtigen Bildungselement. Die Bereitstellung von Biichern ist auch
ein Schritt auf dem Weg zur Medienkompetenz. Alltagsintegrierte praktische
Medienprojekte, die zum Teil auch auf die Lektiire von Kinderbiichern aufbauen,
runden das Kapitel ab.

Zu den grofien Themen des Kindes in der Grundschulzeit gehéren die zuneh-
mende Selbststindigkeit und das grofde Bediirfnis, sich als selbstwirksam zu er-
leben. Im siebten Kapitel wird deutlich, dass gerade in diesem Punkt eine sehr
gute Kooperation mit den Lehrkriften erforderlich ist, wenn beispielsweise In-
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halte aus dem Unterricht am Nachmittag projekthaft ihre Fortsetzung finden.
Aber auch alltagstaugliche Fihigkeiten und das Ubernehmen von Diensten im
Ganztagsschul- oder Hortalltag gehoren dazu. Das Schulhaus selbst mit all sei-
nen Nebengebiuden, Hof und Garten kann zum Lernraum werden, den die Kin-
der aktiv handelnd selbst mitgestalten, weil gewisse Notwendigkeiten es erfor-
derlich machen. Solche sinnstiftenden Aufgaben werden von den Kindern ganz
besonders gern itbernommen, denn sie erfilllen ihr Bediirfnis nach einem sinn-
haften Tun (Erikson 1966). Damit sich das Kind zunehmend als kompetent erleben
kann, brauchtesviele Anregungen und kreative Riume. Diese werden im waldorf-
pidagogischen Zusammenhang hiufig in der Beschiftigung mit handwerklichen
und kiinstlerischen Tatigkeiten sowie Arbeiten im Zusammenhang mit den Jah-
reszeiten angeboten. So bieten beispielsweise verschiedene Formen des Theater-
spiels zahlreiche Anlisse, um kiinstlerisch-praktische Titigkeiten interdiszipli-
nir miteinander zu verkniipfen und den kindlichen Schaffensdrang in prozess-
haft angelegten Projekten zur Entfaltung zu bringen.

Im siebten Kapitel wird dartiber hinaus dargestellt, wie Schulgelinde und
Werkstitten fiir Grundschulkinder beschaffen sein sollten, um sie dazu anzure-
gen, schopferisch titig zu werden. Sinnhaftes Tun und forschendes Entdecken
konnen in besonderem Mafie in naturnahen Umgebungen oder im Zusammenle-
ben mit Tieren erlebt werden. Es werden Vorschldge gemacht, wie das eigenstan-
dige Erkunden der Kinder durch Projekte im Rhythmus der Jahreszeiten erginzt
werden kann. Auf diese Weise entstehen durch Titigkeiten erlebte Erfahrungen,
die die schulischen Lernprozesse aufgreifen und naturwissenschaftliche Bildung
erweitern konnen. Prozesshaftes Arbeiten tiber lingere Zeitraume trigt zu einer
tiefen Verankerung aller Bildungsinhalte bei.

Die in diesem Buch beschriebenen méglichen Bildungsimpulse der Waldorf-
Ganztagsgrundschulen und -Horte sind nur umsetzbar, wenn alle am Prozess be-
teiligten Akteur:innen Hand in Hand arbeiten. Im achten Kapitel soll es daher um
eine wertschitzende und gelingende Kommunikation und Kooperation sowohl
in den multiprofessionell arbeitenden Teams als auch in den Erziehungspartner-
schaften gehen. Wie die Arbeit der Gremien ineinandergreifen kann und welche
Ressourcen und Formen der Zusammenarbeit fiir die Umsetzung einer qualita-
tiv hochwertigen Bildungsarbeit notwendig sind, wird an dieser Stelle gezeigt.
Die Auseinandersetzung mit der professionellen Qualitit kann als kontinuierli-
cher Prozess die Schulentwicklung begleiten. Sie erfordert ein spezifisches Vorge-
hen, das die Grundsitze der Waldorfpadagogik mit gingigen Qualititsmanage-
mentverfahren verbindet. Auch die finanzielle Ausstattung von Waldorf-Ganz-
tagsgrundschulen und -Horten spielt eine zentrale Rolle fiir die Zusammenar-
beit der pidagogischen Mitarbeitenden, da sie die Rahmenbedingungen fir die
pidagogische Arbeit, die Teamkultur und die Qualitit der Angebote mafigeblich
beeinflusst.
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Dieses Kapitel zeigt auch, dass eine erfolgreiche Zusammenarbeit aller am
Erziehungsprozess Beteiligten in einer Waldorf-Ganztagsgrundschule klare Or-
ganisations- und Kommunikationsstrukturen erfordert, um eine enge Abstim-
mung zu Fragen des pidagogischen Alltags zu erméglichen. Bei allen Uberlegun-
gen steht das Wohl des Kindes am ganzen Tag im Mittelpunkt.

Erfahrungen besonderer Momente aus den Waldorf-Ganztagsgrundschulen
und -Horten werden in Erinnerungsbildern (EB) dokumentiert und dienen als
Anregungen fiir die pddagogische Praxis. In den Beschreibungen und Erinne-
rungsbildern sind alle Namen von Personen geindert und Institutionen werden
nur mit ihrer ausdriicklichen Erlaubnis genannt.
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2 Rhythmisierte Ablaufe

Zeitund Rhythmus sind zwei verschiedene Konzepte, die eng miteinander in Ver-
bindung stehen und doch sehr unterschiedliche Bedeutungen haben. Die Zeit ist
eine messbare Einheit, die sich in bestimmten Abstinden wie zum Beispiel in
Sekunden, Minuten, Stunden, Tagen, Wochen, Monaten und Jahren wiederholt.
In diesem Zusammenhang bezieht sich der Rhythmus auf wiederkehrende Ele-
mente oder Begebenheiten in relativ regelmifRigen Abstinden. Rhythmus kommt
uns augenscheinlich in der Musik, der Sprache oder dem Tanz entgegen und dar-
itber hinaus auch in vielen natiirlichen Phinomenen. Der Rhythmus bindet Zeit-
einheiten zu einem organischen Ganzen zusammen, gibt zeitlichen Abldufen ei-
ne Struktur, einen besonderen Charakter. Pidagogische Fachkrifte in Waldorf-
Ganztagsgrundschulen und -Horten gestalten rhythmisierte Abldufe, das heifit,
sie stellen die Gestaltung der Zeit einerseits in einen ibergreifenden Wechsel der
Jahreszeiten, Monate und Wochen, andererseits auch in den taglichen Wechsel
von Schlafen und Wachen. Dabei werden die Rhythmen des menschlichen Or-
ganismus mit den kosmischen Rhythmen, also den Rhythmen von Erde, Sonne,
Mond und Planeten in einen Zusammenhang gebracht. Diese Grundidee basiert
auf der Annahme, dass der Mensch Teil eines universellen Ganzen ist (Glockler
2020).

Durch die bewusste Integration der Rhythmen wird eine ganzheitliche Ent-
wicklung der Kinder angestrebt, die sie in Einklang mit sich selbst und ihrer Um-
welt bringt. Dieses Konzept bietet Orientierung und férdert nicht nur die indivi-
duelle Reifung, sondern auch ein tiefes Verstindnis fiir die Zusammenhinge des
Lebens.

2.1 Der Jahres-, Monats-, Wochen- und Tagesrhythmus

EB 2: September — der Erntemonat

Familie Schulz bringt im Monat September einen groRen Korb voller Apfel aus ihrem Schre-
bergarten in den Freizeitbereich der ersten Klasse einer Waldorf-Ganztagsgrundschule mit.
Sie schafft es nicht, die vielen reifen Friichte dieses Sommers selbst zu verarbeiten. Beim
Betrachten der Apfel erzéhlt der Erzieher Herr Friedemann von friiher, als SiiRigkeiten aus
Zucker, Schokolade oder dhnlichem eine Seltenheit waren. Damals wurden die Apfel in Rin-
ge geschnitten und getrocknet, was den Apfeln eine noch intensivere SiiRe gab. Die Kin-
der mochten das auch ausprobieren. Gemeinsam tragen sie alle Materialien zusammen:
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Messer, Brettchen, Backpapier und Gitterroste. Dann werden die Aufgaben eingeteilt. Einige
Kinder waschen die Apfel, entkernen sie und schneiden sie anschlieRend in Ringe. Andere
legen sie vorsichtig auf Gitterroste und Backpapier und breiten alles auf dem Fensterbrett
in der Sonne aus. Ab diesem Tag werden die Apfelringe téglich nach der Mittagspause ge-
wendet. Dabei spricht Herr Friedemann ein kleines Apfelgedicht, das die Kinder schon nach
wenigen Tagen mitsprechen kénnen. Nach einer Woche sind die Apfelringe getrocknet und
werden in Gldser mit Schraubverschluss gefiillt. Bei besonderen Anldassen darf nun davon
genascht werden. Nur kurze Zeit spéater bringen die Eltern einen grofen Korb voll Pflaumen
mit. Die Kinder Uberlegen, ob sie vielleicht auch getrocknet werden konnen. Sie schneiden
die Kerne heraus und legen sie zum Trocknen auf die Fensterbretter. Nach ein paar Tagen
bemerken sie, dass einige Pflaumen, die nicht genug Sonne abbekommen, matschig wer-
den und schimmeln. Sie schneiden die einzelnen Stiicke in diinnere Scheiben und platzieren
sie an einem besseren Ausschnitt des Fensters. Nach einer Woche sind auch die Pflaumen
ganz trocken und suR. Auf diese Weise wird der September ein wahrhaftiger Trockenfriich-
temonat, dessen besonderen Duft die Kinder noch lange in Erinnerung haben.

Rhythmische Vorginge sind nach Michaela Glockler (2006) die Voraussetzung fir
korperliche, seelische und geistige Identititsbildung. Durch die hiufige Wieder-
holung einer Sache wird sie verstirkt, es tritt Gewohnung, Fihigkeits- und Ge-
dachtnisbildung ein.

Wiahrend in den ersten Lebensjahren zeitliche Abliufe fast ausschlieRlich von
den Erwachsenen fiir die Kinder strukturiert werden (Miiller 2020), kommen
Kinder ab dem Schuleintritt allméhlich in die Lage, sich selbststindig in der Zeit
zu orientieren oder sich ihren Tag mit Blick auf die Uhr selbst einzuteilen. In
der frithen Kindheit wird Zeit von Kindern zunichst als eine Abfolge verschie-
dener Handlungen verstanden, wie zum Beispiel , Das Mittagessen ist nach der
Geschichtenzeit.“ In den ersten Schuljahren beginnt beim Kind eine genaue Vor-
stellung davon zu wachsen, was es bedeutet, dass es um 13.00 Uhr Mittagessen
gibt.

Es bedarfam Anfang der Schulzeit noch einer hohen Aufmerksamkeit der Er-
zieher:innen, alle Kinder rechtzeitig an ihre Termine zu erinnern, sie zum Beispiel
zum richtigen Zeitpunkt nach Hause oder zu ihren Freizeitaktivititen zu schi-
cken. Im Laufe der ersten Schuljahre erlangen die Kinder allmihlich ein sicheres
Zeitgefithl und lernen, sich zeitlich zu orientieren. Um Orientierung in der Zeit
erleben zu konnen, braucht das Kind zunachst noch eine Regelmafligkeit in allen
Abliufen. Sie bezieht sich einerseits auf die grofien Rhythmen wie Jahre, Mona-
te und Wochen, aber auch auf kleinere Einheiten wie Tage und Stunden. Kénnen
sich die Kinder aufein regelmif3ig wiederkehrendes Geschehen verlassen, gewin-
nen sie Sicherheit (Auer 2017). Rhythmisch wiederkehrende Abliufe und Stun-
denpline helfen dabei, ein Zeitgefiihl zu entwickeln (Auer 2021). Sobald die Kinder
grundlegende mathematische Fertigkeiten entwickelt haben, kénnen sie anfan-
gen, die Struktur der Uhr (12-Stunden- und 60-Minuten-System) zu begreifen.
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Kinder mit einem gut ausgeprigten Zeitgefiihl erleben Kontinuitit. Sie werden
nicht itberrascht von dem, was als nichstes dran ist, konnen sich gut auf Lern-
angebote in der Schule einlassen und mit Freude und Erfolg lernen (ebd.). In der
Waldorfpidagogik (Steiner 1907) wird davon ausgegangen, dass mit Beginn der
Schulzeit die Entwicklung des Kindes durch eine zunehmende Eigenstindigkeit
in der Ausbildung eigener Gewohnbheiten, das heifdt individueller, wiederkehren-
der Verhaltensweisen, gepragt ist. Erzieher:innen konnen hierbei unterstiitzend
wirken, indem sie Routinen im Alltag etablieren, aber auch spielerisch mit den
Kindern die Zeitmessung erproben, wenn sie beispielsweise die Kinder einschit-
zen lassen, wie lange bestimmte Tatigkeiten oder Abfolgen dauern. Zeigeruhren
oder Tagesplane erleichtern es den Kindern, Uhrzeiten als abstraktes Maf3 zu ver-
stehen und im Kontext des gesamten Tagesablaufes einzuordnen.

Der Rhythmus der Jahreszeiten

Die rhythmische Wiederkehr der Jahreszeiten bleibt — auch im zweiten Jahrsiebt
noch - ein wesentliches rahmengebendes Element. Am besten konnen die Kinder
denWechsel der Jahreszeiten in der Natur erspiiren, zum Beispiel an unterschied-
lichen Temperaturen, Stimmungen, den Farben des Laubes oder an den Aggre-
gatzustinden des Wassers. Jahreszeitlich geprigte Tatigkeiten — wie im Erinne-
rungsbild dargestellt — unterstiitzen diese Wahrnehmungen. In pidagogisch ge-
stalteten Innenrdumen sind Jahreszeitentische oder jahreszeitlich ausgerichteter
Raumschmuck die wichtigste sichtbare Verkérperung der in der Natur vorherr-
schenden Stimmung oder der jeweiligen Festeszeit. Wie bereits im Elementar-
bereich kénnen durch die Auswahl von Farben und Materialien die Stimmungen
der Natur im Gruppenraum sichtbar gemacht werden. Das allmihliche Entste-
hen und die prozesshafte Vervollstindigung des Jahreszeitentisches kann mit den
Kindern gemeinsam beobachtet und gestaltet werden.

Auch Lieder, Gedichte und Spiele kénnen so ausgewihlt werden, dass sie die
Stimmungen, Traditionen oder Feste einer bestimmten Jahreszeit aufgreifen.
Lieder tiber die Sonne, das Zwitschern der Vogel und den Duft der Blumen im
Frithling erweitern und vertiefen die Eindriicke, die die Kinder in dieser Jahres-
zeit in der Natur erleben. Im Sommer wird die schone Stimmung am See oder
am abendlichen Lagerfeuer besungen, im Herbst der Wind und das Rascheln der
Blatter.

Spiele, wie das Schneemannbauen oder Schneeballschlachten im Winter oder
Wasserschlachten im Sommer ermdglichen es den Kindern, die Jahreszeiten mit
allen Sinnen zu erfahren. Zu den sommerlichen Aktivititen und Bewegungen ge-
héren das Baden, Schwimmen, Plantschen und Matschen, zum Herbst das Dra-
chensteigen-Lassen, zum Winter das Schlittschuhlaufen und zum Frithling die
Ball-, Hiipf- und Fangspiele.
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Das handwerklich-kiinstlerische Arbeiten mit Naturmaterialien sorgt an die-
ser Stelle vor allem im taktilen Bereich und im Erleben von unterschiedlichen Ge-
riichen fiir jahreszeitlich geprigte Sinneswahrnehmungen. Der Geruch von fri-
scher Erde wird mit dem Frithling verkniipft, der Duft von Wachs erinnert an
das vorweihnachtliche Kerzenziehen. Im Umgang mit den jahreszeitlich ausge-
wihlten Naturmaterialien konnen die Kinder ihren kreativen Ausdruck erproben,
wie zum Beispiel beim Gestalten von Ostereiern im Frithling, beim Flechten von
Blumenkrinzen im Sommer. Eine besonders feinmotorische und kreative Her-
ausforderung stellen das Kiirbisschnitzen oder das Bauen von Blittermobiles im
Herbst dar.

Der Monatsrhythmus

Fir Kinder, die an Waldorfschulen unterrichtet werden, ist der Monatsrhythmus
fest verankert und gut wahrnehmbar. Sie werden in den Kernfichern (Rechnen,
Schreiben, Lesen, Sachkunde) in Epochen unterrichtet, die sich im Rhythmus
von drei bis vier Wochen abwechseln. In diesem Zeitabschnitt beschiftigen sie
sich vertieft mit einem Thema und verbinden sich damit. Im Hauptunterricht
nahern sich die Kinder taglich einem Themengebiet, das im jeweiligen Monat
behandelt wird, von den verschiedensten Seiten an. Sie recherchieren dazu,
setzen sich kiinstlerisch kreativ damit auseinander oder lernen eigenstindig
in Arbeitsgruppen. Nach Michaela Glockler (2006, S. 19) dient dieser Rhythmus
einer nachhaltigen Ausbildung von Fihigkeiten. Um Kinder zu ,intelligenten
Denkleistungen® herausfordern zu kénnen, sollten sie vier Wochen an einer
Sache dranbleiben und sich in den Stoff ,einleben“ (ebd.).

Der Vierwochenrhythmus kann auch in den Nachmittagsstunden aufgegrif-
fen werden, wenn — wie im Erinnerungsbild — zum Beispiel jahreszeitlich geprag-
te Tatigkeiten iiber einen Zeitraum von vier Wochen durchgefithrt werden. Durch
die wiederholte Ausfithrung derselben oder dhnlicher Aktivititen tiber einen lin-
geren Zeitraum konnen Kinder tief in das Tun eintauchen und sich damit verbin-
den.

In vier Wochen haben die Kinder ausreichend Zeit, um ihre Fihigkeiten auf
einem speziellen Gebiet zu entwickeln, sie zu vertiefen und zu erweitern. Kinder,
die eine Aktivitit tiber einen lingeren Zeitraum ausitben, entwickeln die Mog-
lichkeit, Probleme strategisch zu l6sen, denn wie im Erinnerungsbild dargestellt,
kann bereits erworbenes Wissen auf andere Situationen transferiert werden. Die
Kinder erkennen ihren eigenen Fortschritt und erleben Erfolge. Dies starkt ihr
Selbstvertrauen und ihre Motivation. Nach Steiner entwickeln Kinder im Grund-
schulalter ihre eigenen Interessen und Neigungen (Steiner 1907). Diese konnen
sie besser entdecken, wenn sie verschiedene Aktivititen iiber einen lingeren Zeit-
raum ausprobieren konnen. Die Zusammenarbeit an wiederkehrenden Tatigkei-
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ten fithrt zu schénen gemeinsamen Erlebnissen, die gute Gewohnheiten prigen,
erinnerungsbildend sind und zur Pflege der sozialen Gemeinschaft beitragen.

Der Wochenrhythmus

Der Wochenzyklus wird fiir die Kinder im schulischen Alltag zunichst einmal
durch sich wiederholende Ficher im Stundenplan erlebbar. Dariiber hinaus ha-
ben sich rhythmisch wiederholende Freizeitaktivititen an verschiedenen Tagen
der Woche ihren Platz. Dazu gehéren Instrumentalunterrichte, sportliche Aktivi-
titen in Vereinen oder sonstige Kurse, an denen Kinder aulerhalb der Schulzeit
teilnehmen. Innerhalb der Betreuungszeiten in der Ganztagsgrundschule kon-
nen auch gemeinschaftliche Projekte und Aktivititen an bestimmten Tagen oder
in bestimmten Wochenabschnitten stattfinden, beispielsweise ein Tag, an dem
einmal wochentlich ein Feuer gemacht wird, ein Waldtag, ein Bienenpflegetag,
ein Reparaturtag, ein Backtag oder dhnliches.

Bei der Planung und Strukturierung der Wochentage werden in den Waldorf-
Ganztagsgrundschulen und -Horten in der Regel die besonderen Qualititen der
Wochentage beriicksichtigt. Die Qualititen zeigen sich unter anderem in der Be-
nennung der Wochentage, die sowohl in der deutschen als auch in anderen Spra-
chen (beispielsweise Montag — Mond, Sonntag — Sonne oder Mardi — Mars) sicht-
bar werden (Steiner 2015). Bei der Gestaltung der einzelnen Wochentage kénnen
durch die Beriicksichtigung dieser Qualititen Akzente gesetzt werden, die eine
heilsame Wirkung auf das seelische Empfinden haben. Ihre Wiederholung gibt
Sicherheit und schafft Vertrauen (Glockler 2006).

Wenn also Pidagog:innen diese Wochentagseigenschaften in die Gestaltung
und Rhythmisierung von Unterricht und auflerschulischen Aktivititen beriick-
sichtigen, kann das den padagogischen Alltag krifteautbauend bereichern und
beleben. Im Folgenden werden einige Ideen, wie die besonderen Eigenschaften
der Wochentage in den pidagogischen Alltag integriert werden konnten, erliu-
tert.

An Montagen erleben Pidagog:innen hiufig Stimmungen in der Kindergrup-
pe, die sowohl von Aufbruch als auch von Unruhe geprigt sind. Die Stimmung
dieses Tages, dessen Name mit dem Mond in Verbindung gebracht wird, kann am
besten aufgegriffen werden, wenn man die Qualitit des Neubeginns der Woche
aufgreift und moglicherweise auf das Erlebte am Wochenende zuriickschaut. Ein
gemeinsamer Blick auf das Wochenende in einer wertschitzenden Atmosphire
kann helfen, das Zuriickliegende kindgemafd zu reflektieren, zu ordnen und somit
zur Ruhe zu bringen. Auch kann man den Wochenbeginn mit einer ruhigen, be-
sinnlichen Aktivitit anfangen, beispielweise mit einer Naturbetrachtung oder ei-
ner Geschichte, die eine emotionale Tiefe hat. Besonders kreative Tatigkeiten wie
das Malen oder Musizieren, die die inneren Empfindungen ansprechen, kénnten
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am Montag ihren Platz finden. Einen speziellen Fokus sollten Pidagog:innen an
diesem Wochentag auf Uberginge und Rituale legen, um den Kindern Geborgen-
heit, Ruhe und Sicherheit fiir die neue Woche zu geben.

Sind die Krifte des Wochenanfangs auf eine konstruktive Art und Weise
harmonisiert, bereitet der nun folgende Mars-Tag (lateinisch diés Martis) einen
guten Boden fiir energievolle und tatkriftige Aktivititen. Nun ist der richtige
Zeitpunke fiir korperlich und geistig herausfordernde Aufgaben in Bewegung
und Sport oder bei handwerklichen Tatigkeiten. Kénnte dies der richtige Tag fiir
eine Zirkus-AG oder einen Werkstatttag sein? Dabei konnen Geschichten von
kraftvollen Taten oder mutigen Entscheidungen die Kinder inspirieren, eigene
Herausforderungen anzunehmen. Auch raumgreifende Bewegungsspiele oder
Aktivititen, die den Tatendrang und die Dynamik des Tages unterstiitzen, passen
am Dienstag gut.

Der Mittwoch lenkt den Blick auf seine mittlere Stellung in der Abfolge der
Arbeits- oder auch Schultage. Als sogenannte Halbzeit verbindet er die Tage des
Wochenanfangs mit dem noch zu erledigenden Pensum bis zum Ende der Ar-
beits- bzw. Schulwoche. Auch die lateinische Bezeichnung (diés Mercurii) gibt ei-
nen Hinweis auf eine vermittelnde Funktion dieses Wochentages. Sie leitet sich
ab vom Gétterboten Merkur aus der griechischen Mythologie, dessen besonde-
re Eigenschaften mit Kommunikation und Beweglichkeit in Verbindung gebracht
werden. Alles, was im weitesten Sinn dazu beitragen kann, sprachliche und sozia-
le Fihigkeiten zu férdern, wie beispielsweise Theaterproben, Gruppengespriche
oder Spiele, die Teamgeist erfordern, konnen besonders am Mittwoch ihren Platz
haben. Wird der Rhythmus in den Aktivititen an diesem Tag flexibel gehandhabt,
beispielsweise durch einen offenen Umgang mit einzelnen Phasen des Tagesab-
laufes oder durch Projekte, bei denen die Zusammensetzung der Teilnehmenden
variiert, konnen Kreativitit und Austausch geférdert werden.

Der Donnerstag ist an den meisten Waldorfschulen der Tag, an dem die Kol-
legien ihre wochentlichen Konferenzen abhalten. Sie dienen dem kollegial-fach-
lichen Austausch, einem forschenden Blick auf das Kind und der kontinuierli-
chen Weiterentwicklung der paidagogischen Arbeit. Steiner selbst gab den Hin-
weis, dass der Donnerstag (Jupitertag) ein geeigneter Tag sei, um Gedanken zu
sammeln (Steiner 2010). Ein gedanklicher Uberblick kann in die Aktivititen des
Donnerstages einfliefden, wenn man beispielsweise gemeinsam an grofderen Pro-
jekten arbeitet, bei denen sowohl Verantwortungsbewusstsein und Ubersicht ge-
fordert sind. Unterrichtsthemen oder Aktivititen, die grofiere Zusammenhinge
herstellen, beispielsweise in der Tier- oder Pflanzenkunde oder in Geschichten
mit einem moralischen Schwerpunkt, konnten fruchtbar wirken. Der Donnerstag
kann auch dafiir geeignet zu sein, Rituale und Ubungen, die den Gemeinschafts-
sinn stirken, zu beratschlagen, einzufithren oder zu pflegen.

Am Freitag kann die Woche einen sanften Abschluss durch ein dsthetisch ge-
staltetes Abschlussritual oder durch gemeinsames Singen finden. Titigkeiten, die
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mit Schénheit, Harmonie und Kreativitit verbunden sind, begiinstigen diese Ri-
tuale. Inder Kunst, in der Musik, in der Hand- oder Gartenarbeit kann das Schone
und Harmonische im Mittelpunkt stehen. Tatigkeiten oder Geschichten, die die
Liebe, die Freundschaft oder die Natur betonen, unterstiitzen den Abschlusscha-
rakter.

Der Samstag (Saturn-Tag) und der Sonntag (Sonnen-Tag) werden nur selten
von Pidagog:innen fiir die Kinder gestaltet. Fiir die Pidagog:innen selbst konnte
der Samstag ein Tag der Reflexion und Planung sein. Der Sonntag sollte gene-
rell der Erholung und Inspiration dienen. Er kann sowohl fiir die Pidagog:innen
als auch fiir die Kinder und deren Familien ein Tag sein, an dem sie neue Krif-
te sammeln. Schéne gemeinschaftliche Begegnungen und dsthetische Erlebnisse
helfen dabei, sich auf die kommende Woche vorzubereiten. Ein Treffen mit guten
Freund:innen oder Verwandten, ein schénes gemeinsames Essen, ein Museums-
besuch oder ein Ausflug in die Natur wirken hier unterstiitzend.

Durch die bewusste Einbindung der Wochentagsqualititen kann der Schul-
alltag nicht nur harmonischer, sondern auch tiefgehender gestaltet werden. Die
Kinder erleben so nicht nur einen stabilen Rhythmus, sondern auch eine feine see-
lische Stirkung, die auf die spezifischen Qualititen der Wochentage abgestimmt
ist.

Ein Mittel, um die zeitlichen Strukturen im Alltag erfassen zu lernen, ist der
Umgang mit Uhren und Plinen. Sie dienen als visuelle Hilfsmittel, die das rhyth-
misch Erlebte in abstrakt lesbare Zeichen umsetzen. Kinder, die die Uhr beherr-
schen, kénnen allmihlich an komplexere Konzepte wie Ubersichtspline heran-
gefithrt werden. Schon gestaltet und gut sichtbar im Gruppenraum angebracht,
kénnen sie beispielsweise eine gute Orientierung dariiber geben, wann es wel-
ches Gericht zu essen gibt, wann Kinder und Kolleg:innen Geburtstage haben oder
wann beispielsweise Instrumentalunterricht stattfindet. Sie geben Auskunft iiber
Abholzeiten oder dariiber, wer Tisch- oder Aufriumdienst hat und vieles ande-
re mehr. Die in den Plinen verankerten Wiederholungen bestimmter Titigkeiten
helfen mit, gute Gewohnheiten zu bilden und dienen auf diese Weise dazu, an
gemeinsame Verabredungen zu erinnern.

Alle sich rhythmisch wiederholenden Ereignisse unterstiitzen Kinder in ih-
ren Bildungsprozessen, insbesondere bei der Gedichtnisbildung. (Gléckler 2006).
Trotz ihrer grofien Bedeutung fiir die Gestaltung des pidagogischen Alltages ber-
gen etablierte Rhythmen immer die Gefahr in sich, zum Selbstzweck zu werden,
denn alles, was sich wiederholt, verstirkt und verfestigt sich. Dies bezieht sich
nach Michaela Glockler (ebd.) sowohl auf positive als auf negative Ereignisse. Ab-
stumpfung bei der Gestaltung rhythmischer Prozesse im Schulalltag kann ver-
mieden werden, wenn Pidagoginnen und Pidagogen bediirfnisorientiert arbei-
ten, das heifdt, ihre pidagogischen Handlungen an den Interessen der Kinder aus-
richten, sich von ihnen inspirieren und sie an der zeitlichen Gestaltung teilhaben
lassen.
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2.2 Die Tagesgestaltung durch die Beriicksichtigung
von Ein- und Ausatemphasen

Eine rhythmische Planung des Tagesablaufes innerhalb der offenen Waldorf-
Ganztagsgrundschule erfordert neben dem Bewusstsein fir seine hohe Relevanz
auch ein grofRes Mafd an Abstimmung und die Beriicksichtigung aller beteiligten
Pidagoginnen und Pidagogen, der Erziehungsberechtigten und der anderen
Mitarbeitenden der Waldorf-Ganztagsgrundschule. Ist die Tagesstruktur einmal
konzeptionell gefasst, gibt sie sowohl den Kindern als auch den Erwachsenen eine
gute Orientierung. Grundsitzlich werden in der Organisation zwei Varianten
unterschieden. Im additiven Modell schlief3t sich nach dem durch Lehrkrifte
strukturierten Unterricht ein erweitertes Angebot an, das in der Regel durch ein
Mittagessen, Freizeitangebote und individuelle Férderung bzw. Schulaufgaben-
betreuung erginzt wird. In der rhythmisierten Variante wechseln sich Phasen
des Unterrichtes, der Lernzeiten und der Entspannung iiber den ganzen Tag
gesehen ab (Briindel/ Hurrelmann 2017).

Die Bildungspline der Linder, wie zum Beispiel das Berliner Bildungspro-
gramm, regen an, Schule und Unterricht tiber den ganzen Tag hinweg zu rhyth-
misieren (Ramseger / Preissing/Pesch 2009). Hier wird zunachst ein Widerspruch
deutlich: Auf der einen Seite besteht durch die Offnung der Schulzeiten in den
Nachmittag hinein die Moglichkeit, vollig neue Zeitkonzepte fir die Verteilung
von Unterrichtsstunden zu entwickeln, die somit schulische Bildung iiber einen
lingeren Zeitraum als nur den Vormittag ermdglichen. Auf der anderen Seite ist
der Schultag durch Stundenpline strukturiert, welche Lehrerarbeitszeiten abbil-
den, die in der Regel am Mittag oder frithen Nachmittag enden. Erschwert wird
der Ansatz der ganztigig strukturierten schulischen Bildung auch durch die un-
terschiedliche Verweildauer der einzelnen Kinder in der offenen Halbtagsgrund-
schule (ebd.).

Es ist also Chance und Herausforderung zugleich, rhythmisierte Tages- und
Wochenpline zu entwerfen, die jenseits des 45-Minuten-Taktes neue Zeitpld-
ne mit Phasen von Konzentration und Entspannung sowie unterschiedlichen
Arbeits- und Gruppenformen erméglichen.

Den einzelnen Bildungsprogrammen zufolge sind auch nach der Kernphase
des Unterrichtes am Vormittag, das heiflt, nach dem Mittagessen, Bildungsange-
bote im erweiterten Sinn méglich. Da die verlissliche Ganztagsbetreuung oftmals
um 13.30 Uhr beendet ist, ist dieser Zeitpunkt auch ganz konkret die Trennlinie
zwischen dem strukturierten schulischen Lernen am Vormittag und den freien
Bildungsangeboten am Nachmittag. Wie wird dies nun in den Waldorf-Ganztags-
grundschulen gehandhabt?

In der Allgemeinen Menschenkunde (Steiner 1919) beschreibt Rudolf Steiner,
wie sich beim einzelnen Kind Seelengeist und Leib in den ersten Jahren harmoni-
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