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Liebe Kolleginnen und Kollegen,

kiirzlich wurde zum 31. Mal der Kasseler Biirgerpreis »Das Glas der Ver-
nunft« verlichen. Mit diesem Preis wollen die Biirger*innen der Region
Kassel bewusst machen, dass mit Vernunft und Toleranz ideologische wie
religiése und politische Schranken tiberwunden werden kénnen. Daher
wird der Preis an Personen oder Institutionen vergeben, die mit ihrem
Wirken den Idealen der Aufklirung — Uberwindung ideologischer Schran-
ken, Vernunft und Toleranz gegeniiber Andersdenkenden — in besonderer
Weise dienen. Die diesjahrige Preistrigerin ist Bénédicte Savoy. Sie ist
Kunsthistorikerin, Leiterin des Fachgebiets Kunstgeschichte der Moderne
an der Technischen Universitit Berlin und ist einerseits durch ihre For-
schungen zu kolonialer Raubkunst und andererseits durch ihren politi-
schen Einsatz fiir die Restitution geraubter Kunstwerke bekannt gewor-
den. Sie hat wesentlichen Anteil daran, dass sowohl Frankreich als auch die
Bundesrepublik mit der Riickgabe von Raubgiitern an die Republik Benin
und an Nigeria begonnen haben. Das Time Magazine zihlte sie zu den
einflussreichsten Personlichkeiten des Jahres 2021 weltweit.

Wie schon seit 2014 jihrlich, veranstaltete das Kasseler Jugendsympo-
sion zusammen mit dem Férderverein »Das Glas der Vernunft« auch dieses
Jahr am Tag vor der Preisverleihung eine Begegnung der Preistrigerin und
ihrer Laudatorin mit Jugendlichen aus Waldorfschulen und umliegenden
Gymnasien.

Die Jugendlichen erlebten zwei Menschen von ungewdhnlicher geisti-
ger Prisenz und Zugewandtheit, denen es mit dem Anliegen der Restitu-
tion weniger um die Vergangenheit als um die Zukunft geht. Eine Schiile-
rin sagte nach der Veranstaltung iiber Bénédicte Savoy: »Diese Frau macht
mich gliicklich«. Das Thema der Restitution geraubter Kunst steht in dem
weiteren Kontext der gesellschaftspolitischen Debatte um eine zu leistende
Dekolonisierung der Gesellschaft, bestimmter Macht- und Gewaltverhilt-



nisse, vor allem aber verbreiteter Urteils- und Denkgewohnheiten. An der
Aufmerksamkeit der Jugendlichen, an ihren Fragen und Gesprichsbeitri-
gen konnte man erleben, wie unmittelbar sie von dieser Thematik ange-
sprochen und beriihrt werden. Sie erleben, dass sie Teil eines umkimpften
gesellschaftlichen Wandels sind, der sich langsam, schritcweise, aber doch
merklich in eine Zukunft hinein vollzieht, die sie bereits in sich tragen.

Waldorfpidagogik hat zum Ziel, eine schulische Umgebung zu schaffen, in
der die Zukunfeskrifte, die in den Kindern liegen, sich entfalten konnen.
Sie will auf diese Weise an der gesellschaftlichen Entwicklung mitwirken.
Wie steht es um die Entkolonialisierung der Waldorfschule? Dieser Frage,
in der zugleich eine Aufgabe anklingt, geht Martyn Rawson in seinem le-
senswerten Essay nach, der mehr als Suchbewegung denn als programma-
tische Schrift erlebt werden kann. Suchend und fragend, weniger selbst-
gewiss und selbstgerecht, gewissermafien zukunftsoffen begegnen uns auch
die anderen Autorinnen und Autoren dieses Heftes.

Ich wiinsche Thnen eine anregende, impulsierende Lektiire.

Florian Stille



ZUR WALDORFPADAGOGIK

Martyn Rawson

Dekolonisierung des Lehrplans als Lernweg

Wir miissen andere Denk- und Lebensweisen in der Welt willkom-
men heiflen, insbesondere solche, die in der Vergangenheit an den
Rand gedringt wurden. In diesem Sinne muss das Denken in die Zu-
kunft eine gewisse Reparatur der Vergangenheit, eine Dekolonisierung
des Lebrplans und das Verlernen einer Reibe von Dingen beinhal-
ten, die zu unseren aktuellen Herausforderungen beigetragen haben.

(UNESCO Futures for Education, 2021, 14)

Einfiihrung

Die Waldorfpidagogik will zur Freiheit erziehen. Von daher sollte sie ei-
gentlich fiir ihren wesentlichen postkolonialen Charakter bekannt sein,
denn die Freiheit zu sein und die Freiheit von allen Formen vergangener,
gegenwirtiger und zukiinftiger Fremdbestimmung sind die zentralen Ziele
des Postkolonialismus. Waldorf strebt danach, junge Menschen zu beféhi-
gen, autonome Urteile zu fillen und ethisch handeln zu kénnen, was per
definitionem bedeutet, den Anderen zu beriicksichtigen. Waldorfpidago-
gik steht fiir Diversitit, Inklusion, soziale Gerechtigkeit und dkologisches
Bewusstsein. Ferner versucht sie junge Menschen zu befihigen, an mehr-
sprachigen und multikulturellen Welten teilzuhaben, sensibel und respekt-
voll mit den Bediirfnissen anderer umzugehen, offen fiir das Anderssein zu
sein, fihig zu kosmopolitischer Biirgerschaft zu sein und die Fihigkeit zu
haben, die einzigartige Individualitdt jeder Person, der sie begegnen, zu
erkennen. Angesichts der Betonung der Kulturgeschichte im gesamten
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Lehrplan sollte die Waldorfschule ein Leuchtturm der postkolonialen Kul-
turwissenschaften sein, ein Ort, an dem indigene Stimmen gehort und
respektiert werden.

Die Waldorfbewegung ist gerade fiir diese Eigenschaften hiufig gewiir-
digt worden, zum Beispiel durch die UNESCO-Ausstellung in Genf 1994,
die um die Welt ging. Ich habe damals den Katalog iibersetzt und die Aus-
stellung in London und in Thailand begleitet. Auch die Zahl der Waldorf-
schulen, die als UNESCO-Schulen anerkannt sind, zeigt Anerkennung in
diesem Sinne. In den 1990er Jahren schien es, als sei die Waldorfpidagogik
mit neuen Waldorfschulen in den Lindern der ehemaligen Sowjetunion,
in Stdafrika und vielen neuen Initiativen in Stidamerika und Asien auf
dem Weg, den internationalen Status einer NGO zu erlangen, die inter-
nationalistische, humanistische und postkoloniale Werte fordert.

Seitdem hat die Waldorfbewegung etwas von ihrer Strahlkraft verloren.
In vielen Lindern ist sie durch das Aufkommen einer neoliberalen Bil-
dungspolitik, die Standardisierung und staatliche Kontrolle fordert (von
der Deutschland weitgehend frei geblieben ist), ins Stocken geraten, in
anderen sind einige Waldorfschulen Teil des Mainstreams geworden, was
zu Spannungen mit den freien Schulen gefithrt hat. In vielen Lindern ste-
hen die Schulen vor der bedriickenden Herausforderung, ihre Lehrpline
und Unterrichtsmethoden an die staatlichen Vorgaben anzupassen. In ei-
ner Zeit der Sparmafinahmen und wirtschaftlichen Unsicherheit haben
alle Schulen gelitten. Gleichzeitig werfen die komplexen Fakten einer sich
schnell verindernden sozialen, politischen und wirtschaftlichen Land-
schaft massive Fragen zu den Zielen und Ergebnissen von Bildung auf.
Angesichts der Herausforderungen der globalisierten, postmodernen, digi-
talisierten und neoliberalen Weltordnung haben sich die Waldorfschulen
manchmal schwergetan, ihren Ansatz anzupassen.

In anderen Lindern wie Deutschland, in denen der Staat weniger An-
passung verlangt, stellt sich die — selten 6ffentlich zugegebene — Frage nach
der (Waldorf-)Qualitit des Lehrens und Lernens und den Schwierigkeiten,
den Lernbediirfnissen von sehr heterogenen Klassen gerecht zu werden.
Versuche der Erneuerung duf8ern sich oft in Rufen nach einer Riickkehr zu
den durch Steiner geschaffenen Grundlagen, zu den Urspriingen, die noch
nicht vollstindig verstanden und angewandt wurden. Die Rufe nach mehr
Menschenkunde sind laut, aber — meiner Meinung nach — hiufig unwirk-
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sam. Viele meiner Studierenden in der Lehrerbildung kehren aus dem
Schulpraktikum zuriick und leiden nicht nur unter dem tiblichen Praxis-
schock, sondern fragen sich auch, wo sich die charakteristischen Waldorf-
Elemente verstecken, vor allem in der Oberstufe.

Ich habe den Eindruck, dass die Waldorfbewegung in vielen Lindern,
auch in Deutschland, darum kimpft, als radikale Alternativpidagogik
wahrgenommen zu werden. In mancher Hinsicht ist sie zu einer beque-
men und sicheren Alternative fiir die dngstliche Mittelschicht geworden.
Dort, wo die Bewegung nicht um ihr Uberleben kimpft, befindet sie sich
in einem Zwiespalt zwischen dem Festhalten an ihren Urspriingen und
dem Versuch, sich zu modernisieren, zwischen dem Wunsch, zuriickzu-
gehen zu den Quellen (weil wir immer noch versuchen, die Vision zu ver-
stehen und zu verwirklichen), und dem Versuch, auf eine Weise iiber uns
hinauszuwachsen, die die Reinheit der urspriinglichen Quelle verwissern
konnte.

Die jiingst zutage getretene Anfilligkeic von Teilen der Waldorf-
Community fir die Querdenker-Bewegung und die immer wiederkehren-
den Vorwiirfe zu Steiners angeblichem Rassismus sowie die Unterstellung,
dass Waldorf irgendwie mit diesem Makel behaftet sei, lassen diese Fragen
in den Vordergrund treten. Diese Phase cines aufgeheizten gesellschaftli-
chen Diskurses scheint vielleicht auf den ersten Blick kein guter Zeitpunke
zu sein, um vorzuschlagen, dass der Waldorflehrplan entkolonialisiert wer-
den muss. Ich glaube jedoch, dass dies genau der richtige Zeitpunke dafiir
ist!

Worum geht es eigentlich?

Seitdem die Black-Lives-Matter-Bewegung mit dem Tod von George
Floyd in unser Bewusstsein geriicke ist — obwohl die Bewegung selbst viel
dlter ist — haben sich Bildungseinrichtungen auf der ganzen Welt mit der
Frage der Dekolonisierung des Lehrplans auseinandergesetzt. Es ist inzwi-
schen auch ein Thema an manchen deutschen Hochschulen. Alina Nit-
sche, eine Studentin der Humboldt Universitit, schreibt:
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Die Stundenpline sind voll und wir werden immer wissender, ver-
meintlich sogar zu Wissenden. Doch unsere Bildung entsprichr lediglich
einer Perspektive: einer europiischen. Das muss sich dringend indern.

Lange habe ich nicht hinterfragt, warum ich schon mal was von
Kant gehort habe, aber kaum von Anton Wilhelm Amo. Klar, Kant
war Europder, Philosoph der viel zitierten Aufklirung, hat unsere Ge-
schichte, die Moderne geprigt. Das Aufkommen der Moderne, dachte
ich vor kurzem noch, war die Zeit des Fortschritts und des Humanis-
mus. Allerdings hat Europa parallel zur »humanistischen« Moderne die
ganze Welt kolonisiert und ausgebeutet, so auch Afrika, die Welt von
Anton Wilhelm Amo, einem der ersten schwarzen Philosophen. Kant
hichstselbst hat biologische Rassenkategorien entwickelt, um eben diese
Ausbeutung zu rechtfertigen. Das alles ist jedoch eher selten Thema.

Blickt man tiefer, auch mal an Lebhrplinen vorbei, wird schnell
klar, die Bildung, die wir in Deutschland hauptsichlich konsumieren,
Jolgt einem eurozentrischen Narrativ. Dieses Narrativ, das uns als hu-
manistisch und fortschrittlich konzeptualisiert, lisst Schattenseiten der
modernen Gesellschaft, wie den Kolonialismus, und andere Perspekti-
ven unbeachtet.

Unser Bildungssystem reproduziert koloniale Denkmuster.

In den Lebrplinen werden hauptsichlich europdische Denker behan-
delt, Schulbiicher reproduzieren immer noch rassistische Afrikabilder,
es gibt kaum schwarze Professor*innen an deutschen Universitiiten.
Postcolonial Studies, Black Studies oder Black European Studies sind in
Deutschland nirgends zu finden. Auch in anderen europiischen Lin-
dern sind Black Studies rar, so werden diese erst seit 2017 in GrofSbri-
tannien europaweit zum ersten Mal angeboten. Weiterhin kritisiert die
Autorin Grada Kilomba, dass einige WeifSe die afrikanische Wissen-
schaft als emotional oder personlich beschreiben und selbst als WeifSe
afrikanische Kultur vermitteln.

Lediglich vordergriindig wird Gleichberechtigung und Pluralismus
an deutschen Bildungsinstitutionen proklamiert, das ist gut fiirs Image.
Problematisch an der aktuellen Lage ist, dass so Rassismus weiter be-
giinstigt wird. Rassismus, der in der Kolonialzeit geprigr wurde, um
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die Unterwerfung indigener Gemeinschaften zu legitimieren und mit
dem wir uns bis heute versuchen auseinanderzusetzen. (aus UnAuf on-
line — eine Studierendenzeitung der Humboldt-Uni zu Berlin
12.1.2021)

Es ist aber mein deutlicher Eindruck, dass dies nicht als brennendes The-
ma fiir die deutsche Waldorfschulbewegung gesehen wird. Ich weifi, dass
es zurzeit etwa 13 (von tiber 250) Waldorfschulen gibt, die sich verpflichtet
haben, Schulen ohne Rassismus zu sein. Aber das ist recht wenig, und wir
wissen nicht, wie aktiv die Aktion eigentlich ist. Deswegen planen Frank
Steinwachs und ich, eine Sammlung von Aufsitzen von Autoren aus der
ganzen Welt zur Entkolonialisierung von Lehrplinen herauszugeben.

Ich definiere Lehrplan hier als alles im padagogischen Kontext, was das
Lernen der Schiiler:innen beeinflusst, einschlieflich des Inhalts, der Lehr-
methoden, der Formen der Bewertung, der Erwartungen und Annahmen
der Lehrkrifte, der Schulkultur und der physischen Umgebung. Allein die
Tatsache, dass es in einer Schule nur weifle Lehrkrifte gibe, ist ein Signal,
das beeinflusst, was Schiiler als normal erleben. Das ist wichtig, denn wenn
wir von der Entkolonialisierung des Lehrplans sprechen, meinen wir ei-
gentlich den gesamten pidagogischen Ansatz, einschliefllich der Einstel-
lungen der Lehrkrifte und der Schulkulturen.

Nachdem ich dargelegt habe, wie ich zu diesem Thema gekommen bin,
werde ich kurze Erklirungen zu den wichtigsten Begriffen geben. Danach
fasse ich einige der wichtigsten Ideen, die zum Postkolonialismus gehédren,
zusammen, bevor ich mit einigen Vorschligen schlieffe, was Waldorflehr-
krifte tun kénnen.

Eine personliche Perspektive:

Es gehort zum Postkolonialismus, dass wir uns institutionell aber auch
individuell positionieren und darstellen, wie wir zu unserem Ansatz ge-
kommen sind. Das muss der Ausgangspunkt sein, denn wir miissen uns
erst einmal durch ehrliches Nachdenken dekolonisieren.

Ich trage das Thema mit mir seit der Kindheit herum. Als Kind eines
britischen Soldaten wuchs ich in unmittelbarer Nihe zu den schmutzigen
Kriegen auf, die im Jemen, in Kenia, Libyen, Malaysia und spiter Nordir-
land und London gefithrt wurden. Ich sah Tote, die von britischen Solda-
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ten erschossen, und andere, die von Terroristen/Freiheitskdmpfern in die
Luft gesprengt worden waren, und war selbst Uberlebender eines solchen
Angriffs. Ich habe eine lange und enge Bezichung zur Holywood Steiner
School in der Nihe von Belfast, die wihrend der » Troubles« (ein kolonialer
Biirgerkrieg) viele Jahre lang die einzige Schule in Nordirland war, in der
Kinder von allen Seiten des Konflikts unterrichtet wurden. Niemand in
dieser Schule war frei von den emotionalen Narben, die zum Aufwachsen
in diesem auch schonen Land gehéren. Genau wie die Deutschen, die
nach dem Nationalsozialismus geboren wurden, haben die Briten meiner
Generation eine Menge zu bedenken. Es war nicht unsere Schuld, aber es
ist unsere Verantwortung,.

Vor kurzem wurde ich an die historische und personliche Dimension
der Frage der Dekolonisierung erinnert. Meine Schwester und ich sortier-
ten Papiere und Familienfotos, als wir das Haus nach dem Tod meines
Vaters im Oktober 2021 aufriumten. Es waren Fotos aus einem anderen
Zeitalter und einer anderen Welt; mein Vater als britischer Soldat in Aden
in der Wiiste mit seinen Minnern, eine Gruppe gebriunter, entspannter
und zerzauster junger Briten, sehr elegante Punjabis, adrett gekleidet, mit
gefiedertem Kopfschmuck, grofe schlanke und sehr dunkle Somalier und
junge Araber aus dem »Landesinneren« (d.h. Beduinen) — ein Team, aber
zweifellos eines mit klaren Hierarchien.

Dann entdeckten wir zwei gefaltete und verblasste Zeitungsartikel aus
dem Jahr 1960, die meine Mutter fiir den Guardian und den Scotsman,
zwei liberale Zeitungen, geschrieben hatte. Der erste beschrieb ihre unter-
geordnete Rolle als Ehefrau eines Unteroffiziers in einer Armeewohnung
iiber der lirmenden Strafle in der Altstadt von Aden mit ihrem Souk, mit
Standard-Armeebesteck, Tellern, Bettlaken und einer indischen Koéchin,
die zutiefst beleidigt war, als meine Mutter sagte, sic wolle keine Kéchin
und koche lieber selbst. Es gab einen Hausjungen, der auf der Veranda
schlief und oft tagelang verschwand und erschopft und mit blutenden Fii-
fen zuriickkam. Er stahl Essen von uns und brachte es zu seiner Familie in
den Bergen (vermutlich mit der Hilfe meiner Mutter). In der ersten Hilfte
des Artikels werden die Frustrationen einer Feministin in einer patriarcha-
lischen Struktur bewegend und mit tiefer Ironie beschrieben. Die zweite
Hilfte des Artikels analysierte die Feinheiten des kolonialen Rassismus mit
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seinen Kasten und respektosen Bezeichnungen fiir diejenigen, die unter
dem eigenen Stand standen.

Der Artikel von 1960 endete mit den folgenden Sitzen:

My children and I will be very lucky if we can escape the various scour-
ges of Aden — heat exhaustion, prickly heat, dysentery and monsoon
blisters. We shall be even luckier if; at the end of our two years in Aden,
we remain uninfected by the insidious germ of white superiority.

Ich glaube, dass ich nicht mit dem heimtiickischen Keim der weifSen Uber-
legenheit infiziert wurde — aber man ist nie sicher, wie nachhaltig das Imp-
fen ist. Auf jeden Fall habe ich meine beiden Bachelorarbeiten in Englisch
tiber die Native Americans in der englischen und amerikanischen Literatur
geschrieben (From Caliban to Big Chief in One Flew Over the Cuckoo's
Nest) und in Geschichte eine Studie iiber die postkoloniale Nationen-
bildung in Westafrika.

Wihrend meiner gesamten Waldorfkarriere habe ich gemeinsam mit
anderen an Aspekten des Lehrplans aus der Perspektive verschiedener Kul-
turen gearbeitet. In den 1990er Jahren habe ich in der internationalen Wal-
dorfbewegung gearbeitet und in der Internationalen Lehrplanforschungs-
gruppe der Pidagogischen Sektion in Dornach mitgewirkt. Diese Erfah-
rung war interessant und oft frustrierend. Die Arbeit verzettelte sich im-
mer wieder in der Frage: Wie kanonisch sind die Waldorfpraxis, der Lehr-
plan, die Jahrsiebte? Aber es brachte mich auf den Weg, manche
Selbstverstindlichkeiten zu hinterfragen, die bis heute zum Teil noch gel-
ten. Ich habe unangenchme und riskante Fragen gestellt; unangenehm,
weil mir niche ganz klar war, was meine Fragen waren, und riskant, weil
ich mit diesen Fragen meine Akzeptanz in der Waldorf~-Community ris-
kierte.

Da ich eine Version des Waldorflehrplans in englischer Sprache heraus-
gegeben und verdffenticht habe, die weltweit als Grundlage fiir Waldorf-
lehrpline angenommen wurde (Rawson & Richter, 2000, 2014), hatte ich
die Gelegenheit, mit Waldorfkollegen auf der ganzen Welt in Kontakt zu
treten. In den letzten Jahren habe ich eine ganze Reihe von Masterarbeiten
iiber die Anpassung des Waldorflehrplans in Agypten, Palistina, den Phil-
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ippinen, China und Taiwan, Indien, Chile, den USA und Grofibritannien
betreut, sogar einige von Studierenden, die versucht haben, den Lehrplan
in ihrem Land zu dekolonisieren. Ich habe auch viel in dem multiperspek-
tivischen Geschichtsseminar mit Michael Zech (unter anderen) und dem
komparatistischen Literaturseminar mit Rita Schumacher gelernt. Beide
Kurse finden einmal jihrlich auf der Internationalen Oberstufenkonferenz
in Kassel statt.

Diese langjihrigen und reichhaltigen Erfahrungen sind in eine neue
Sichtweise der Lehrplangestaltung eingeflossen, die neben vielen anderen
Dingen eine Grundlage fiir die Entwicklung des Waldorflehrplans vor Ort
sein kann. Anstatt einen britischen oder deutschen Lehrplan zu reprodu-
zieren, der als »urspriinglich« und kanonisch gilt, und nach Aquivalenten
fiir bestimmte Lehrplaninhalte zu suchen, ermoglicht diese neue Strukeur
den Lehrkriften, den Lehrplan vor Ort zu entwickeln, indem sie auf einer
Reihe von generativen Prinzipien aufbauen. Ein solcher Rahmen dekon-
struiert die Vorstellung, dass es einen kanonischen Waldorflehrplan gibt,
und zielt vielmehr auf eine globalektische (siche unten) und rhizomische
Beziechung zwischen gleichwertigen Lehrplinen, die aus einer gemeinsa-
men verteilten Quelle wachsen (Bransby & Rawson, 2020, Rawson, 2021,
Boland & Rawson, 2022).

Eine Aufgabe fiir die Leser:innen

Eine weitere wichtige und aktuelle Station auf meiner Dekolonisierungs-
reise war das Unterrichten einer Klasse 11 in meiner Hamburger Schule, in
der ein Drittel der Schiiler:innen einen auflereuropiischen Migrations-
hintergrund hatte. Das Thema, mit dem wir uns beschiftigten, waren
postkoloniale Kurzgeschichten. Unser Haupttext war Petina Gappahs
Novelle An Elergy for Easterly, die in einem Township in der Nihe von
Harare in Simbabwe spielt und eine Geschichte von Armut, Entfremdung
und dem Verlust der kulturellen Identitit erzihlt. Bevor wir jedoch zu
diesem anspruchsvollen Text kamen, lasen wir die Kurzgeschichte Dead
Mens’ Path von dem nigerianischen Autor Chinua Achebe. Sie handelt von
einem gebildeten jungen Mann, der mit seinem Abschluss und seiner neu-
en Frau aus der Hauptstadt in ein kleines Dorf auf dem Land kommt, um
dort die Schulleitung der Dorfschule zu tibernehmen. Er méchte die ver-
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schlafene kleine Schule reformieren und dafiir sorgen, dass die Jungen und
Midchen eine gute moderne Ausbildung erhalten, insbesondere in moder-
nen landwirtschaftlichen Techniken. Seine Frau wihlt ein schones Fleck-
chen Erde auf dem Schulgelinde aus und lisst dort einen schicken Zaun
um einen Lehrgarten errichten. Die Altesten des Dorfes kommen und sa-
gen dem Schulleiter, dass der Zaun an der falschen Stelle steht, denn dort,
wo der Garten geplant ist, verliuft der (eigentlich nicht sichtbare) Weg
vom Dorf zum Friedhof. Dieser Weg wird von den Ahnen und den Seelen,
die bald geboren werden, beschritten — eine Art Landebahn fiir die an-
kommenden ungeborenen Kinder. Die Lehrkraft und seine Frau tun dies
als Aberglauben ab, den der Bezirksschulrat durch moderne Rationalitit
ersetzt sehen will.

In der folgenden Woche besucht der Bezirksdirektor die Schule, um die
Fortschritte zu tiberpriifen. Am Morgen seines Besuchs wachen der Schul-
leiter und seine Frau auf und finden das gesamte Gelinde verwiistet und
den Zaun niedergerissen vor. Der Inspektor kommt und der Schulleiter
wird entlassen.

Ich skizziere diese Geschichte an dieser Stelle, um die aufschlussreichen
Reaktionen der Schiiler:innen in meiner 11. Klasse auf sie zu zeigen: Die
weiflen deutschen Waldorfschiiler:innen stellten sich alle auf die Seite der
ungeborenen Kinder und der Dorfbewohner und hielten es fiir falsch, dass
die Lehrkraft die lokale Kultur und Traditionen ignorierte. Die Schiiler:in-
nen mit afrikanischem, afghanischem und tiirkischem Hintergrund waren
alle der Meinung, dass die Lehrkrafc Recht hatte, den Aberglauben der
Dorfbewohner abzulehnen. Die Leser:innen werden aufgefordert, dies zu
interpretieren und dann die Griinde fiir ihre Interpretation zu analysieren.

Worum geht es?

Selbst die gingigen Schulbiicher der Regelschulen werden dekolonisiert,
und zwar nicht nur in Bezug auf den Geschichtslehrplan und die kolonia-
le Vergangenheit Deutschlands, sondern auch in der Geografie. Der Klett
Verlag hat eine ausfiihrliche Erklirung zu den Anderungen verdffentlicht,
welche die Herausgeber:innen an der neuen Ausgabe eines Schulbuchs fiir
die Geographie Afrikas vorgenommen haben.
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Sie schreiben:

Das Verschwinden der Begriffe »Abendland«, »Hochkultur« und »Kul-
turraume« aus dem Sachwortverzeichnis deutet auf die Abkehr von
einer kulturalistischen Betrachtungsweise, die Kultur vereinfacht, ver-
einbeitlicht, verriumlicht und verdinglicht (bspw. die Vorstellung »der«
reuropdischen« oder »der« »subsaharischen« Kultur; stattdessen gibt es
in Europa und Afvika eine Vielfalt von Kulturen). Dem Entfernen die-
ser Begriffe entspricht die Aufnahme der Begriffe »Afrikabild« und
»Kultur« in der Ausgabe von 2021. Der Begriff »Afrikabild« lisst er-
ahnen, dass der Arbeit mit Wissen iiber Afrika eine Reflexion der indi-
viduellen und gesellschaftlichen Wahrnehmungsmuster und Wissens-
voraussetzungen vorgeschalter wird (bspw. 2021, S. 6f.). Die Aufnahme
des Begriffs »Kultur« deutet darauf hin, dass das Konzept Kultur nicht
mehr unreflektiert und undefiniert verwendet wird — mit dem Ziel,
Exotisierungen und Kulturalisierungen vorzubeugen. Eine exotisieren-
de Darstellung Afrikas wiirde vor allem die Andersartigkeir Afrikas
betonen und die Abnlichkeiten und Gemeinsamkeiten zwischen Afrika
und Europa vernachlissigen. Als Erklirung fiir diese Andersartighkeir
werden in der Regel vermeintlich kulturelle oder religiose (2013, S. 7).
Unterschiede herangezogen (Kulturalisierung). Soziale, politische sowie
okonomische Erklirungen werden ausgeblendet — und somit ebenfalls
die lebensweltliche Ahnlichkeit zwischen dem Eigenen (der Lebenswelt
der Schiiler*innen in Deutschland) und Fremden (der Lebenswelt in
Afrika) (hteps:/Iwww.klett.de/alias/1141261).

Dieser kurze Auszug sollte eigentlich ausreichen, um eine umfassende
Uberpriifung des Waldorflehrplans und der Literatur, der verwendeten
Terminologie und der zugrundeliegenden und unreflektierten Annahmen,
auf denen er basiert, zu veranlassen. Diese Frage sollte sich jeder beantwor-
ten, der in der Lehrerausbildung Fachdidaktik unterrichtet: Tun Sie das,
was Klett tut?
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Kolonialismus, Postkolonialismus, Dekolonisierung,
Re-kolonisierung: eine unheilige Deklination

Kolonialismus bedeutet, andere Menschen zu unterwerfen, sie und ihr
Land auszubeuten und ihre Kultur zu zerstéren, ihre Sprachen und Tradi-
tionen zu unterdriicken und die Menschen in einer abhingigen, subalter-
nen und marginalisierten Position zu belassen. Es gibt viele Moglichkeiten,
dies zu tun, aber sie alle haben unendlich viele Folgen und das Bewusstsein
davon wird Postkolonialismus genannt. Eine der Konsequenzen des Post-
kolonialismus ist die Pflicht, nicht nur das alles nicht zu vergessen, son-
dern auch zu versuchen, diese Zusammenhinge zu verstehen und vor al-
lem aufzupassen, dass wir den Vorgang in keiner Weise fortsetzen. Das
nennt man dekolonisieren.

Die Neokolonisierung erfolgt durch den Wirtschaftsimperialismus
transnationaler Organisationen und multinationaler Unternehmen sowie
durch den selektiven Einsatz der so genannten Entwicklungshilfe zur
Durchsetzung bestimmter, fir die GrofSmichte vorteilhafter Politiken.
Neokoloniale Staaten setzen oft verdeckte militdrische Unterstiitzung ein,
um legitime und demokratische Regierungen in Entwicklungslindern zu
destabilisieren, wenn diese sich der neoliberalen Politik widersetzen oder
zu einer Politik »des linken Windes« tendieren. Dies fithrt dazu, dass die
Entwicklungslinder die Kontrolle iiber ihre eigenen Ressourcen verlieren,
die Verschuldung in die Héhe schielt, Landraub betrieben wird und die
lokale Wirtschaft nicht mehr in ihrem Besitz ist. Dazu gehért auch der
Protektionismus der G7-Linder und der EU, der die Wirtschaft der Ent-
wicklungslinder ruiniert (z.B. durch die Agrardumpingpolitik der USA
oder der EU) und zu einer Massenmigration von Siiden nach Norden
fihre. Diese Phinomene und ihre Folgen sind von Joseph Stiglitz, Armar-
tya Sen und Noam Chomsky gut dokumentiert worden.

Re-kolonisierung bedeutet, z. B. ganze Nationen, die oft frither Kolo-
nien waren, dem Monopol bestimmter transnationaler Konzerne und Big-
Data-Unternehmen aus den USA oder China zu unterwerfen. In vielen
Entwicklungslindern sowie Schwellenlindern wie Indien, Brasilien oder
Mexiko ist Facebook ein Synonym fiir das Internet und fiir 95% der Be-
volkerung ist Whatsapp die erste Quelle fiir Nachrichten und Informatio-
nen.
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In einem tbertragenen Sinn bezicht sich Dekolonisierung jedoch auf
alle Formen der Bewusstseinsbildung und des Widerstands, durch die sich
Menschen von Situationen emanzipieren oder anderen dabei helfen, sich
von Situationen zu befreien, in denen michtige Andere ihre Kontrolle
tiber uns, unseren Geist und unseren Korper ausiiben. Dazu gehoren daher
auch Fragen, wie Frauen dargestellt werden, wie mit dem Geschlecht um-
gegangen wird, wie wir andere Kulturen sowohl in der Vergangenheit als
auch in der Gegenwart darstellen, und alle weiteren Formen von Inklusion
und Exklusion.

Die Ideen des Postkolonialismus

Es ist schwierig, sich mit der Dekolonisierung zu befassen, ohne die post-
koloniale Theorie zu beriicksichtigen. Diese Theorie basiert u.a. auf dem
Feminismus, der Dekonstruktion des Poststrukturalismus und der Post-
moderne. Sie wird insbesondere fundiert durch Michel Foucaults Ideen zu
Macht und Wissen sowie durch die Ideen von Gilles Deleuze und Félix
Guattari tiber Territorialisierung, Deterritorialisierung und Reterritoriali-
sierung, die sowohl eine metaphorische als auch eine sehr konkrete Bedeu-
tung haben, da die Kolonisierung die Aneignung von Land, die Enteig-
nung seiner indigenen Bewohner und die erzwungene und oft gewaltsame
wirtschaftliche, kulturelle, soziale und spirituelle Umwandlung der indige-
nen Bevélkerung beinhaltet. Territorium wird genommen, erobert, be-
setzt, von seiner urspriinglichen Okologie und seinen Bewohnern befreit,
von Kolonisatoren besiedelt, ausgebeutet und als Immobilien verkauft
oder als Brachland zuriickgelassen.

Ich werde im Folgenden einige Kerngedanken kurz skizzieren, den Le-
ser:innen sei die Lektiire des Buches Postkoloniale Theorie (2020) von Maria
do mar Castro Varela und Nikita Dhawan empfohlen, nicht zuletzt, weil
ein GrofSteil der fithrenden Literatur bisher noch nicht ins Deutsche iiber-
setzt wurde. In meinem Beitrag zu dem oben erwihnten Buch tiber De-
kolonisierung habe ich mich ausfiihrlicher mit den Ideen der fithrenden
postkolonialen Autor:innen auseinandergesetzt, insbesondere mit der Ar-
beit von Gayatri Chakravorty Spivak, Homi Bhabha, Achille Mbembe und
Ngugi wa Thiongo. Hier fasse ich einige Ergebnisse dieser Studie zusam-
men (auch um Neugier auf das Buch zu erzeugen).
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Was kénnen wir also von den postkolonialen Denkern lernen?

- Wie Frantz Fanon (1961) beschreibt, werden die Kérper durch Ge-
walt und die Androhung von Gewalt kolonisiert, und die Képfe
werden durch permanente Botschaften kolonisiert, die signalisie-
ren, dass die eigene Kultur minderwertig und die koloniale Kultur
und Sprache tiberlegen ist.

- Edward Said (1979, 1986) hat gezeigt, wie der Westen ein Bild des
Orients konstruiert, das mehr mit europiischen Phantasien als mit
tatsichlichen Kulturen zu tun hat, und dies ist ein Beispiel dafiir,
wie »Othering« durch Projektion funktioniert und andere Men-
schen bevormundet.

- Gayari Sivak (1996, 2010, 2012) besteht darauf, dass subalterne
Menschen eine Stimme haben und dass der Westen vermeiden
muss, indigene Weltanschauungen zu marginalisieren und ihnen
seine Sichtweise und seine Wissensformen aufzuzwingen durch
epistemische Gewalt. Es reicht nicht aus, nur Diskriminierung ab-
zubauen und Inklusion auszuweiten, wenn dies bedeutet, dass die
Inklusion in »unserer Welt« stattfindet. Inklusion ist nicht nur An-
passung, Inklusion bedeutet, dass wir uns alle verindern. Sivak war
sich immer der Rolle bewusst, die die Bildung bei der Forderung
epistemischer Gewalt (z.B. ausschlieflich westliche Perspektiven
auf Wissenschaft, Kunst und Kultur zu akzeptieren) spielt, indem
sie indigenen Vélkern aber auch allen Andersdenkenden die Stim-
me verweigert.

- Stuart Hall (1996) hat die kulturelle Identitit neu definiert als das,
was Menschen tun, sagen und denken und wie sie von der domi-
nanten Kultur positioniert werden. Kulturen existieren nicht als
solche, als statische, unverinderbare, essentielle Entititen, sondern
befinden sich stindig im Werden und Verwandlung. Kulturelle
Identititen sind das Ergebnis des Vorgangs der Identifikation und
diese Titigkeit findet an der Schnittstelle zwischen den Diskursen
statt. Von daher sind kulturelle Identititen performativ.
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Homi Bhabha weist darauf hin, dass interkulturelle Begegnungen
in kolonialen Kontexten immer asymmetrisch, umstritten und da-
her unfruchtbar sind. Da jedoch keine Kulturen homogen und rein
sind, gibt es immer Schwankungen oder Schwund (slippage) in der
Kohirenz kultureller oder nationaler Identititen. Der Labilitit des
kollektiven Identititsempfindens wird hiufig begegnet, indem die
Kollektividentitit durch grofle Erzihlungen immer wieder rekonst-
ruiert und durch inszenierte Rituale (bzw. Propaganda) gestirke
werden soll, wozu auch die Aufrechterhaltung der Mythen von
Leitkultur und Heimat und die Verteufelung von Migranten als
Destablisierungsfaktor des Status quo gehéren. Wenn Kulturen auf-
einandertreffen, kann sich aber auch ein dritter Raum 6ffnen, in
dem neue hybride kulturelle Konstellationen entstehen kénnen, die
zwar Verbindungen zu den bestehenden behalten, aber dennoch
neu und gewissermaflen unbelasteter sind.

Viele postkoloniale Autoren betrachten die koloniale und postkolo-
niale Erfahrung als die vorherrschende Realitit der modernen und
postmodernen Welt. Sogar die 6kologische Krise ist eine Manifesta-
tion der langsamen kolonialen Gewalt, denn Kolonialismus und
Kapitalismus gehen Hand in Hand. Dies ist das zentrale Thema
unserer Zeit.

Autoren wie Kwame Anthony Appiah (2019) haben gezeigt, dass
viele Aspekte der Identitit, an denen wir festhalten, wie Klasse,
Kultur, Glaube, Hautfarbe und Land, soziale Konstrukte sind, die
oft Unterschiede verstirken. Seine Analyse jeder dieser »Liigen« ist
ein wichtiger Beitrag zum Verstindnis der Mechanismen von Ras-
sismus und sozialer Gerechtigkeit, die beseitigt werden miissen, be-
vor ein neuer kosmopolitischer Ansatz entstehen kann (und ich er-
arbeite Ausziige seines Textes im Unterricht).

Manche Autoren sehen die Méglichkeit einer aufklirerischen Idee
der Verstindigung und des friedlichen Zusammenlebens nur dann,
wenn die asymmetrischen Strukturen der kolonialen Macht durch
eine neue Offenheit, durch neue Formen der Literatur und neue
Formen des Dialogs zum Einsturz gebracht und dezentriert werden.
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Achille Mbembe weist sogar darauf hin, dass die Ideale der Aufkli-
rung nur durch den Prozess der Dekolonisierung, der es uns ermég-
licht, Unterschiede wirklich zu akzeptieren, wirklich realisiert wer-
den kénnen: »Der Wunsch nach Unterschieden ist nicht notwendi-
gerweise das Gegenteil des Projekts des Gemeinsamen ... Die Ver-
kiindung von Unterschieden ist nur eine Facette eines grofleren
Projekts — das Projekt einer Welt, die kommt, einer Welt, die vor
uns liegt, deren Ziel universell ist, ein Werk, das von der Last der
Rasse, von Ressentiments und von dem Wunsch nach Rache, den
jeder Rassismus hervorruft, befreit ist« (2017, 183).

- Wir miissen die historische Tatsache beriicksichtigen, dass Rassis-
mus eine Erfindung der Aufklirung war und mit einem eurozentri-

schen Weltbild einherging (sieche dazu Arndt, 2021).

- Wie Philosoph:innen wie Michaela Ott (2021) argumentiert haben,
hat die moderne Betonung der Individualitdt, insbesondere in ihrer
neoliberalen Form der Selbstverwaltung, Selbstkontrolle und
Selbstbestimmung, ihren historischen Ursprung im Besitz von Ei-
gentum und dem Wunsch nach der Verfiigbarkeit der Welt (Rosa,
2020). Ott wendet sich gegen den Begriff der Individualitit und
pladiert fiir einen Prozess der Teilung, der unsere grundlegende Co-
Abhingigkeit vom Anderen anerkennt.

Globalectics

Ngtigi wa Thiong’o ist ein Literaturkritiker, Dramatiker, Dichter und Akti-
vist, der sich gegen die Dominanz der Kolonialsprachen (in seinem Fall
Englisch in Kenia) und fiir die Verwendung der Volkssprachen einsetzt
und nur noch in Gikuyu publiziert. Einer seiner Kerngedanken ist, dass
die Marginalisierung und Aushungerung einer Sprache das Gedichtnis
eines Volkes totet. In seinem Buch »Globalectics« entwickelt er eine neue
Metapher fiir einen universellen Diskurs, der den kolonialen Diskurs er-
setzen soll:

Globalectics, abgeleitet von der Form der Weltkugel, ist die gegenseitige
Einschlieftung von Hiersein und Dortsein in Zeit und Raum, wobei
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Zeit und Raum auch ineinander sind. Es ist eine Blakesche Vision von
einer Welt in einem Sandkorn und einer Ewigkeit in einer Stunde.
Globalektisch zu lesen beschreibt eine Art, sich jedem Text zu ndi-
hern, egal zu welcher Zeit und an welchem Ort, um seinen Inhalt und
seine Themen in ein freies Gesprich mit anderen Iexten der eigenen
Zeit und des eigenen Ortes einflieflen zu lassen, um so eine multipers-
pektivische Sicht auf alles Menschliche zu erreichen. Es bedeutet, dem
Text zu erlauben, zu unserer eigenen kulturellen Gegenwart zu spre-
chen, wihrend wir von unserer eigenen kulturellen Gegenwart aus zu
ihm sprechen. Es geht darum, einen Text mit den Augen der Welr zu
lesen; es geht darum, die Welt mit den Augen des Textes zu sehen. Eine
solche Lektiive sollte das Lokale und das Globale, das Hier und das
Dort, das Nationale und die Welt in gegenseitige Wirkung und Ver-
stindigung bringen. (Ngugi wa Thiong’o, 2012, 60, Ubers. MR)

Ngiigi wa Thiong’o lisst sich von Goethe und von Goethes Idee der Uber-
setzung zu einer Welditeratur inspirieren (2019/1819). Goethe war der
Meinung, dass es so etwas wie eine Nationalliteratur nicht geben sollte
und hielt Deutsch fiir eine geeignete Sprache fiir einen transnationalen
Diskurs. Zu Goethes Lebzeiten war Deutsch nicht die Sprache eines Staa-
tes, sondern die Sprache einer gemeinsamen Kultur, die viele Fiirstentiimer
umspannte, eine Nation im kulturellen und nicht im nationalistischen
Sinne.

Da Franzésisch, Englisch und Russisch zu seiner Zeit nationale Spra-
chen waren, heute wiirden wir sie postkolonial nennen, imperiale Spra-
chen, bevorzugte Goethe Deutsch. Um welche Sprache es sich dabei
handelt, ist aber nicht sein Hauptanliegen, sondern vielmehr geht es ihm
darum, dass es eine Art von Ubersetzung geben sollte, die er selbst in
seinem West-Ostlichen Diwan vorzuleben versuchte. Er entwickelte eine
Ubersetzungstheorie, die er in seinen Notizen zum Divan darlegte und die
mehrere Stufen der Ubersetzung vorsah: Die erste Stufe ist demnach eine
Wort-fiir-Wort-Ubersetzung (praktisch wie Google Translator heute), die
zweite eine Ubersetzung, die sich streng an der Form des Originals orien-
tiert, und die dritte Stufe eine freie Ubersetzung, bei der die Ubersetzerin
in die Kultur und Literatur eintaucht, die Kerngedanken versteht und
dann einen neuen Text schafft und, wenn nétig, ihre eigene Sprache er-
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weitert, um sie plastisch genug zu machen, um damit die Gedanken der
Originalsprache auszudriicken.

Der Philosoph Walter Benjamin (1992) hat Goethes Idee weitergefiihrt
und die Ubersetzung in diesem Sinne als Modell fiir alles Verstehen postu-
liere: Man muss zur vorsprachlichen Quelle, zur »reinen Sprache« zuriick-
kehren, um etwas zu verstehen, und es dann in Worte kleiden, die andere
verstehen kénnen. Benjamin glaubte wie Goethe, dass eine gute Uberset-
zung den gleichen literarischen Wert haben kann wie das Original.

Benjamin vertritt einen hermeneutischen Ansatz, auf den Hans-Georg
Gadamer (2011) und andere aufgebaut haben, um einen Prozess der Bil-
dung zu beschreiben, denn wenn wir einen Text auf diese Weise lesen (und
Bilder und Artefakte kdnnen auch als Text gelesen werden), werden wir in
dem Mafle erfahrener, als wir die spezifische Erfahrung mit etwas Allge-
meinerem verbinden kénnen, und dieser Prozess der Bildung veridndert
daher die Art und Weise, wie wir den Text oder auch andere Texte lesen.
Ubersetzung ist in diesem Sinne nicht nur die Vermittlung von Ideen von
einer Sprache in eine andere, sondern auch die Bildung oder sogar eine
Transformation derjenigen, die sie iibersetzen. Diese Methode empfehle
ich tibrigens meinen Seminarist:innen, wenn sie Steiner studieren (Raw-
son, 2021). Damit 6ffnen wir uns dem Anderen, und sind bereit, uns durch
die Begegnung zu verindern, was die Quintessenz des Postkolonialismus
als Uberwindung des Kolonialen beinhaltet.

Fiir Frantz Fanon war die Politik der Ubersetzung in zweierlei Hinsicht
von zentraler Bedeutung: Erstens wird der Kolonisierte vom Kolonisator
tibersetzt und erhilt eine »andere« Identitit, seine Sprache wird kreolisiert,
die Migranten und Fliichtlinge werden vertrieben und iiber geografische
und kulturelle Grenzen hinweg tibersetzt und miissen sich selbst dann
tibersetzen. Auch wenn diese Prozesse zunichst passiv und reduktiv sind
— die Ubersetzung erfolgt fiir das Subjekt als Objekt — haben sie doch auch
das Potenzial, zur Selbstiibersetzung zu befihigen. Fanon ermdéglicht die
Selbstiibersetzung der psychiatrischen Patienten im Krankenhaus von
Blida-Joinville in Algerien, die er betreut, »von passiven, schikanisierten
Objekten in Subjekte, die zu erkennen begannen, dass sie fiir ihr eigenes
Schicksal verantwortlich waren. Von der Entmachtung zur Ermichdi-
gung ...« (Young, 2020, 146). Fiir Fanon bedeutet die Ubersetzung die
Wiedererlangung der Handlungsfihigkeit: »Fanon betonte ebenso nach-
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dricklich die Méglichkeiten der Selbstiibersetzung durch ein dynamisches
Bildungsmodell, eine Pidagogik der Unterdriickten, so dass die Ubersetz-
ten selbst zu Ubersetzern und aktivistischen Schriftstellern werden. Die

Subjekte, nicht die Objekte der Geschichte« (ebd. 146).

Was kann die Waldorfpadagogik aus diesem Diskurs lernen?

Die Dekolonisierung des Lehrplans bedeutet, dass wir alles, was wir tun
und was das Lernen und die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen
beeinflusst, kritisch reflektieren, um sicherzustellen, dass keine unreflek-
tierten Vorurteile, Annahmen oder ungewollten Haltungen das Lernen
und die Entwicklung der Schiiler:innen prigen oder einschrinken. Es gilt
zu iiberpriifen, ob es Spuren eines Selbstbildes von kultureller Uberlegen-
heit oder von exklusiven eurozentrischen Perspektiven auf kulturelle Evo-
lution oder vermeintliche Héherentwicklung als Fortschritt gibt. Es be-
deutet, dafiir zu sorgen, dass die sozialen Strukturen in unseren Schulen
auf allen Ebenen integrativ sind, und zwar nicht in dem Sinne, dass an-
dersartige Menschen sich an unsere Mehrheitsvorstellungen anpassen
miissen: Was eine »brave und gute Schiiler:in« ist, wie eine Waldorflehr-
kraft sein sollte, wie ein bestimmtes Fach unterrichtet werden sollte etc.
Waldorfschulen kénnten ernsthaft dariiber nachdenken, wie sie Kindern
mit einem breiteren kulturellen Hintergrund zuginglicher werden kon-
nen.

Dekolonisierung bedeutet, dass die Geschichten, die wir erzihlen, die
Art von Gesellschaft widerspiegeln, in der wir leben und leben wollen, dass
die Geschichten keine unangemessenen Gender-Stereotypen unterstrei-
chen und kulturell vielfiltig sind. Es bedeutet, dass wir aktiv gegen neo-
liberale konsumorientierte Lebensmodelle und einen exklusiven und
kiinstlichen Nationalismus vorgehen. Es gehdrt dazu, dass ein ausgewoge-
nes Verstindnis der Weltgeschichte und der kulturellen Entwicklung
gelehrt wird, z.B. dass in das globale Mittelalter die hohe Entwicklung
Chinas, Indiens, die arabischen und afrikanischen Kulturen einbezogen
werden sowie die Kulturen Nord- und Stidamerikas in angemessener Rela-
tion zur europiischen Geschichte dargestellt werden, und vor allem, dass
die Bedeutung des kulturellen Austausches akzentuiert wird, und dass dem
tatsichlichen Kolonialismus auch in unserer (deutschen) Geschichte der
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Neuzeit der ihm entsprechende Stellenwert neben der Behandlung von
Revolutionen, Totalitarismus und Holocaust zukommt.

Das bedeutet, dass unsere Geschichtskolleg:innen aufgefordert sind,
uns neue Modelle der kulturellen Entwicklung, neue Weltgeschichten und
vor allem angemessene Perspektiven fiir die Vermittlung der gesamten
Bedeutung des Kolonialismus zu liefern. Dies wird schwierige Diskussio-
nen iber Steiners Kulturtheorie, Rassentheorie und Sprachtheorien und
vielleicht auch iiber die Liicken in seiner Geschichtsauffassung mit sich
bringen. Es gibt berechtigte Fragen dazu, ob Steiner eurozentrische Pers-
pektiven vertrat, die sowohl fiir die theosophische Literatur als auch fur
einen Grofiteil des deutschen Idealismus typisch waren. Wer dies bezwei-
felt, sollte Perry Myers (2006) Artikel im Journal of European Studies le-
sen: Colonial Consciousness. Rudolf Steiners Orientalismus and German
cultural identity. Myers ist kein Steiner-Gegner, sondern ein Germanist
am Albion College Michigan, einer Hochschule fiir Freie Kiinste, die ei-
nen groflen Teil ihrer Website den Themen Vielfalt, Integration und Zuge-
hérigkeit gewidmet hat. Myers' Forschungen iiber die theosophische Be-
wegung haben gezeigt, wie Theosophen in Indien die antikoloniale Un-
abhingigkeitsbewegung unterstiitzten. Aber das wird die Waldorfpadago-
gik beleben (obwohl sie in der Vergangenheit in der Auseinandersetzung
mit diesen Themen oft gelihmt wurde).

Wir werden seinen symptomatologischen Ansatz hinterfragen miissen,
nicht als Methodik an sich, sondern im Hinblick darauf, was die Sympto-
me in Bezug auf die zugrunde liegenden Prozesse offenbaren. Das liegt in
der Natur historischen Forschens, weil sich alle historischen Perspektiven
immer an jeweils aktuellen Fragestellungen orientieren, und es muss getan
werden. Ebenso werden sich Lehrkrifte fiir Literatur fragen, ob sie mit
ihren Schiiler:innen die richtige Literatur lesen, richtig in dem Sinne, dass
sie Material fir die Auseinandersetzung mit den Entwicklungsaufgaben
liefert, vor denen sie heute stehen, und dazu gehéren zweifellos die Her-
ausforderungen, die der Postkolonialismus stellt. Alle Ficher miissen zu-
mindest ihre Rolle im postkolonialen und dekolonisierenden Prozess be-
riicksichtigen.
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Was kéonnen wir tun?

Wir kénnen den Rat von Leuten wie Jane Larsson, der Geschiftsfiihrerin
des Council of International Schools, befolgen. Sie schrieb kiirzlich in ih-
rem Blog:

Rassismus zu bekiampfen, ist schwer. Und wenn es fiir mich als weifSe
Frau, die eine Position mit betrichtlicher Verantwortung und der da-
mit verbundenen Autoritit/Macht innehat, schwer ist, dann kann ich
mir noch nicht vorstellen, wie schwer es fiir Menschen ist, die ihr ganzes
Leben lang mit Diskriminierung leben, die es leid sind, sie zu »be-
kampfen«, und die den Tag nicht erwarten kinnen, an dem es vorbei
sein wird ... Die Arbeit zur gezielten und absichtlichen » Bekimpfung«
des Rassismus hat in Schulen und Universititen auf der ganzen Welt
und auch bei uns begonnen. Was bedeutet also » Rassismusbekimpfung«
an der CIS und wie werden wir uns gegenseitic und gegeniiber den
jungen Menschen, die wir ausbilden, Rechenschaft ablegen?

Die Akkreditierung ist in der Tat ein mdchtiger Hebel fiir Verinde-
rungen, der funktioniert. Zu den Triebkriften fiir schulische Verbesse-
rungen in unserem internationalen Rahmen gehoren sowohl der Kin-
derschutz als auch die globale Biirgerschaft. Wir sind bereits dabei, die
Grundsitze der Inklusion, der Vielfalt, der Gerechtigkeit und des Anti-
rassismus in unserem Akkreditierungsprotokoll stirker zu betonen.
Gleichzeitig bilden wir uns selbst weiter. Und so wie wir es beim Kin-
derschutz getan haben, werden wir damit beginnen, Rassismus mit ver-

schiedenen Mitteln zu bekimpfen.

1. Wir bilden uns zu diesem Thema weiter, um ein Verstindnis zu
entwickeln, damir wir sinnvolle Mafinahmen ergreifen konnen, um
systemische Probleme anzugehen. Wir dokumentieren unsere An-
nahmen, Vereinbarungen, Argumente und Uberzeugungen in Be-
zug auf diese Arbeit.

2. Vermeiden von Kurzschlussreaktionen. Zum Beispiel die Anderung
von Leitbildern oder Richtlinien iiber Nacht, die Herausgabe von
leeren Erklirungen oder das Vermeiden jeglicher Kommunikation
zu diesem Thema. Wie tief sind wir in unserem Verstindnis, dass
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unser System aufgrund unserer systemischen Privilegien ein Problem
darstellr?

3. Entwicklung eines inklusiven Prozgesses, um verschiedene Perspekti-
ven fiir das weitere Vorgehen einzubezichen.

4. Aufzeigen des Mangels an und der Moglichkeiten fiir Vielfalt, Ge-
rechtigkeit, Inklusion und Antirassismus in der internationalen Bil-

dung.

5. Unseren Gemeinschaften zu helfen, zu verstehen, welchen Prozess
wir anwenden und welche Schritte wir unternehmen werden, und
diese so klar wie maglich zu kommunizieren.

(https://www.cois.org/about-cis/perspectives-blog/blog-post/~board/
perspectives-blog/post/tackling-racism-is-hard, Ubers. MR)

Ich denke schon, dass wir von dieser Liste praktischer Mafinahmen viel
lernen kénnen, auch wenn wir keine Schulleiter:innen haben, die solche
Mafinahmen anordnen kénnen. Die Fragen, welche die Dekolonisierung
aufwirft, sind ein Priifstein fiir die Zukunft der Waldorfpidagogik in
Deutschland. Solange diese Fragen nicht geklire sind, wird die Waldorf-
pidagogik der Gnade der Medien ausgeliefert sein, die den angeblichen
Rassismus Steiners, das iiberwiegend weifle Mittelschichtprofil der Wal-
dorfschulen und die mangelnde Klarheit dariiber, wie die Schulen zu zen-
tralen Fragen der Dekolonisierung stehen, jederzeit wieder hervorholen
kénnen. Wenn unsere typische Antwort lautet: Wir haben uns damit be-
fasst und sind tiberzeugt, dass wir auf der Seite der Gerechten stehen, dann
haben wir unsere Hausaufgaben nicht gemacht.

Was einer echten kritischen Reflexion im Wege steht, sind m. E. fol-
gende Punkete:

- Das Zogern, manchmal auch die Weigerung, anzuerkennen, dass es
ein Problem gibt und ein angemessenes Verstindnis dafiir, was das
Problem ist,

- die Annahme, dass, weil wir gegen Diskriminierung sind, dies aus-
reicht (siche dazu die Argumente von Reni Eddo-Lodge, 2018,
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warum sie nicht mehr mic weifen Menschen {iber Rassenfragen

spricht),

- die Zuriickhaltung, iiber die Erklirung und Rechtfertigung der ver-
schiedenen Texte Steiners {iber Rasse hinauszugehen und zu unter-
suchen, wie seine Ideen iiber Kultur, kulturelle Evolution und
Bewusstseinsentwicklung in die aus heutiger Sicht umstrittenen
Vorstellungen des deutschen Idealismus und Historizismus einge-
bettet waren, und dariiber hinaus mitunter auch noch die Bereit-
schaft, die vermeintliche Unfehlbarkeit Steiners in Frage zu stellen.
Es geht nicht nur darum, ob Steiner ein Rassist im engeren Sinne
der tatsichlichen Diskriminierung war (es ist klar, er war keiner),
sondern auch darum, welche Auswirkungen seine Texte tiber Volks-
seelen, indigene Volker, bestimmte Kulturen und »zivilisier-
te«/ »nicht zivilisierte« Menschen auf People of Colour in den letz-
ten 100 Jahren hatten und noch haben. Und das bezieht auch das
Verhalten von Anthroposophen und anthroposophischen Einrich-
tungen mit ein. Es geht also darum, die Perspektive umzudrehen,
und nicht auf die Absicht zu schauen, sondern die Wirkung anzu-
erkennen.

- die Annahme, dass Waldorf ein empathisches Verstindnis fur die
Notlage subalterner Menschen hat und dass dies ausreichen sollte,

- die Annahme, dass der Waldorflehrplan in seiner aktuellen und his-
torischen Form grundsitzlich giiltig ist und keiner Reform bedarf,

- und das Fehlen von Organisationsstrukturen und der Fantasie, um
eine institutionelle Selbstreflexion zu betreiben, die den Anspruch
rechtfertigt, dass wir an dekolonisierenden Themen arbeiten.

Zweifellos handelt es sich um ein hochkomplexes Thema, von dem nicht
erwartet werden kann, dass es von Waldorflehrkriften oder gar Schulen
allein bewiltigt werden kann. Dies erfordert einerseits ein gewisses Maf§ an

Fachwissen und andererseits eine breite Beratung.
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Fazit

Aufgrund ihrer Prisenz in iiber 70 Lindern hat die Waldorfbewegung die
Méglichkeit, eine globalektische Bildungsperspektive zu pflegen. Dazu
muss jede Landesfoderation ebenso wie die Lehrerbildung zunichst ler-
nen, die Entwicklungen der Waldorfpiddagogik in anderen Lindern genau-
er zu betrachten. Zudem muss sie authoren, davon auszugehen, dass der
deutsche Waldorflehrplan der am weitesten entwickelte und authentische
ist und nur lokal angepasst werden muss, indem Aquivalente gefunden
werden. Dieser Lehrplan wurde zuerst in der ersten Waldorfschule in
Deutschland entwickelt, wurde aber schnell in andere Linder mit anderen
Kulturen und Sprachen iibertragen. Trotz einiger Versuche, lokale Ge-
schichten, Geschichte und Geographie einzubezichen, blieb der Lehrplan
fiir die meisten der letzten 100 Jahre bemerkenswert seinen historischen
Wurzeln treu. Steiner war der Begriinder, und in vielen Lindern wird die
Pidagogik zu Recht als Steiner-Pidagogik bezeichnet, so wie die Montes-
sori-Schulenden Namen ihrer Begriinderin tragen. Aus welchen Griinden
auch immer — und ohne Nachforschungen wire es schwer zu beurteilen,
was diese Griinde wirklich waren und sind — gab es kaum einen wirklichen
Wunsch, den bestehenden Kanon um neuere Geschichte und den neu-
esten Stand der Naturwissenschaften zu erweitern. Eine griindliche kriti-
sche Uberpriifung — und zwar nicht nur aus einer dekolonisierenden Pers-
pektive — muss erst noch versucht werden, obwohl Bransby und Rawson
(2022) diesen Prozess aus der Perspektive des Vereinigten Kénigreichs be-
gonnen haben.

Wie nach Walter Benjamins Auffassung die Ubersetzung als eigenstin-
diges literarisches Werk anzusehen ist, so kann ein Lehrplan, der auf die
Kernprinzipien zuritickgeht und dann seinen eigenen authentischen Aus-
druck in der lokalen Sprache und Kultur findet, den gleichen Wert haben
wie der urspriingliche Lehrplan. Das wire eine globalektische Geste.
Manchmal hat man das Gefiihl, dass die Waldorfpidagogik in Deutsch-
land vom Mainstream ausgegrenzt, tiberschen und nicht wertgeschitzt
wird und daher in gewisser Weise eine subalterne Position einnimmt. Von
einem anderen Ort der Welt aus betrachtet erscheint die deutsche Wal-
dorfbewegung jedoch als tiberlegen und als das Modell, dem man folgen
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sollte. Eine globalektische Perspektive wiirde dieses Problem der Perspek-
tive iiberwinden.

In seinem Vorwort zu einer Neuauflage des Orientalismus im Jahr 2003
sprach Said von der Rhetorik des fabrizierten Kampfes der Kulturen, des
Westens und des Islams, und den dahinterstehenden neokonservativen
und kapitalistischen Interessen.

Als Alternative dazu miissen wir uns auf das langsame Zusammen-
wirken von Kulturen konzentrieren, die sich iiberschneiden, voneinander
borgen und auf weitaus interessantere Weise zusammenleben, als es ir-
gendeine verkiirzte oder unauthentische Art des Verstehens zulassen
kann ... Der Humanismus konzentriert sich auf das Wirken der mensch-
lichen Individualitit und der subjektiven Intuition und nicht auf tber-
lieferte Ideen und anerkannte Autorititen.
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M. Michael Zech

Der Umbruch von der Kindheit zur Jugend -
eine essayistische Topographie

Die Waldorfpidagogik versteht sich als Padagogik der Individuation. Sie
will den Weg zur autonomen, sich selbst verantwortenden Personlichkeit
fordern, die sich fortwihrend in Bezug zur umgebenden Welt und ihren
individuellen Selbstanspriichen neu aushandeln kann. Man kann dies
auch als Erzichung verstehen, die leibliche, seelische und mentale Rah-
menbedingungen fiir die Emanzipation der Persénlichkeit zum souveri-
nen Ich schaffen will. Eine wesentliche Phase ist hier der Umbruch von der
Kindheit zur Jugend. Die Transformationen und zu bewiltigenden
Entwicklungsaufgaben sollen im Folgenden auf der Grundlage jahrzehnte-
langer Erfahrung als Jugendpidagoge und der Auseinandersetzung mit
den von Rudolf Steiner formulierten Grundideen der Waldorfpidagogik
beschrieben werden. Hierfiir wurde die Form des Essays gewihlt. Insofern
kann er als Narrativ rezipiert werden, welches Zuginge zu einem Verstind-
nis der »grandiosen Metamorphose« von der Kindheit zur Jugend und da-
mit auch pidagogische Anregungen anbietet. Beziige zum anthropologi-
schen und erzichungswissenschaftlichen Diskurs sind angedeutet, werden
aber an anderer Stelle verhandelt.

l. Erziehungsaufgabe statt Entwicklungsstufe

1906 stellte Steiner in einem an mehreren Orten gehaltenen Vortrag »Die
Erziechung des Kindes vom Gesichtspunke der Geisteswissenschaft« erst-
mals sein idealtypisches, hebdomadisches Entwicklungskonzept vor. Es
beschreibt Entwicklung mit der Metapher der Geburt als mehrstufigen
Emanzipationsprozess auf den Ebenen des physischen Leibes, der Lebens-
prozesse, der Psyche sowie des Ich und ordnet jeder siebenjihrigen Ent-
wicklungsphase ein leitendes Erziehungsprinzip zu: der Kleinkind- und
Vorschulphase (0—7) das Lernen durch nachahmenden Mitvollzug, der
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Kindheit (—14) das Lernen im Vertrauen zur Autoritit der lehrenden Per-
sonen und der Jugend (—21) die im Welt- und Selbstbezug anzubahnende
Urteilfihigkeit. Auf die innerhalb dieser »Jahrsiebte« vorgenommenen
Differenzeirungen soll an dieser Stelle zunichst nicht weiter eingegangen
werden. Auf der Grundlage dieser allgemeinen, also idealtypischen Men-
schenkunde etablierte sich an den Waldorfschulen ein normatives Ent-
wicklungskonzept, in welchem bestimmten Altersstufen bestimmte Merk-
male und Prozesse zugeschrieben wurden. Es wurde zunehmend konstativ
formuliert, um so einen entwicklungsorientierten Lehrplan zu begriinden.
Oftmals wurde verallgemeinernd von »dem Kind« gesprochen und es wur-
den diesem idealtypischen Kind fiir verschiedenen Altersstufen apodik-
tisch bestimmte Entwicklungsstinde zugeschrieben. Durch einen immer
wieder auf sich selbst rekurrierenden Binnendiskurs wurde vielfach der
Eindruck erwecke, Entwicklung vollziehe sich in klar bestimmbaren Pha-
sen, auf die Lehrplan und Methode eingingen. Zu Recht wurde seitens
kritischer Erziehungswissenschaftler darauf verwiesen, dass dieses Phasen-
modell empirisch nicht konsistent sei und biologistisch bzw. auf der
Grundlage einer abstrakten mystischen Tradition argumentiere. Nur weni-
ge erlduterten es als ein heuristisches Instrumentarium, das dazu dienen
kann, individuell diverse Entwicklungsprozesse in ihrer Differenziertheit
zu erfassen. Entwicklung wurde in dieser Tradition als Ausgangs- und Be-
zugspunkt fiir pidagogisch angemessenes Handeln gesehen, wobei aber
nicht reflektiert wurde, dass sie das idealtypische Konzept, das lediglich zu
beschreiben sie vorgab, selbst performativ erschuf. Sehr viel klarer ldsst
sich dieses Vorgehen mit dem Begriff der »Entwicklungsaufgabe« fassen.
Dieser Begriff wurde zunichst in den 1940er Jahren — also nach Steiners
Wirken, von Havighurst entwickelt, dann in der Entwicklungspsychologie
von Erik Erikson und im deutschsprachigen Raum von Hurrelmann spezi-
fiziert. Diese Theorien gehen davon aus, dass sich Entwicklung in der Aus-
einandersetzung mit der eigenen physischen, psychischen und mentalen
Verinderung, aber ebenso mit den Anspriichen eines gesellschaftlichen
Umfeldes, das kulturell ein bestimmutes, als angemessen empfundenes Ver-
halten einfordert, vollzieht. Dies geschieht, indem bestimmte Aufgaben
bewiltigt werden. Diese Entwicklungsaufgaben sind als Sequenz von Leis-
tungen auf verschiedenen Ebenen in einer Phase verstanden. Etwas anders
als die Auffassung, Entwicklung vollziche sich in Stufen, kann die Bewil-
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tigung von Entwicklungsaufgaben als sowohl intrinsisch als auch extrin-
sisch motivierter Prozess der Selbstaushandlung verstanden werden. Er
vollzieht sich im Erfolgsfall sowohl als Sozialisations- als auch als
Individuationsleistung. Wenn also Waldorfpidagogik pidagogische An-
spriiche formuliert, die sich aus einem allgemeinen, idealtypischen Kon-
zept ableiten, dann gestaltet sie Rahmenbedingungen fiir individuelle phy-
sische, psychische und mentale Verinderungen, die dann als Entwicklung
verstanden werden kdénnen, wenn sich das Individuum zu ihnen so in Be-
zug setzen kann, dass daraus die Ausgestaltung von Personlichkeit hervor-
geht. Der Erfolg dieser Entwicklung ist also nicht normativ am ideal-
typischen Konzept zu evaluieren, sondern in Evidenzerfahrungen aus der
wahrnehmenden Beziehung zur Personlichkeit Einzelner.

Il. Entwicklung als Emanzipationsprozess

Entwicklung kann als fortwidhrende Emanzipation zur Eigenstindigkeit
verstanden werden. Das Verlassen des Mutterleibes, das Ende der Stillzeit,
das Erfassen der eigenen Leiblichkeit in der Grenzerfahrung an der wider-
stindigen Welt, das Erringen der eigenen Sprachmichtigkeit, der Beginn
der KiTa-Zeit und der Schulzeit, die Konstituierung der Subjeke-Objekt-
Bezichung, die im Erwachen der Sexualitit gesteigert erlebte Leib- und
Selbstwirksamkeitserfahrung, die in Abgrenzung von Leib und Psyche auf-
tretende subtile Ich-Erfahrung, die Abgrenzung vom Eltern- und Lehrer-
einfluss bis hin zur Ausgestaltung der Selbstreflexion, um nur einige der
wichtigen Aspekte des Emanzipationsprozesses zu nennen, sind Entwick-
lungsaufgaben zum Erreichen der Selbstsouverinitit. Steiner charakteri-
siert die wesentlichen Exklusionsvorginge in seinem idealtypischen Ent-
wicklungskonzept als Geburten. Der physischen Geburt folgt um das
7. Lebensjahr die Geburt des Atherleibes, worunter er die Emanzipation
eines Teils der den Organismus bzw. Leib bildenden Krifte versteht, die
nun durch Erinnerung, Vorstellung und Denken eine Innenwelt aufbauen,
und durch die — wenngleich in diversen Bezichungen — das Kind sich als
Eigenwesen von der Auflenwelt abgrenzt. Diese seelisch erfahrene Innen-
welt emanzipiert sich zunehmend aus dem Mitvollziehen der Urteile und
Lebensweisen der Erwachsenenwelt. Dies bezeichnet Steiner als Geburt
des Seelen- oder Astralleibes und charakeerisiert damit das Aufireten des
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Personlichen. Diese gewohnlich als Pubertit bezeichnete Phase soll im Fol-
genden in ihren unterschiedlichen Facetten betrachtet werden. Greift man
die Geburtsmetapher auf, lisst sich das die Jugendphase betreffende dritte
Jahrsiebt nach Steiners Entwicklungsverstindnis auch als »Schwanger-
schaft mit dem Ich« veranschaulichen, denn am Ende steht die zum souve-
rinen, da selbstreflexiven Ich emanzipierte Personlichkeit. Nochmals: Die-
ses allgemeine Konzept kann als anregendes Angebot rezipiert werden, um
Begriffe und Orientierungspunkte fiir eine immer individuell diverse,
hochkomplexe Entwicklung zu gewinnen, die davon bestimmt ist, das
Verhiltnis zwischen Subjekt und Welt fortwihrend im Sinne von Aufgabe
und Herausforderungen neu und weiter auszuhandeln.

I1l. Die Ebenen des Umbruchs von der Kindheit zur Adoleszenz

Die Sequenz der Transformation von der Kindheit zur Jugend erstrecke
sich iiber etwa vier Jahre. Sie kann in verschiedene Prozesse differenziert
werden, die zeitlich individuell versetzt vonstattengehen. Grundsitzlich
konnen kérperliche, psychische und mentale Reifevorginge in unterschied-
lichen Reihenfolgen und Wechselbeziehungen festgestellt werden, d. h. ein
kérperlicher Progress ist nicht notwendig mit seelisch-mentaler Reife ver-
bunden und spite Geschlechtsreife kann durchaus mit frither Selbst-
reflexion oder intellektueller Reife einhergehen. Angesichts der Tatsache,
dass beispielsweise die Geschlechtsreife in einem Jahrgang bei Miadchen in
einer Spanne zwischen 10 und 16 Jahren, bei Jungen zwischen 12 und 16
Jahren auftritt, ist zu konstatieren, dass Reife sich immer in individuellen
Variationen vollzieht und damit generalisierenden Konzepten entzicht.
Ahnlich aber wie sich der Zahnwechsel fiir fast alle Menschen in einer be-
stimmten Zeitspanne ab dem 5. Lebensjahr vollzieht, kénnen einige
Grundprozesse und Entwicklungsaufgaben der Pubertit generell festge-
stellt werden:

- Das wache Erfassen der umgebenden Welt und das damit verbun-
dene Bewusstsein fiir Kausalititen

- Die Geschlechtsreife und der damit verbundene Aufbau von Ver-
antwortungen
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- Die Emanzipation der Personlichkeit von dem durch die Erziehen-
den gesteckten normativen Rahmen und die damit auftretende
Notwendigkeit der Selbstverortung

- Die neuronale Neukonstituierung des Gehirns und die damit ver-
bundene Individualisierung seelischer sowie mentaler Weltbezie-

hung

- Das Auftreten ideeller Selbstanspriiche und biographischer Inten-
tionen und die damit verbundene Notwendigkeit, den eigenen Weg
zwischen Auflen- und Innenanforderungen auszuhandeln

- Die aus dem selbstindigen Denken und Fragen entwickelte Urteils-
fihigkeit bzw. die mit dem Erkennen verbundenen Selbstwirksam-
keitserlebnisse.

Im Folgenden sollen diese hier nicht systematisch aufgelisteten Aufgaben-
bereiche systematischer charakeerisiert und bestimmten Phasen bzw. Ebe-

nen zugeordnet werden.

IV. »Durch den Knochen in die Welt« bzw. das Ankommen
im Hier und Jetzt

Steiner benutzte zur Charakterisierung bestimmter Entwicklungsaufgaben
starke Bilder. Mit der die Entwicklungsdynamik der Jugend verbildlichen-
den Formulierung »durch den Knochen in die Welt« fasst er die komple-
xen Vorginge zusammen, durch die sich ein Kind konkret in die Welt bzw.
zur Welt stellt. Durch den pubertiren Wachstumsschub insbesondere der
GliedmafSen, die neuen Kérperproportionen und das Auskristallisieren der
Knochen gerit die kindliche Unmittelbarkeit, das Zusammenspiel von
seelischer und kérperlicher Bewegung in eine Krise. Die Bezichung zum
eigenen Leib wird nicht mehr unbewusst gelebt, sondern er wird zum Ob-
jekt. Fanden bisher Wachstum und Veridnderung in der Selbstwahrneh-
mung kaum Beachtung, werden sie nun zum Gegenstand der objekthaften
Selbstwahrnehmung. Die mit der Geschlechtsreife einhergehenden leib-
lichen Verinderungen treten, nicht zuletzt wegen der mit der Sexualitit
verbundenen Gefiihle und Erfahrungen, ins Bewusstsein, werden also vom
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Individuum als solche wahrgenommen. Die kindliche Fantasie geht unter,
tritt jetzt verstirke im Zusammenhang mit bestimmten Wiinschen und
Hoffnungen, aber auch Befiirchtungen auf. Diese hier nur knapp und un-
vollstindig skizzierten Transformationen bedingen die Entwicklungsauf-
gabe, sich zu sich selbst, zum eigenen Leib und der Welt neu in Bezichung
setzen zu miissen. Diese Orientierungsleistung ruft nach sachlicher Erkli-
rung und nach Auslotung der neuen Bedingungen. In der Krise erfihrt
sich das Individuum zunehmend als von der Welt separiert. Leiblich in der
Welt zu stehen bedeutet jetzt nicht mehr, nur mitzuschwingen, sondern
Position zu beziehen. Soll diese Herausforderung gelingen, ist es wichtig,
sich als verleiblichtes Selbst zu den umgebenden Bedingungen in Bezie-
hung setzen zu konnen. Die duflere Welt kann nicht mehr aus kindlich-
triumender Sicht und im Anschluss an die Urteile der Erziehenden mit-
vollzogen, sondern muss in ihrer physischen Realitit durch den Leib er-
fahren und in einen gedanklichen Zusammenhang gebracht werden. Wenn
diese Entwicklungsaufgabe nicht bewiltigt wird, besteht die Gefahr, dass
sich Urteilprozesse nicht individuell begriinden. »Durch den Knochen in
die Welt« zu gehen, bedeutet demnach, sich leiblich zu emanzipieren, die
Welt denkend zu erschlieflen, um so einen Standpunkt aufzubauen, auf
den die sich im Hintergrund vollzichende Emanzipation des Personlichen
beziehen kann. Die Waldorfpidagogik regt deshalb an, durch alle Unter-
richtsficher das kausale Denken anzuregen.

V. Seelischer Tumult und das Janusgesicht der leiblichen
und seelischen Selbsterfahrung

So klar sich das Denken auf die umgebende Welt beziehen kann, so wenig
kann es sich in dieser Phase auf die eigene Personlichkeit richten. Sie wird
weniger intellektuell als vielmehr in gesteigerten Geftihlen, die im Zusam-
menhang mit der Geschlechtsreife leiblich lust-, aber auch schmerzvoll
sein konnen, in starken Stimmungswechseln sowie im Reagieren auf das,
was aus der Umgebung an sie herantritt, erlebt. Die Philosophin Rebekka
Reinhardt charakeerisiert in ihrem Essay zur Pubertit die Totalitdt der
Urteile Jugendlicher treffend als Emotionen, die, ohne lange Bestand zu
haben, im Moment deshalb von Jugendlichen so absolut vertreten werden,
weil sie sich maflgeblich auf ein Gefiihl des Eigenseins bzw. der eigenen
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Emotion stiitzen. Es sind affektive Urteile. Sie werden emotional heftig
vertreten. Klingen Empérung, Wut, Aggression, Verzweiflung, Trauer etc.
ab, sind Jugendliche oft erstaunt, gelegentlich auch beschimt tiber sich
selbst. Das Gefiihl hat sie mitgerissen, erst im Nachhinein tritt das Selbst
wieder in Distanz zu ihm. Man kann in solchen Perspektivwechseln auch
die Janusgesichtigkeit der Selbsterfahrung bzw. die Wehen erkennen, unter
denen das Personliche geboren wird: Einerseits bewirken gesteigerte Affek-
te gesteigertes Selbsterleben, aus welchem die Kraft generiert wird, ein
Selbst zu sein; andererseits trite die subtile Erfahrung auf, sich von den
eben noch heftigen Gefiihlen zu distanzieren und dabei festzustellen, dass
das Seelische und das Ich nicht einfach identisch sind, denn es tut mir ggf.
leid, dass mich da etwas mitgerissen hat, etwas mit mir durchgegangen ist.
Ahnlich verhilt es sich mit den mit der Sexualitit auftretenden Leiberfah-
rungen. Sie faszinieren, verstoren, schmerzen, machen Lust. Dies steigert
das Selbsterleben und so die Selbstwahrnehmung als Persénlichkeit. Aber
der Leib ist nicht mit meinem Selbst identisch, die Steuerung ist ihm teil-
weise entzogen. So ist auch die Leiberfahrung janusgesichtig: Sie ist einer-
seits Grundlage gesteigerten Selbstseins, andererseits trennen Trieb-, Lust-
und Schmerzvorginge das Einssein mit dem Leib in ein Subjeke-Objekt-
Verhilenis. Hier hilft es, verstehen zu diirfen, was warum geschieht. Ohne
die verstirkt auftretende Emotionalitit und ohne den Zweispalt konnten
sich das Eigenseelische, der personliche seelische Zusammenhang bzw. der
Seelenleib nicht emanzipieren.

VI. Die Umstrukturierung des Gehirns und die Geburt
der Personlichkeit

Standen lange die Hormone in Bezug auf die Pubertit im Fokus, treten
seit tiber einem Jahrzehnt die neurologischen Befunde hinzu. Es sind der
Umbau und die Neustrukturierung des Gehirns, die fiir den emotionalen
Kontrollverlust, die Risikobereitschaft, den Mangel an Orientierung etc.
als Erklirung herangezogen werden. Im Mittel um das 12. Lebensjahr wird
das bis dahin aufgebaute Angebot an Synapsen, die die neuronalen Zellen
und Areale vernetzen (kdnnen), rasant abgebaut. Damit einher gehen auch
die Destabilisierung bzw. Reduktion der schon etablierten Verbindungen.
Betroffen sind davon u.a. das Sprachzentrum, die Bereiche der leiblichen
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Koordination, die Vernetzung des Prifrontalkortex, in dem Moderation,
Abwigung und Vernunft vollzogen werden, mit dem limbischen System,
in dem die neuronale Verarbeitung der Emotionen stattfindet. Damit sind
vor allem Vernunftabwigungen, die eigene Leiborientierung und die Mo-
derierung emotionaler Reaktionen eingeschrinkt bzw. aufler Kraft gesetzt.
Die Adoleszenz ist u.a. davon geprigt, dass die neuronale Vernetzung und
damit die Struktur des Gehirns neu moduliert wird. Was nicht angespro-
chen, gefordert oder impulsiert wird, wird nicht mehr aufgebaut. Was ge-
nutzt wird, etabliert sich und stabilisiert sich nachhaltig, indem die Ver-
bindungen nun mit der weiflen Substanz des Myelin ummantelt werden.
Die Leistung des Gehirns nimmt proportional zu. Allerdings dauert es
nach heutiger Erkenntnis bis in das 24. Lebensjahr, bis der Prifrontal-
kortex und das limbische System wieder intensiv vernetzt sind. Die Emo-
tionalitit, die Risikobereitschaft und Spontanitit, die kennzeichnend fiir
die Jugendzeit sind, kénnen sich entfalten, weil sie weniger durch Ver-
nunft moderiert werden.

Indem sich in dieser Phase die Personlichkeit emanzipiert, kann sie sich
nun in durch Interesse intensivierten Titigkeiten bzw. in den vielfiltigen
Moglichkeiten, sich zur Welt in Bezug zu setzen, in die Strukturierung des
Gehirns einprigen. Geben die Erzichenden hier Raum und Anregung, in-
dividualisiert sich die Persénlichkeit. Denn dass das, was sich bis etwa zum
12. Lebensjahr aufgebaut hat, teilweise wieder aufgeldst wird, schafft leib-
lich die Voraussetzung dafiir, dass Individualitit nicht eine Variante dessen
ist, was durch Nachahmung und Autoritit von den Erwachsenen und ihrer
Kultur etabliert wurden, sondern sich davon emanzipieren und durch das
Personliche neu aufbauen kann. Natiirlich kann diese Emanzipationsmég-
lichkeit durch Totalitarismus und Uberwiltigung manipuliert werden.
Eine Erzichung, die wie die Waldorfpidagogik aber die Autonomie des
Individuums bejaht, muss ihm nun Raum, Anlass und Gelegenheit zu sei-
ner Performanz und Ausgestaltung geben. Urteils- und Erkenntnisprozesse
miissen durch intensive, fachlich kompetente Zuginge zu den Phinome-
nen angeregt werden, damit sich der Prozess auch neuronal ausgestaltet,
sich im fortwihrenden Welt- und Selbstbezug als Individuum zu realisie-
ren.
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VII. Denken auf den Fliigeln gesteigerter Selbstwirksamkeit

In diesem Umbruch ist meist in der Phase zwischen 13 und 15 Jahren eine
verstirkte Neigung bei den Jugendlichen festzustellen, die umgebenden
Personen in ihren Aussagen bzw. in ihrem Handeln kritisch zu beurteilen.
Auf den Fliigeln der verstirkten Emotionalitit, die leiblich intensiver und
wie erldutert auch weniger moderiert wird, setzen sie sich urteilend mit der
umgebenden Welt auseinander. Der eigene Standpunkt wird erobert, im
eigenen Gedanken wird Selbstwirksamkeit erlebt, der eigene Maf3stab gilt
absolut, eben weil es der eigene ist. Das Urteilen ist ein Mittel, sich vom
anderen abzugrenzen und selbst in der Welt zu setzen. Das Denken wird
subjektiv im Moment als Kairos erlebt, der Verlauf, die mit dem Kronos
verbundene Relativitit tritt in den Hintergrund, bis sich das Personliche
soweit etabliert hat, dass vom eigenen Standpunkt aus andere Urteile wie-
der einbezogen werden kénnen. Die Waldorfpidagogik verfolgt das Prin-
zip, das Denken zunichst bis in das 14. Lebensjahr auf die Erfassung der
Welt zu richten und daran auszurichten (Kausalitit), um ihm dann in der
Oberstufe (9. Klasse) unter Einbeziehung dessen, was aus der sich emanzi-
pierenden Personlichkeit Stellung nimmt, Gelegenheiten anzubieten, sich
zu entfalten. Sie verfolgt dabei die These, dass eigene Denk- und Urteil-
prozesse erst moglich sind, wenn sich das Eigenseelische emanzipiert hat.
Dann stehen nicht mehr nachvollziehende Urteile im pidagogischen Fo-
kus, sondern eigenstindig entwickelte Urteile.

VIII. Erdenreife und Schicksalsreife

Das Ankommen im Hier und Jetzt bzw. das Ziel der Pubertit nannte Stei-
ner»Erdenreife«. Der Mensch ist durch die Geschlechtsreife fortpflanzungs-
fihig und kann das menschliche Leben weitergeben. Geht man wie in der
Waldorfpidagogik davon aus, dass das Seelisch-Geistige des Individuums
schon vor der Geburt mit eigenen Intentionen existierte, kann der Weg bis
zur Erdenreife auch als Inkarnationsvorgang verstanden werden. Diesen zu
begleiten, ist die grofle Aufgabe der Vorschul- und Schulerzichung. Die
leibliche Prisenz und das wache Bewusstsein fiir die umgebende Welt sind
Voraussetzung fiir die in der Adoleszenz zu entwickelnde Autonomie und
Urteilsfahigkeit eines Individuums. Steiner denkt die Emanzipation des
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Personlichen aber komplexer. Denn mit der durch die Pubertit vollzoge-
nen Verleiblichung und der Geburt des Eigenseelischen wirken die laten-
ten ideellen Selbstanspriiche bzw. die individuellen Intentionen aus dem
Halb- und Unbewussten als Erwartungen, Hoffnungen und Ziele in das
Tagesbewusstsein. Jetzt werden, so Steiner, das Tagesgeschehen bzw. die
Lernerfolge im Nachtbereich des Bewusstseins gepriift, inwiefern sie die-
sen latenten Vorhaben entsprechen oder nicht. Aus dieser Evaluation vor
dem Hintergrund der individuellen Latenz resultiert das Erleben der Be-
heimatung bzw. Selbstwirksamkeit oder der Distanz und Selbstentfrem-
dung. Man kann diese zukunftsorientierte, auf die eigenen Intentionen
und Selbstanspriiche bezogene Haltung auch als Schicksalsreife verstehen,
wobei Schicksal hier nicht als Prideterminierung zu verstehen ist, sondern
als Bezug zu dem, was einem aus der Welt entgegentritt. Die umgebenden
Umstinde sind dann die Schickung, die einem Subjekt Gelegenheit geben,
die eigene Individualitit zwischen Auflenwelt und Selbstanspruch zu bil-
den. Man kann darin die Entwicklungsaufgabe sehen, die eigene Indivi-
dualitdt im Dialog sowohl mit der umgebenden Welt als auch mit der eige-
nen Latenz zu realisieren. Bestimmten in der Kindheit die Erziehenden
bzw. die in der Umgebung gelebten Formen und Normen gleichsam als
seelische Hiillenbedingungen Entwicklung und Lernen, tricc mit der Pu-
bertit eine Metamorphose ein, durch die das Subjekt nun zunehmend aus
sich selbst mit der umgebenden Welt in Beziehung tritt bzw. sich aus die-
ser Bezichung selbst generiert. Nun geht, um Steiners Hiillen- und Ge-
burtsmetapher forczufiihren, das seelische Selbst bis zu dessen Autonomie
schwanger mit dem Ich.

IX. Denken vor dem Hintergrund ideeller Selbstanspriiche

Die mit der Emanzipation des als Selbst erlebten Eigenseelischen wirksam
werdenden ideellen Selbstanspriiche sind Maf3stibe fur die Urteilsbildung.
Auf den totalen Anspruch dieser Urteile wurde schon hingewiesen. In der
Regel sind Jugendliche in der Umbruchsphase bis zum 16. Lebensjahr
kaum fihig, diese Maf3stibe auf sich selbst zu bezichen. Hier bedarf es der
pidagogischen Unterstiitzung. Das Denken muss konsequent auf
Erkenntnisobjekte bezogen werden und in Urteilprozessen sprachlichen
Ausdruck bekommen. Dabei sind drei Qualititen zu unterscheiden:
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- Phinomenologisch kann der Erkenntnisprozess von der konkreten
Rezeption eines Gewordenen zum Erfassen des Gesetzes bzw. Be-
griffs vollzogen werden. Hier bewegt sich das Denken vom Erfassen
des Besonderen zum Erkennen des Allgemeinen.

- In kreativen Produktionen amalgamiert sich das Gewordene (Stoff/
Material) mit einer intentionalen Idee. Das Konkrete und das Ide-
elle bekommen im Kunstwerk eine Gegenwart, die immer neu ent-
steht, sobald sich jemand im dsthetischen Wahrnehmungsake darauf
einldsst. Sie bedarf also des rezeptionsisthetischen Akts eines Sub-
jekts, um zu sein.

- Sobald man politisches oder historisches Handeln denkend er-
schliefen will, hat man es mit Intentionen zu tun. Deutet man die
Ergebnisse von Absichten als Symptome tieferliegender Zusam-
menhinge, liuft man Gefahr, ihnen ontologisch ein allgemeines
Gesetz zugrunde zu legen. In Politik oder Geschichte driicke sich
aber immer der Niederschlag dessen aus, was noch niche ist, son-
dern transformierend gewollt wird. Hier ist also das Konkrete bzw.
das Besondere als Symptom eines ergebnisoffenen intentionalen
Prozesses zu betrachten, der unter kulturellen Bedingungen auf das
Handeln von Personen zuriickgeht. Hier hat man es nicht mit Ge-
setzen, sondern mit Deutungen zu dessen zu tun, was aus der Latenz
einer Zukunft in Prisenz iiberfithrt wurde.

Urteile auf dieser Ebene kniipfen an ideelle bzw. normative Mafistibe an.
Hier kénnen Handlungen als gerecht und ungerecht, als demokratisch
und undemokratisch, als menschlich und unmenschlich, als repressiv oder
befreiend etc. gedeutet, aber auch entsprechende Prozesse identifiziert wer-
den. Unternimmt man solche Analysen und Deutungen mit Jugendlichen,
helfen sie nicht nur dabei, die Entwicklungsaufgabe zu bewiltigen, sich in
den sozialen und kulturellen Rahmenbedingungen orientieren zu lernen,
sondern sie unterstiitzen die Ausbildung individueller Werte und Normen.
Das setzt allerdings voraus, dass die Jugendlichen in diesen Urteilsprozes-
sen Gelegenheit haben, an ihre latenten ideellen Selbstanspriiche ankniip-
fen zu diirfen, die so begrifflich differenziert und auf Konkretes bezogen
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werden konnen. Im Sinne des Respekts vor der sich emanzipierenden Per-
sonlichkeit muss in dieser Phase darauf verzichtet werden, Jugendliche zur
Ubernahme von etablierten Normen zu veranlassen; sie brauchen vielmehr
Gelegenheit, die in der Latenz der eigenen Personlichkeit liegenden ideel-
len Absichten in Urteilsprozessen auszudifferenzieren und so dem cigenen
biographischen Handeln einzuprigen. Hilfreich sind in diesem Prozess die
Auseinandersetzungen mit Biographien, mit Literatur, aber auch das prak-
tische Handeln, sobald dort ideelle Mafistibe, wie z. B. in der Pflege cines
Waldes, verfolgt werden. Hier darf etwas tiber die eigene Person Hinaus-
gehendes zum personlichen Anliegen werden. Die Klimaschutzbewegung
»Fridays for Future« ist Ausdruck eines ebenso ideellen wie personlichen
Einsatzes und damit auch der individuellen Entscheidung und der Eman-

zipation.

X. »Ausgespuckt« aus dem geistigen Zusammenhang
und die Notwendigkeit der Selbstverortung

Steiner charakterisiert die psychische Situation derer, die die Entwick-
lungsaufgaben des Pubertitsumbruchs bewiltigt haben, mit einer drasti-
schen Metapher: Die Jugendliche fiihlten sich nun wie ausgespuckt aus
dem sie bislang umgebenden geistigen Zusammenhang — eine drastisch
zugespitzte Abwandlung seiner Geburtsmetapher. Tatsichlich gehort zum
Erwachsenwerden die Fihigkeit, auf sich selbst gestellt denken und han-
deln zu kénnen, notwendig dazu. Dabei kann man sich alleine fiihlen.
Insofern gehoren Einsamkeit, Angstlichkeit, Vermeidungsstrategien,
Selbsttiuschung und Flucht ebenso zu dieser Grenziiberschreitung wie
Risikoneigung, Ausprobieren, das Suchen von Thrill und Kick sowie das
Streben in die Welt zu den Phinomenen der letzten Phase des Umbruchs
in die Adoleszenz. Als Entwicklungsaufgabe kann hier die Notwendigkeit
erkannt werden, sich selbst zu verorten. Dazu gehort die Fihigkeit, sich
selbst realistisch einschidtzen und die Verantwortung fir die weitere Ent-
wicklung selbst iibernehmen zu wollen. Gefiihlschaos, Hybris, Aufbruch,
Selbstentdeckung und Selbstbezug miissen transformiert werden, um die
eigene Biographie selbstbestimmt und fundiert leben zu kénnen. Anders
gesagt: Es gilt nun, zu sich selbst und zur umgebenden Welt ein realitits-
bezogenes Verhilenis aufzubauen.
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Dieser um das 16. Lebensjahr stattfindende Prozess kann unterstiitze
werden, indem jetzt die umgebende Welt in ihren Zusammenhingen den-
kend erschlossen wird. Die hierbei entstehenden Hypothesen sind in ihrer
Geltung oder Plausibilitit zu tiberpriifen, indem sie auf Beobachtung, Be-
funde und Phinomene riickbezogen werden. Die Geltungsbereiche von
Gesetzen und Begriffen sollten in nachvollzichbaren Anwendungen bewie-
sen oder relativiert werden. Denn soll man sich selbst verorten und er-
fassen konnen, bedarf es der Klarheit. Hierbei kénnen u.a. die im Feld-
messen angewendete Trigonometrie oder die Analyse archiologischer
Funde oder stilistisch-rhetorischer Phinomene hilfreich wirken.

Xl. Leibliche, seelische und geistige Aspekte der Identitidtsfindung

Identitiesbildung wurde lange als Sozialisationsprozess in eine bestimmte,
letztendlich kollektiv-kulturell bestimmte Identitit verstanden. Versteht
man die Selbstfindung als Individuationsprozess, der sich in Auseinander-
setzung mit den Selbstanspriichen und der Bezogenheit auf die umgeben-
de Welt bzw. mit den Auflenanforderungen vollzieht, muss Identitits-
bildung als fortwihrender Prozess verstanden werden. Dies gilt auch fiir
individuelle Genderidentitdt. Nicht nur, dass zu den klassischen Katego-
rien der Hetero- und Homosexualitit die Anerkennung der biologischen
und psychologischen Intersexualitit und die Vielfalt der Transgender-
konzepte getreten sind, sondern auch die Einsicht, dass Genderidentitdt
nicht mit der Entscheidung fiir eine bestimmte Zuordnung in einer End-
giltigkeit vollzogen wird, ist herausfordernd. Denn auch die Zuordnung
zu einer Genderform ist fragil, kann sich in einer Biographie wandeln, ist
demnach auch als fortwihrender Aushandlungsprozess zu sehen. Kritiker
befiirchten durch die Akzeptanz eines solch offenen, prozessualen Identi-
titskonzepts in der Pidagogik die Desorientierung von Jugendlichen. Dem
kann entgegengehalten werden, dass Sicherheit nicht nur in Festlegung
bestehen muss, sondern auch eintreten kann, wenn das Individuum den
Umgang mit der Offenheit erleben und entwickeln darf. Weil sich prozes-
suale Identititsbildung im Spannungsfeld von Selbst- und Umgebungs-
erwartungen sowie in Diversitit realisiert und weil die individuellen
Entscheidungsfindungen fiir die Betroffenen oft mit Unsicherheit und
Krisen verbunden sind, entstehen zahlreiche Fragen nach der Verstehbar-
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keit und Lebbarkeit. Auch wenn Steiners Begriffe an der klassischen Pola-
ritit von Weiblichkeit und Minnlichkeit entwickelt wurden, haben die
aus der Konstitution der Wesensglieder, d. h. mit dem Verhilenis von phy-
sischem Leib, Lebensgefiige, Eigenseelischem und Ich ableitbaren Diffe-
renzierungen, wenn man sie nicht vordergriindig mit Frausein und Mann-
sein identifiziert, durchaus das Potential, unterschiedliche Genderkonzep-
te zu beschreiben und in ihrer Besonderheit zu verstehen.

Fir die pidagogische Unterstiitzung dieser Entwicklungsaufgaben ist
vor allem entscheidend, klar im Bewusstsein zu tragen, dass das moderne
Genderbewusstsein aus dem Respekt vor der Individualitit resultiert. Dies
stellt Anforderungen an unser Differenzierungsvermogen der Bedin-
gungen, in denen Selbstfindung und Selbstbestimmung stattfinden, denn
ein Ich handelt sich nicht nur in der Selbst-Welt-Bezichung stindig neu
aus, sondern auch innerhalb mehrerer Schichten des eigenen Daseins. Die
anthroposophische Differenzierung von Wesensgliedern und Seelenmodi
kann als Orientierungshilfe genutzt werden, um den vielfiltigen Moglich-
keiten des Menschseins auf der Genderebene gerecht zu werden.

XIl. Grenzen zwischen Kronos und Kairos

Zur Selbstverortung und Emanzipation der Personlichkeit gehort das Aus-
loten von Grenzen. Solche Grenzerfahrung konnen leiblich durch Extrem-
sport, Schlafentzug, radikale Nahrungsumstellungen etc. gemacht werden.
Oft liegt die Selbstgefihrdung dabei nicht fern. Auch das eigene Bewusst-
sein wird ausgelotet. Das kann mit philosophischen Entdeckungen, mit
intensiven Gesprichen und meditativen Erfahrungen verbunden sein, aber
auch den Konsum bewusstseinsverindernder Drogen einschlieffen. Aller-
dings kann der Drogenkonsum auch durch Realititsflucht und Vermei-
dungsstrategien motiviert sein. Zu den seelischen Grenzerfahrungen ge-
hért es, sich auf extreme Gefiihle einzulassen bzw. Gefiihle wirklich auszu-
leben.

Die radikalste Grenze liegt zwischen Leben und Tod. Die Themen
Herbst, Untergang, Verlust und Tod evozieren Stimmungen, die, oft dar-
gestellt in der Literatur, in Kunst und Biographien viele Jugendliche faszi-
nieren. Dem liegt durchaus die Logik der Selbstwerdung zugrunde — denn
gehort es nicht zum Entschluss, das eigene Leben anzunehmen bzw. leben
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zu wollen, dass es auch widerrufen werden oder enden kann? Das Einlas-
sen auf diese Thematik kann zu Depression und im Extremfall zu Suizid-
handlungen fiihren. Die Griinde dafiir sind divers. Sie kénnen psycho-
pathologischer, traumatischer, selbstablehnender Natur sein. Die mit der
Emanzipation des Eigenseelischen verbundene Krise und Einsamkeits-
erfahrung wird aber von der tiberwiegenden Mehrzahl der Jugendlichen
als Reifeprozess durchlaufen, der zu Bejahung der eigenen Biographie
fihre. Die Persdnlichkeit ist damit in das Drama des Lebens eingetreten,
zu dem Entscheidung und Urteil zwischen alternativen Wegen gehoren,
denn Ich-Werdung bzw. Ich-Sein bedeutet, sich zwischen Kronos und Kai-
ros, dem Konkreten und dem Allgemeingiiltigen, der Bezichung zum eige-
nen Leib bzw. der Anforderungen der Umgebung und den ideellen Selbst-

anspriichen auszuhandeln.

XIll. Die Entdeckung des peripheren Ich

Die Waldorfpidagogik zielt darauf, den Aspekt der Individuation, der Ich-
Werdung zu unterstiitzen, indem tiber Unterricht die Beziehung zur Welt
aus den vielfiltigen Perspektiven der Ficher hergestellt wird. Damit unter-
stiitzt sie auch den sich im Pubertitsumbruch vollziehenden Emanzipati-
onsprozess. Ihr liegt damit das Bild des sich selbst bestimmenden und ver-
antwortenden Menschen zugrunde. Sie geht davon aus, dass der Mensch
in die geistige Sonderbedingung von Raum und Zeit gestellt wird, indem
er sich unter riumlichen Bedingungen seinem eigenen Sein sowie der Welt
gegeniiberstellt und indem im chronologischen Verlauf der Zeit das Sein
als Nacheinander erfahren wird, wodurch erst Bewusstsein fiir die Folgen
des Tuns gebildet werden kann. Individualitit bildet sich aus, weil der
Mensch der Welt in ihrer Gegenstidndlichkeit begegnet, weil die Dinge auf
ihn zukommen, weil auf ihn andere Menschen zukommen und ihm so die
Welt zur Gelegenheit und Aufgabe wird. Diese philosophische Idee hat
Steiner in die Waldorfpidagogik einfliefSen lassen. Er bezeichnet dieses be-
sondere Individualititsverstindnis in seinen philosophischen Texten als
»peripheres Ich«. Das Ich ist demnach nicht nur ein Eigen- und Zentrums-
erlebnis, sondern realisiert sich im Verlauf der gesamten Biographie, in-
dem es in seinem verleiblichten Selbst der Welt begegnet und zu ihr in
Bezichung tritt. Ein Ich ist nur, wenn es sich zu etwas in Bezichung setzt,
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d.h. Ich-Sein ist als Prozess und fortwihrendes Entwickeln aufzufassen.
Die umgebende Welt ist ihm Aufruf und Chance. Denkt man diesen Tat-
bestand zu Ende, ist daraus zu schliefen: Die ein Ich umgebende Welt ist
ein konstitutiver Teil seiner selbst. So hat das Steiners Zeitgenosse Walter
Benjamin auch gefasst: Die umgebende Welt sei der Teil des eigenen Le-
bens, zu dem man in Bezichung trete. — Ein Ich realisiert sich in einer dia-
logischen und reflexiven Struktur, in der die Welt der Teil des Ich ist, zu
dem es im Idealfall in eine Du-Bezichung tritt. Steiner weist in seinen
Gedanken zum peripheren Ich auch darauf hin, dass Individualisierung
und Ich-Bewusstsein notwendig mit dem Auftreten des Egoismus verbun-
den sind. Dieser Egoismus sei nicht durch altruistische Appelle zu tiber-
winden. Er konne aber transformiert werden, indem er auf die umgebende
Welt ausgeweitet wird. Es gelte ins Bewusstsein zu heben bzw. zu erken-
nen, dass sie im eben ausgefiihrten Sinne eben ein Anteil des Ich ist. Dazu
muss — und das ist vielleicht die wichtigste Bildungsaufgabe — der Mensch
sich auf die Welt einlassen kénnen bzw. lernen, zu ihr in diverse und inten-
sive Bezichungen zu treten. Folgt man heute dieser Idee, dann steht er den
okologischen und sozialen Problemen nicht gegeniiber, sondern sie wiir-
den als Teil seiner selbst zu unserem Problem und uns deshalb bedeutend
sein. Wenn ich die umgebende Welt als Teil des eigenen Daseins verstehe,
dann dehnt sich mein Egoismus sozusagen aus, und aus Selbstbezogenheit
wird Weltbezogenheit. Selbstliebe, Menschenliebe und Liebe zum Dasein
fallen so zusammen. Gelingt Jugend bzw. kann sie als Phase gelebt werden,
in der sich ein Individuum eigenstindig zur Welt in Bezichung setzt, um
sie als Rahmenbedingung der Selbstwerdung zu erfahren, dann entsteht
aus Selbstverortung und Weltbezogenheit Beheimatung in der eigenen
Biographie.
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Christoph Wegener

Schulische Leistung und ihre Bewertung

»Was tun Sie«, wurde Herr K. gefragt, »wenn Sie einen Menschen
lieben?« »Ich mache einen Entwurf von ihme, sagte Herr K., »und sorge
dafiir, dass er ihm dhnlich wird.« »Wer? Der Entwurf2« »Neing, sagte
Herr K. »der Mensch.«!

Vertauschen wir das Pridikatsverb lieben mit beurteilen, dann wird Herr K.
zum Lehrer, der »Mensch« zum Schiiler — und wir sind medias in res beim
Januskopf der schulischen Leistung und ihrer Bewertung. Was soll letztere
sein: anpassende Abrechnung tiber Geleistetes oder emanzipative Verstir-
kung von Lernleistungen? Im didaktischen Diskurs werden diese Pole sum-
mative und formative Leistungsbeurteilung genannt.?

Der vorliegende Aufsatz, den der Verfasser einer Anregung von Christoph
Holzwarth von der Akademie fiir Lehrerbildung Dillingen verdankt, wid-
met sich zunichst einer terminologischen Klirung und symptomatologi-
schen Vertiefung der beiden Leitbegriffe, um dann in seiner eigentlichen
Erdreerung den Begriff eines »Mysteriums des Willens« vorzuschlagen und
abschlieflend den Aspekt altersgemifler Feedback-Situationen zu reflektie-
ren.

»Schusters Leisten« und das »Ende mit Schrecken«

Zunichst eine kurze etymologische? Einfithrung in den Begriff des Leis-
tens. Er kann in zwei Richtungen gedacht werden. Nach der einen geht es
um das »Nachkommen einer Pflicht«, verbunden mit dem Moment der
Ausdauer (engl. ro last) — wenn man will, eine Funktion, die sich auch als
Leistungsdefinition einer Maschine abbilden ldsst* und in intelligenten KI-
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Einrichtungen (vergl. den Film »Das Haus« 2021)’ oder der »versklavenden
Usurpation« der »Werkzeuge« zum Ausdruck einer negativen Uropie wird,
auf die Ivan Illich in seiner Analyse des Industriezeitalters hinweist.

Die andere Herleitung kommt vom Begriff des »Fufles« (engl. last —
Schusterleisten), also vom Gehen: »einem Ziel, einer Spur folgen«. Im
tibertragenen Sinn zielt dies auf den Bedeutungsinhalt »Lernen, Lehre«
(vergl. Lisz). Hier ist — konsequent weitergedacht — die Grundbewegung
der Biografie als mit dem Eigenbewegungssinn’ verbundener Lebensplan
im Kontext der Entelechie zu denken.

Es spiegeln sich im Begriff des Leistens also einerseits die Tendenz des
Verlustes der menschlichen Freiheit durch totale maschinelle Entmiindi-
gung, andererseits die Erkenntnis des tieferen Sinns des Mensch-Seins
tiberhaupt. Diese Stellung des Begriffs zwischen materialistischer Unfrei-
heit und entelechischer Freiheit — gilt es bei aller Reflexion tiber Schule
und Bildung und also auch beim Leistungs-Bewerten im Bewusstsein zu
halten.

Schulische Leistungsbewertung im didaktischen Diskurs

Die Frage nach einer gerechten, angemessenen und aussagekriftigen Be-
wertungsform schulischer Leistungen wird im didaktischen Diskurs unter-
schiedlich beantwortet, je nachdem, ob es mehr um die summative biiro-
kratisch-obrigkeitliche »Zertifizierungsfunktion der Schule« mit ihrem
Fokus auf eine »Zulassungsberechtigung fiir berufliche Positionen und
sozialen Status« geht® oder um den formativen entwicklungsfordernden
»Prozess des Lernens, des Korrigierens und Beratens«.? Wenn Lehrende in
dialogischer und kooperativer Leistungsbegleitung'® echtes Fehler-Interesse,
Verstehenwollen zeigen'' und Lernende eine engagierte Lernstrategie-
Beratung'? erleben (diirfen), wenn sie sich gesehen'® wissen, dann kénnen
sie den Mut zur individuellen Leistungsbereitschaft entfalten sowie eine
wachsende Selbstbeurteilungs-Sicherheit beziiglich ihres eigenen Lernfort-
schritts gewinnen.'

Zu lange — und vielfach bis heute — haftete der schulischen Leistungs-
Bewertung die depositire Ideologie’® und das defizitire Trauma des Nicht-
Geniigens und Nicht-Mitkommens'® an, erfiillten Schulingste!” verun-
sicherte junge Menschen und Stress-Symptome die Lehrer-Seelen.
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Gestutzte Fliigel hier und zynische'® Spriiche dort im Lehrerzimmer —
Schullummer" auf beiden Seiten hat sogar eine eigene Literaturform, die
sog. Schulerzihlung, hervorgebracht.

Dabei ist Leisten ein Lebensprozess und hat grundsitzlich mit emanzi-
pativer Entwicklung zu tun, ein Menschendrang und ein Menschenrechr.
Wenn Goethe vor dem Hintergrund der Aufklirung in seinem Mirchen
von der Griinen Schlange die Frage aufwirft: »Was ist erquicklicher als
Licht? — antwortete diese: Das Gesprich«.”® (Man beachte den Komparativ.)
Denn formative Leistungsbewertungen basieren immer auf einer vertrau-
ensvollen, authentischen Beziehung. Thre Vorschlige regen den eigenen
Methodenweg an.

Messen oder Beurteilen?

In den Intentionen des Leistungs-Messens und der Leistungs-Beurteilung
stehen sich zwei Positionen polar — wie zwei Lager — gegeniiber. Es ist we-
sentlich, die Handlungsformen des »Messens« und des »Urteilens« symp-
tomatologisch zu unterscheiden.

Ersteres ist naturwissenschaftlich-physikalischem Denken verpflichtet.
Es gibt vor, man konne schulische Leistungen — die immer ein individuel-
ler geistig-seelischer Lebensausdruck sind und zugleich eine soziale Wir-
kung haben — messen, also skalieren. Dieser Ansatz, der vordergriindig zu
Selektionszwecken niitzlich ist, sollte erkenntnistheoretisch auf sein
Grundphinomen riickgespiegelt werden. Dieses kann letztlich nichts An-
deres als das kosmische Prinzip? sein. Sein Ausdruck ist die Zahl. In der
Mysterien-Tradition der dgyptisch-babylonischen Tempelwirtschaft war es
das »heilige Geld«, das alle Dinge (Waren) und Leistungen auf Gestirne
und ihre irdische Reprisentanz in Metallen bezog.* So geschah aus Tem-
pelweisheit Gerechtigkeit und »mit der Steigerung des Transzendenzbewusst-
seins steigerten sich alle Krifie des ersten Kulturmenschen.«*® Im Laufe der
Zeit wurde dies im Bildungssystem — iiber die Klosterschulen und die kle-
rikalen Universititen — sowie in den modernen entfalteten Wirtschafts-
systemen profanisiert und ideologisiert. Doch im angedeuteten urspriing-
lichen Kontext, dem man das mythologische Bewusstsein®* zuschreibrt,
findet man das eigentliche Verstindnis der Ziffern-Note. Die staatlichen
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Bildungsbehorden und ihre hierarchische Biirokratie bilden noch — aber sie
wissen es nicht mehr — Reste dieser alten theokratischen Legitimation ab.

Eine Leistungs-Beurteilung stellt dagegen geschichtssymptomatolo-
gisch®® den kulturgeschichtlichen Ubergang von den vorderasiatischen
Kulturen zum Griechentum dar. Sie vollzicht immer die subjektive Geste
des Erkenntnisverfahrens, das nie abgeschlossen ist. Denn es handelt sich
um die Wahrheitsfrage; der Zweifel muss ihr als mahnender Begleiter stets
innewohnen.” Sie ist sich ihres vorldufigen Charakters und des Irrtums
bewusst. Eine Leistungs-Beurteilung ist immer offen fiir neu hinzutreten-
de Aspekte. Ihr Wesen muss notwendig das der Kommunikation sein.

Im Zeichen der »Spirale«

Im Folgenden soll mit Hilfe des Leistungs-Modells der Spirale weiterge-
dacht werden. Coen van Houten geht von einem hinfithrenden Prozess der
Motivation aus, deutet in der eigentlichen Spiralgebirde die »Absonde-
rung«” der Individualisierung an und folgert aus dem ergebnismifSig Her-
vortretenden Evaluations-Wirkungen®®. Die Spiral-Bewegung spielt dabei
als Ur-Phinomen von Lebensprozessen eine bedeutsame Rolle?, weil es
um Internalisierung, Individualisierung und Verwandlung geht. Es han-
delt sich um die Geste, die das Obr in der Schnecke, der Darm in seinen

Windungen, das Blut im Lungenkreislauf oder auch das wirbelnde Wasser
vollfiihrt.

Die Spirale verbindet zwei Bewegungen. Die eine fithrt aus der — extrinsi-
schen/intrinsischen — Motivation in das Leisten hinein, die andere aus ihm
heraus — und weiter. Wie eine Kugel, zwinge sie nicht die Erdenschwere zu
ballistischer Kurve, immer geradeaus ins Unendliche floge, so lisst das Le-
bensgesetz im Zeichen der Regeneration den Appetit in Sittigung, jede An-
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strengung in Ermiidung, alles Schlafen in Aufwachen umschlagen.®® Beim
schulischen Leistungsvorgang nun wird die »Versunkenheit« — als Aus-
druck des Willens und quasi Schlafzustand — neu belebt im Lernprozess
der Evaluation. Erst dadurch wird er zum Reproduktionsprozess”’, mehr
noch: zur Kultivierung des ohne dies nur Natiirlichen.*!

Der »dunkle Wald« zwischen Motivation und Evaluation

Was ereignet sich nun, wenn Leisten erlebt wird? Man weif es eigentlich
nicht so recht. Leistungs-Motivation (vorher) und Leistungs-Auswertung
(nachher) stehen vor einem black-box-artigen Zustand. Man tastet herum,
weif, wie man seinen Beginn initiiert hat, sieht (beurteilt), was als Ergeb-
nis herauskommet. Man kann psychisch-physiologische Vorginge bemer-
ken und gegebenenfalls messen.?? Aber eigentlich ist alles Leisten ein sehr
intimer und einsamer Vorgang.

Kinder in ihrem ersten Jahrsiebt nihern sich diesem Vorgang urver-
trauend-nachahmend, spielerisch versunken und in steter Anbindung an
ihr soziales Umfeld. Schiiler:innen durchleben im zweiten Jahrsiebt zu-
nichst mit Begeisterungsbereitschaft mannigfache Gewdhnungen an diese
besondere Art der Konzentration; Jugendlichen mutet man dann metho-
disch vorbereitet mehr und mehr Arbeits- und letztlich Priifungs-Einsam-
keiten zu — sie kennen dieses Gefiihl mittlerweile auch aus ihren teils dra-
matischen adoleszenten Entwicklungs-Erlebnissen. Leisten ist also jeweils
altersspezifisch zu reflektieren.

Der junge Mensch, der in sein Willens-Leisten geht, erlebt mehr oder
weniger bewusst »den dunklen Wald des Abenteuers«®. Herausforderungen
springen ihn an, Gefahren wollen ingstigen, Blockaden brechen auf, Verzweif-
lungen drohen zu zerfleischen.> Es ist eine »Reise« durch das unbekannte
Gefilde des Wollens, bei der es darum geht, ob der »Reisende« tiber die
Voraussetzungen und Mutkrifte verfiigt, alle Fihrnisse zu bestehen und —
ganz wichtig — durchzuhalten (engl. 7o /ast). Was schliefllich mitgebracht
wird, ist die Bereitschaft zur Reifung fiir héhere Aufgaben.

Der héfische Roman® kennt auf diesem Weg auch Fehler, Unzuling-
lichkeiten, Erniichterungen aus noch nicht hinreichend bewiltigten Pro-
ben und den Schmerz, Riickschlige zu verarbeiten, erneut auszureiten und
sich selbst zu finden.
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Das Zutrauen des Wissenden trigt den Lernenden. Parzival etwa kann
seinen Weg nur suchen, weil er sich vom Einsiedler® innerlich begleitet
weils.

In diesem Sinne sind alle Lehrer:innen als Heranfiithrende auch zu
Recht die Auswertenden der jeweiligen schulischen Leistungen. Sie wissen
um die individuellen Belastbarkeiten, kennen Mut und Verzagen, beden-
ken die Schwierigkeiten des Leistens und erfiillen die Aufgabe, mit einer
angemessenen Fehlerkultur’” den bisweilen schmerzhaften Emanzipations-
Vorgang zu unterstiitzen.

»Mysterium des Willens«

Damit ist ein Motiv angesprochen, das im Kontext dieser Betrachtung als
»Mysterium des Willens« bezeichnet werden soll. Es ist ein Verwandlungs-
motiv, von dem Goethe als einer »Mystagogie«*® spricht, wenn er seinen
Faust in die Abgriinde seines unbedingten Tatwillens steigen ldsst (hier im
Dialog zwischen Faust und Mephisto charakterisiert):

»um sie kein Ort, noch weniger eine Zeit,/ von ihnen sprechen ist Ver-
legenheit./ Die Miitter sind es! -— Miitter! -—- Schauderts dich?/ [...]
--- Wohin der Weg? --- Kein Weg! Ins Unbetretene,/ nicht zu Betreten-
de; ein Weg ans Unerbetene,/ nicht zu Erbittende. Bist du bereit?/ [...]
Von Einsambkeiten wirst umbergetrieben./ Hast du Begriff von Od’ und
Einsambkeit?«

Erkenntnistheoretisch handelt es sich hier um den Bewusstseins-Raum des
Intuitiven, den die Waldorfpidagogik mit dem Wollen/Willen®” verbindet.
Von Bedeutung ist hier unter anderem der lern-psychologische Einbezug
der »wirkenden Nacht«*” und einer differenzierten Charakterisierung des
»unbewussten Bewusstseins«, das in allen Tathandlungen lebt — den phy-
siologischen' wie auch den geistigen — wenn man etwa an das Finden von
Ideen oder das Wiedererinnern denkt.

Jede Schiiler-Leistung, die wir als Lehrende veranlassen, ist in ihrer je-
weiligen altersgemifien, binnendifferenzierten Zu-Mutung ein solcher
Willensprozess. Seine latente Dramatik sollte den Lehr-Verantwortlichen
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bewusst sein, ebenso das Ziel: die zukiinftige Eigenstindigkeit des emanzi-
pierten Ichs.

»Neugierig bin ich, ob er wiederkommt.«**

Nach dem »Individualisierungsprozess« wird die Nihe des Ausgangsortes
wiedergefunden. Dies ist der Moment, ins evaluative Gesprich zu treten.
Der sich fortsetzende Ast der Spirale beginnt unter dem Aspekt der Kom-
munikation und Verarbeitung. Zum Erlebnis der Spirale tritt die Gebirde
der Lemniskate hinzu:

Im erérterten Kontext ist sie die Beziehung von Lernenden und Lehren-
den. Es liegt auf der Hand, dass die (Autoritits-)Schwingung eine dynami-
sche sein muss, die der Altersstufen-Reifung differenzierc Rechnung
trigt.”? Eine ausgeglichene »Augenhshe« und der »externe Blick« auf die
eigene Leistung ist das Ziel, noch nicht der Weg; die jeweiligen Gewichtun-
gen sind zunichst — bei Schiiler:innen der Unterstufe — noch ungleichmi-
Big verteilt. Dies gilt es bei Feedback-Gesprichen zu beachten. So ist die
Waldorfpidagogik verpflichtet, basierend auf menschenkundlich begriin-
deter Altersstufen-Didaktik, die verfrithte Eintibung eines kritischen
Blicks auf eigene schulische Leistungen zu vermeiden.*

Es bedarf des »pddagogischen Blicks«, um in motivierender und diffe-
renzierender Weise in die dialogisch-konstruktive Leistungsbewertung zu
treten (»Das Gelb hier ist noch ein bisschen blass; das konnte doch sicher noch
mebr strahlen — hm?« oder: »Seien Sie genauer! Jede Aufgabe will vertieft gelost
werden — und Sie konnen das!«) Man sollte sich dabei stets des Empathie-
Punktes der Lemniskaten-Kreuzung bewusst sein.* So bleibt die Lemniska-
te dynamisch ...

Erwartet wird vom Gesprich tiber Geleistetes eine befreiende Sachlich-
keit, »klare Kante« (Feedback), zugleich wertschitzende Zu-Murung (» Was
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hittest du besser machen konnen? Wie kannst du dir die Lern-Aufgabe, das
Uben erarbeiten? --- Was halten Sie vom Entwurf eines Lern-Plans, den Sie
auch erfiillen werden?) Und man wird als Pidagog:in immer auch bereit
sein miissen, in angemessener, taktvoller Weise mit Leistungs-Blockaden
— duferlich oft als Leistungsverweigerung in Erscheinung tretend — umzu-
gehen (» Wo steckst du fest? — Brauchen Sie Zeit?«). Dies tritt nicht selten im
Jugendalter auf, bei dem Schulen oft den Unterricht und ihre Leistungs-
Bewertungen auf Priffungen ausrichten. Zum falschen Zeitpunkt auf
»Leistung« zu bestehen, kann eine zukiinftige, jetzt noch scheue Bereit-
schaft zum Leisten ersticken.

Schulische Leistungs-Bewertungen werden beobachtet: in ihrem Was
und — mehr noch — in threm Wie. Eine forderliche (salutogenetische) Feh-
lerkultur im Sinne einer »passenden« Orientierung auf den personlichen
Lernweg ist immer auch soziale Erziehung zu empathischem Take fiir alle
Teilnehmenden. Der Prozess des Feedbackens® ist also selbst Lehr-Inhalt
und wird von den Schiiler:innen latent »in doppelten Auftrag gegeben«.

Deshalb ist es fiir jede:n Lehrenden unerlésslich, sich immer wieder
selbst klarzumachen, dass, wenn Fehler-Hinweise als peinlich, demiiti-
gend, krinkend (krankmachend), defizités »ankommen«, méglicherweise
eine entwicklungshemmende Schul-Tradition »den Atem zusammenpresst«,
deren neuzeitlich-liberaler Ursprung in der puritanischen Pridestinations-
Ideologie des Erfolgsstrebens zu verorten ist. Wie frei ist man selbst als
Beurteilende:r — von eigenen Schul-Traumata, von Kollegen- und Eltern-
Erwartungen, von egozentrischen Erfolgs-Ubertragungen, von Stress? Wie
viel unerkannte Entfremdung prigt unser Handeln, wie sehr ist man
(schon) Vorbild in der Lebens-Kunst der Freiheit?

»Sorge dafiir, dass sie sich dhnlich werden«'

Eine salutogenetische und kommunikative Leistungsbewertung ist grund-
sitzlich am Lebensprozess der jeweiligen individuellen Biografie orientiert.
Diese hat immer — latent zunichst, dann bewusster — das freie Selbst zum
Thema. Es kann gelingen, man kann es verfehlen.

So ist alle Erzichung und Bildung dem Fernziel der — individuellen —
Freiheit verpflichtet. Schulische Leistungen und der Umgang mit ihrer
Bewertung werden verkannt (entfremdet), wenn diese spitere Wirkung
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nicht vor Augen steht. Sie sind Ubungen, Erkraftungen. Entwicklung,
Wachsen kennt dabei viele Zustinde; sie sind die wahren »Entwiirfe«! und
zeigen sich uns mannigfach individuell, bildhaft

als friihlingshell sprudelnde Biiche, stilles FliefSen, manchmal (Donau-) Versi-
ckerungen (»zwischenzeitlich mal weg, aber ich komme wieder<”), manchmal
Verunreinigungen durch schidliche Zuleitungen, irgendwann tragendes Stro-
men. Weit in der Ferne wartet immer das Meer ...

Anmerkungen

1 Brecht, Bertolt: Geschichten vom Herrn Keuner, in: Kalendergeschichten, Ber-
lin 1949.

2 Végeli-Mantovani, Urs: Mehr fordern, weniger auslesen. Zur Entwicklung der
schulischen Beurteilung in der Schweiz, Aarau 1999; ebs. Winter, Felix: Forma-
tive Leistungsbeurteilung — Wie geht das? Mit den Lernenden iiber Qualitit
und Ergebnisse des Lernens sprechen, in: Zs Gemeinsam lernen, 2016; ebs.
ders.: Neue Formen der Leistungsbeurteilung, in: Zs. PADAGOGIK 9/2017.

3 Kluge, Friedrich: Etymologisches Worterbuch der deutschen Sprache, Straf3-
burg 1915. — Da Etymologien die »Wurzeln« von Sprachfamilien suchen, sind
sie der »organischen Naturwissenschaft« vergleichbar, die in allen Lebens-
erscheinungen den (Ur-) Typus ergriinden will. (vergl. Steiner, Rudolf: Grund-
linien einer Erkenntnistheorie der Goetheschen Weltanschauung (GA 2), 1886,
Kap. E.16. Die organische Natur.) Diese Erkenntnistheorie liegt auch der
»Spurensuche« des vorliegenden Aufsatzes zugrunde, wenn er in das Ur-Erlebnis
des Leistens »hinuntersteigt«.

4 »Leistung ist der Quotient aus verrichteter Arbeit oder dafiir aufgewendeter
Energie und der dafiir bendtigten Zeit.« Aus: Wikipedia, Stichwort Leistung

5 Der Film von Rick Ostermann setzt ein Paar in einem digital durchprogram-
mierten Haus auf einer Insel gefangen, das einen eigenen Willen zu entwickeln
scheint. Die Frau kann zuletzt gerade noch flichen, der Mann bleibt einge-
schlossen zuriick.

6 »Hundert Jahre versuchen wir nun schon, Maschinen fiir die Menschen arbeiten
zu lassen und die Menschen fiir einen lebenslangen Dienst an ihnen zu schulen. Es
stellt sich jetzt heraus, dass die Maschinen nicht machen, was wir wollen,(...) dass
die Maschinen die Menschen versklaven. Weder eine Diktatur des Proletariats noch
eine Freizeitgesellschaft kann sich der Herrschaft der immer weiter expandierenden
industriellen Werkzeuge entziehen.« In: lllich, Ivan: Selbstbegrenzung (Tools for
Conviviality). Eine politische Kritik der Technik, 1973.
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Soesman, Albert: Die zwolf Sinne. Tore der Seele, Zeist 1994. Soesman sieht in
der bewussten Eigenbewegung die unbewusstere Ahnung eines vorgeburtlichen
»mitgebrachten« Lebensplans, der im jeweiligen Schicksal und bedeutsamen
Lebensbegegnungen »wiedererkannt« werden kann.

Nerowski, Christian: Leistung und Gerechtigkeit, Vortrag Lehrerakademie
Dillingen, 11/2021.

Flitner, Andreas: Reform der Erziehung. Impulse des 20. Jahrhunderts, Miin-
chen 1999.

Ruf/Keller/Winter: Besser lernen im Dialog, Seelze 2008.
Hattie, John: Lernen sichtbar machen (Visible Learning) 2013.

Biermann, Christine: Von Lernberichten zu Noten. »... auch Noten sollten jeden
Einzelnen beriicksichtigen«, in: Zs. PADAGOGIK 9/2017; ebs. de Vries, Frank:
Lernbegleitung und Kompetenzerwerb in der Oberstufe der Waldorfschule.

Ein Praxisbuch, edition waldorf 2022, S. 23 ff.

Greiner, Johannes: Der pidagogische Blick. Wie wir Kinder und Jugendliche
auf ihrem Weg begleiten kénnen, Stuttgart 2020; ebs.Haupt-Mukrowski/Wak-
ker/Bohl: Diagnostik und Leistungsbeurteilung in integrierten Schulformen.
Befunde und Folgerungen aus dem Forschungsprojekt WissGem, in: Zs. PAD-
AGOGIK 9/2017; ebs. Maier, Uwe: Leistungsdiagnostik in Schule und Unter-
richt, Bad Heilbrunn, 2015.

Beutel/Bondick/Xylander: Leistungsbeurteilung. Pidagogische Spielriume nut-
zen und gestalten, in: Zs. PADAGOGIK 9/2017; ebs. Jacobsen, Sabine: Lei-
stungsriickmeldung als Dialog und Reflexion. Was bedeutet das fiir Lernkultur
und Lehrerrolle? in: Zs. PADAGOGIK 9/2017; ebs.: Frisk, Géran: Der Baum
der Erkenntnis, Halmstad 1998.

Freire, Paolo: Piadagogik der Unterdriickten. Bildung als Praxis der Freiheit,
Stuttgart 1970. Freire fithrt die »Kultur des Schweigens« — spiter korrigiert:

des Léirms — auf den entfremdenden Unterdriickungscharakter des »Bankiers-
Konzepts« zuriick, das Teilhabe am sozialen Erfolg an Bildungs-Depots misst.
Ahnlich Illich, Ivan: Schulen helfen nicht, New York 1970: »Ich ... behaupre,
dass einer der Griinde fiir die Frustrierung der Mehrheir die fortschreitende Durch-
setzung des »liberalen Mythos« ist — die Annahme, dass Schulbildung die Integra-
tion in die Gesellschaft gewibrleistet.«

Degenhardt, Franz Josef: Ballade vom verlorenen Sohn, 1977.

Krampen, Giinter: Zur Vermeidung schlechter Noten bei Schiilern, in: Praxis
und Forschung, 1986; ebs. Schreiber, H.: Gegen Priifungen und Noten, in: Zs.
Fiir Philosophie und Pidagogik 6, 1899; ebs. Steiner, Rudolf: Allgemeine Men-
schenkunde als Grundlage der Pidagogik (GA 293) 1919, 13. Vt. gegen das »auf-
stauende Lernen, das immer vor dem Examen betrieben wird. Die Folge ist, dass
einem das Biiffeln oder Ochsen zum Examen den Schlaf zerstort, dass es in unser
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normales Menschendasein Unordnung hineinbringt. «; ebs. Ingenkamp, Karlheinz:

Die Fragwiirdigkeit der Zensurengebung, Weilheim/Basel 1971

Janke/Erdmann/Boucsein: Der Stressverarbeitungsfragebogen, in: Arztliche
Praxis 38, 1978, listet 16 Stressverarbeitungsstrategien von Schiilern nach Erhalt
einer schlechten Note — von »Bagatellisierung« {iber »Aggression nach auflen
(gegen den Stressor), Selbstbemitleidung, Resignation, kérperliche Sympto-
me, Einnahme von Genussmitteln und Pharmaka« etc. auf, die man auch bei
Lehrer:innen finden kann, nicht selten als Burnout-Maskierung durch Zynis-
mus (Anm. Verf.).

Pennac, Daniel: Schulkummer, Paris 2007.

Goethe, Johann Wolfgang, Das Mirchen (1795). Unterhaltung des goldenen

Kénigs mit der griinen Schlange.

Steiner, Rudolf: Grundlinien einer Erkenntnistheorie (GA 2) Kap. E.16. Die
anorganische Natur. » Wissenschaftliche Befriedigung wird uns von einer Ansicht
erst dann, wenn sie uns in eine abgeschlossene Ganzheit einfiihrt. Nun zeigt sich
aber die Sinnenwelt als unorganische an keinem ihrer Punkte als abgeschlossen,
nirgends tritt ein individuelles Ganzes auf. (...) Nur in ihrer Allheit ist sie abge-
schlossen. Wir miissen daher streben, um ein Ganzes zu haben, die Gesamtheit des
Unorganischen als ein System zu begreifen. Ein solches System ist der Kosmos. «

Schweppenhiuser, Hans Georg: Das kranke Geld. Vorschlige fiir eine soziale
Geldordnung von morgen, Stuttgart 1971.

Fischer, Hugo: Die Geburt der Hochkultur in Agypten und Mesopotamien,
Stuttgart 1960.

Wilber, Ken: Eros, Kosmos, Logos. Eine Jahrtausend-Vision, Boston 1995, Kap.
5. Das Emergicren der menschlichen Natur.

Steiner Rudolf: Geschichtliche Symptomatologie (GA 185), 1918, 1.Vt.

Unvergesslich bleibt dem Verfasser — als jungem Waldorflehrer — die angele-
gentliche Mahnung des alten Schulrats Klotz in Kiel bei der Beurteilung der
miindlichen Realschulpriifungsleistungen: »Kollegen, bedenken Sie immer beim
Bewerten: Tun wir dem Schiiler maglicherweise Unrecht?«

Steiner, Rudolf: Das Ritsel des Menschen. Die geistigen Hintergriinde der
menschlichen Geschichte (GA 170) Dornach 1916, 7. Vt.

van Houten, Coenraad: Erwachsenenbildung als Willenserweckung, Stuttgart
1993.

Soesman, Albert a.a.O., Kap. 5. Der Gehérsinn.

Steiner, Rudolf (GA 293), 2.Vt., spricht von »keimbaft bleibendem Willen«, der
— wenn nicht durch hypotaktisch-reflexive Vorstellung in seiner parataktischen
Vorwirtsbewegung immer wieder gebrochen — ungebremst die Tendenz zur
Vergeistigung (Tod) fortsetzen wiirde; wie es ja das Gesetz des Lebens ist, nichts
ununterbrochen tun zu kénnen (zu diirfen).
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Bleibe es nur dies, »so wiirden wir uns unter dem Einfluss unserer Instinkte ani-
malisch entwickeln.« Im Vorstellen, Evaluieren »gliedern wir in unsere blofen
Instinkte die Ideale, die moralischen Ideale. (...) Daher ist moralische Entwicke-
lung immer etwas Asketisches.« Zitate aus: Steiner, Rudolf (GA 293), 5. Vt.

Vergl. die sog. REM-Phasen beim Schlafen: Man bemerkt innere T4tigkeit;
tiber deren individuellen /nhalt kann der Nachweis der »schnellen Augenbewe-
gung« allerdings nichts aussagen.

.. im ritterlichen Bild der Angriffs-Zielrichtung zur geistigen Welr (Gralsburg
Munsalvische), zur Vereinigung mit ihr, indem er »einen Wandel bietet, den man
draufSen vor dem Wald den Tod nennt.« In: Wolfram von Eschenbach, Parzival, 9.
Buch.

Goethe, Johann Wolfgang: Der Versuch als Vermittler von Objekt und Sub-
jekt (1792), beschreibt dhnlich die inneren Erlebnisse des Naturforschers als
»Raubiiberfall im Gebirge«, »denn beim Ubergang von der Erfabrung zum Urteil,
von der Erkenntnis zur Anwendung ist es, wo dem Menschen gleichsam wie an
einem Passe alle seine inneren Feinde auflavern: Einbildungskraft, Ungeduld, Vor-
schnelligkeit, Selbstzufriedenheit, Steifheit, Gedankenform, vorgefasste Meinung,
Bequemlichkeit, Leichtsinn, Verinderlichkeit, und wie die ganze Schar mir ihrem
Gefolge heifsen mag, alle liegen hier im Hinterhalte und iiberwiltigen unversehens
sowohl den handelnden Weltmann als auch den stillen, von allen Leidenschaften
gesichert scheinenden Beobachter*.« ("Man darf auch hier den Lehrer mitdenken.)

Auch Artusroman genannt, weil Ausfahrt und Riickkehr mit der Zafelrunde
verbunden sind. Formprigend wurde in seiner Hochbliite der sog. »doppelte
aventiure-Weg«: Der ritterliche Held erlangt in einem ersten Kursus alle dufleren
Kompetenzen und Ehren, muss sich dann aber — nach einer Krise — in einem
zweiten Kursus die inneren Qualititen seiner Individualitit (Selbstkompetenz)
erarbeiten — ein Herz-Kreislauf sozusagen, ein dionysischer Initiations-Prozess

des »Stirb und werde!« — und der Spirale!

Sein Name ist Zrevrizent. An dieser Stelle sei vermerkt, dass Parzival auch un-
unterbrochen von der Liebe seiner Frau Kondwiramurs begleitet wird, die auf
ihn wartet — dhnlich wie spiter in Ibsens »Peer Gynt« Solveig. (Die Lektiire des
»Parzival« und des »Faust I/11« ist Literaturstoff der 11. und 12. Klassen.)

Unvergesslich auch die wiederholte Erinnerung des Niirnberger Dozenten Dr.
Hans Moritz: »Fehler sind unsere Freunde! Sie meinen es gut mit uns — seien Sie
gut zu ihnen! (zu sich selbst)«

Goethe, Johann Wolfgang: Faust II, 2. Ake, Finstere Galerie, V. 6249 ff: »Du
sprichst als erster aller Mystagogen,/ die trene Neophyten je betrogen;/ nur umge-
kebrt. Du sendest mich ins Leere ...«

In diesem Zusammenhang ist Steiners Willens-Charakeerisierung von derjenigen
zu unterscheiden, »die Schopenhauer geahnt hat« (Steiner, GA 293, 2. Vt.), der

in allen Willensiduflerungen die Objektivationen des Willens sicht und damit den
Willen als — an sich dumpfen — Lebensdrang definiert; vergl. ders.: Die Welt als
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Wille und Vorstellung (1819/44). Steiner sieht den Willen geistig-seelisch in der
Handhabung des Ichs; deshalb kann er die piadagogische Frage stellen: » Was vom
Unterricht und der Erziehung wirkt auf die Willensnatur des Menschen?« (ebd.)

Loebell, Peter: Den Tag-Nacht-Rhythmus bewusst in den Lernprozess einbezie-
hen, hetps//www.waldorfschule.de, 23.7.2013.

Es sei hier beispielsweise auf den weisheitsvoll-ritselhaften Verwandlungsvor-
gang des Verdauens hingewiesen.

Sie geht etwa bei Schulkindern des 2. Jahrsiebts vor dem 9. Lebensjahr (Rubi-
kon) von einer Autoritdts-Nachfolge aus, einem sympathetischen Vertrauens-
Bediirfnis; bei jugendlichen Schiiler:innen muss sich dann die fachliche und
menschliche Autoritit vor priifenden und kritischen Blicken bewihren, denn
der Grund vieler Provokationen ist oft nur Ausdruck der latenten Frage nach
der Ich-Qualitit des Erwachsenen. »Da tritt uns eben ein pidagogisches Gesetz
entgegen, das ja in aller Pidagogik erscheint. Das ist dieses, dass wirksam ist in der
Welt auf irgendein Glied der menschlichen Wesenheit, wo es auch immer herkommt,
das nichsthohere Glied, und dass es nur dadurch wirksam zur Entwickelung
kommt. « (Steiner, Rudolf: Heilpidagogischer Kurs, GA 317, 2. Vt.)

Richter, Tobias: Pidagogischer Auftrag und Unterrichtsziele — vom Lehrplan
der Waldorfschule, Stuttgart 2003. — In den sog. Lernentwicklungs-Gesprichen
der Regelschulen wird die waldorfpidagogische Jahrsiebt-Differenzierung,
besonders des Autoritits-Wandels (Rubikon) und des Kausalitits-Erwachens
um das 12. Lebensjahr nicht expliziert thematisiert. So werden Kinder schon
sehr frith zum kritischen Blick auf ihre schulischen Leistungen aufgefordert;
eine — méglicherweise — Verfrithung, die eine latente Einiibung des fremden
(Beurteilungs-) Blicks, und damit — als Leistungs-Ideologie — das Gegenteil von
Emanzipation bedeuten kann.

Das lemniskatische Gespriich tiber Erlebtes (Leisten) und Geleistetes mag je nach
Entwicklungsalter unterschiedlich gewichtet und verinderbar sein — aber
rdazwischen entwickeln wir die Gefiihlswelt, die ein fortwihrendes Wechselspiel —
Systole, Diastole — von Sympathie und Antipathie ist.« (Steiner, GA 293, 2. Vt.)
Im wahrnehmenden Fiihlen ereignet sich die pidagogische Begegnung.

Gallin/Ruf: Ich mache das so! Wie machst du es? Das machen wir ab. Sprache
und Mathematik fiir das 1. bis 3. Schuljahr, Ziirich 1995.

Eine differenzierte Sicht auf das Feedback als Riickmeldung nimmt der Akade-
miebericht Nr. 525 der Lehrerakademie Dillingen vor: Der Bogen spannt sich
vom Interesse zeigenden informellen tiber das personen- (Lob etc.) und sachbe-
zogene Feedback zum — intensiven, aber zeitaufwindigen — Feedbackgesprich.
John Hattie a. a. O (2013) geht noch einen Schritt weiter: » Wenn Lehrpersonen
Feedback von den Lernenden einfordern — oder zumindest offen sind gegeniiber
dem, was Lernende wissen, was sie verstehen, wo sie Fehler machen, wo sie falsche
Vorstellungen haben, wo es ihnen an Engagement mangelt —, dann kinnen Lehren
und Lernen miteinander synchronisiert werden und wirksam sein.«



FACHPADAGOGISCHE BEITRAGE

Matthias Kirchhoff

Mehr als nur »’n bissle ‘ne Ubung« ...
Der »Prozess gegen Hagen« in der Nibelungenepoche der 10. Klasse

Der Begriff »Prozess« hat bekanntermafen allerlei Facetten, und viele da-
von sind fiir den Literaturunterricht bedeutsam. »Procedere«, lateinisch
fir »fortfahren, voranschreitenc, ist zunichst einmal das, was jegliche Ti-
tigkeit — und so auch Unterricht — im Zeitverlauf zu tun hat. Dass damit
ein gewisses (pidagogisches) Ziel verbunden ist, nimlich letztlich das, was
mit dem groflen Begriff der »Entwicklung« verbunden ist, ist zwar einiger-
maflen banal, aber eben doch wert zu betonen. Das englische »to process«
— etwa in Bezug auf Fotografien — bedeutet ja ebenfalls unser Verb »ent-
wickeln«. In Bezug auf den Literaturunterricht (aber z. B. auch das Fach
Musik oder Eurythmie) kann man sagen, dass eine besondere Bezichung
zum Prozessualen auch durch den Gegenstand selbst hergestellt wird. Lite-
ratur ist Zeitkunst — jegliche Darstellung und Erzihlung, auch des eigent-
lich Synchronen, braucht die Aufeinanderfolge von Wértern und damit
den buchstiblichen »Vorgang« des Voranschreitens. So stellt Theodor Fon-
tane an den Anfang seiner »Effi Briest« (1894/95) cine sehr ausfiihrliche
Beschreibung einer Hausfassade — also ein Bild, das sich dem Betrachter
eigentlich synchron erschlésse, wenn das Bild nicht im Medium der Lite-
ratur daherkime, in dem die notwendige Folge von Sdtzen eben doch Le-
sezeit beansprucht. Literatur betreibt also (genau wie Pidagogik) letztlich
das »Voranschreiten« in der Zeit im Medium der Sprache, um die »Ent-
wicklung« von Vorstellungen und Verstehensprozessen zu befordern.
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Aber auch das Konzept »Prozess« im engeren Sinne und dessen Methode
kann man fiir den Literaturunterricht nutzbar machen — konkret: den Ge-
richtsprozess. Damit positioniert man die SchiilerINNen im Spannungs-
feld von Zeit, Sprache, Vorstellung und Kognition, was ja den Zielsetzun-
gen (nicht nur) der Waldorfpidagogik entspricht. Dass Gerichtsprozesse
gerade in fiktionaler Literatur auch Prozesse der Personlichkeitsentwick-
lung, Selbstfindung und des Weltverstehens sind, ist z. B. in den doppel-
deutigen Titeln von Franz Kafkas »Der Process« (1914/15) oder Juli Zehs
»Corpus delicti. Ein Prozess« (2009) mit angelegt. AufSere Gerichtsprozes-
se befordern innere Gedankenprozesse. Und das ldsst sich — gerade fiir
Heranwachsende, die zwangsliufig duflere Regeln und innere Befindlich-
keit justieren lernen miissen — gewinnbringend nutzbar machen.

So empfinde ich es als mehr denn blof§ eine attraktive Spielerei, seit
Jahren am Ende der Nibelungenliedepoche in Klasse 10 einen »Prozess
gegen Hagen« zu fiihren, also u.a. den Morder Siegfrieds, und zwar als
Klassen-Inszenierung, die auch protokolliert wird. Ziel dieser Hauptunter-
richtseinheit ist es nicht allein, durch die Freude am freien und kreativen
Erschlieflen des — durchaus anspruchsvollen und »fernen« — Nibelungen-
Stoffes eine nachhaltige Sicherung der gelernten Inhalte zu betreiben. Viel-
mehr missen sich die SchiilerINNen selbst in mancherlei Prozess begeben:
etwa den der Bewertung von Schuld und angemessener Strafe, den der
Herstellung von Kontexten, den der Identifikation oder Distanzierung
von Personen und ihrem Handeln und — nicht zuletzt — den Prozess der
Findung einer eigenen Prozess-Sprache. Diese bewegt sich zwischen dem
mittelhochdeutschen Originaltext, seiner ebenfalls den SchiilerINNen
sprachlich fernen Ubersetzung, den Anspriichen an einen formal und da-
mit auch sprachlich korrekten Strafprozess, den Spezifika der Sprache ei-
ner gewihlten Figurenrolle und schliefflich der gewohnten Denk- und
Kommunikationssprache der Jugendlichen.

Dies alles ist ebenfalls sehr prozessual.

Die wenigen »Regeln« des Prozesses gegen Hagen seien kurz vorgestellt —
sie wiren ohne weiteres auf andere literarische Gegenstinde tibertragbar,
wie ich schon einmal an Friedrich Schillers »Verbrecher aus verlorener
Ehre« ausprobiert habe. Die Kernannahme ist, dass die jeweilige Figur —
hier Hagen — die Zeiten iiberdauert habe und vor einem bundesdeutschen
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Gericht der Gegenwart stehe (ein Gericht der Entstehungs- und Hand-
lungszeit kommt m. E. etwa aufgrund der dann im Raum stehenden To-
desstrafe nicht in Frage). Da allein Mord in unserem Rechtssystem nicht
verjahrt, muss dem Angeklagten also im Prozess auf der Basis des Textes
Mord nachgewiesen werden. Hierfiir werden spitestens am Tag davor eini-
ge »Hauptdarsteller« bestimmt, die sich in der Regel problemlos finden
lassen — bei groflerem Andrang kann man einige Rollen auch doppelt mit
Teams besetzen. Vor allem benétigt werden die (jeweils natiirlich in bei-
derlei Geschlecht besetz- und benennbaren) Rollen: Richter, Staatsanwalt-
schaft (Team moglich), Verteidigung (Team moglich), Angeklagter, Zeu-
gen (naheliegend: Brunhild, Kaplan, Etzel sowie, falls nach ihrer Tétung
im Text »auferstanden«, Kriemhild, Gunther oder Riideger; auch exzentri-
schere Auftritte wie z. B. die Flussfrauen aus der Donau sind denkbar und
durchaus beliebt). Die Lehrkraft protokolliert den Prozess (vom Protokol-
lieren durch SchiilerINNen bin ich abgekommen) und gibt ggf. inhalt-
liche Hinweise — sofern sich nicht ein »Textaufpasser« in der Klasse findet,
was meist der Fall ist —, der Rest der Klasse gibt als Gremium der Ge-
schworenen dem Richter abschlieflend eine nicht-bindende Empfehlung.
Der Prozess soll sich ungefihr an den Gesetzen und dem »Procedere« bun-
desrepublikanischer Strafprozesse orientieren, der Richter sollte sich vorab
dartiber schlau machen. Inwiefern hier auch gewisse Freiheiten entstehen
konnen, ist wohl eine Sache des Klassenfluidums.

Wenn ich die Prozesse gegen Hagen, die ich an knapp einem halben
Dutzend Waldorfschulen durchgefiihrt habe, zu tiberblicken versuche, so
fillt zunichst das Bemiihen aller Klassen um strukturierte und regel-
gerechte Durchfithrung auf; niemals ist mir der Versuch begegnet, den
Prozess zu einer reinen Klamaukveranstalcung umzuwidmen. Auch bei der
Urteilsfindung herrschte in der Regel — bei aller Kreativitit — einige Ernst-
haftigkeit, meist wurde Hagen zu lebenslanger Haft verurteilt, allerdings
erginzt um Zusitze wie Sicherheitsverwahrung (Backnang), Psychothera-
pie (Stuttgart), aber auch Liegestiitzen (Liibeck). Dass Hagen in Schwi-
bisch Hall mit »drei Jahren auf Bewidhrung« (!) davonkam, hatte v.a. mit
Zweifeln an der Glaubwiirdigkeit der Zeugen zu tun. Das Bemiihen um
Textnihe gewihrleistete meist ein eifriger Textaufpasser, es wurde freilich
bisweilen auch auf die Verlisslichkeit oder Autoritit der Textquelle reflek-
tiert. So entstanden korrekterweise Zweifel an der Beweiskraft mancher
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Aussagen im Nibelungenlied, da es sich ja um iiber Jahrhunderte verform-
te miindliche Erzdhlinhalte handele. AufFillig ist bei aller strukturellen Fo-
kussierung auch die Freude am freien Anwenden der Textelemente zur Er-
zielung komischer Brechungen, oft auf hohem Kenntnisniveau: So berief
sich der Backnanger Hagen darauf, den Kaplan bei seiner »Rettungsaktionc
irrtiimlich zu fest geschlagen zu haben, weil er ja nur ein Auge habe — eine
Anspielung auf die klassische, auf den »Waltharius« zuriickgehende Ikono-
graphie Hagens, die im Nibelungenlied aber gar nicht erwihnt wird. Glei-
ches gilt, wenn sich der Libecker Gunther fiir seinen Mordauftrag inhalt-
lich richtig damit verteidigt, er sei »halt ein schwacher Kénig«. Insbeson-
dere, wenn die moderne, sachlich-empirische Korrektheit bezweckende
Gerichtssituation mit den mittelalterlichen, z.T. mythischen Elementen
des Nibelungenstoffes kontrastiert wird, wichst die Kreativitit der Schii-
lerINNen: So wurde bei der Klirung der Personenangaben Kriemhilds
Nachname mit »von Hunnenland« angegeben, der Wohnort der Flussfrau-
en lautete »Donau« und das Alter der mythischen Geschépfe war nach
lingerem Uberlegen »4800 Jahre«. Dass sie nicht wie Flussfrauen, sondern
wie -minner aussihen, wie die Verteidigung anmerkte (tatsichlich waren
es zwei starke Jungs in Frauenrolle), wurde mit: »Sie haben uns noch nicht
im Wasser gesehen!« gekontert. Insbesondere wird dieses Spannungsver-
haltnis zwischen moderner Realitit und mythisch-vergangener Erzihlwelt
durch Hagen beansprucht: So benutzte er in Backnang die richterliche
Erwihnung der Bahrprobe (Bluten der Wunden eines Mordopfers in Ge-
genwart des Mérders), um die Eignung des Vorsitzenden zu hinterfragen
(»Glauben Sie etwa an Bahrproben?«), was dieser dann bei Gelegenheit
umdrehte, als sich Hagen textgemif§ auf »Gottes Hilfe« fiir den Kaplan
berief (»Ach, also an Gottes Hilfe glauben Sie?«). Hagen nahm spiter fiir
sich in Anspruch, »nicht abergliubisch« zu sein, also keineswegs der Pro-
phezeiung der Meerfrauen geglaubt und deshalb einen Mordversuch am
Kaplan unternommen zu haben. Und natiirlich berief sich Hagen in prak-
tisch allen Prozessen darauf, dass Totschlag oder Mordversuch verjihre, er
sich nach 800 Jahren nicht mehr richtig erinnern konne, in seinem Alter
nicht mehr prozessfihig sei oder seit damals ein unbescholtenes Leben ge-

fithrt habe.



Der »Prozess gegen Hagen« in der Nibelungenepoche der 10. Klasse

Und die Sprache? Bemerkenswert und erfreulich ist, dass der »Prozess ge-
gen Hagen« auf verschiedenen Ebenen die situationsgerechte Sprachver-
wendung schult und zugleich zum reflektierten Spiel mit ihr einlddt. Dies
wird sowohl 1) auf der Ebene der Kommunikationssituation deutlich wie
auch 2) hinsichdlich der Figurenzeichnung und speziell 3) der Markierung
von misslichen Situationen fiir die jeweils handelnde Rolle. Ersteres — das
Bemiihen, sich gerichtsangemessen auszudriicken — ist wohl selbsterkli-
rend. Die SchiilerINNen versuchen (in der Regel erfolgreich), sich ober-
halb des gingigen Sprachniveaus prizise und sachlich auszudriicken, um
den Prozess realititsnah durchfiihren zu kénnen. Die Lizenz zu Stil-
briichen, meist zur Erzielung komischer Effekte, ist dabei aber gegeben.
Beim zweiten Punke — der Figurenzeichnung vermittels Sprache (was z. B.
eine wesentliche Erfordernis gestaltender Interpretationen ist, die in spite-
ren Priifungen vorkommen) — sind es v.a. die Rollen des Richters, des
Kaplans und mitunter auch Kriemhilds, die auf diese Weise konturiert
werden. Die Sprache des Richters ist formelhaft (z. B. »Ich erteile Ihnen
das Wort!«, »Im Namen des Volkes ergeht folgendes Urteill«), 6fters auto-
ritdr und fast durchgehend sachlich. Der Kaplan hingegen wird durch —
bisweilen absichtlich tibersteigerte — Floskeln (fast immer »mit Gottes Hil-
fe«, »der Herr«, »Verstof§ gegen Gottes Gesetz« etc.) charakeerisiert, und
Kriemhild spricht meist sowohl im Wortlaut als auch der Sprechweise de-
zidiert erregt, unsachlich und tendenziés tiber Hagen. Der dritte genannte
Punkt scheint mir der iiberraschendste zu sein: Die SchiilerINNen haben
durchaus ein Gespiir dafiir, wann es fiir ihren jeweiligen Charakter bzw.
Mandanten »eng wird«, und sie markieren diese Situation dann sprachlich
— etwa durch stilbrechende Umgangssprache, Untertreibungen, Diminuti-
ve, verkiirzte Syntax, Wortneuschopfungen und/oder Dialekt. So antwor-
tete der Backnanger Hagen, angesprochen auf die Ermordung Siegfrieds,
dies sei «’n bissle 'ne Ubung« gewesen. Gunther erwiderte auf die Frage, ob
er den Auftrag zu diesem Mord gegeben habe, die Antwort sei ihm »ein
bisschen unangenehme, der Schwibisch Haller Anwalt Hagens sprach in
Bezug auf den Mordversuch am Kaplan von einem »Schiffsunfall« und in
Liibeck erklirte Hagen seinen hinterhiltigen Mord an Siegfried (Wurf des
Speeres hinter einem Baum) damit, er sei eben ein »Baumfreunds.

Man mag damit den »Prozess gegen Hagen« als sowohl dem Literatur-

unterricht wie auch dem spezifischen Lerngegenstand angemessenes, aber
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auch der pidagogischen Zielsetzung an (Waldorf-)Schulen entsprechendes
Lernmodell ansehen. Der »Prozess« hat seinen Ort sinnhaft am Schluss der
Arbeit mit dem Nibelungenlied; er erméglicht u. a. durch variierendes und
zugleich textbasiertes Spiel, zudem durch komische Effekte und — nicht
zuletzt — durch die Modulation von und Reflexion auf Sprache ein erwei-
tertes Verstindnis des Stoffes und seine tiefere gedankliche Verarbeitung
und Speicherung.



Katharina Neutzling

Die erste Geschichtsepoche in der 5. Klasse
Vom Jiger und Sammler zu den ersten Hochkulturen der Menschheit

In meiner Masterarbeit setzte ich mich mit dem an Waldorfschulen prak-
tizierten Einstieg in den Geschichtsunterricht auseinander, der im 5. Schul-
jahr vorgenommen wird. In dieser ersten bewussten Begegnung mit dem
Fach Geschichte beschiftigt sich der Unterricht mit den frithgeschicht-
lichen Kulturen der Menschheit und stellt bildhaft den Ubergang von ei-
nem Leben in jagenden und sammelnden Stammesgemeinschaften tiber
den sesshaft gewordenen Bauern zu den ersten Stidte- und Reichsgriin-
dungen der frithen Hochkulturen Mesopotamiens und Agyptens dar. Es
geht in der ersten Geschichtsepoche also darum, ein Bild des Lebens vor
der Sesshaftwerdung zu zeichnen und eine Vorstellung von den darauffol-
genden kulturellen Verinderungen in den Schiiler:innen wachzurufen, die
Menschen zu Stadtbewohnern werden lieflen. Mit anderen Worten: Es
wird der Prozess nachempfunden, wie der Mensch sich immer stirker mit
den materiellen Gegebenheiten der Erde verband und diese denkend zu
durchdringen begann. Hauptziel dieser Epoche sollte es folglich sein, bei
den Schiiler:innen ein Gefiihl fiir diesen umfassenden Wandel hervorzu-
rufen. Dabei ist an den Waldorfschulen auch heute noch eine starke Ori-
entierung an den kulturgeschichtlichen Vorstellungen Rudolf Steiners zu
beobachten, was konkret bedeutet, dass sich die erste Geschichtsepoche
noch immer an den von Steiner beschriebenen Kulturepochen Alt-Indien,
Ur-Persien, Mesopotamien sowie Agypten ausrichtet.

Mein Interesse fiir eine intensivere Auseinandersetzung mit dieser ers-
ten Geschichtsepoche wurde durch meine persénliche Erfahrung gewecke,
dass diese Bezugnahme nicht nur in der Begleitliteratur fiir die Klassen-
lehrer:innen zum Ausdruck kommt, sondern sie auch Eingang in den Un-
terrichtsalltag findet, was ich sowohl in meiner eigenen Zeit als Schiilerin
an einer Waldorfschule als auch wihrend meiner Tatigkeit als Klassenleh-
rerin immer wieder beobachten konnte. Ich selbst hatte noch keine Gele-
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genheit, diese Geschichtsepoche zu unterrichten, da ich meine Doppel-
klasse an der Waldorfschule in Meran erst in der 5./6. iibernommen hatte,
allerdings brachten mich auch die Erzihlungen der Schiiler:innen zu ihren
Erinnerungen an diese Epoche zum Nachdenken. Doch was genau er-
schien mir in meinen ersten Auseinandersetzungen mit dem Thema prob-
lematisch? Beispielhaft sei hier der an Waldorfschulen teilweise noch im-
mer umgesetzte Einstieg in die erste Geschichtsepoche genannt, der sich in
der Darstellung eines lebhaften Bildes der Kultur des alten Indiens reali-
siert, in welcher unter anderem die Veden, der Mythos von Manu, das
Kastenwesen und sogar Buddha einen groflen Raum einnehmen. Diese
Aussage kann nicht systematisch belegt werden, sie spiegelt lediglich mei-
ne Erfahrungen, welche ich in den vergangenen Jahren an verschiedenen
Waldorfschulen gemacht habe. Allerdings ist festzuhalten, dass diese Vor-
gehensweise auf eine lange Tradition zuriickgefithrt werden kann und sie
auch noch heute in der Begleitliteratur zum Geschichtsunterricht von
Christoph Lindenberg! sowie an einzelnen Ausbildungsstitten fiir Klassen-
lehrer:innen angeregt wird. Doch sind Erzihlungen zum Kastenwesen und
die Geschichten von Manu oder Buddha tatsichlich geeignet, die Kultur
vor der Sesshaftwerdung zu erschlieflen? Und lésst sich diese Kulturphase
auf Indien begrenzen oder miissen wir viel cher von einem weltweit in
vielen Variationen stattfindenden Prozess ausgehen? Fiir mich stellt vor
allem die Feststellung, dass gerade die Charakterisierungen Steiners zu Alt-
Indien stark von den gegenwirtigen Vorstellungen der Geschichtswissen-
schaft zur frihsten Geschichte der noch nicht sesshaft gewordenen
Menschheit abweichen, die Forderung nach einer Neuorientierung. Auch
die von Steiner beschriebenen Merkmale der Ur-Persischen Kultur wei-
chen von den aktuellen historischen Erkenntnissen ab. Das Hauptaugen-
merk meiner Arbeit richtete sich somit vor allem auf die Handhabung der
ersten beiden hier genannten Kulturepochen. Die Vorstellungen Steiners
zu Mesopotamien und Agypten weichen nicht so gravierend von den Ideen
der Geschicheswissenschaft ab, trotzdem fanden sie der Vollstindigkeit
halber Eingang in meine Arbeit.

Bevor ich niher auf die inhaltlichen Aspekte meiner Arbeit eingehe,
mochte ich betonen, dass es mir an keiner Stelle darum ging, Steiners
Ideen und Anregungen als veraltet zu verwerfen und ihnen ihre Giiltigkeit
abzusprechen. Allerdings kann die Waldorfbewegung in meinen Augen
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auch nur dann ihre Qualititen beibehalten, wenn sie den Austausch mit
anderen Disziplinen fordert und die Einbeziechung aktueller Forschungs-
ergebnisse offen in ihre Uberlegungen einbezieht. Es scheint fiir eine Wei-
terentwicklung der Waldorfpidagogik unerlisslich, mit der Zeit zu gehen,
neue Forschungsergebnisse zu beriicksichtigen und sich im Rahmen der
Anthroposophie damit auseinanderzusetzen. Robin Schmidt formuliert
diese Forderung so:

Im Fall der historischen Untersuchung von Anthroposophie fordert sie
eine immer neue Entscheidung, was Anthroposophie ihrem Wesen nach
ist, und was lediglich ibr zeitliches Beiwerk. Das historisch fiir immer
und fiir eine Gemeinschaft festzulegen, hiefSe, Anthroposophie zum
Dogma zu machen und sie damir auf eine Vergangenheir festzulegen.
Kurz gesagt: Was Anthroposophie war, ist und sie sein kann, steht gar
nicht fest, sondern ist immer neu eine Forschungsfrage. Diese Frage ein-
malig fiir immer zu beantworten hiefSe scheitern, ebenso wie sie unbe-
antwortet zu lassen. Forschung beifSt — meines Erachtens — sich diesem
Paradox zu stellen.

Dementsprechend bestand das Hauptziel meiner Masterarbeit vor
allem darin, zu untersuchen, ob die Ideen Steiners mit den neusten Er-
kenntnissen der Geschichtsforschung so verbunden werden kinnen, dass
nicht nur ein interessanter, sondern auch ein, auf wissenschaftliche Er-
kenntnisse aufbauender Unterricht entsteht. Eine bereichernde Losung
kionnte dabei das Aufzeigen maglicher Verbindungen zwischen Steiners
Geschichtsauffassung und den geschichtswissenschaftlichen Erkenninis-
sen von heute bieten, wobei vor allem der offene Dialog beider Konzep-
te zielfiibrend zu sein scheint.?

Aus dieser Forderung ergeben sich folgende Fragestellungen, welche bei
einer Uberarbeitung der ersten Geschichtsepoche in der 5. Klasse unerliss-
lich sind: Wie kénnte der gegenwirtig Unterrichtende, welcher heute, also
ein Jahrhundert nach der Entstehung der ersten Waldorfschule, die Unter-
richtsgestaltung und -vorbereitung eigenstindig erarbeitet und verantwor-
tet, mit Steiners Kulturstufenmodell und seinen Angaben zum Geschichts-
unterricht umgehen? Sollten die Darstellungen im Unterricht einer
5. Klasse von Steiners Kulturepochen ausgehen oder ist es geboten, als
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Grundlage die aktuellen historischen Forschungsergebnisse heranzuziehen
und diesen Steiners Aussagen als anregende Ideen fiir die Vorbereitungen
der Klassenlehrer:innen hinzuzufiigen? Wie sollte mit der sich auftuenden
Diskrepanz zwischen dem Kulturstufenmodell Steiners und den Aussagen
der Geschichtsforschung umgegangen werden und wie konnen die akeuel-
len Erkenntnisse, seit Steiner konnten die Archiologen nimlich zahlreiche
wichtige Funde verzeichnen, die das Verstindnis der frithen geschicht-
lichen Datierungen stark verinderten, Eingang in diesen Uncterricht fin-
den?

Auf der Suche nach Moglichkeiten, den Geschichtsunterricht der Mit-
telstufe an Waldorfschulen zu aktualisieren, nahm ich zunichst eine Dar-
stellung der symptomatologischen Geschichtsbetrachtung Steiners vor
und erlduterte die ersten drei Kulturepochen der von ihm beschriebenen
»nachatlantischen Zeit«. Anschlieffend folgte eine Darstellung des aktu-
ellen Forschungsstandes der Geschichtswissenschaft zum Ubergang zur
Sesshaftigkeit, welche vor allem die neusten Erkenntnisse in diesem Be-
reich wiedergibt. Nach dieser Vorstellung zweier sich in vielen Bereichen
stark unterscheidender Herangehensweisen stellte sich die Frage, wie die
Waldorfpidagogik mit den Differenzen, welche sich bei einer Gegeniiber-
stellung der Geschichtsdarstellungen Steiners und der Geschichtsforschung
unumginglich ergeben, umgehen kénnte. Einige der sich daraus erge-
benden problematischen Fragestellungen méochte ich an dieser Stelle auf-
zeigen und die von mir erarbeiteten Lésungsvorschlige darstellen.

Eine besonders grofle Herausforderung stellen bei einem solchen Vorha-
ben zweifellos Steiners Argumentationen dar, die sich auf seine iibersinn-
lichen Wahrnehmungen stiitzen und dadurch nicht im herkdmmlichen
Sinne als wissenschaftlich gesicherte Erkenntnisse gelten kénnen. Im Hin-
blick auf seine Angaben zur Geschichte ist anzumerken, dass Steiner zwar
zahlreiche Aussagen zur Kulturgeschichte des Menschen macht, diese sich
allerdings fast immer auf die von ihm festgestellten geistigen Hintergriinde
der Geschichte zu beziehen scheinen. Nur sehr selten stellt er eine Verbin-
dung zu gesicherten geschichdichen Daten her. Er stiitzt sich scheinbar
weitgehend auf seine eigenen, vor allem durch geistige Forschung hervor-
gebrachten Ansichten, die er als Tatsachen beschreibt, ohne auf die Ideen
anderer explizit einzugehen oder, wenn er dies doch tut, diese zumindest
nicht als solche zu kennzeichnen. Es ist in diesem Zusammenhang aller-
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dings davon auszugehen, dass Steiner sich doch sehr wohl an den bereits
bestehenden Vorstellungen seiner Zeit zum Menschen und seiner Ge-
schichte orientierte und somit laut Zech »[...] sein Narrativ in der Tradi-
tion der universalgeschichtlichen These des 19. Jahrhunderts [steht, d.
Verf.].«3 Da er dies aber, wie gesagt, nicht in seinen Schriften oder Vor-
trigen vermerkt, muss der Eindruck entstehen, es handele sich bei allen
Aussagen um Steiners eigene Erkenntnisse. In diesem Sinne merkt auch
Zech in seinem Beitrag Das anthroposophische Geschichtsverstindnis vor dem
Hintergrund waldorfpidagogischer, erziehungswissenschaftlicher und fachdi-
daktischer Positionen an, Steiners kulturgeschichtliche Darstellungen ent-
hielten kaum Hinweise auf Referenzautoren oder historische Quellen und
seien dadurch nicht nachvollziehbar belegt.

Neben dem Problem der fehlenden Quellenangaben sind auch die his-
torischen Zeitangaben Steiners aus heutiger Sicht kritisch zu beleuchten.
So weichen beispielsweise seine Datierungen stark von den aktuellen Er-
kenntnissen der Forschung ab. Dies wirft einige Fragen auf, mit denen wir
uns, gerade im Hinblick auf die neuesten archiologischen Entdeckungen,
umso dringlicher beschiftigen miissen. Steiner verortet so zum Beispiel die
»altindische Kultur«, welche fiir uns heute in der von ihm dargestellten
Form nicht belegbar ist®, zwischen 7200 und s100 v. Chr. und beschreibt
eindriicklich, wie die Menschen dieser Kulturepoche noch nicht zur Arbeit
an der Erde fihig waren. Dies widerspricht den Funden von Nevali Cori
(8600—8000 v. Chr.) und Catal Hoyiik (7400- 6000 v. Chr.), die bereits
ein reges biuerliches Leben zu dieser Zeit nachweisen. Ahnliches ist fiir
Steiners Zeitangaben zur »urpersischen Kultur« anzumerken. Es ist offen-
kundig, dass die hier erwihnten archiologischen Funde in Obermesopota-
mien und Zentralanatolien zu Lebzeiten Steiners noch nicht entdeckt wor-
den waren, so dass offen bleibt, ob seine Darstellungen der Vorantike mit
diesem Wissen vielleicht ganz anders ausgesehen hitten. Beziiglich der Be-
griindung des Geschichtsunterrichts an den Waldorfschulen miissen die
Angaben Steiners deshalb einer aktuellen Analyse unterzogen und wohl in
Frage gestellt werden. Ein moglicher Losungsvorschlag konnte darin be-
stehen, die Zeitangaben Steiners zu vernachlissigen und die Bedeutung
seiner Arbeit hauptsichlich in seinen Charakterisierungen der unter-
schiedlichen Bewusstseinszustinde des Menschen zu sehen. Dann ginge es

vor allem darum, Steiner
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[...] nichr als Historiograph heranzuziehen, sondern als Denker, dessen
Kategorien fiir die Beschreibung und Erklirung von bistorischem Wan-
del eine anregende Auseinandersetzung versprechen.

Wihrend die Datierungen Steiners heute also nicht mehr aktuell sind und
einer Uberarbeitung bediirfen, konnten seine inhaltlichen Anregungen
noch immer interessante Denkanstéf8e bieten, die als gewinnbringende
Erginzung zur Geschichtswissenschaft verstanden werden kénnen. Eine
solche Vorgehensweise wiirde auch der oben beschriebenen Problematik
der fehlenden Quellenangaben und dem Umgang mit Steiners Beschrei-
bungen seiner tibersinnlichen Wahrnehmungen entgegenkommen. Kon-
kret bedeutet dies: Steiners Aussagen zu den »nachatlantischen Kulturepo-
chen« kénnten die Waldorflehrer:innen anregen, sich dem jeweiligen Bild
einer bestimmten Kultur oder eines bestimmten Zeitalters zu nihern und
sich die jeweiligen Bewusstseinszustinde vergangener Generationen kon-
kreter vorzustellen. Dabei sind diese Anregungen nie alternativ zu dem
aktuellen Forschungsstand der Geschichtswissenschaft zu betrachten. Sie
ermdglichen den betreffenden Lehrer:innen eine tiefgreifende Beschifti-
gung mit der Thematik und werfen weiterfithrende Fragen auf. Dabei soll-
ten Steiners Aussagen als Bilder aufgefasst werden, welche den Werdegang
des Menschen im Groben skizzieren und aufeinanderfolgende Entwick-
lungsschritte beschreiben. Sie konnen so eine tiefgriindige Auseinander-
setzung bewirken und die Waldorflehrer:innen zum eigenstindigen Den-
ken und Urteilen anregen. Ich mochte dazu aufrufen, eine einfache Uber-
nahme von Steiners Kulturepochen im Unterricht zu vermeiden. Vielmehr
geht es um die Suche nach einem pidagogisch wie fachlich geeigneten
Vorgehen, welches einerseits die aktuellen Forschungsergebnisse mit ein-
bezieht und Steiners AnstéfSe auf der anderen Seite als bereichernd an-
sieht.

Auch Steiners kulturgeschichtlicher Ansatz ist kritisch zu hinterfragen.
Dabei geht es einerseits darum, ob eine Einteilung der Geschichte in Kul-
turepochen heute noch akeuell ist, und betrifft andererseits Steiners rassis-
tische bzw. nach heutigem Maf3stab als rassistisch zu bewertende AufSerun-
gen, welche unter anderem die jiingere Kulturgeschichte der Menschheit
vor allem auf Leistungen der »weifen Rasse« zuriickfithre. Zu Ersterem
lisst sich anmerken, dass sich das historische Denken im letzten Jahrhun-
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dert dahingehend verdndert hat, dass eine chronologische und inhaldiche
Einteilung in Kulturepochen immer mehr in den Hintergrund trat. So
merkt beispielsweise Martyn Rawson an, dass die Daten immer deutlicher
dagegensprichen, eine eindeutige Unterteilung in verschiedene Entwick-
lungsstufen oder Kulturepochen vornehmen zu kénnen?, wie wir sie noch
in Steiners Geschichtsauffassung finden. Insofern miissen wir uns von
einem solchen Modell, welches zeitlich aufeinanderfolgende Entwick-
lungsstufen definiert und in Steiners Narrativ vor allem den indoeuropi-
ischen Zusammenhang in den Vordergrund stellt, verabschieden. Die Ab-
geschlossenheit dieses Konzepts ist aus heutiger Sicht zu Gunsten eines
vielfiltigen Nebeneinanders zu tiberwinden, welches vor allem den Re-
spekt vor jedem Menschen widerspiegelt. Es ist also zu beleuchten, in wel-
chem Zusammenhang Steiners Aussagen iiber die Kulturepochen entstan-
den sind, bevor weitere Vorschlige zur Adaption seiner Ideen an die Anfor-
derungen der Gegenwart unterbreitet werden konnen. Wihrend sich die
Geschicheswissenschaft um 1800 noch hauptsichlich mit der politischen
Geschichte befasste, ist laut Wiersing seit dem letzten Drittel des 19. Jahr-
hunderts die Herausbildung einer eigenstindigen Kulturgeschichte zu be-
obachten.8 Auch Steiners Aussagen sind im Kontext dieses damals relativ
jungen Kulturverstindnisses zu betrachten, obwohl er sich gleichzeitig im-
mer wieder davon absetzt, indem er auf seine geisteswissenschaftlichen
Forschungen verweist.? Also sind Steiners Ausfithrungen zu den Kulture-
pochen von dem Geschichtsverstindnis seiner Zeit beeinflusst und diese
Tatsache miissen wir beachten, wollen wir zu einem aktuellen Umgang mit
seinen Aussagen kommen. In diesem Zusammenhang vermittelt uns Raw-
son einen interessanten Denkanstof}, indem er formuliert, dass es notwen-

dig sei

[...] diese sogenannten Kulturepochen nicht zu sehr als historische Pe-
rioden, sondern als charakteristisch fiir bestimmte Stufen des Bewusst-
seinswandels in der Menschheitsentwicklung zu verstehen."

Eine solche Auffassung erlaubt uns einen umfassenderen, offeneren Blick
auf die Welt, wobei der Blick auf die Geschichte der gesamten Menschheit
gerichtet wird. Deshalb sollte, aufgrund des sich seit Steiners Lebzeiten
verinderten Kenntnisstandes in der Geschichte, die von ihm auf den indo-
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europidischen Zusammenhang begrenzte Entwicklungsgeschichte des
Menschen erweitert werden. Wir miissen den Blick auf die weltweite Viel-
falt und das Nebeneinander der verschiedensten menschlichen Ausdrucks-
moglichkeiten richten und diese in unsere Betrachtungen einflieen las-
sen. Es scheint sinnvoll, sich von der geografischen Einengung und der
historischen Periodisierung Steiners zu 16sen und die aktuellen Erkennt-
nisse der Geschichtsforschung stirker in den Unterricht einzubeziehen.
Steiners Anregungen sind dabei nicht generell abzulehnen. Vielmehr
sollten wir in ihnen exemplarische Kategorien »[...] einer sich an vielen
Orten vollziechenden Gesamtentwicklung menschlicher Kultur [sehen,
d. Verf.].«'!, die sich zudem zu unterschiedlichen Zeiten vollzog, und die-
ses erweiterte Kulturverstindnis in einem offenen Dialog mit heutigen ge-
schichtswissenschafilichen Positionen und Steiners Aussagen diskutieren.
Auflerdem sei an dieser Stelle die Frage nach einem geeigneten Um-
gang mit Steiners Geschichtsauffassung erlaubt, der die Geschichte der
Menschheit scheinbar als einen groflen Plan der geistigen Michte be-
schreibt, welche die Geschehnisse auf der Erde lenken, wobei jeweils die
groflen Menschheitsfihrer (Eingeweihte) die diesem Plan zugrundeliegen-
den Ideen auf die Erde bringen. Dabei deutet Steiner nicht nur die Ver-
gangenheit auf Grundlage eines solchen Planes, sondern es finden sich
auch Aussagen in seinen Texten und Vortrigen, welche die Zukunft der
Menschheit vorausbestimmen und zukiinftige Aufgaben charakterisie-
ren.'? Doch funktioniert die Welt tatsichlich so? Lenkt ein oberster Gott
alles Geschehen auf der Erde und ist die Entscheidungsfreiheit der Mensch-
heit, zumindest im Hinblick auf diese grofSen Zusammenhinge, reine Illu-
sion? Und wie ist dann mit der gegensitzlichen Annahme umzugehen, der
Mensch sei ein selbstbestimmtes Wesen? So lange die Menschen sich sol-
che Fragen stellen, die nicht eindeutig beantwortet werden konnen, ist den
vielseitigen Antwortméglichkeiten eine grofitmégliche Offenheit zu ge-
wihren. Im Geschichtsunterricht an Waldorfschulen wird eine solche Vor-
stellung vom groflen Plan der Menschheitsentwicklung zwar nicht explizit
in den Unterricht eingebunden, das Erzihlen von Mythen, ohne die Un-
terscheidung zwischen Geschichte und Mythos aufzuzeigen, birgt aller-
dings die Gefahr, einen solchen Eindruck bei den Schiiler:innen hervor-
rufen, zumal Kindern in diesem Alter jede Méglichkeit fehlt, sich denkend
mit solchen Deutungen auseinanderzusetzen. Deshalb ist davon abzu-
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sehen, die Mythen in der Manier der sich an Waldorfschulen etabliert ha-
benden Lehrplankultur in den Unterricht einzubeziehen. Es kann nicht
Ziel des Geschichtsunterrichtes an Waldorfschulen sein, den Verlauf der
Geschichte als groflen Plan gottlicher Wesen darzustellen, welchen die
Eingeweihten zu den Menschen auf die Erde brachten. Auf diese Art und
Weise sollten Mythen und Sagen keinen Eingang in den Unterricht fin-
den, da hier die historische Geschichte zu stark und fiir die Schiiler:innen
nicht unterscheidbar mit den mythischen Erzihlungen vermischt wird.
Wenn es den Klassenlehrer:innen allerdings gelingt, klar zwischen der Ge-
schichte und den Geschichten verschiedener Vélker zu unterscheiden,
kann das Erzihlen von Mythen den Unterricht sehr bereichern, da diese
aufzeigen, wie die Menschen zu bestimmten Zeiten die sie umgebende
Welt auffassten und bildhaft einen Sinn des Lebens ausdriickten. Mythi-
sche Welterklarungen bieten im Unterricht eine Méglichkeit der Annihe-
rung an vergangene Denkweisen des Menschen, allerdings sollte immer
beriicksichtigt werden, die Mythen als Bild oder Erkldrungsversuch aufzu-
fassen und nicht als Geschichte darzustellen.

AbschliefSend ist anzumerken, dass ich mich dem Thema aus theore-
tischer Perspektive niherte und meine Arbeit hauptsichlich Vorschlige
einiger Moglichkeiten beinhaltet, wie sich Steiners Anregungen und die
aktuellen geschichtlichen Erkenntnisse fruchtbar verbinden lassen. Eine
intensive praxistaugliche Ausarbeitung, welche Literatur, Handreichungen,
Materialien und auch exemplarische Darstellungsteile enthielte, miisste
nun folgen. So konnten konkrete Ideen und Vorschlige zur Epochen-
gestaltung an die Klassenlehrer:innen weitergegeben und eine intensive
Auseinandersetzung mit moglichen Epocheninhalten angeregt werden.
Dies scheint mir besonders wichtig, denn obwohl es gerade fiir diese erste
Geschichtsepoche eine umfangreiche Literatur fiir Klassenlehrer:innen
gibt, beschiftigt sich doch keine dieser Ausarbeitungen mit der hier ausge-
sprochenen Frage nach einer Verbindung zwischen Steiner und den neues-
ten Erkenntnissen der Geschichtswissenschaft. Die Pidagogische For-
schungsstelle Kassel gab zwar in den vergangenen Jahren einige verdienst-
volle Schriften zu dem hier umrissenen Thema heraus, diese schriftlichen
Ausfihrungen und Unterrichtsvorschlige beziehen sich allerdings haupt-
sichlich auf den Unterricht der Oberstufe.> Auch Michael Zech und seine
Ausarbeitungen zum Geschichtsunterricht an Waldorfschulen seien in

75



76 Fachpidagogische Beitrage

diesem Zusammenhang genannt, allerdings beschiftigt auch er sich vor
allem mit dem Oberstufenunterricht.'
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Alexander Kolble

»Kein Kiinstler arbeitet vom Menschen weg ...
Der Mensch ist zwar nicht immer das MaR aller Dinge,
stets aber das Ziel.« (Wolfgang Ribhm)

Zum Geburtstag und zum Gedenken an das Todesjahr
von Peter-Michael Riehm

Dieses Jahr hitte Peter-Michael Riehm seinen 75. Geburtstag gefeiert
(15.2.1947—30.1.2007) und gleichzeitig gedenken wir seines 15. Todes-
jahres. In diesen Zeiten, in denen der Wahnsinn des Krieges cinem den
Atem nimmt, erscheint das Wesen und Wirken Peter-Michael Riehms wie
ein vollstindiges Gegenbild. Statt Zertriimmerung des Menschlichen, hier
Erhebung ins Menschliche, gefasst im Unsagbaren, dem Musikalischen. So
sollte ein Gedenken und Bedenken seiner Person nicht nur ein Sentiment
ins Vergangene, sondern ein umso stirkerer Aufruf ins Zukiinftige sein.

Und schon stockt der Schreibfluss. Was ist denn nun der Aufruf ins
Zukiinftige? Wie soll man ihn beschreiben? Wer war denn Peter-Michael
Riehm, was hat er gesagt, welche Positionen hat er vertreten? Selbst nach
finfzehn Jahren getraut man sich nicht, darauf Antwort zu geben. Nach
wie vor entzieht er sich jeglicher Festschreibung und Kategorisierung. So
gile fiir ihn das, was er selbst einmal tiber den Versuch tiber Musik zu spre-
chen gesagt hat: »Uber Musik sprechen, bedeutet eigentlich immer ein
»Herabwiirdigen«. Ein »Herabwiirdigen« an eine Grenze, wo das mensch-
liche Verstehen beginnt. Aber gerade dort, wo eigentlich diese Schwelle ist
zum »Nicht- mehr- verstehen- kénnen«, an der Grenze zwischen Verstind-
nis und Nicht-Verstindnis, dort angesiedelt iiber Musik zu sprechen, ist
der Versuch.« (P. M. Riehm, Vortrige tiber Musik, Stuttgart 2014)

An dieser Grenze scheint (das Prisens ist hier bewusst gewihlt) auch er
angesiedelt zu sein, und auf dieser Grenze, konnte er sich scheinbar miihe-
los bewegen. Jeglicher Versuch der Kopie, des Nachsprechens lisst einen
den Kopf stoflen an jener Grenze.

So bleibt mein Versuch personliches Erleben zu schildern, um das »Du«
aufglinzen zu lassen. Ein wertvoller Faden, an dem ich mich festhalte,
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wurde vor kurzem von Stefan Pohlit in dem sehr lesenswerten Artikel in
der Mirzausgabe der »neuen musikzeitung« (nmz3/22) gelegt. Stefan Poh-
lit hat in wacher Gegenwirtigkeit auf das besondere Jahr und auf das
Schaffen und Wirken Peter-Michael Riehms hingewiesen. In diesem Arti-
kel heif3t es, dass sich Riehm befremdet tiber die Sinnkrise der Avantgarde,
der Schulmusik zugewendet hitte. Diesen Gesprichsfaden méchte ich ger-
ne aufgreifen und als Ausgangspunkt nehmen. Es war sehr interessant,
Zeuge zu sein, wenn sich die Komponisten, die an der Karlsruher Musik-
hochschule lehrten, miteinander austauschten, um die Situation der Ge-
genwartsmusik zu besprechen. Diese Menschen empfanden eine schmerz-
liche Diskrepanz zwischen dem Erschaffen neuer Musik und deren Rezep-
tion durch die Offentlichkeit (das Problem bleibt gegenwirtig). Jeder auf
seine Weise wollte eigentlich Briicken bauen zum Verstindnis modernen
Wirkens. Vielleicht war es dieser innere Antrieb Peter-Michael Riehms (er
blieb sein ganzes Leben lang Avantgardist), den jungen Menschen einen
solchen pidagogischen Weg anzubieten, der ihnen ein Ankommen in der
Gegenwart ermdglichen sollte, Verstindnis zu schaffen fiir das Gegenwir-
tige, fiir eine sich selbst verantwortende Kunst und dem sich selbst ver-
antwortenden Menschen.

Wie hat er das nun angestellt, was hat er gesagt? Es ist der wunderbaren
Arbeit der Menschen des Peter-Michael Riehm Instituts zu verdanken,
dass viele seiner Schriften und Vortrige veroffentlicht wurden, viele seiner
Kompositionen, ebenso verschiedene Artikel zu seinem Werdegang und
Schaffen (www.pmri.de). Die Website bietet viele Schitze. Doch ich
mochte jetzt hier keinen biographischen Abriss geben, noch dezidiert auf
Inhaltliches eingehen, sondern mehr auf personliches Erleben eingehen.
Wie oftmals im Rahmen seiner Vortragstitigkeit, spielte er auf dem Kla-
vier die entsprechenden Obertdne eines Tones, dieser erschien mit stumm-
gedriickter Taste als Ergebnis der vorangegangenen Klinge. Dieses Phino-
men bezeichnete er auch gerne als ein methodisches Vorgehen, aus der
Peripherie das Objekt hervorleuchten zu lassen. Im Sinne dieses Vorgehens
sollten meine Schilderungen als eine subjektiv gefirbte, perspektivische
Darstellung betrachtet werden.

Zu Beginn einer Vorlesung im Fache der Allgemeinen Musiklehre an
der Musikhochschule in Karlsruhe stand Peter-Michael Riehm mit einigen
Biichern auf dem Tisch bereits da, ein kleines Biichlein zumeist in einer
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Hand haltend. Lockiges Haar, Bart und eine schubertsche Brille, leicht
gebiickter Riicken, so erschien er fast wie ein Gelehrter aus vergangenen
Tagen. Unauffillig geradezu, und so war im Vorlesungssaal auch viel an
Gesprichsgerduschen zu héren. Genauso unauffillig wie unmerklich stand
er dann schliefflich vor dem Auditorium und geradezu schlagartig ver-
stummten die Gespriche und eine Stecknadel hitte man fallen héren kon-
nen. Aus dieser Stille begann er gerne mit einem Gedicht (von Paul Celan,
Friedrich Holderlin, Eduard Mérike, usw.), um anschlieflend hiniiberzu-
leiten zum Ton und seinen schopferischen Phinomenen. Aber wie er
sprach, so dass viele Zuhorende getroffen waren! Von manchen kam auch
heftiger Widerspruch. Nicht ein dufleres Objekt wurde beschrieben, nein,
es ging um jene Verbindung zwischen dem objektiv beschreibbaren Phi-
nomen und dem ecigenen Wesen. Aus dem Zentrum des Menschseins
schien er zu sprechen, und wie erhaschen konnten wir den Augenblick, an
dem der eine Ton geidndert, der eine Ton hinzugefiigt wurde, durch den
sich alles @ndert und sich dem Zuhorenden ein neuer Weltzugang eroffnet.
Jene epochemachenden Momente, die sich dann niederschlagen in allen
Kunstduflerungen, sei es in der Architektur, der Bildhauerei, der Malerei,
der Wissenschaft, der Dichtung oder der Musik. Die Kunst wurde so zur
Lebensiuflerung und damit untrennbar mit dem eigenen Sein verkniipft.
Zwei Semester lang wurde uns »vorgelesen«, nein, frei vorgetragen. Das
Biichlein, das er zumeist in einer Hand hielt, wurde nie aufgeschlagen.
Gelegentlich verriet er durch kurze Beispiele sein hervorragendes pianisti-
sches Kénnen.

Durch freundschaftliche Verbundenheit waren immer wieder Begeg-
nungen moglich. Speziell zum gemeinsamen Musizieren in verschiedenen
Ensembles trafen wir uns fast regelmiflig in Chartres, oder in der Erich-
Schickling-Stiftung in Eggisried. An diesen Orten wurden unter seiner
Leitung verschiedene Chorwerke einstudiert. Daher soll nun die Rede sein
von dem Chordirigenten Peter-Michael Riehm. Zumeist trafen sich an
diesen Orten Menschen aus den verschiedensten Tatigkeitsfeldern, niche
nur professionelle Musiker. Doch innerhalb kiirzester Zeit, mit einer Stun-
de gemeinsamen Singens am Tag, wurde aus dem zusammengewiirfelten
Haufen ein beachtliches Ensemble. Seine Dirigierbewegung war sparsam,
reduziert, trug aber den Chor buchstiblich auf Hinden. Oft hatten Teil-
nehmende den Eindruck, dass sie durch den Dirigenten in ihren Fihig-
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keiten gehoben wurden. So schafften wir es einmal im Laufe einer Woche
in Chartres, die komplette Mottete »Jesu, meine Freude« von Johann
Sebastian Bach zu erarbeiten. Kurz vor seinem Tod verfasste er sein Buch
zum Chorischen Einsingen, das schlaglichtartig die singenden Menschen
durch die sich aufbauenden, innermusikalischen Gesetzmifligkeiten fiihrt.
Im eigenen Tun wurde so unmittelbare Erfahrung, was Quinte, was Terz,
usw., eigentlich bedeuten (Der bescelte Klang, 2007). Es klingt wie ein
Widerspruch, aber durch wiederkehrende Ubung konnte man ein Gefiihl
dafiir bekommen, zum ersten Mal eine Intervallqualitic wirklich zu erfah-
ren, obwohl man dachte, sie schon lange zu kennen.

Der Pidagoge Peter-Michael Riehm, mit sechsundzwanzig Jahren be-
reits Musiklehrer an der Freien Waldorfschule in Tiibingen, scheint wohl
mit wachem Ohr seine Schiiler wahrgenommen zu haben. Viele Lieder,
zusammengefasst in den verschiedenen Liederheften fiir die Unter-, Mit-
tel- und Oberstufe, sind seinen Schiilern im Schénbergschen Sinne abge-
lauscht, aus musikalischem Sehen der jeweiligen biographischen Situatio-
nen heraus entstanden. Diese Lieder haben an kompositorischer Qualitic
und Aktualitit bis heute nichts eingebiifit, wenngleich man einige der ver-
wendeten Texte heutzutage nicht mehr im Unterricht einsetzen wiirde.
Immer fordern sie innere Beweglichkeit in Melodie- und Harmoniefiih-
rung, eine stete Wandlungsfihigkeit, selbst in grofter Terzgebundenheit.

Wie ein neuer Griff des waldorfpidagogischen Musikunterrichts er-
schien 1989 sein Essay »Musikunterricht aus lebendiger Menschenkundex,
in dem er in kithner Weise Briicken zwischen der biographischen Entwick-
lung des Menschen und der Kulturgeschichte baut. Fernab von platten
Analogien gelingt es ihm hier, in duflerster Verdichtung der Sprache, pid-
agogisches Herangehen an das Musikalische als geradezu synisthetisches
Wahrnehmungsorgan anzulegen (Veroffentlicht in »Das Ziel ist der
Mensch« Stuttgare, 2017).

Als Dozent der Freien Hochschule prigte er viele angehende Lehrerin-
nen und Lehrer auf ihrem Lebensweg. Die Impulse, die von dieser Tétig-
keit aus in die Waldorfwelt einflossen, sind sehr lebendig und fruchtbar an
vielen Stellen aufgegangen. Der Wunsch, noch mehr in die komposito-
rische Tétigkeit eintauchen zu kénnen, fithrte ihn dann aber an die Musik-
hochschule in Karlsruhe. Allerdings erlebte er in Karlsruhe durchaus niche
nur den freiheitlichen Geist, der verstirktes Schaffen hitte fordern kénnen,
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sondern auch kollegiales Unverstindnis gegeniiber seinen Intentionen.
Dieses teilweise verengende Umfeld war durchaus auch mit eine der Moti-
vationen, die »Karlsruher Akademie fiir musikalische Bildung« gemeinsam
mit dem Pianisten Prof. Giinther Reinhold zu griinden. Peter-Michael
Riehm und er gaben auch gemeinsam Seminare fiir Pianisten, ebenfalls
eine sehr dicht besuchte Veranstaltung. Das gemeinsame Ergriinden der
Klavierliteratur zweier so unterschiedlichen Menschen mitzuerleben, war
ein besonders eindriickliches und erwirmendes Erlebnis in musikalischer
wie auch in menschlicher Hinsicht.

Bisher noch kaum wahrgenommen ist der Dichter Peter-Michael
Riehm. Jene geschwisterliche Verbundenheit zwischen Musik und Dich-
tung, die er so eng zusammenbringen konnte, hat auch ihn zur schépfe-
rischen Titigkeit gebracht, vielleicht als ein Spiegel seines komposito-
rischen Schaffens. Hier findet sich eine nochmalige Konzentration der
Sprache, eine Verdichtung bis zur Grenze der Musik? Das dichterische
Werk harrt noch der Veréffendichung.

Schliefllich soll der Komponist noch in den Mittelpunkt geriickt wer-
den mit seinem zentralen Anliegen, das wie eine Quelle fiir all die anderen
Titigkeitsfelder erscheint. Werke fiir alle méglichen Besetzungen sind ent-
standen. Auch hinterlisst er ein grofes Liedschaffen, jene Verschmelzung
zwischen Wort und Ton, die ihm ein so tiefes Anliegen war. Viele Liedera-
bende gemeinsam mit seiner Frau, der Singerin und Dirigentin Ursula
Riehm, sind Zeugnis dieses Strebens. Es steht zu hoffen, dass sein kompo-
sitorisches Werk den Weg findet zu breiterer Rezeption.

Ein Jahr nach seinem Tode wurde in der Musikhochschule in Karlsru-
he ein Gedenkkonzert mit seinen Kompositionen veranstaltet. Unter den
vielen Weggefihrten, die das Konzert besuchten, war damals auch der be-
rithmte moderne Komponist Wolfgang Rihm. Wohl wegen der dhnlichen
Nachnamen, gab es in der Musikhochschule immer die Zusammenschau
des kleinen und des grofen Ri(e)hms. Die beiden Kommilitonen und spi-
teren Kollegen standen stets im hochsten Respekt zueinander. Beide
scheint mehr zu einen als zu trennen, in der Suche nach dem feinen Zu-
kunftsfaden fanden sie sich. Das Eingangszitat entstammt einer Festrede
fir Dmitrij Schostakowitsch, die Wolfgang Rihm im Jahr 1984 hielt, je-
nem russischen Komponisten, dessen Lebensweg und dessen Schaffen un-
ter steter existenzieller Bedrohung stand. Dieses Zitat hat Peter-Michael
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Riehm selbst wieder aufgegriffen in seinem Essay »Uber die Ungleichzei-
tigkeit des Gleichzeitigen« (Karlsruhe, 1992).

Zuletzt mochte ich eine Bitte aussprechen: Es wire schon, wenn sich wei-
tere Berichte von Begegnungen mit Peter-Michael Riehm finden sollten.
Vielleicht fihlen sich Menschen angesprochen, eine persénliche Anekdo-
te, innere wie duflere Erlebnisse, aufzuschreiben. Senden Sie bitte Ihre
Schilderungen an die Mailadresse koelble@freie-hochschule-stuttgart.de.

Zum Autor: Alexander Kilble war dreizehn Jahre an der Waldorfschule
Rastatt. Er ist jetst Dogent an der Freien Hochschule Stuttgart.
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LEBENSBILDER

Ursula Magdalena Rhoese geb. Biihse

20.2.1953 — 17.4.2021

Ursula Rhoese wurde als drittes Kind in ein
mittelstindisches, traditionsreiches Unter-
nehmen — eine Seilerei in Neumiinster —
hinein geboren. Die Eltern hatten wenig
Zeit fur dieses kreative und duflerst phanta-
sievolle Kind. Bezugsperson und treue Be-
gleiterin war zunichst die Urgroffmutter
Magdalena, von der Ursula ihren zweiten
Namen hatte.
In der Regelschule konnte Ursula sich nicht zurechtfinden. Eine Umschu-
lung an die Rendsburger Waldorfschule war fiir das Kind ein Segen. Hier
fihlee sie sich bald ganz zuhause. Besonders die Eurythmie und die Kunst
hatten es ihr angetan. In der Oberstufe fiihlte sie sich dann durch die Un-
terrichte von Dr. Werner Rauer und Rudolf Stibill tief angesprochen. Sie
lieferte sowohl im Kunstunterricht als auch in der Eurythmie beeindru-
ckende Ergebnisse ab. In ihren freien Zeiten zeichnete sie gerne.

Als Ursula in der 12. Klasse war, kam die Familie durch einen katastro-
phalen Niedergang des Unternechmens in existentielle Not. Nur aufgrund
eines lukrativen langfristigen Auftrags konnte die Produktion — wenn auch
stark verkleinert und an einem neuen Ort — aufrechterhalten werden. So
konnte Ursula nach dem Waldorfabschluss fiir sich erstmal nur die zwingen-
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de Notwendigkeit sehen, den Eltern im Betrieb tatkriftig zur Seite zu ste-
hen. Nicht sehr lange darauf starb der Vater schon mit 49 Jahren, ein ge-
brochener Mann. In dieser neuen Situation wurde Ursula von ihrer Mutter
ermutigt, jetzt ihren eigenen Weg zu suchen. Wo sollte ihr Platz sein?

Sie erinnerte sich an die Anregungen, die Dr. Rauer und ihr Kunst-
lehrer Gerhard Schlecht ihr gegeben hatten: Ein Kunststudium und die
Hinwendung zur Pidagogik konnten ihr Weg sein. So stellte sie sich mit
einigen ihrer Zeichnungen an der Kunststudienstitte Ottersberg vor und
wurde fiir das folgende Jahr angenommen! Die Zwischenzeit tiberbriickee
sie mit Arbeit in der Altenpflege.

In diese Zeit fillt auch die Vermihlung mit dem spiteren Diplom-
mathematiker Werner Rhoese, den sie am Ende ihrer 11. Klasse kennen-
gelernt hatte.

Ursula Biihse, jetzt Frau Rhoese, absolvierte das vierjihrige Studium in
Ottersberg mit Bravour. Sie schloss ab als Kunstpiddagogin und Kunstthe-
rapeutin. Ihre schriftliche Abschlussarbeit trug den Titel »Menschenwesen
und Krebsgeschehene, ihr praktischer Schwerpunke war die Plastik, die
Holzbildhauerei. Thre erste Anstellung erhielt sie als Kunsttherapeutin in
der Krebsnachsorge in Lehmrade bei Malln.

Schon bald darauf erreichte Frau Rhoese hier cine dringende Anfrage
der Rendsburger Waldorfschule: Die Stelle des Kunstlehrers war vakant
geworden! Sie und ihr Mann sahen in dem Ruf etwas Schicksalsmifliges
und daher folgte sie ihm. So begann sie im Alter von 26 Jahren mit dem
Schuljahr 1979/80 ihre berufliche Tétigkeit als alleinige Kunstlehrerin fiir
die Oberstufe, erginzt durch einige Werkstunden in der Mittelstufe.

Schon im Herbst 1979 arbeitete Frau Rhoese zusitzlich als Dozentin im
ersten berufsbegleitenden Lehrerkurs an der Waldorfschule Kiel mit. Man-
chen ihrer Studenten dort begegnete sie noch viel spiter wieder bei Vor-
stellungen in Neumiinster. Die enge und vertrauensvolle Zusammenarbeit
mit den Kolleglnnen der Rendsburger Griindergeneration, die zum Teil
auch ihre Lehrerlnnen gewesen waren, ermoglichte ihr eine stindige und
allseitige Vertiefung der im Studium angelegten theoretischen Grundla-
gen. Die Bilder und Plastiken, die in ihren Unterrichten entstanden — im-
mer wieder war auch Herausragendes dabei — prisentierte sie laufend und
eindrucksvoll im gesamten Schulgebiude. So hatte Frau Rhoese schon
bald das Profil einer sehr versierten und engagierten Kollegin, was in jener
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Zeit durch die Einladung zur Teilnahme an der internen Konferenz aus-
gedriickt wurde. Es war ihr dann auch ein Bediirfnis, in die Anthroposo-
phische Gesellschaft einzutreten. In der Gesellschaft wurde sie auch in der
Hochschularbeit aktiv.

Jetzt kiindigten sich Verinderungen in ihrem Privatleben an. 1982 wurde
ihre Ehe durch die Geburt der Tochter Ella-Maria zu einer Familie. 1984
wurde die zweite Tochter Juliane geboren.

Frau Rhoese lebte nun etwa 2 Jahre intensiv mit ihrer Familie. Thr Fo-
kus lag immer auf der Erzichung zur Freiheit, gesunder Erndhrung und
viel kiinstlerischer Betitigung. Dann begann sie in kleinem Rahmen auch
wieder »auflen« zu arbeiten. Es wurden ihr aus Rendsburg und Neumiins-
ter Einzeltherapien Erwachsener und Heranwachsender angetragen. Bald
wurde sie gebeten, an der Griindung des »Therapeutikums Rendsburg« in
der Praxis der anthroposophischen Dres. Bergmann und Haupt mitzuwir-
ken. Hier leitete sie bald Malgruppen fiir Erwachsene. Das ging stunden-
weise und war nur ein paar Schritte von ihrem Wohnhaus entfernt. Das
lief8 sich gut mit ihrem anderen groflen Anliegen, fiir ihre Kinder da zu
sein, vereinbaren!

1988 dann kam die Anfrage aus Neumiinster, wo sich eine Waldorfinitiative
gebildet hatte und man Frau Rhoese fiir das Griindungskollegium gewin-
nen wollte.

In Vereinbarung mit ihren familidren Verpflichtungen begann sie mit
Eltern, Kindergirtnerinnen und den neuen Kolleglnnen zu arbeiten. Als
die Neumiinsteraner Schule dann endlich 1989 beginnen konnte, iiber-
nahm Frau Rhoese zunichst den Handarbeitsunterricht. Anfangs war die
Schule in einer ehemaligen Mobelfabrik untergebracht. Nun galt es, die
Riumlichkeiten fiir eine Waldorfschule kiinstlerisch auszugestalten. Dies
tibernahm Frau Rhoese als Mitglied des Baukreises, spiter fiir den Schul-
neubau verantwortete sie das gesamte Farbkonzept des Bauprojekes. Alle
Fensterrahmen und Tiiren, jegliche Gebiudeauflenwinde und Innenraum-
winde trugen ihre kiinstlerische Handschrift. Das konnte hinunterreichen
bis zum Anmischen von Farbeimern.

Fiir Frau Rhoese war das allmihliche Wachsen der Schule ein Gliicks-
fall. Durch das zunichst kleine Stundendeputat konnte sie den hiuslichen
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Verpflichtungen ihren Kindern gegeniiber — die die Schule in Rendsburg
besuchten — auf eine gesunde Art nachkommen.

Bald waren in Neumiinster der freichristliche Religionsunterricht und
der Werkunterricht zu besetzen. Frau Rhoese nahm alle Aufgaben mit gro-
Ber Ernsthaftigkeit an. Diese Selbstdisziplin und Begeisterungsfihigkeit
zogen sich durch ihr gesamtes Leben.

Bis kurz vor ihrem Ruhestand war sie eigentlich ununterbrochen in
wechselnden Gremien der Schulfiihrung titig — Aufnahmegremium, Per-
sonalkreis, Schulleitung, Baukreis. Bei unzihligen »sensiblen« Gesprichen
wurde sie sowohl von Kolleglnnen- als auch von Elternseite als vermitteln-
de Person hinzugebeten.

Mit dem Auftreten der ersten 9. Klasse wurde der Kunstunterricht
Oberstufe wieder ihr zentrales Unterrichtsfach, so wie vordem in Rends-
burg. Nun musste sie aber zusitzlich die Kunstgeschichtsepochen geben.
Mit immensem Einsatz arbeitete Frau Rhoese sich in diese Gebiete inten-
siv ein. Die Mitarbeit in der jihrlich stattfindenden Kunst- und Kunstge-
schicheslehrertagung auf der Riispe war ihr dabei eine wertvolle Stiitze.
Der kronende Abschluss des Oberstufenkunstunterrichts war in jeder r2.
Klasse die Architekturepoche und damit verbunden die Kunstreise. Die
Herausforderung besteht hier in der Zusammenfithrung von praktischer
kiinstlerischer Betdtigung und Kunstgeschichte.

17 Kunstreisen insgesamt trugen ihre organisatorische und kiinstleri-
sche Handschrift. Was die Beschiftigung mit der italienischen Renaissance
unter ihrer Anleitung bei den Schiilerlnnen ausléste, war erstaunlich —
Eltern und Kollegium waren gleichermaflen dankbar fur diese grof3artige
Begeisterung, die Frau Rhoese entfachen konnte.

Bedingt durch eine in der Lebensmitte auftretende, schwere Erkrankung
beschiftigte sie sich immer intensiver mit der Homdopathie und thera-
pierte sich selbst. NutznieSer ihrer erworbenen Kenntnisse waren auch
ihre Familie und ihr nichster Freundeskreis. Auch SchiilerInnen und an-
dere Auenstehende erhielten, wenn die Sprache darauf kam, gelegentlich
einen Hinweis, welches Mittel helfen kénnte. Man hérte sehr genau auf
ihren homdoopathischen Rat.

Neben ihrer Lehrertitigkeit war Frau Rhoese auch eine aktive Kunst-
schaffende. Mehrere Werkausstellungen fanden grofSen Anklang. Dies alles
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wurde 2008 durch einen tragischen Unfall jih unterbrochen. Uber ein Jahr
lang war sie an Kriicken und Rollstuhl gefesselt. Die alte Kraft als frei-
schaffende Kiinstlerin konnte sie nicht mehr erreichen. Thre Energien flos-
sen nach dem Unfall iiberwiegend in die sozialen Formkrifte, sodass sie —
entgegen den drztlichen Prophezeiungen — im Schulleben wieder mit vol-
ler Kraft titig werden konnte.

Daneben wurde sie eine {iberaus zirtliche und umsorgende Grof3-Mutter
von zwei Midchen. Sie sah auch dieses Geschenk wie eine stindig fordernde
Aufgabe an, der sie sich kompromisslos mit all ihrer Liebefidhigkeit stellte.

Fiir das letzte Jahr vor der Altersgrenze zog sie sich aus der Schulfiih-
rung zuriick. Am Ende des Schuljahres 2017/18 trat sie in das Rentenalter
ein. Fiir die Kunstgeschichtsepochen verpflichtete sie sich weiter, also fiir
vier Epochen im nichsten Schuljahr.

Anfang 2019 wurde Frau Rhoeses Krebskrankheit manifest. Zwei kleinere
Operationen schienen das Problem zu beseitigen. Im September fithrte sie
ihre letzte Kunstreise durch. Dann wurde die Erkrankung zum alles tiber-
schattenden Lebensthema. Zur Jahreswende 2020 traf sie sich ein letztes
Mal mit SchiilerInnen fiir deren bevorstehende Jahresarbeitenprisentatio-
nen. Dann folgte eine schwere Operation und sie musste sich aus dem
Schulleben vollkommen zuriickzichen. Der korperliche Zustand war du-
Berst reduziert. Nur ihre Willenskraft trug sie tiber das letzte Jahr. Bald
wurde ihr Zustand schlechter, das Sprechen immer schmerzhafter, bis es
kaum noch moglich war. Im Mirz 2021 wurde ein Rezidiv festgestellt, an
dem sie im April starb.

Die grofle Anteilnahme beim Tode von Frau Rhoese war tiberwiltigend
fir ihre Familie. Viele ehemalige Schiilerlnnen, Kollegiumsmitglieder,
FreundInnen und Bekannte bekundeten ihre Dankbarkeit, ihre Trauer
und Betroffenheit.

Frau Rhoeses zentrales Lebensthema war der Mensch in all seinen Fa-
cetten, ihr Antrieb die Liebe zu den ihr anvertrauten Menschen. Uner-
midlich und uneigenniitzig setzte sie sich fiir ihre SchiilerInnen und Mit-
menschen und das Kiinstlerische in der Waldorfpidagogik ein. Sie hatte
immer eine offene Tiir und ein offenes Ohr fiir die Note anderer.

Meike Magesching, Werner Rhoese



Alheidis Grafin von Bothmer, geb. von Raven
3.9.1928 —25.4.2021

Alheidis von Bothmer erblickte am 3. Sep-
tember 1928 als Alheidis von Raven in Thii-
ringen die Welt und wuchs auf Gut Grof3-
Luckow in der Uckermark mit ihren vier
Geschwistern auf.

Sie hatte eine schéne Kindheit inmitten
einer weiten Landschaft. Alheidis selbst war
wie ihre Heimatlandschaft mit einer grof3-
en, weiten Offenheit und Grof$herzigkeit in
der Bewegung zu erleben. Sie wurde auf

dem Riicken der Pferde grofi. Ihre ganze Fortbewegung war auf vier Bei-
nen, nie auf nur zwei. Das Landgut inmitten der Landwirtschaft und wei-
ten Felder und Acker prigte ihr Leben ebenso wie die Flucht der Familie
1945, die mit wenig Gepick aus der Heimat flichen musste.

Uber Umwege kamen sie zu Verwandten nach Niedersachsen. Die El-
tern konnten ein kleines Anwesen pachten und Alheidis begann eine land-
wirtschaftliche Ausbildung bei einem Nachbarn. Spiter studierte sie in
Hohenheim bei Stuttgart und lernte dort ihren spiteren Mann Hans-Jorg
von Bothmer kennen. Sie heirateten und bekamen zwei Kinder, ihre Toch-
ter Marionna und zwei Jahre spiter ihren Sohn Gothard. Alheidis wollte
nur zwei Kinder, da sie auf der Flucht erfahren hatte, dass man nur an je-
der Hand ein Kind mit sich fithren konnte.

Zunichst arbeiteten sie in Hessen auf einem Hof, anschliefend im
Kinderdorf Wahlwies.

Es mussten viele Jahre vergehen, bis Alheidis die Gymnastik ihres
Schwiegervaters kennenlernen durfte. Diese war ihr bislang ginzlich un-
bekannt. Doch wurde dieses Kennenlernen zu dem einschneidenden Er-
eignis in ihrem Leben.
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Sie erlebte Knut Ross aus UK, der die Gymnastik auf der Biithne in Stutt-
gart zeigte. Ab da beschiftigte sie sich damit. In Stuttgart konnte sie ihre
Ausbildung bei Gretel Krause beginnen. Gretel Krause-Eppinger hatte die
Bothmer Gymnastik noch bei ihrem Schwiegervater in der FWS Stuttgart-
Uhlandshoéhe im Turnunterricht erlernt.

Nach ihrer Arbeit im Kinderdorf fuhr Alheidis mehrmals die Woche
nach Stuttgart und bewegte, tibte und lernte. Es reifte der Entschluss, ganz
nach Stuttgart zu ziehen und nur fiir die Bothmer Gymnastik da zu sein.

Alheidis unterrichtete an den vielen Stuttgarter Seminaren, die es zu
dieser Zeit gab. Viele Studierende durften sie erleben, sie kennenlernen
und trugen den gymnastischen Impuls in ihre Heimatlinder zuriick, bis
drei junge, internationale Studenten kamen und Alheidis baten, sie in der
Bothmer Gymnastik auszubilden. Das Freie Jugendseminar gab im ersten
Jahr die Rdumlichkeiten dazu. Langsam baute sich eine Ausbildung auf.

Alheidis wurde auch in ferne Linder eingeladen, da viele bei ihr die
Bothmer Gymnastik kennen und lieben gelernt hatten. Sie gab Kurse in
Australien, Neuseeland, Nordamerika, Siidafrika, England ... Auch wurde
sie von ehemaligen Studenten, die bereits an Schulen in Ubersee arbei-
teten, um Unterstiitzung gebeten. In verschiedensten Ausbildungen brach-
te sie sich mit ihrer Arbeit ein, wie z.B. der Tschechow Schule in New
York.

Der Bothmer-Gymnastische Impuls wuchs. Der Bewegungs-Impuls
war im dritten Jahr, als der Schulverein im Beisein vieler Studentinnen
und Studenten in der Hauflmannstralle in Stuttgart gegriindet wurde.
Jaimen McMillan, einer ihrer ersten Studenten, stand ihr zur Seite, die
Schule aufzubauen.Kurze Zeit spiter mussten fiir die Schule Riumlich-
keiten gesucht werden. Es gab das Angebot des Bundes der Freien Waldorf-
schulen, in die Libanonstrafe zu zichen. Die einstigen Computerriume
wurden von den Studenten ausgebaut. Bei der Einweihung im Sommer
1983 war auch Alheidis’ Mann zugegen.

Die Schule wuchs. Viele Studenten kamen. Das Unterrichtsangebot
wurde immer verbessert und neue Impulse schnell umgesetze. Dazu kamen
immer wieder Anfragen an Alheidis um Unterstiitzung bei ehemaligen
Studenten.

Alheidis war eine Dame von Welt. Eine Studentin nannte sie, wenn sie
von ihr sprach, die »Grifin«. Die Grifin sagte ... die Grifin gab uns fol-
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gende Aufgabe ... Ein anderer lernte von ihr, sein Leben in die Hand zu
nehmen und die Dinge des tiglichen Lebens kennen.

Alheidis prigte den Ausspruch: »Die Bothmer Gymnastik mache den
Menschen schon! Schon von innen heraus.« Das lebte sie. Uber zwei Jahr-
zehnte fiihrte sie die Schule.

Als sie geschlossen wurde, war Alheidis im Rentenalter, aber nicht am
Authéren. Weiterhin gab sie in Europa und in Siid- und Nordamerika
Kurse und begeisterte junge Menschen. Thre Erfahrung mit der Bewegung
ihres Schwiegervaters wuchs. Sie schrieb ein Buch iiber ihren Schwieger-
vater, der ihr Leben so impulsiert hatte. Spiter ein weiteres tiber die
Bothmer Gymnastik. Beide wurden im Schattauer Verlag herausgegeben.

Alheidis war es eine Herzenssache, eine Herzensaufgabe, ihren Erfah-
rungsschatz weiterzugeben. So lange es ging, vermittelte sie jungen su-
chenden Menschen die Gymnastik. Die Anatomie des Leibes, die Archi-
tektur des Leibes, das Riumliche, die Weite waren ihr so vertraut wie das
tigliche Brot und der tigliche Kaffee.

Die letzten Jahre ihres Lebens verbrachte sie in der Nihe ihrer Kinder, ih-
rer Familie. Das war ihr eine weitere Herzensangelegenheit. Sie war sehr
mit ihren Enkelkindern in Chile und Deutschland verbunden.

Am 25. April 2021, dem gleichen Todestag wie dem ihres Mannes, ver-
lief§ sie die Erde, um nun weiter gymnastisch in der grofSen Himmels-Wei-

te arbeiten zu konnen ...

Ich selber habe mit Alheidis die Zeit der Schulgriindung, den Ausbau der
Schulrdume, viele Jahre der Ausbildung sowie spiter die Schulschlieffung
mitgemacht. Thre Studenten wurden dann meine Studenten.

Viele Jahre ihrer »Renten-Unruhezeit« waren wir sehr verbunden und
erlebten viel gemeinsame Gymnastik — sowie private Stunden miteinander.
Auch einige Kurse in Deutschland und Stidamerika, Mexiko und Brasilien

konnten wir zusammen geben und unterrichten.

Michael Neu, Freie Hochschule Stutigart
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Alheidis von Bothmer
und ihre Mitarbeit bei den Turnlehrertagungen

Alheidis von Bothmer war lange Zeit bei den Turnlehrertagungen in der
Vorbereitung des Tragerkreises aktiv. Wihrend der Tagungen gab sie Both-
mer-Gymnastik-Kurse. Im Juni 2001 entschied sie sich, in Hamburg-
Bergstedt von der Turnlehrertagung Abschied zu nehmen. Das Thema der
Tagung war: Uber das Lehren und Lernen im Bewegungsunterricht, das
Seelisch-Geistige im Tun erleben. Georg Glockler war damals unser Vor-
tragsredner.

Alheidis wirkte das letzte Mal zusammen mit Isabell Réhm mit dem
Thema der Oberstufen Bothmer-Ubungen: »Dem Ich eine Briicke zur
Welt bauen«. Daraus entstand die Idee, ihr die geistige Welt in unserem
Plenum vorzuspielen.

Natiirlich war in dieser Welt eine Person besonders wichtig: Fritz Graf
von Bothmer! Ein Sportkollege stellte ihn als Engel dar, der sich zusam-
men mit seiner Frau Hildegard an die Zuschauer wandte. F. von Bothmer
schaute auf die Welt hinunter und sah, dass in seiner Gymnastik eine spe-
zielle Ubung fehlte, eine letzte Ubung, zu der er zu Lebzeiten nicht mehr
gekommen war.

Diese Ubung wurde dann Alheidis als Geschenk, als Geste mit einem
herzlichen Dankeschon iibergeben. Die Ubung hief§ »Das Grofle Herzc.

Eine grofle Umarmung zweier Gymnasten mit Alheidis als Mittel-
punkt. Alheidis war das groffe Herz der (Waldorf) Bothmer-Bewegungs-
Gemeinschaft.

Zum Abschluss als 120 Sportlehrer im Amphitheater der Christophorus
Schule zusammensaflen, wurde Alheidis noch nach ihren Impulsen und
Einsichten tiber den Sport, die Bothmer Gymnastik und ihre Bedeutung
fir die heutigen Jugendlichen befragt.

Eric van Wijnen
Waldorfschule Mirkisches Viertel, Berlin



Hans-Rainer Hauff
8.3.1943—16.5.2021

Hans-Rainer Hauff wurde am 8. Mirz 1943
in Plauen/Vogtland in eine Lehrerfamilie
geboren. Seine drei Briider und er hatten
sich Eltern ausgesucht, denen die Musik ein
grofles Anliegen war. Vor allem Hans-
Rainer wurde von seinem Vater stark gefor-
dert. Nach der Ubersiedelung der Familie
nach Baden-Wiirttemberg besuchte er ab
1949 in Korntal die Grund- und Haupt-
schule, um 1962 in Leonberg das Abitur ab-
zulegen. Sehr zielstrebig ergriff er den Beruf des Lehrers und studierte an
den Hochschulen in Leonberg und Stuttgart zunichst Lehramt fiir Volks-
schulen und dann bis 1972 in Nordrhein-Westfalen berufsbegleitend
Lehramt fiir Deutsch und Geschichte an Realschulen. Schon wihrend sei-
ner Realschulausbildung war er vom Schulamt beurlaubt, um an der
Hibernia-Schule zu arbeiten. Hier lebte die Musik ganz anders als in einer
staatlichen Schule und mit hoher Energie erarbeitete er sich autodidak-
tisch auch noch dieses Fach. Er lernte Instrumente, suchte den Austausch
mit den Kollegen im methodisch-didaktischen Gesprich, tibte sich in der
Chorarbeit. Eine Reise nach Schottland zu den Camphill-Einrichtungen
stirkte seinen Wunsch, sich mit der Waldorfschule auf Dauer zu verbin-
den. Zusammen mit seiner Frau und den zwei Téchtern zog er 1980 nach
Wiirzburg, um der jungen Schule beim Aufbau zu helfen. Einige Lehrer
hatten ihn auf einer Tagung angesprochen.

Wihrend die ersten 37 Jahre seines Lebens sich wie ein Vorklang empfin-
den lassen, sind die 277 Jahre, die Herr Hauff in Wiirzburg wirkee, auch fiir
sein Erleben der Hauptteil seines Lebens gewesen. Er kam in eine schwie-
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rige Aufbausituation hinein: Es war die Oberstufe zu konzipieren, er muss-
te eine Klasse ibernehmen, damit eine Doppelklassenfithrung aufgelost
werden konnte, das Schulgebiude war zu errichten. Seine ungeheure Wil-
lenskraft, sein dauernder Einsatz, seine breiten Erfahrungen waren tiberall
vonnoten: Neben der Klassenfithrung leitete er das Oberstufenorchester
und zeitweise den Chor und gab viele Jahre Unterricht in Geschichte in
der Priifungsklasse.

Drei Facetten dieses arbeitsreichen Lebens seien herausgegriffen: Sein Ver-
hilenis zu den Schiilern, zum Kollegium, zur Musik.

Herr Hauff war ein Kollege, der riesige Klassen souverin fiihrte. Bis zu
48 Kinder gleichzeitig — eine heute schwer vorstellbare Zahl. Kamen Eltern
mit Kindern auf die Schule zu, die anderswo gescheitert waren oder un-
gliicklich, nahm er sie gerne auf, so dass sie neuen Lebensmut fassen konn-
ten. Einige Kollegen staatlicher Schulen wussten von dieser Fihigkeit und
wiesen bestimmte Eltern auf die Waldorfschule hin. Einmal nahm er einen
albanischen Jungen auf, der aus ciner groflen Familie stammte, die wih-
rend der Jugoslawienkriege geflohen war. Wie er dort zum Elternbesuch
war, stellte er fest, dass es fiir die groffe Familie nur drei Stithle in der
Wohnung gab. Beim Abendessen standen die Kinder um den Tisch, an
dem Vater, Mutter und der Gast saflen. Er setzte viel in Bewegung, um
diese materielle Not zu lindern. Eine deutsch-russische Familie, die noch
fast nichts besaf3, die sich aber ein Klavier organisiert hatte, damit die
Tochter Musik lerne, wurde von einem staatlichen Kollegen an ihn ver-
mittelt, der der Auffassung war, dass dieses Kind an seiner Hauptschule
untergehen wiirde. So sah er des anderen Menschen Not und verzichtete
notfalls auf einen Teil des Weihnachtsgelds.

Im Kollegialen wirkte er integrierend. Er sah, wenn irgendjemand
Schwierigkeiten hatte, und trat fiir ihn ein. Um den Oberstufenchor zu
verstirken, iibte er mit dem Kollegium in der Konferenz. Hier ging er da-
von aus, dass, wenn die einzelnen Stimmen ihren Part zweimal durch-
gesungen hatten, der Satz schon vierstimmig gelingen wiirde. Auch wenn
man hier an Grenzen kam, war die gemeinsame kiinstlerische Arbeit ver-
bindend. Es gab aber auch Situationen, wo sich Menschen von ihm ab-
wandten und es dann schwierig wurde, eine Briicke zu bauen. Dies mag
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auch seiner cholerischen und etwas poltrigen Art geschuldet sein. Verhielt
sich jemand aus seiner Sicht unsozial, konnte er sehr deutlich werden.

Den groften Einsatz leistete Herr Hauff jedoch in der Musik. Das fing
schon vor der Schule an: Das Autoradio spielte stets Klassik. Einige Schul-
kinder wurden immer unterwegs aufgesammelt. Wihrend mit der linken
Hand das Lenkrad lissig gefithrt wurde, dirigierte er mit der rechten pri-
zise Mozart. Er motivierte Eltern dazu, ihr Kind ein Instrument lernen zu
lassen, forderte die Begabtesten durch Soloauftritte vor der Schulgemein-
schaft und gewann immer wieder Musiker und Eltern als Verstirkung des
Schulorchesters oder als Solisten z.B. in der Carmina Burana. Manches
Werk (Peer Gynt von Edvard Grieg) mag vom Umfang und den Schwierig-
keiten ein Stiick weit iiber das iibliche Niveau eines Oberstufenorchesters
hinausgegangen sein — jedoch sollten gerade junge Menschen grofSe Musik
kennen und erleben lernen. So wurden, falls nétig, Stimmen fiir andere
Instrumente umgeschrieben oder auch Klassenzimmer komplett ausge-
riumt, um meéglichkeiten fir Teilgruppen zu schaffen. Es gelang ihm,
viele Musiker:innen sowie Eltern fiir Teilaufgaben zu motivieren. Mit der
Waldorfschule Loheland realisierte er gemeinsame Projekte und brachte
sie in groflen Rdumen wie z. B. Sankt Alfons in Wiirzburg zur Auffiithrung.
Hier bot der gewaltige Altarraum Platz fiir mehr als 8o Singer und so Or-
chestermitglieder.

Die letzten Lebensjahre verbrachte er in Berlin, weil er in Wiirzburg keine
Aufgaben mehr fiir sich sah. Sein Enkel fand dort endlich »seine« Klassen-
lehrerin und fir eine seiner Tochter boten sich sehr gute Arbeitsmoglich-
keiten im Klinikum Havelhdhe. So konnte er mit seiner Frau an dem kul-
turellen Leben einer Metropole teilnehmen. Als Lebensmotto ist einem
Schiiler folgender Ausspruch in Erinnerung geblieben: »Man soll bei den
kleinen Dingen im Leben grof8ziigig sein.« Am 16. Mai 2021 ist Hans-
Rainer Hauff in die geistige Welt zuriickgekehrt.

Christian Pax
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Jirgen Kranz
20.8.1943 —27.8.2021

Jirgen Kranz begann seinen Erdenweg am
20. August 1943 in Berlin — Kopenick. Der
zweite Weltkrieg war in vollem Gange. Es
wurde immer schwieriger in Berlin mit so
einem kleinen Kind sicher zu leben. Der
Vater geriet am Ende des Krieges in Ham-
burg in Kriegsgefangenschaft und so iiber-
siedelte die ganze Familie nach Hamburg.
In Hamburg-Bergedorf besuchte der kleine
Jirgen Grundschule und Gymnasium. Er
war ein sehr begabter Schiiler. Nach dem Abitur ging er zwei Jahre zur
Bundeswehr. Danach studierte er an der FU Berlin Geologie. 1975 promo-
vierte er und war dann noch bis 1976 in Berlin. Er wurde bei der Metall-
gesellschaft Frankfurt als Geologe eingestellt, um Erze zu suchen. Inzwi-
schen hatte er seine Frau Christa geheiratet und 1975 kam sein Sohn Chris-
tian auf die Welt. Die junge Familie Gibersiedelte nach Bayern. Jirgen
Kranz ging bis 1979 nach Kanada und schliefSlich bewarb er sich, noch von
Kanada aus, an der noch jungen Freien Waldorfschule Filstal als Ober-
stufenlehrer fiir die im Aufbau befindliche Oberstufe. Inzwischen war es
der jungen Familie Kranz wichtig, zusammen zu bleiben. Er hatte sich
mehrere Waldorfschulen angeschaut, aber da die Freie Waldorfschule Fil-
stal ihm sofort zusagte, fiihrte der Weg nach Géppingen. Der kleine Sohn
besuchte den Waldorfkindergarten in der Kleiststralle und wurde dann in
die Freie Waldorfschule Filstal eingeschult.

Jirgen Kranz unterrichtete Geografie, Biologie, Chemie und Physik.
Er baute eine sehr schéne geologische Gesteinssammlung auf und prigte
auch die Sammlungen in der Biologie und in der Chemie. Mit viel Ruhe
und Gemiit vermittelte er die Lerninhalte und zog seine Schiilerinnen und
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Schiiler dadurch in den Bann, dass er sehr anschaulich erzihlen konnte.
Man hérte ihm einfach gerne zu. Er wusste sehr viele besondere Zusam-
menhinge, das machte den Unterricht spannend. Das Wichtigste aber war
ihm, zu seinen Schiilerinnen und Schiilern ein vertrauensvolles Verhiltnis
aufzubauen. Im Wesentlichen gestaltete er den Aufbau der Priifungen, vor
allem der Fachhochschulreifepriifung mit. Das Fach Biologie wurde hier
miindliches Priifungsfach und das ist bis heute so. Er wurde mehrmals
Klassenbetreuer. 1982 fiihrte er mit anderen jungen Kolleginnen und Kol-
legen das Feldmesspraktikum erstmals in Terenten, Stdtirol, durch. Ein
Kollege hatte dort den Raffalthof, eine von der Familie Schmid gefiihrte
Pension, und das Miihlental zum Vermessen entdeckt. Wir fiithren bis heu-
te unsere Feldmesspraktika in Terenten durch. Wenn man im Gistebuch
den Eintrag von 1982 liest, dann wird schnell klar: Wenn Jiirgen Kranz mit
Schiilerinnen und Schiilern unterwegs war, dann gab es auch immer viel
zu lachen. Er hatte einen wundervollen Humor. So erzihlen ehemalige
Schiiler, dass er deren Kleider runter ins Tal trug, wihrend sie im Bergsee
schwammen, und meinte, er habe gedacht, sie hitten die Kleider verges-
sen. Humorvoll war auch sein »Lustiges ABC der Tiere« sati(e)rische Ge-
dichte fir Kinder und Erwachsene aufgeschrieben und skizziert von
Jurgen R. Kranz. Er fand fiir jeden Buchstaben ein Tier! Wiissten Sie so
spontan ein Tier mit »X« ? »Der Xanten-Barsch vom Niederrhein ist schon
wochenlang allein. Die Birschin hat ihn wohl verlassen nach Rotterdam,
wo auf den Gassen sie anschafft fein, viel Geld kommt rein«. Wenn wir,
auch nach seiner Pensionierung, Jirgen Kranz zur Weihnachtsfeier ein-
luden, dann konnten wir ganz sicher sein, er trigt etwas Feines, Humor-
volles vor.

Jirgen Kranz war im Kollegium sehr beliebt. Er war nicht immer glei-
cher Meinung mit Kollegen, aber es gab nie Streit mit ihm. 2008 ging er in
den Ruhestand, seine letzte Klasse, die er in Biologie miindlich gepriift
hatte, war die Klasse, die er mit seinem Auto bei deren Radtour in der
siebten Klasse zum Steinheimer Becken begleitet hatte. Kaum war er im
Ruhestand, da holten wir ihn fir Physik in der Realschulabschlussgruppe
noch einmal zuriick und er tiberbriickte fir eine nachfolgende Kollegin
die Zeit, bis diese mit ihrer achten Klasse fertig war und in die Oberstufe
kommen konnte. Inzwischen wohnte er mit seiner Familie im Remstal. Im
Sommer 2021 hatte er eine Operation am Knie, die gut verlief, und war in
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der Reha in Bad Boll. Dort ist er am Nachmittag des 27. August sanft ein-
geschlafen. So war sein erfiilltes Leben jih zu Ende. Wir hitten ihn noch
gerne weiterhin zu uns eingeladen und mit ihm das fiinfzigjihrige Jubi-
lium unserer Freien Waldorfschule Filstal gefeiert. Wir werden ihm stets
ein ehrendes Andenken bewahren. Voll Dankbarkeit blicken wir auf die
schonen Jahre mit ihm zuriick. Und nicht nur wir Kolleginnen und Kolle-
gen, sondern auch zahlreiche Schiilerinnen und Schiiler.

Birgit Kohn



Magda Maier

7.11.1929 —31.8.2021

Das Leben von Magda Maier
zeigt wie in einem Brennspiegel
den mit wachsender Bewusstheit
durchschrittenen  Schicksalsweg
eines modernen Menschen, den
Entwurzelung prigte.
Foto: Habermann, Waiblinger Kreiszeitung Ehe am 31. August der Morgen
graute, hat Magda Maier im
Haus Hohenstein in Murrhardt ihren Lebensweg vollendet. Wenig mehr
als 30 Kilometer entfernt kam sie am 7. November 1929, dreieinhalb Jahre
vor der Machtergreifung, in Stuttgart zur Welt.

Die beiden Orte, auf die ich am lingsten zuriickschauen kann, préigten

sich mir im wabrsten Sinn des Wortes ein: Stuttgart und Arosa. Mit
ihnen verbinden sich die Welt der Mutter und die des Vaters.

Die Welt von Gerta Goldschmidt, der Mutter: das war in Stuttgart eine
der Villen in der Dillmannstrafle 16, die um die Wende zum 20. Jahrhun-
dert auf dem Boden aufgelassener Weinberge erbaut worden war. (Sie hat
den Krieg nicht iberstanden.) Sie umschloss das Leben der assimilierten,
wohlhabenden jtidischen Familie des Rechtsanwalts Eduard Goldschmidt:
man pflegte das Gesprich, die GrofSmutter Magda, aus Berlin stammend,
las dem Grof3vater tiglich vor, sah immer schén aus, malte: ein bildungs-
biirgerliches Leben der Kaiserzeit; die Enkelin Magda liebte es, wenn sie
die Groffmama abends Klavier spielen hérte. Besuchte man die Grof3-
eltern, zog man dem Kind eine weifle Schiirze an, ehe man das untere
Stockwerk betrat.
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Bis zur Emigration im August 1939 lebte die junge Familie Maier —
Gerta mit ihrem Mann Reinhold und den Kindern — im oberen Stockwerk
dieses Hauses.

Die Welt des Vaters: das war Schorndorf, das war die schwibische, liberale,
protestantische Welt einer im Remstal bodenstindigen Familie; sein Vater
war Stadtbaumeister. Reinhold Maier war Rechtsanwalt. Nach der Nieder-
lage Deutschlands 1918 wollte er politisch nicht abseits bleiben, sich aktiv
am Aufbau cines demokratischen Staates beteiligen. 1930 wurde er Wiirt-
tembergischer Wirtschaftsminister. Er war ein grofler Wanderer, im Welz-
heimer Wald zuhause, und er liebte die Berge. Mit seinem Bruder
Hermann Maier-Leibnitz zusammen hatte er in Arosa das Haus Schéneck
erworben.

Fiir die kleine Magda war die Welt wohlgeordnet: die Mutter kiitmmer-
te sich um den 1933 geborenen Bruder Georg in der Dillmannstra3e, Mag-
da wanderte an der Hand des Vaters durch Stuttgart. Bald wurde sie auch
in der Eisenbahn mitgenommen auf die Alb, nach Gmiind. Wenn sie
miide wurde, sprach ihr der Vater die langen Uhlandballaden vor, von
Graf Eberhard dem Greiner, dem »alten Rauschebart«, vom Feuer, das die
Stadt Reutlingen verzehrte. Thr Gedichtnis nahm alles, auch die Intonati-
on, ganz und gar auf. Sie konnte spiter in England diese Gedichte nach
Bedarf vorsagen. Im Stuttgarter Schlossgarten blieben sie oft vor einem
kleinen Tempel stehen und der Vater las vor: »Nicht in Bliit und Purpur-
traub lebt heilige Kraft allein. Es nahrt das Leben vom Leide sich. Holder-
lin.« Bliiten und Trauben und einen Holunderbusch — das sah sie vor sich
und die Buchstaben, sie lernte lesen dabei. Papa Reinhold war ein uner-
schépflicher Quell von Gedichten und Geschichten und ein genauer Be-
obachter. Auf den Ausfliigen mit der Bahn, dritter Klasse, hat er, wenn ein
Mitreisender ausstieg, die Tochter gefragt, was der wohl fiir einen Beruf
habe. Er wies sie hin auf die schweren Schuhe, die abgearbeiteten Hinde:
Wohl keiner, der mit dem Kopf schafft! (schwibisch fiir: arbeitet). Oder sie
fuhr mit dem Vater nach Arosa. Dort kannte sie sich bald gut aus und
konnte allein die Milch beim Bauern holen. Sie wusste natiirlich nicht,
dass der Vater so viel Zeit hatte, weil er nach 1933 seines Amtes als Wirt-
schaftsminister enthoben war, und dass die Mutter nicht mit in die Schweiz
reisen konnte, weil sie keinen deutschen Pass mehr besaf3.
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Im April 1936 wurde Magda eingeschult, hatte den gleichen Schulweg wie
einstens ihre Mutter. Sie habe, so wurde ihr eingeschirft, zu jedem Lehrer
zu sagen: »Ich heifle Magda Maier und bin ein Mischling ersten Grades«.
Sie wusste nicht, was das genau bedeutete, etwas Ahnliches wie »Dackels,
jedenfalls peinlich. Die Entwurzelung hatte begonnen! Friulein Hinderer,
die Klassenlehrerin, vernahm diesen Satz. »Soso«, sagte sie und, das Kind
betrachtend: »Du gehérst zu den Groften. Da setzt du dich am besten in
die hinterste Reihe.« Friulein Hinderer hielt unbeirrt die auseinander-
brechende Welt noch zusammen.

Sie erzihlte uns die Geschichten von Abraham, von Jakob und Fsau,
vom wunderbaren Rat des Herrn

und Magda sah den lieben Gott mit fliegendem Bart auf einem goldenen
Fahrrad auf den Wolken daherfahren,

sie sang mit uns die schonen Lieder von Paul Gerbhardy, die sie auf der
Geige spielte.

Voller Eifer schrieb Magda die Formen nach, die an der Tafel entstanden:
Auf/Ab Auf/Ab — aber o weh, alles falsch, das linkshindige Kind schrieb
die Zacken von rechts nach links. Es musste nachsitzen, saf$ allein in der
hintersten Bank, die Schiefertafel trinenverschmiert, dann aber kam Friu-
lein Hinderer, schob sich in die enge Schulbank neben Magda, nahm von
oben und hinten deren ungeschickee rechte Hand und murmelte: »auf-ab,
auf-ab, auf-ab, sieh’sch, des Hindle kann’s scho« — eine urpidagogische
Lektion!

Von da an wusste ich: ein Lebrer ist dazu da, dass man etwas kann, was
man vorher nicht gekonnt hatte. Der verwandelt einen ganz und gar.
Wie sie wollte ich werden!

Magda Maier schrieb riickblickend:
Friulein Hinderer hatte Geduld, Liebe, Strenge und Beharrlichkeir,

ich durfie ibr ganz und gar vertrauen, und ich konnte erleben, wie das
Schicksal einem »verkleidete Urbilder« bereithiilt.

Gleich nach ihrer Riickkehr aus England 1946 nahm Magda Maier den
Kontakt mit dieser Lehrerin wieder auf.
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Im August 1939 gelang die Emigration, weil England nach der Reichs-
progromnacht seine Grenzen noch einmal 6ffnete. Durch Vermittlung der
Christengemeinschaft, der Gerta Maier angehérte, hatte sich in England
eine Frau gefunden, die bereit war, sie und ihre beiden Kinder, die neun-
jahrige Magda und den sechsjihrigen Georg, aufzunehmen. Der Weg nach
England fiihrte tiber Arosa, Genf, Frankreich. Zur endgiiltigen Auswande-
rung erhielt Frau Maier einen giiltigen Pass. Was heifSt endgiiltig, was ist
giiltig?, fragte sich die Neunjihrige. In Genf trennte sich die Familie, Vater
Reinhold Maier kehrte nach Deutschland zuriick. In den folgenden sieben
Jahren der Trennung gelangten gelegentlich iiber das Rote Kreuz Briefe
von Deutschland nach England. Jedes Mal ein Fest, die Vergewisserung: Er
lebt noch.

Die ersten langen Monate im fremden Land waren die beiden Kinder
auch von der Mutter getrennt. Sie war als ausgebildete Hauswirtschafterin
in einer Familie in der Nihe von London angestellt, denn sie hatte fiir ih-
ren und der Kinder Unterhalt aufzukommen. Das war die Bedingung fiir
die Aufnahme der »friendly enemy aliens«: Die mussten garantieren, dass
sie dem Land nicht zur Last fallen wiirden. Gerta Maier hatte wihrend
ihrer Ausbildung ein Jahr in England verbracht. Sie sprach gut Englisch.

Magda und Georg lebten zunichst in Kimsbury Farm bei Stroud, in
einem kleinen Heim fiir seelenpflegebediirftige Kinder. Die Farm lag iso-
liert in einer Kalksteinlandschaft wie der Alb in den der dazumal sehr pri-
mitiven Cotswolds. Man war nicht an das elekerische Netz angeschlossen.
Arno Rohde, ein Heilpiddagoge aus Gerswalde, leitete das Heim.

Als wir zur Farm hinuntergingen, erlebte ich sehr stark, so dass ich’s
heute (2011) noch weifS: jetzt wird alles ganz anders.

So war es: Eine andere Welt als die Dillmannstrafie! Ohne die Mutter — sie
fuhr sofort nach Hertfordshire, um ihre Stelle als cock general anzutreten
— ohne den Vater, ohne die vertraute Sprache, aliens, was im Englischen
bedeutet: Nicht-Engliander. Welche Seligkeit, als nach Monaten, an Weih-
nachten, die Mutter nach Kimsbury kam! Fiir die beiden an Wasserpocken
erkrankten Kinder war es eine wunderbare Zeit,

denn wir hatten eine Mutter nur fiir uns.
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Auf der Farm waren sie auf dem attic, also dem Dachboden, unterge-
bracht, bei den tréstenden Uberseekoffern aus Stuttgart — ein Stiick Zu-
hause —, in die die kluge Mutter vorausschauend auch Biicher wie Hauffs
Lichtenstein und Rulaman eingepackt hatte, bei den Wasserbehiltern, sie
schliefen auf Matratzen.

Die Miiuse storten uns nicht.

Die Neunjihrige hatte nun zwei Schweine zu versorgen; das alte Pony habe
ihr beigebracht, wie es anzuschirren sei. Als der Krieg ausbrach — wenige
Tage nach ihrer Ankunft — nahm Arno Rohde die beiden Kinder abends
auf einen Hiigel hinter Farm und zeigte ihnen den Vollmond. »Wenn du
da hinaufschaust Magda, und auf der anderen Seite wieder hinunter,
kannst du bis nach Deutschland sehen zu deinem Vater und so kannst du
ihn treffen.« Ein Trost, den sie nicht vergafi.

Im September 1939 wurde Magda Schiilerin der Waldorfschule Wynstones
School, Gloucester, damals im zweiten Jahr ihres Bestehens: ein deutsches
Midchen, also Feindeskind, mit diinnen Zépfen — Zopfe kannten engli-
sche Kinder nicht! — mit der dicken Brille einer Kurzsichtigen, sportlich
unbegabt — welch ein Makel in England, kurzum ein Fremdkérper! Sprach-
lich war sie bald geschickter als die englischen Klassenkameraden. Denn
da war Miss Ogle, Helen Margaret Seton Ogle, deren Initialen, auf die sie
Wert legte, hinwiesen auf ihre »gehobene« Herkunft. (Her/His Majesty’s
Ship — die Ogles gehorten zur Marine). Sie hatte in der Schule auf einem
Zettel mit einem Foto der drei Maiers gelesen: Who can help these people?
I can, war ihre Reaktion. Sie war Anthroposophin, was Entfremdung von
ihrer Familie, auch finanziell, zur Folge hatte. Jeden Abend las nun Miss
H.M.S. Ogle — im Laufe der Jahre wurde sie zur geliebten Auntie — Magda
und Georg vor, englische Kinderbiicher wie Winnie-the-Pooh, englische
Mirchen, dann Gedichte und Geschichten aus der englischen Literatur. So
prigte sich den Kindern der Reichtum und der schone Klang dieser Spra-
che ein. Miss Ogle war cine strenge Erzicherin, wie ihre Sprache war auch
ihr Lebensstil von ihrer Herkunft geprigt. Ein gosh als Ausdruck des Er-
staunens oder der Empérung kostete three pennies — ein Viertel des wo-
chentlichen Taschengeldes! Sie stand bolzengerade und legte die Hand an
die Rocknaht, wenn im Rundfunk die Nationalhymne z.B. anlisslich
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eines Sieges der englischen Armee erklang. Fiir die Deutschen, aliens, galt
das nicht. Aber ein Stiick Unterarm auf dem Tisch? Unméglich! 7 want you
to become a useful member of society.

Jahre spiter, im Riickblick auf ihr Studienjahr 1951/52 in den USA,
fragte sich Magda, ob ihr Gbermiflig britisches Englisch wie eine Art
Hochnisigkeit gewirkt habe und eine Distanz zu den Mitstudierenden im

College schuf.

Geblicben ist wenig, wenn ich an Cleveland denke. Ganz anders die
grofSe Busfahrt durch die Rockies; in der Erinnerung lebt noch die Ge-
walt des Pazifik!

Erst diese grofle Reise in Greyhound-Bussen schuf eine Verbindung zu
dem Land, in das sie auch ihre Liebe zu dem Dichter R.W. Emerson ge-
fuhrt hatte.

Als es Reinhold Maier via Schweiz gelungen war, seine Frau von der Ver-
pflichtung, Geld zu verdienen, zu befreien, konnte die Mutter zu ihren
Kindern ziehen, die nun unter der Obhut von zwei Frauen aufwuchsen —
zwei sehr verschiedenen Frauen, die durch die Verantwortung fiir die Kin-
der und durch ihre geistige Orientierung ein schwieriges Zusammenleben
in den widrigen Umstinden des Alltags dank genau eingehaltener Rituale
und viel Verzicht bewiltigten.

Viel spiter wurde mir klar, dass Auntie in einer doppelten Wirklichkeit
lebte. Sie litt an Verfolgungswabn, war von Feinden umgeben. Ich ver-
danke ibr nicht nur die Geschichten aus der englischen Literatur, son-
dern das Erleben einer Haltung. (Im Umgang mit den Kindern zeig-
ten sich ihre Schwierigkeiten nicht). Ich verdanke ibr sehr viel!

Sie habe viel aus dieser Art Lebenskunst gelernt, bemerkte Magda Maier
im Zusammenhang mit den Erfahrungen, die sie Jahre spiter im Kibbuz
in Israel machte.

Margaret Bennell, ihre verchrte Klassenlehrerin, war ein Leitstern in der
englischen Schulzeit. Sie nahm das deutsche Midchen liebevoll auf. Von
ihr wusste Magda sich verstanden, ihr vertraute sie, ihre Aufforderungen
nahm sie schr ernst. She must learn to take the world around her as seriously
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as the world of books heiflt es im Zeugnis der 6. Klasse. Miss Bennell sah,
wie gefihrdet dieses Menschenkind war, sich vor der Welt zu verschliefSen,
sich in seine Gedankenwelt zu fliichten. Als Magda in einem Zeugnis las:
Her written work is a disaster, fing sie an zu tiben bis sie mit ihrer unge-
schickten rechten Hand so schén schreiben konnte wie die Lehrerin, und
diese klare Schrift hat sie beibehalten, bis in den letzten Lebensjahren der
Parkinson die Herrschaft iibernahm.

Miss Bennell konnte wundervoll erziihlen, sie spielte Cello, wir lernten
fechten bei ibr. Ich betrachte es als die wesentlichste Gabe, die mir das
Leben friih bereithielt, dass ich iiber eine Zeit von vielen Jahren in der
Schule und im Leben ihr, Margaret Bennell, verbunden sein durfte.

Shakespeare verband die beiden Sprachmenschen. Seine Sprache in ihrer
Vielfarbigkeit, ihrer Drastik und zugleich Feinheit und ihr hintergriindi-
ger Humor rithrte vielleicht auch eine Saite in Magdas schwibischer Seele
an. (Der maiersche Humor — treffsicher — war in mancher schwierigen
Diskussion in der Konferenz befreiend.)

Fiir ihre Klasse wihlte sie den »Sturm« als Abschlussspiel — eine grofle
Herausforderung fiir eine achte Klasse! Prospero und Caliban, der Weise
und der Wilde, als Gegeniiber. »Sei nicht furchtsam, die Insel ist voll von
Gerduschen, Ténen und anmutigen Melodien, was Freude bringt und
nicht schmerzt. ...« Diese Worte des Caliban aus dem Munde eines krifti-
gen Achtklisslers: unvergesslich!

Sie solle a bridge between nations werden, schrieb ihr Miss Bennell am
Ende der siebten Klasse ins Zeugnis. Das wollte sie — und das wurde sie.

Im Riickblick auf ihre Jahre in England schilderte Magda Maier die Zer-
rissenheit, die sie erlebte: England war ihr zur zweiten Heimat geworden.
Nie hat die Sehnsucht nach England sie verlassen. In ihren letzten Jahren
sprach sie zeitweise mehr Englisch als Deutsch, sang mit Lust auch engli-
sche Moritaten: She sar’ neath the lilacs and played her guitar ... Aber sie war
als im Exil lebend natiirlich auch mit denen verbunden, die das gleiche
Schicksal hatten wie sie, die, wenn sie den Mund auftaten, Erstaunen her-
vorriefen. Man war fremd und blieb letztlich immer »drauflen«, war eben
— bedauerlicherweise — »nicht englisch«. Was sie aus Deutschland, wo der
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geliebte Vater lebte, horte, erschiitterte, verstorte die Heranwachsende zu-
tiefst. Sie sah in den Nachrichten das Feuermeer von Pforzheim und héorte
Berichte von Konzentrationslagern. Wohin gehorte sie?

1981, am Ende ihrer Klassenlehrerzeit, riefen Eltern ihrer Klasse und sie
»Die Fihre« ins Leben. In einem Gebiude in der Hackstrafle in Stuttgart
wurden Riume gemietet und liebevoll gestaltet. Dort fanden auslindische
Kinder lebensnahe Hilfe, um sie mit der deutschen Sprache und dem
fremden Land vertraut zu machen. Sie hatte ein tiefes Verstindnis fiir
Fremdheit und Heimatlosigkeit aus eigenem Erleben.

Eine geschichtliche Katastrophe hatte sie vertrieben, ruckartig, aus dem
Land ihrer Kindheit, der Zusammenbruch ihres Ursprungslandes fithree
sie ruckartig zuriick in dieses Land. Die Sechzehnjihrige wollte nicht zu-
riick nach Deutschland.

Am 20. August 1946 landeten Magda und Georg Maier nachts auf dem
amerikanischen Militirflugplatz Eschborn bei Frankfurt. Ihr Vater Rein-
hold Maier, von der Militirregierung eingesetzter Regierungschef in der
US-Zone, und die Mutter holten sie ab. Gerta Maier hatte schon im Janu-
ar nach Deutschland zuriickkehren kénnen. Die beiden Kinder begriifiten
den Vater, den sie nach sieben Jahren wiedersahen, mit »Hallo«! Das war
fur sie als gewordene Englinder natiirlich, fiir den Vater herb. Die nicht-
liche Fahrt durch die zerstorten Stidte: ein einziger Albtraum. SchliefSlich
hielt das Auto. Wir sind daheim, sagte der Vater. Sie standen vor einem
Triimmerhaufen. Weiter unten am Hang war im Dunkeln noch ein Haus
zu erkennen, dort in der Schottstrafle hatte der Vater sich bei Freunden
eingemietet.

Bilder der Erinnerung altern nicht! Schon war die Stadt Stuttgart, als das
Kind sie verlief3. Jetzt ein einziges Triitmmerfeld: ein Schock! Wie sehr un-
terschieden sich die Erfahrungen des Krieges! »Du hattest es gut, du warst
ja nicht hier im Bombenhagel«, hérte sie. Stimmte. Wer fragte aber je, wie
es ihr ergangen war? Die Wochen und Monate des Einlebens weckten wie-
der die Frage: wohin gehore ich? Wieder fihlte sie sich als Fremdling, im
Zwischen lebend.

Eine Muttersprache war mir Heimat. Nach dem Hineinwachsen in das
zweite mir lange Zeit gemdfSere Sprachgebiet fand ich in Deutschland
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eine fremdgewordene Sprache vor, die gewissermafSen beflecks, verdor-
ben erschien und im Mund bitter und faulig schmeckte. Die tiefste
Sebhnsucht war, zu diesem Land und dieser Sprache einen reinen Zu-
gang zu finden. Da sind es sechs sehr verschiedene Persinlichkeiten,
denen ich zu einem Lebensdank verpflichtet bin: Dr. Schwebsch, Herrn
Weiflert, Emmy Frey (Deutschlehrerin am Konigin-Katharina-Stift,
Stuttgart), Professor Rothfels, Karin Haupt und Dora Gutbrod. Durch
die Schiilerschaft zu ibnen kam ich an drei Personlichkeiten des deut-
schen Sprachraums, die in der Zeit lebten, ehe Michael die Regentschaft
der Zeit iibernahm: Goethe, Schiller und Wilhelm von Humbolds.

Von 1946 bis zu ihrem Abitur 1949 war Magda Maier Schiilerin der Freien
Waldorfschule Uhlandshohe. Der groffe Wunsch, in England, in Oxford
zu studieren, sollte sich nicht verwirklichen. Nach einem knappen Jahr in
der schwibischen Frauenarbeitsschule studierte sie Geschichte, Germanis-
tik und Anglistik in Heidelberg, Cleveland/ Ohio und Tiibingen. Sie be-
gann nach dem Staatsexamen eine Dissertation bei Hans Rothfels, Profes-
sor fiir Geschichte in Tubingen. Er war wie sie aus der Emigration nach
Deutschland zuriickgekehrt.

Den Volksaufstand in Ungarn 1956 und seine blutige Niederschlagung
durch das kommunistische Regime — wieder ein Ruck in der Geschichte
— erlebte Magda Maier als Aufruf des Zeitgeistes zum Handeln. Sie legte
den Stift hin, brach sehr zum Bedauern von Professor Rothfels ihr Studi-
um ab. Die Zukunft braucht selbstbestimmte, initiative junge Menschen,
denen wollte sie sich widmen.

Sie absolvierte das Studienreferendariat mit Praktika an verschiedenen
Gymnasien und begann 1958 ihre Unterrichtstitigkeit an der Freien
Waldorfschule Uhlandshohe, ihrer Schule.

16 Jahre unterrichtete sie Englisch auf allen Klassenstufen. Gleichzeitig
war sie am Lehrerseminar (damals so geheiffen) in Stuttgart tdtig in der
Ausbildung von Sprachlehrern und Sprachlehrerinnen und gab Sprach-
kurse in Dornach am Lehrerseminar, immer anregend, Fragen stellend,
impulsierend. Sie baute Briicken und vermittelte, wie man Briickenbauer
werden kann. Denn der Briickenbauer, die Briickenbauerin ist entschei-
dend. Das hatte sie selbst erlebt, die von sich sagte, dass die Menschen,
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denen sie begegnen durfte, sie davor bewahrten, sich der Welt zu verschlie-
Ben. Dem Ruf, die Nachfolge von Margaret Bennell in Hawkwood
College, einem Zentrum fiir Weiterbildung, das ihre Klassenlehrerin ge-
griindet hatte, zu {ibernehmen, folgte sie nicht: Sie hatte sich, abwigend,
fir die deutsche Sprache entschieden.

Nach 16 Jahren des Unterrichtens erméglichte ihr die Schule ein Frei-
jahr. In Stidafrika besuchte sie einige Waldorfschulen, dann reiste sie nach
Israel.

Dorthin zog sie nicht der Erbstrom miitterlicherseits: Im viterlichen
Erbteil war die Psoriasis, die sehr ldstige Schuppenflechte enthalten. Eine
Kur am Toten Meer sollte Abhilfe schaffen. Es fiigte sich, dass sie den
7. Oktober 1973 als Beginn der Schiffsreise von Genua nach Israel festlegte.
Am 6. Oktober hatten dgyptische Flugzeuge den Suezkanal tberflogen
und israelische Siedlungen im Sinai angegriffen: Der vierte Nahostkrieg
hatte begonnen, der entscheidend in Magda Maiers Leben eingreifen soll-
te. Aufwiihlende Situationen unter den Menschen auf dem Schiff, das vor
Neapel vor Anker ging! Abwarten! In diesen acht Tagen der Ungewissheit
kniipften sich tiefe Bezichungen zwischen ihr und einigen deutsch-
sprechenden Israelis, die, aus Deutschland stammend, in Israel mit Kin-
dern und Enkeln etabliert waren.

Fortan liefS das Schicksal Israels sie nicht mehr los.

Von 1974 bis 1982 fiihrte sie eine Klasse in ihrer Schule in Stuttgart.
Dieser Aufgabe widmete sie sich voll und ganz, aus tiefem Verstindnis fiir
die ihrer Fihrung anvertrauten Menschen, so wie sie es bei ihrer Klassen-
lehrerin erlebt hatte. Thre rechte Hand iibte nun, beraten von Karl Auer,
Bilder an die Tafel zu malen, sie lernte Cello spielen, die tigliche Zeitungs-
lektiire begann beim Sportteil, sie arbeitete intensiv mit den Eltern. Ich
fiihlte mich bei ihr zu Hause, erzihlte ein Schiiler bei einem Gedenken an
die Klassenlehrerin, mein Vater war nicht dafiir, dass ich in die Waldorfschule
gehe, aber am Schluss, da gab es fiir ibn keine bessere Schule. In allen Ausein-
andersetzungen spiirten die Heranwachsenden das Vertrauen, das die Leh-
rerin in sie setzte. Sie werden ihren Weg finden, das schuf Zuversicht.

Nach den intensiven acht Jahren zog sie 1982 fiir ein Jahr nach Israel.
Sie lebte in dem Kibbuz Kfar Menachem, biigelte im Waschhaus und lern-
te Ivrit. Sie wollte beim Lernen dieser ihr in jeder Hinsicht fremden Spra-
che allgemeine Gesetze des Sprachlernens erleben. Und sie wollte dieses
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Land und seine Menschen kennenlernen, es erfahren und es verstehen in
all seinen Widerspriichen.

In den folgenden Jahren bis 2001 reiste sie regelmiflig nach Israel, um
Freunde zu besuchen und um mit jungen Menschen, die sich fiir Waldorf-
padagogik interessierten, zu arbeiten. Sie horte zu, fithrte Gespriche und
begleitete so von ihren ersten Schritten an die Entwicklung der Waldorf-
piadagogik in diesem kleinen Land, in dem sich drei groffe Religionen so
eng berithren. 1989, 70 Jahre nach Eroffnung der ersten Waldorfschule in
Stuttgart, wurden im Kibuzz Harduf (nahe Haifa) 13 israclische Waldorf-
schiiler eingeschult. Heute gibt es 25 Waldorfschulen in Israel, darunter in
Shfa’ram in der Nachbarschaft von Harduf, die einzige arabische Waldorf-
schule. Wegspuren zu einer Verstindigung!

1990 beendete Magda Maier ihre aktive Teilnahme am Schicksal der Freien
Waldorfschule Uhlandshohe und ihrer Schiiler und Schiilerinnen unter
sich wandelnden Bedingungen. Der Bogen ihrer Tatigkeit griff weiter aus,
ungeschmilert durch ihren Umzug nach Murrhardt ins Haus Hohenstein,
wo sie ihren 70. Geburtstag feierte. Sie gab Einstiegshilfe in den Sprach-
unterricht an neu gegriindeten Waldorfschulen in Rostock, Cottbus,
Ljubljana, Budapest, Zagreb, Ferienkurse in Hawkwood College, Stroud,
unterrichtsbegleitende Kurse in der Hochschule Mannheim.

Sie beteiligte sich am Aufbau berufsbegleitender Lehrerbildungskurse
in Stuttgart, als der Mangel an Lehrkriften zu neuen Wegen der Abhilfe
aufrief.

Bei internationalen Lehrertagungen im Goetheanum in Dornach war
fiir die Teilnehmer aus aller Welt die Briickenbauerin zu erleben, wenn sie
die Vortrige von Jérgen Smit miindlich vom Deutschen ins Englische
tbertrug — was auch fiir deutsche Ohren oft erhellend war. Es war fast
atemberaubend, wie schnell sie von einer Sprache in die andere wechselte.
Sie vernachlissigte aber ihre Nihe keineswegs: tatkriftig beteiligte sie sich
am Leben im Haus Hohenstein.

Am Ende der siebten Klasse hatte ihr Margaret Bennell ins Zeugnis ge-
schrieben, sie solle eine Briicke sein zwischen Menschen und Vélkern. Das
war sie geworden.
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In den zahlreichen Notizen aus ihrer spiten Zeit findet sich in grofSer Zit-
terschrift die Bemerkung:

das wichtigste Wort: und.

Give all to love,

Obey thy heart,

Friends, kindred, days,
Estate, good-fame,

Plans, credit and the Muse,
Nothing refuse.

R.W. Emerson
(die erste Strophe eines Gedichtes, das sie mit einer 11. Klasse rezitierte)

Thre Heimat war die Waldorfschule, die werdende. An ihr wird sie weiter
wirken. Thre Heimat war die Sprache. Ihre Heimat war die Zukunft.

Meike Bischoff



Hannelore Schenck
2.2.1925 —13.9.2021

Im kirchlichen Jahr ist der 2. Februar Marii
Lichtmess, der Tag, an dem die Kerzen fiir
das kommende Jahr in der Kirche geweiht

werden — die Lichter fiir die Zukunft.
An diesem Tag 1925 wurde wenige
Wochen vor dem Tode Rudolf Steiners
Hannelore Schenck in Gera geboren. Diese
Stadt im Osten von Thiringen war im
19. Jahrhundert eine der reichsten Stidte
Deutschlands. Das Aufblithen der Textil-
industrie hatte ihre Biirger reich gemacht. Viele prachtvoll gezierte Villen
im Stadtinneren, nicht nur am Markeplatz, tragen das zur Schau, auch
heute noch. Hannelore Schenck hat ihre Kindheit und Schulzeit in einer
schonen Stadt erlebt. Fiir diesen Reichtum mussten sich viele Hinde regen
in Spinnereien, Webereien, Firbereien. So ist Gera auch eine Arbeiter-
stadt. In der NS-Zeit werden dann metallverarbeitende Betriebe aufgebaut

Am 13. November 1925 tritt Hitler zum ersten Mal in Gera auf. Vor
dem Lokal, in dem er reden will, kommt es zu heftigen Protesten der
Sozialdemokraten und Kommunisten. War Johannes Schenck, ihr Vater,
dabei?

Er ist Sozialdemokrat, von Beruf Musiker, Lehrer. Er spielt Cello, Or-
gel und Klavier, Musik durchklingt das Familienleben, ist Freude fiir beide
Tochter. Besonders gern musiziert der Vater mit Waltraud, der musikalisch
sehr begabten Alteren: sie singt, er begleitet. Da fiihlt sich Hannelore wohl
manchmal etwas zuriickgesetzt. Auch sie liebt die Musik, sie lernt Klavier-
spielen.

Wie verschieden die beiden Schwestern sind! Lebhaft, temperament-
voll bewegt sich die Altere freudig im Kreis von Menschen, wirbelt gerne
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herum, scheut sich nicht aufzutreten — sie wird spiter Singerin. Hannelo-
re ist eher still, mit groflen Augen betrachtet sie die Wel, sie ist zarter ge-
baut, gleichwohl kriftig und regsam. Bis ins hohe Alter legte sie im Niko-
laus-Cusanus-Haus Wert darauf, sich mittels ihres Rollstuhles auf den
Gingen selbst zu fortzubewegen! Solange es ihre Finger erlaubten, spielte
sie Klavier. Trotz des Gefiihls, im Schatten der Schwester zu stehen, bleibt
Hannelore ihrer Schwester sehr verbunden. Thre Lebenswege trennen sich
fir einige Jahre, fithren sie aber in Stuttgart wieder zusammen.

Johannes Schenck unterrichtet Musik nicht an einer Regelschule, sondern
an einer Schule mit eigenen Lernzielen, in der die Schiiler in handwerk-
lichen und kiinstlerischen Fichern besonders geférdert werden, ein sozial-
demokratischer Gegenentwurf zum Gymnasium.

Am 25. November 1925 tritt Hitler zum zweiten Mal in Gera auf und dies-
mal wird seine Rede von Tausenden von Arbeitern begeistert aufgenom-
men. 1933 nach der Machtergreifung wird diese Schule geschlossen. Herr
Schenck muss Zwangsarbeit leisten in einem der neuen Riistungsbetriebe,
wo er viel mit Sdure in Berithrung kommt, was seine Musikerhinde schwer
schidigt. Es folgen schwere Jahre fiir die seit der Geburt des Bruders fiinf-
kopfige Familie. Die Mutter betreibt jetzt eine kleine Pension, in der eines
Tages auch ein kriegsversehrter junger Elsisser Aufnahme findet. Die Mu-
sik gibt der Familie Halt und Kraft in dieser Zeit.

Hannelore Schenck lebt nun in zwei Welten, die Haustiire bildet eine
Grenze. Was drinnen gesprochen wird, darf draufen nicht gehort werden.
Sie weif§ die beiden Welten zu unterscheiden. Die Schule durchliuft sie
wie iiblich. Nach dem Abitur 1943 wird sie wie die anderen zum Arbeits-
dienst eingezogen. Da lernt sie das Leben auf einem Bauernhof kennen —
mit Freude! Jahre spiter, als Klassenlehrerin in der Waldorfschule, blicke
sie dankbar auf dieses Jahr zuriick. Sie konnte, wie sie schreibt, in der
Ackerbauepoche die Arbeiten auf dem Feld mit Pflug und Egge, Sense,
Hacke und Dreschflegel und im Stall aus eigenem Erleben anschaulich
schildern.

Die einjihrige Ausbildung zur Lehrerin schlief3t sie 1945 in Jena unter
Sirenengeheul und Hasten in den Luftschutzkeller mit dem Examen ab,
just vor dem Zusammenbruch des nationalsozialistischen Deutschlands.
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Zwar eine Befreiung von der Zwanggsarbeit, aber eine Befreiung in tieferem
Sinn bringt das Ende des NS-Staates nicht. Das zeigt sich deutlich, als
Sowjettruppen die amerikanische Besatzungsmacht in Thiiringen ablésen.
Hannelore Schenck tritt nicht in den Schuldienst ein. Sie beginnt eine
Ausbildung zur Krankenschwester — um der Ideologisierung zu entgehen?
— und arbeitet ein Jahr als Sprechstundenhilfe. Als ihr Onkel auf offenem
Feld von einem Russen erschossen wird und seine Frau, schwer an Typhus
erkrankt, ins Krankenhaus muss, iibernimmt Hannelore die Verantwor-
tung fiir die so ploezlich vaterlosen vier Kinder. 1948 hilt es sie nicht mehr
in der DDR, sie sucht neue Wege, folgt dem Beispiel ihrer Schwester und
flicht Giber die griine Grenze nach Westdeutschland. Waltraud lebt inzwi-
schen in Karlsruhe mit ihrem Mann Daniel Schneider, jenem Elsisser, der
in der Pension bei Schencks Unterschlupf gefunden hatte.

Hannelore Schenck arbeitet zunichst in einem Fiirsorgeerziechungs-
heim in Heidelberg, spiter von 1950 bis 1952 als Schwesternlehrerin in
Freiburg. Dann aber schligt das Pendel zwischen Pflege und Pidagogik
zugunsten der Kinder aus: 1952 ibernimme sie eine Stelle als Lehrerin an
der Volksschule in Weiler im Remstal, heute ein Vorort von Schorndorf.

Von Weiler ist es nicht weit zu der Waldorfschule Engelberg. Die inte-
ressiert Hannelore, denn begeisterte Erzdhlungen ihrer Schwester tiber ei-
nen Chor, in dem sie neuerdings singt, haben sie neugierig gemacht. Das
kam so: Waltraud saf§ in Karlsruhe in der StrafSenbahn neben einer Frau,
die wie sie selbst in Noten las. Die beiden Singerinnen, beide auf dem
Weg zu einer Probe, kamen ins Gesprich. So begeistert schilderte die an-
dere Notenleserin ihren Chorleiter, das Waltraud ihn kennenlernen will.
Sie geht mit in eine Chorprobe. Ein folgenreicher Schritt; damit beginnt
ihr und ihres Mannes Weg in die Anthroposophie, denn dieser Leiter ist
Anthroposoph.

Hannelore Schenck fihrt also zu Veranstaltungen auf den Engelberg und
lernt eine Waldorfschule kennen. Sie nimmt an Eurythmiekursen und an
Arbeitsgruppen teil, besucht in Stuttgart die Sommertagungen zur Ein-
fihrung in die Waldorfpidagogik und weif8 nun: die Waldorfschule ist ihr
Weg! Sie beschlief$t, Waldorflehrerin zu werden.
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Sie gibt ihre Stelle als Volksschullehrerin in Weiler auf und wird 1956
fiir ein Jahr wieder zur Studentin, sie schreibt sich am Lehrerseminar in
Sturttgart ein.

Dann zieht es sie in die Berge: die Bergschule Avrona in Tarasp / Grau-
biinden locke sie. Zwei Jahre arbeitet sie dort mit jungen Menschen, die
besonderer Férderung bediirfen, in einer intensiven Gemeinschaft. Zu al-
len Jahreszeiten hat mich die herrliche Gebirgswelt begeistert, schreibt sie.
Immer wieder hat es sie mit Freunden zum Wandern in diese Bergwelt
gezogen, in vielen Ferien.

»Wir sind viel gewandert«, schreibt eine Schiilerin in Erinnerung an
ihre Klassenfahrt zum Abschluss der 8. Klasse, »und haben gestaunt, was
fir eine sportliche und zihe Lehrerin wir haben. Frau Schenck hat als Ho-
hepunkt eine gefithree Wanderung iiber den Morteratschgletscher organi-
siert! Was fiir eine coole und verantwortungsvolle Aktion!!!«

Ostern 1959 folgt sie dem Ruf der Waldorfschule Uhlandshohe nach Stutt-
gart, wo die Lebenswege der beiden Schwestern zusammenlaufen im ge-
meinsamen Ziel: Seit 1952 ist nimlich Daniel Schneider dort Franzésisch-
lehrer, Familie Schneider wohnt mit ihren drei Kindern auf dem Schulge-
linde. Hannelore wird ein Teil der Familie.

Reich an Erfahrungen tibernimmt sie also Ostern 1959 eine erste Klasse (zu
der Zeit begann das Schuljahr an Ostern). Hannelore Schenck ist ange-
kommen. Sie ist 34 Jahre alt. Vier Klassenziige wird sie fithren.

»Ich erinnere sie als streng, aber gerecht. Fordernd und dennoch ein-
fihlsam. Durch sie, die ja aus Gera stammte, habe ich damals begonnen,
mich fiir die Geschichte der beiden Nachkriegsdeutschlande zu interessie-
ren. Sie war also auch inspirierend.«

»Ich sehe sie noch ganz lebendig vor meinem inneren Auge, wie sie im
adretten Kostiim vor uns steht. Sie war uns stets liebevoll zugetan, war
gerecht und humorvoll und fithrte uns mit guctuender Klarheit und Auto-
ritit.«

»Ich war ein tiberaus stilles, und schiichternes Kind, hatte jedoch im-
mer den Eindruck, dass Frau Schenck mich stets wihrend des Unterrichts
im Bewusstsein hatte. Voller Begeisterung unterrichtete sie Mathematik.
Das war cindeutig ihr Steckenpferd ... Viele Lehrer duflerten immer, wie
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wenig sie Fasching mogen, doch Frau Schenck war mit Feuereifer dabei.
Sie hat die Faschingsfeiern geliebt.«

Zwischen dem 2. und 3. Klassenzug ermdoglicht ihr die Schule ein Freijahr.
Sie reist iber Hongkong nach Australien und in die USA. »Vieles von dem
Erlebten konnte ich«, schreibt sie selbst, »in meinen Unterricht einflieflen
lassen.« »Mit ihrer Begeisterung fiir das Erlebte auf ihren Reisen steckte sie
uns regelrecht an«, so ein Schiiler.

Nicht nur in die Hohe der Berge, auch in die Weite gehen ihre Reisen:
Agypten, Israel, Frankreich. Das Staunen iiber die grofle, weite Welt in
ihre Klassen hineinzutragen, das war ihr groffes Anliegen. Mit herzlicher
Anteilnahme, auch mit Ratschligen hat sie ihre Schiiler und Schiilerinnen
begleitet weit tiber deren Schulzeit hinaus.

Thre eigenen Klassen unterrichtete sie auch in Franzésisch. AufSerdem
gab sie freien Religionsunterricht und hielt die Handlungen.

Im Frithjahr 1987 beendete sie ihre Unterrichestitigkeit. Sie betreute noch
14 Jahre die Ausleihe der Lehrerbibliothek und freute sich iiber den Kon-
takt mit ihren Kollegen und Kolleginnen.

Und sie stand neuen Kollegen und Kolleginnen bei der Einarbeitung in
die Waldorfpidagogik zur Seite.

Vielen ihrer Ehemaligen blieb sie tief verbunden, wie es auch das Echo
nach ihrem Tode zeigt.

2011 zog sie in das Nikolaus-Cusanus-Haus ein. Dort war sie wieder mit
Schwester und Schwager und Freunden unter einem Dach vereint.

In die Abenddimmerung des 13. September hinein ist sie still iiber die
Schwelle des Todes gegangen.

Viele Lichter hat sie angeziindet.

Meike Bischoff
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Bernhard Ehni

27.2.1953 —29.9.2021

Bernhard Ehni begann seinen Lebensweg
am 27. Februar 1953 in Deggingen im Tile.
Aufgewachsen ist er dann aber in Géppin-
gen. Als der kleine Bernhard drei Jahre alt
war, trennten sich die Eltern. Er wohnte
fortan mit Mutter und Opa in einer Zwei-
zimmerwohnung und besuchte ein Kinder-
tagesheim, wenn die Mutter zur Arbeit
ging. Schon schr frith lernte er deshalb,
Mittagessen zu kochen, und dieser Bezug
zum Kochen, niamlich fiir andere Essen zuzubereiten, blieb ihm bis an sein
Lebensende erhalten. Zu den Freizeitbeschiftigungen der Familie Ehni ge-
hérten Wanderungen auf der Schwibischen Alb mit Vater und Mutter
gemeinsam und spiter, als Jugendlicher, in den Alpen. Das Skifahren kam
hinzu und das Haldenseehaus, ein Haus des Deutschen Alpenvereins —
Sektion Goéppingen. Bernhard Ehni lernte mit 18 Jahren Elvira beim ge-
meinsamen Gitarrenspiel im Orchester kennen und lieben. Im Jahre 1982
wurde Hochzeit gefeiert und im selben Jahr gesellte sich Sohn Sebastian
und im Jahr 1985 Sohn Daniel dazu. Seine beiden S6hne waren Bernhard
Ehni immer sehr wichtig. Mit viterlichem Stolz begleitete er deren Ent-
wicklung und erméglichte ihnen bei ihrem Heranwachsen viel Freiheit,
sich im Leben zu erproben. Als sich zu Daniel dessen Frau Ylva gesellte,
waren ihm die Geschicke der beiden jungen Leute sehr wichtig.

Nach seiner Schulzeit, die er in Géppingen mit dem Abitur abschloss,
ging Bernhard zum Studieren nach Stuttgart, Deutsch und Geschichte.
Dort lernte er Michael Bader und Andreas Kaufmann kennen, die ihn mit
zur Teestube in der Goppinger Freihofstrafle nahmen. Dort begegnete er
Axel Dittus, der sein langjihriger Kollege und Freund wurde. Die noch
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junge Freie Waldorfschule Filstal baute eine Oberstufe auf und so sah
Bernhard Ehni schon bald seine Berufung im Lehrerberuf. Nachdem er
das Lehrerseminar in Stuttgart besucht hatte, begann er am 1.2.1982 als
Oberstufenlehrer fiir die Ficher Deutsch und Geschichte. Bernhard baute
aber nicht nur die Oberstufe in Géppingen auf, er gestaltete auch die
Fachhochschulreifepriifung fir die Waldorfschulen in Baden-Wiirttem-
berg mit und gehérte bis zu seiner Pensionierung der Priifungskommission
fir das Fach Deutsch an. In der Freien Waldorfschule Filstal war er lange
Jahre der Fachhochschulbeauftragte. Viele Jahre nahm er regelmiflig an
den Regionalkonferenzen der Landesarbeitsgemeinschaft Baden-Wiirttem-
berg teil. Er war ein leidenschaftlicher Deutschlehrer, der in enormer Ge-
schwindigkeit Aufsitze griindlich korrigierte und bei Bedarf mit dem
Schiiler oder der Schiilerin den Aufsatz besprach. Es war ihm wichtig, dass
seinen Schiiler*innen, egal ob Realschulabschluss, Fachhochschulreife
oder Abitur, eine gute Priifung gelang. Er fuhr immer mit zu korrigie-
renden Aufsitzen und Zeitungsartikeln in den Urlaub, sicher niche leiche
fir die Familie. Seine viele Arbeit, die er investierte, trug bei seinen Schii-
ler*innen Friichte. So konnte es passieren, dass ein Schiiler in seinem Be-
rufsleben angesprochen wurde, wo er denn so gut Deutsch gelernt hitte,
um so gute Berichte zu schreiben. Die Antwort war dann, er habe cinen
sehr guten Deutschlehrer gehabt, da habe er das gelernt. Oft war er Klas-
senbetreuer.

Die Geschicke der Schule begleitete Bernhard Ehni lange als Mitglied
der Internen Konferenz. Er gehorte der Stundenplangruppe bis zu seiner
Pensionierung an. Mit einer Engelsgeduld briitete er, ausgestattet mit Pa-
pier, Bleistift und Radiergummi, auf dem Tisch einen Teller mit Apfeln,
tiber dem Epochenplan und dem Stundenplan. Es waren stets intensive
Gespriche, die er dann mit den beiden anderen Mitgliedern der Gruppe
fithrte, wenn diese von einem Unterricht zuriickkamen. Dabei wurde
deutlich, dass er fir den Stundenplan ein sehr feines Gespiir hatte, was
eine Kollegin oder einen Kollegen entlasten oder belasten konnte. Niche
immer wurde das von allen Kolleg*innen so geschen, aber diese Kritik
konnte er auch stehen lassen. So wie er insgesamt bei Kritik beeindruckend
ruhig bleiben konnte.

Sein Hobby, gerne und vor allem gut zu kochen, setzte er iiber viele
Jahre auf dem Breitwiesenhof ein, wo die 9. Klasse als ganze Klasse ihr
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Landwirtschaftspraktikum absolvierte. Er bekochte auch die hungrigen
Skifahrerinnen und Skifahrer bei der Skiwoche im Haldenseehaus. Immer,
wenn er kochte, machten Schiilerinnen und Schiiler mit. Das war ihm ein
Anliegen und sie konnten dabei auch wirklich etwas lernen. Beeindruckend
war, dass er neben dem Kochen auch noch geduldiger Skilehrer war und
beides unter einen Hut bringen konnte.

Bernhard Ehni war ein stiller, besonnener Mann. Er war bescheiden,
sein Ideal war ein einfaches, natiirliches Leben. Er war ausdauernd, gedul-
dig, aber auch freigiebig. Er war in seinem Inneren aufmerksam, tiefgriin-
dig und regsam. Der anthroposophische Schulungsweg und der Sozial-
impuls waren ihm wichtig. In seiner Freizeit waren ihm die Familie, die
Freunde und die Kinder mit ihren Partnerinnen wichtig. Er liebte es, mit
dem Motorrad durch die Lande zu ziehen, aber auch zu wandern und im
Herbst Pilze zu sammeln. Sein zweites Zuhause war eine Steinhiitte im
Piemont. Daraus erwuchs einen grofle Liebe zu Italien und der italieni-
schen Sprache. Fuhr man mit ihm nach Terenten zum Feldmesspraktikum,
dann musste man an der ersten Esso-Tankstelle nach dem Brenner, in der
es eine Espressobar gab, anhalten und den ersten (sehr guten) italienischen
Espresso trinken, »Willkommen Italien!!«. Das Haus in Italien war sein
Sehnsuchtsort fiir die Rente. Es wurde all die Jahre renoviert und gepflegt.
Bernhard freute sich sehr auf die Rente. Am 1. Oktober 2018 war es dann
so weit. Der Leistungsdruck war verschwunden, das Leben wurde leichter.
Er zog in ein kleines Hiuschen in Eislingen. Es begann fiir ihn eine inten-
sive und erfllte Zeit fur alles, was ihm wichtig war. Er ging noch gerne
mit zum Kochen im Haldensechaus und lernte eine Kollegin ein. Nun war
er nicht mehr Skilehrer. Am letzten Tag fuhr er dann immer seine Abfahrt
und kam mit leuchtenden Augen zuriick. Er war nach seiner Pensionie-
rung auch noch gerne Begleitperson beim Feldmessen in Terenten.

Mit seinem braunen VW-Bus, den sein Sohn so umgebaut hatte, dass
er auch mit Gas fahren konnte, und auf den er sehr stolz war, verungliick-
te er im November 2019. Im Krankenhaus dann die Diagnose: Gehirn-
tumor. Das war der Beginn eines zweijihrigen geschenkten Lebens. Er war
voller Vertrauen, dass zur rechten Zeit geschieht, was geschehen soll. Sein
Lebensmotto wurde: Lebe jeden Moment und schépfe das aus, was mog-
lich ist. Fragte man ihn, wie es ihm denn gehe, so war seine Antwort, so-
lange er sprechen konnte, es gehe ihm gut. Drei Monate Hospiz in
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Faurndau. Dort wurde er immer mehr in eine zunehmende Leichte ge-
fuhrt und er 6ffnete sich immer mehr fiir das lichte Leben. Am 29. Sep-
tember 2021 ging er tiber die Schwelle. Drei Kolleg*innen, die zwei Jahre
zuvor mit ihm zusammen in Terenten waren, waren an diesem Tag eben-
falls dort und Bernhard war ihnen nahe. Wir verlieren nicht nur einen
Kollegen, einige von uns verlieren auch einen guten Freund. Wir blicken
mit grofler Dankbarkeit auf all das, was er fiir die Freie Waldorfschule
Filstal und vor allem fiir all die Schiilerinnen und Schiiler Gutes getan hat.

Birgit Kohn
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Angelika Kohli-Stroé

21.6.1942 —18.2.2022

Angelika Kohli-Stroé war cine der ersten
Dozentinnen und Kollegen, die Ernst
Schuberth bei der Begriindung des Mann-
heimer Lehrerseminars um sich scharte. Sie
war zunichst beim Aufbau der Waldorf-
schule in Bonn-Tannenbusch titig gewesen
und wurde nach einem ersten Durchgang
von Klasse eins bis acht frei fiir diese neue
Aufgabe, die sie mit Kraft und Begeisterung
ergriff. Sie brachte ihre Ficher Musik und
Deutsch, aber auch ihre Erfahrung als Klassenlehrerin ein. So konnte sie
Generationen von Woaldorflehrer:innen Ristzeug fiir ihren Beruf mit-
geben. Das Seminargebiude an der Zielstrafle mit seinem grofien Festsaal
wurde Ort grofler Konzerte, die sie organisierte. Auch zeitgenossische
Werke ihres spiteren Ehemanns Aurel Stroé, (1932—-2008), dem rumini-
schen Komponisten, wurden aufgefithrt, einmal auch in Dornach. Seine
Schiilerin Violetta Dinescu trat auch im Rahmen der Konzerte auf, der
Pianist Sorin Petrescu war ebenso beteiligt. Durch das Wirken von Ange-
lika Kohli war das Haus durchklungen von Musik und Gesang, oft wurde
die gute Akustik der Treppenhiuser einbezogen. Bei Festen, die sie ideen-
reich gestaltete, kam auch immer Angelika Kohlis Humor zum Vorschein,
ganze Faschingsnummern konnte sie zum Besten geben. Da sie Russisch
sprach, verbrachte sie jahrelang vorlesungsfreie Zeiten in St. Petersburg
und war dort mafigeblich an Griindung und Aufbau von Waldorfkinder-
garten und -schule beteiligt.

Angelika Kohli-Stroé war am Sonnwendtag des Jahres 1942 in Breslau in
eine evangelische Pfarrersfamilie hineingeboren. Zu dieser Jahreszeit hatte
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sie immer eine besondere Bezichung. Thre GrofSmutter war Herrnhuterin.
Schon im zarten Alter von noch nicht zwei Jahren — der Vater war im Krieg
— machte sie auf der Flucht mit der Mutter Schlimmes durch, sie hat da-
mals viel geweint und gelitten. Nach dem Kriege wurde ihr Vater zunichst
Pfarrer in Freiberg/Sachsen, dann in der Nihe von Chemnitz, wo die Fa-
milie das Gliick eines groffen Gartens genoss; spiter wirkte ihr Vater in
Gorlitz. Als zweite von fiinf Geschwistern, vier Schwestern und einem
Bruder, nahm sie in gewisser Weise eine besondere Stellung ein, indem sie
schon mit 16 Jahren, von der Mutter bis zur Grenze begleitet, allein nach
Westberlin ging, um weiter die Schule besuchen zu kénnen. Dies wire der
begabten, hochmusikalischen Jugendlichen in der damaligen DDR als
Pfarrerstochter verwehrt gewesen. Sie spielte Geige, Klavier und Orgel.
Durch den Mauerbau war sie dann kurz darauf von der Familie getrennt,
ganz auf sich gestellt, und musste sich fast ohne Geld durchschlagen. Da-
her rithrt wohl ihr Verstindnis fiir Menschen, die es schwer haben und die
sie im spiteren Leben immer wieder voriibergehend bei sich beherbergte.

Sie nahm also ihr Leben friih in die Hand! Nach dem Abitur und Studium
der Musik und Germanistik sowie der Referendarzeit ging sie ans Stuttgar-
ter Lehrerseminar zu E. M. Kranich. Sie war nimlich wihrend der Studi-
enzeit durch einen guten Freund aus anthroposophischem Hause der An-
throposophie begegnet. Auch die Begegnung mit Wilhelm Rath bestirkte
sie in der Bezichung zu Rudolf Steiner. Ein prigendes Schulpraktikum
machte sie in der Klasse von Helmurt von Kiigelgen, auf das sie dankbar
zuriickblickte.

Sie wurde eine fantasievolle Lehrerin, die viele originelle Ideen hatte,
alle Zeugnisspriiche fiir die Kinder selbst dichtete und mit Begeisterung
unterrichtete. Dabei war sie der Pidagogik Rudolf Steiners und der Men-
schenkunde unbedingt verpflichtet. Als Klassenlehrerin fiihrte sie einen
Zug in Bonn durch. Sie war dort Professor E. Meffert verbunden, stand
dem Kreis um Dr. Siewecke nahe und liebte neben Novalis die Mystiker,
besonders Jakob Bohme, der in ihrer Heimat Gorlitz gewirke hatte.

Ende der goer Jahre — sie hatte ihre Titigkeit am Lehrerseminar beendet
— griindete sie dort zusammen mit der Eurythmistin Hannelore Blume,
die als erste Waldorfkindergirtnerin an der Begriindung der Mannheimer
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Waldorfschule beteiligt gewesen war, das berufsbegleitende Waldorflehrer-
seminar in Mannheim. Sie entwickelten ein Curriculum fiir den Beruf des
Klassenlehrers. Dieses Seminar floriert noch heute mit drei parallelen Kur-
sen an der Akademie fiir Waldorfpidagogik. Angelika Kohli-Stroé war mit
vielen Menschen durch ihre reichen Arbeitsbezichungen verbunden und
pflegte viele Kontakte mit Student:innen, Ehemaligen und Kolleg:innen
in einem groflen Umkreis. Sie konnte sich aber auch mit Menschen iiber-
werfen und auseinanderleben. So war ihr Leben wohl auch leidvoll und
nicht immer einfach. Was sie jedoch an Musik- und Gesangsbegeisterung
in den Menschen erweckte, was sie den zukiinftigen Lehrern und Lehre-
rinnen mitgeben konnte, hat weit in die Schulbewegung ausgestrahlt. Im-
mer wieder bei Abschiedsreden von Studierenden wurde die musikalische
Forderung hervorgehoben. Fiir die lange Zeit ihres Einsatzes fiir die Mann-
heimer Lehrerbildung noch weit iiber die Pensionierung hinaus gebiihrt
ihr herzlichster Dank.

In den letzten Jahren, nach Schlaganfillen, wurde es still und einsam um
sie. Antje Schmorleitz, eine ehemalige Musiklehrerin der Mannheimer
Waldorfschule, war in dieser Zeit eine treu zugewandte wochentliche Be-
gleiterin, auch in den Jahren im Pflegeheim, bis zuletzt. Dieser Freundin
folgte Angelika Kohli-Stroé einen Monat nach deren véllig unerwartetem
Tod (17.1.22), durch eine Coronainfektion geschwicht, am 18. Februar im
achtzigsten Lebensjahr in die geistige Welt.

Ich mochte unserer Kollegin, die Gedichte so geliebt hat und mit den Ro-
mantikern so verbunden war, nachrufen:

Schlift ein Lied in allen Dingen,
Die da triumen fort und fort,
Und die Welt hebt an zu singen,
triffst du nur das Zauberwort.

Joseph von Eichendorff

Fiir die Lehrerbildung in Mannheim
Angelika Fried
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Mobbing und Cybermobbing
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Gewalt erkennen und wirksam beenden
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Der Mehrwert des No Blame Approach

Der No Blame Approach diirfte die erfolgreichste Methode zur Intervention bei Mob-
bing in Schulen sein. Bemerkenswert ist, dass es dabei in keiner Weise um Schuldzu-
schreibung den Akteuren gegeniiber geht. Vielmehr besteht ihr Kern darin, eine »Un-
terstiitzergruppe« in der Klasse zu bilden, die sich des letztlich fiir alle untragbaren
und vor den Erwachsenen verborgenen Problems annimmt. Zu dieser Gruppe gehd-
ren auch die eigentlichen Agenten des Mobbing, die nun, man mag tiberrascht sein,
ihr Verhalten in den meisten Fillen vollkommen indern. Denn dieser Ansatz geht
nicht von einer Titer-Opfer-Logik aus, die atomisiert, sondern sicht Mobbing treffen-
der als ein systemisches Geschehen, in der es Hauptakteure, Unterstiitzer, applaudie-
rende sowie stumme Zuschauer gibt, und die neben der betroffenen Person auch we-
nig wirksame Kritiker des Geschehens registriert. Die Vorgehensweise macht sich das
System der unterschiedlichen Rollen zunutze und setzt nicht aus dem Geist der Zu-
riickweisung, Relegation oder angedrohter Konsequenzen an, sondern aus einer fiir
Alle positiven Sichtweise. Man konnte auch sagen, hier wird nicht mit Schwere, Kon-
frontation und Polarisierung gearbeitet, sondern aus der Leichte heraus und mit Hilfe
der Auftriebskrifte. Insofern passt, auch wenn er nicht in diesem Kontext entwickelt
wurde, dieser Approach hervorragend in den Kontext der Waldorfpidagogik mit ih-
rem Ideal, die Individualitit aller Schiilerinnen und Schiiler in sozial wirksamer Weise
zu fordern, nicht sie zu begrenzen und anzupassen.

123



124 Buchbesprechungen

Das hort sich einfach an, macht aber nur dann Sinn, wenn die tiberschaubaren Tools
mit der entsprechenden Haltung und bezichungsférdernden Sorgfalt eingesetzt wer-
den. Da wird es anspruchsvoller. Denn ohne gut entwickelte Soft-Skills wie Empathie,
die Fahigkeit, gut zuzuhéren, die Vorbildfunktion der Erwachsenen, cine klare Hal-
tung oder Achtung vor der Individualitit der jungen Menschen sind die explizit be-
schriebenen Schritte nicht erfolgsversprechend. Christine Laude, die Autorin, stellt all
dies gut verstindlich und ebenso umsichtig im Blick auf die Verwendbarkeit des Bu-
ches dar. Sie bezicht auf der einen Seite die aktuelle und historisch wichtige For-
schunggliteratur konzentriert ein. Kein unnétiger Ballast findet sich da. Alle wichtigen
und weiterfithrenden Quellen sind angefiihrt. Auf der anderen Seite kommt ihr die
reiche Erfahrung als Ausbilderin fir die Schiiler-Mediator:innen der Hamburger Wal-
dorfschulen zugute, um bei der Darstellung an all das zu denken, was fiir ein Gelingen
wichtig ist.

Eingefiihrt wird das Buch tiberdies durch ein Kapitel, das die grundlegende pida-
gogische Bedeutung von Bezichung in der (Waldorf-)Pidagogik so darstellt, dass die
Bedeutung Anderer (verstanden als auch sehr unterschiedliche Andere) in der Bezie-
hungsfihigkeit plastisch wird. Ein wesentlicher Schliissel fiir das Entstehen, die Pri-
vention, aber auch die >Behandlung« von Mobbing ist in der Krise des neunten Le-
bensjahres zu finden, von dem an es erst Mobbing im strengen Wortsinn gibt — einem
»Punkt ohne Wiederkehr« (S.31), dem in der Waldorfpidagogik so genannten »Rubi-
kon«. Die Art, wie die Autorin in dem einfiihrenden und zugleich grundlegenden
Kapitel (S. 22— 47) weitldufig aus dem Werk Rudolf Steiners zitiert, geben seinen Wor-
ten, die ja vor einem Jahrhundert gesprochen wurden, einen blinkenden Glanz fri-
scher Aktualitit.

Steiners immer noch provokante These, dass »Lehrer und Erzieher nur die Um-
gebung des sich selbst erziehenden Menschen« sind (zitiert S. 44), fithre die Autorin zu
dem Gedanken, dass wir ja eine solche wirksame »Umgebung« nicht so schr als Einzel-
person, vielmehr als Team, als Kollegium darstellen und dass deshalb pidagogisch
besonders wirksam die Art ist, wie wir miteinander umgehen, auch wenn sie in unse-
ren Unterrichtsvorbereitungen und der Organisation der Schulangelegenheiten eine
kaum sichtbare Rolle spielt. Mit anderen Worten: Es geht um die Schulkultur, also die
meist unausgesprochenen Werte und die gelebten Umgangsformen im Miteinander.
Zu recht, meine ich, spricht die Autorin deshalb vorsichtig von einem anstehenden
Paradigmenwechsel nicht nur zum teamorientierten Kollegium, vielmehr auch im
Abschied von einer falsch verstandenen >Augenhohe«: »Es wire fiir unsere Kommuni-
kation unter Umstinden hilfreicher, wenn wir nicht selbstverstindlich von einer
gleichen Wellenlinge ausgehen wiirden, sondern die vorhandene, wechselseitige Un-
gleichheit sechen, akzeptieren und als positive Bereicherung in der gegenseitigen Ent-
wicklungsméglichkeit — oder schlicht als Ressource oder Erweiterung des Systems —
erleben wiirden.« (S. 46)

Wir finden in diesem Buch klare Kriterien zur Eingrenzung des sehr weitiufig
verwendeten Ausdrucks Mobbing auf seine eigentliche Bedeutung: Mobbing ist ein
destruktives, attackierendes Verhalten gegeniiber einer Person, das wiederholt und sys-
tematisch stattfindet, weitgehend verdeckt ist und die betroffene Person isoliert (S. 61).
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Cybermobbing kann in den sozialen Medien verstirkend dazu kommen (S.62f.).
Wichtig ist es, das Rollengeschehen im Auge zu haben (S.57—60) und seine Steige-
rungsformen zu kennen (»Mobbingspirale« S. 64— 68). Mobbing ist nicht zu verwech-
seln mit Konflikten, auch nicht mit Cyberkonflikten (S. 69—73). Lehrpersonen sollen
einen guten Blick entwickeln fiir die weitgehend verborgen ablaufenden fatalen Vor-
ginge der indirekten oder direkten Gewalt gegen Einzelne. Fiir diesen Zweck ist es
lohnend, sich die (metaphorische) »Mobbingbrille« bereit zu halten (S.74-87), mit
welcher verborgene indirekte Gewalt sichtbar gemacht wird. Selbstverstindlich sind
dabei der Kontakt zu den Eltern, eine gute Selbstreflexion der Lehrperson, den Blick-
winkel von Streitschlichter*innen oder Schiilermediator*innen einzubezichen, auf
Verinderungen zu achten und einiges mehr. Dazu gibt die Autorin differenziert Hin-
weise auf mogliche Signale und so etwas wie Checklisten an die Hand.

Die Darstellung der eigentlichen Intervention gliedert sich in eine erfahrungs-
durchdrungene Beschreibung ihrer Schritte (S.88-110), die fiir mich die dichteste
Passage des Buches darstellt, und einen Praxisteil (S. 111—119), mit dem wir den Inter-
ventionsprozess kleinschrittig vorbereiten und tiben konnen. Schliefflich fehlen auch
nicht ein Beitrag zu den Rechtsfragen einerseits, die im Kontext von Mobbing auf
jeden Fall in einer Schule bekannt sein sollten (S.131—134), sowie grundsitzliche
Uberlegungen zur Privention von Mobbing andererseits (S. 121—130).

Insgesamt finden wir in dem Buch nicht nur eine erfreulich lesbare und umsichtig
aufbereitete Darstellung des auch in anderen Schriften zuginglichen No Blame
Approach, sondern auch einen Mehrwert an Uberlegungen zu unseren oft ungenii-
gend reflektierten schulischen Alltagshandlungen, zur Schulkultur. Was zum Beispiel
macht eine neutrale Haltung von Lehrpersonen aus, die gleichwohl nicht unempa-
thisch und unengagiert ist? (vgl. S.100f.) Fiihrt ein — keinesfalls selbstverstindlicher
— »positiver Konfliktbegriff« (S.128) nicht zu Lernerfahrungen, die selbst eine gute
Bezichungskultur notwendig vertiefen und bereichern miissten, um der blinden Kon-
flikchaftigkeit unserer Gegenwart mehr als blof§ ausgeliefert zu sein? Weil solche Fra-
gen nicht nur ein paar Fachleute an Schulen angehen, sondern entscheidend ist, »dass
die ganze Schule eine gemeinsame Strategie entwickelt« (S.111), ist die Zielgruppe
dieses Buches nicht weit genug zu verstehen. Ich meine, es gehért in jede Lehrerbib-
liothek, mehr noch, es sollte lange auf dem Tisch im Lehrerzimmer ausliegen und
nach einer Weile richtig zerlesen und zerknautscht aussehen.

Ulrich Kaiser
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Steiner Waldorf Pedagogy
in Schools
A Critical Introduction

von Martyn Rawson

Routledge, London 2021

englisch
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ISBN 9780367333980

Martyn Rawsons neuestes Buch, erschienen in einem der fithrenden akademischen
Verlage der englischsprachigen Welt, stellt einen Meilenstein unter den bisherigen
Biichern iiber die Waldorfpidagogik dar. Die Griinde dafiir sind vielfiltig.

Durch seine mehr als 4o-jihrige Tdtigkeit als Waldorflehrer und Dozent, die in
Grof$britannien begann, anschliefend in Deutschland fortgefiihrt wurde und inzwi-
schen sich zu einer breiten internationalen Titigkeit mit einem besonderen Schwer-
punket im asiatischen Raum ausgedehnt hat, gelingt Rawson eine durchgehend inter-
national geweitete Perspektive auf die Waldorfpidagogik. Ferner vermag Rawson durch
seine mafSgebliche Arbeit am englischsprachigen Waldorfeurriculum, das er zur Zeit
fiir Grofbritannien weiterentwickelt, einen weiten Uberblick iiber die Grundlagen und
die Praxis der Waldorfpidagogik zu geben. Und nicht zuletzt durch seine inzwischen
umfassenden akademischen Titigkeiten, die in den letzten Jahren auch weit iiber Wal-
dorfkreisen herausragt, z. B. durch seine aktive Mitarbeit in einer internationalen Ex-
pertengruppe im Rahmen des UNICEF Projekts »Measure What Matters« und durch
Artikel und Biicher in akademischen Journalen und Verlagen, ist er immer wieder in
der Lage, Beziige zu aktuellen wissenschaftlichen Forschungen und Theorien, die sich
als hochst relevant fiir die Waldorfpidagogik erweisen, zu stellen. In diesem Zusam-
menhang ist das Heranzichen von zahllosen Schriften und Studien aus dem gesam-
ten englischsprachigen und deutschsprachigen Raum hervorzuheben, Studien sowohl
aus der waldorfpidagogischen Forschung als auch aus dem allgemeinen Erzichungs-
wissenschaftlichen Kontext. All das allein wire schon ein bemerkenswerter Beitrag zur
Waldorfpidagogik, der sowohl Auenstehenden eine differenzierte und fundierte Per-
spektive erméglicht, als auch fiir schon belesene Waldorfkollegen immer wieder neue
und anregende Perspektiven erméglicht. Jedoch das Buch bietet noch viel mehr.

Nach dem ersten Teil des Buches, der eine Einfithrung in das Leben und in die Ge-
dankenwelt von Rudolf Steiner und in die Urspriinge und Entwicklung der Grund-
lagen der Waldorfpidagogik enthilt, bilden der zweite und dritte Teil das eigentliche
Herzstiick des Buches. Anhand einer Vielzahl von generative principles (dt. generative
Prinzipien) geht er vielen der Waldorfpidagogik zugrundeliegenden Gedanken auf
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eine Weise nach, die sowohl fiir Waldorfpidagogen als auch fiir Aufenstehende nach-
vollziehbar und einleuchtend sein kann. Er tut das von Anfang an auf eine eminent
waldorfpidagogische d. h. phinomenologische Weise: Die genauen Verldufe von fiinf
verschiedenen Unterrichtsstunden werden eingehend und transparent beschrieben:
eine Stunde aus dem Naturkundeunterricht in einer vierten Klasse in Indien, eine
naturwissenschaftliche Stunde in einer 7. Klasse, eine Handarbeitsstunde mit einer
5. und eine in der 10. Klasse, eine Kunstgeschichtsstunde in der 9. Klasse und eine
Fremdsprachenstunde in der 12. Klasse. Die verschiedenen Prinzipien, die dem Unter-
richt von Anfang bis Ende zugrunde liegen, werden konkret anhand der jeweiligen
geschilderten Situation herausgearbeitet und besprochen.

Anschliefend werden in einer Reihe von Unterkapiteln leitende allgemeine Prinzi-
pien der Waldorfpidagogik weiter erarbeitet und jeweils eingehend erklirt, oft anhand
konkreter Unterrichtsbeispiele. In diesem Zusammenhang ist es Rawson ein grund-
sitzliches Anliegen, immer wieder vielfiltige Beziige zu relevanten Gedanken aus einer
Vielzahl von Forschungspublikationen herzustellen, die innerhalb und auf8erhalb des
Waldorfkontexts entstanden sind. Jedes Kapitel bildet dementsprechend ein paradig-
matisches Beispiel fiir den Wert eines solchen charakterisierenden Verfahrens, wonach
aus ganz verschiedenen Blickwinkeln diese generative principles betrachtet werden.
Hierin wird auch der grof§e Vorteil eines umfassenden Blickes auf sowohl die englisch-
sprachige als auch die deutschsprachige Literatur besonders ersichtlich. Damit wird
die Aktualitit der Waldorfpidagogik und auch ihre Dialogfihigkeit sehr deutlich. Am
Ende jedes Unterkapitels werden u.a. weitere Forschungsfragen angesprochen.

Eine weitere Besonderheit dieser Einfithrung in die Waldorfpidagogik, die mit einem
klaren Blick auf die Anspriiche und Sichtweisen der akademischen Welt geschrie-
ben ist, bietet die klare und offene Thematisierung der spirituellen Grundlagen der
Waldorfpidagogik. Sowohl im ersten Teil in der Darstellung von Steiners Werken,
als auch bei der generativen priniciples wird die zentrale Rolle der Spiritualitit, d. h.
auch der Anthroposophie auf eine klare und redliche Weise dargelegt. Die anthropo-
sophischen Begriffe, durch welche sich die Waldorfpidagogik von anderen Ansitzen
der Reformpidagogik klar unterscheidet, werden dann immer wieder in ihren konkret
pidagogischen Konsequenzen auf eine Weise herausgearbeitet, die auch fiir skeptische
Leser mdglicherweise nachvollziehbar erscheinen kann. Im Widerspruch zur hiufig in
akademischen Publikationen zu lesenden Kritik an der Waldorfpidagogik, sie konne
zwar auf eine gute und langjihrig erprobte Praxis verweisen, die jedoch vor einem
unverstindlichen und rational unzuginglichen Theoriehintergrund stehe (vgl. Heiner
Ulrich), wird durch Rawsons Publikation gezeigt, dass die Grundlagen, die genera-
tiven Prinzipien der Waldorfpidagogik, nicht zu trennen sind von einem Menschen-
bild und einer Menschenkunde, die das geistige Wesen des Menschen als wesentlich
fiir alle pidagogische Bemithungen erachtet.

Es sprengt die Grenzen einer Rezension, die einzelnen Prinzipien auch nur andeu-
tungsweise darzustellen: ich liste sie aber hier auf, weil sie an sich ein Gesamtbild
dieses groflen Entwurfs darstellen.
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Waldorf education takes the spiritual dimension into account.

Sense of coberence is the basis for healthy learning and well-being.

The quality of the teacher’s preparation influences the quality of learning.
Children and young people need to be ready to learn and they need time ro learn.
Learning is a rhythmical process.

The learning processes are structured over time.

Block teaching strengthens learning dispositions.

Direct experience is the basis for learning.

Activating the imagination through vivid pictorial descriptions and images is another
important starting point for learning.

A phenomenological approach enables the organic growth of knowledge.
The teaching must be artistic.

The self-activity of the learner is essential to learning.

Good teaching and learning depends on the development of the senses.
The Waldorf class can be understood as a learning community.

Teachers support their pupils’ learning and development by generating active
knowledge using assessment for learning.

The teachers are a collegial learning community with responsibility for the

educational leadership of the school.

The curriculum maps out possible learning situations and learning pathways in
relation to the developmental rasks.

Becoming a Waldorf teacher is a process of transformative learning.

In den letzten Teilen des Buchs wird die bisherige Rezeption der Waldorfpidagogik
in der akademischen Welt besprochen und dann ein Blick auf Waldorfschulen in der
ganzen Welt geworfen. Am Ende werden manche Schlussfolgerungen des Autors kurz-
zusammengefasst.

Das Buch wirkt insgesamt wie eine Art Lebenswerk — auch wenn Martyn Rawson
natiirlich noch sehr aktiv arbeitet und schreibt — und die Auslese dieses bewegten
Lebens in und mit der Waldorfpidagogik ist fiir die Weiterentwicklung der Waldorf-
pidagogik sehr bedeutend. Das Buch stellt eine essentielle Grundlage der weltweiten
Waldorflehrerbildung dar. Es wire sehr zu wiinschen, dass es sobald wie méglich auch
in anderen Sprachen erscheint, sodass die Internationalitit und Multikulturalitit, die
dieses Buch so tief prigen, auch sprachlich zur Geltung kommen und interessierte
Menschen es auch in ihrer Sprache lesen kénnen.

Peter Lutzker
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Physics 10th Grade
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Als Physiklehrer an einer Waldorfschule sieht man sich mit vielfiltigsten Herausfor-
derungen konfrontiert: An erster Stelle haben die Schiilerinnen und Schiiler einen
Anspruch darauf, an einem lebendigen und zeitgemiflen Unterricht teilzuhaben, in
dem sie mit einprigsamen Experimenten neuen Themen begegnen kénnen und so-
dann durch eine geschickte Gesprichsfithrung an der Bildung physikalischer Begriffe
aktiv beteiligt sind. Ferner gilt es, die erworbenen Fihigkeiten mit den Schiilern in
der kurz bemessenen Zeit einer 3- bis 4-wochigen Epoche soweit iibend zu festigen
und zu vertiefen, dass auch in spiteren Jahren wieder an sie angekniipft werden kann
und insbesondere auch der Anschluss an die geliufige Fachsprache gewihrleistet ist.
Schliefllich stehen viele KollegInnen vor der Aufgabe, cine in die Jahre gekommene
Physiksammlung wieder in Schuss zu bringen bzw. tiberhaupt erst eine neue Samm-
lung aufzubauen.

In Begleitung des neu erschienenen Buchs von Wilfried Sommer kann man sich
den vorgenannten Aufgaben in Bezug auf die Mechanikepoche in der 10. Klasse ge-
trost stellen!

Das Buch greift den seit Jahrzenten insbesondere am Lehrerseminar in Kassel aus-
gearbeiteten und erprobten phinomenologischen Ansatz auf, prisentiert ihn nun aber
sehr unterrichtsnah und mit sehr ausfiihrlichen methodisch-didaktischen Hinweisen.
So wird der Leser Schritt fiir Schritt in konkrete Unterrichtssituationen gefiihrt, an-
gefangen von der sorgfiltigen »Inszenierung« der Versuche, den sich anschlieffenden
moglichen Gesprichen und Gedankengingen, die man mit den Schiilern fithren kann,
bis hin zum Heftaufschrieb zur Ergebnissicherung. Zahlreiche farbige Abbildungen
von Tafelzeichnungen und Anschrieben dienen dabei als Orientierung und Anregung.

Die Darstellung folgt im Groflen dem Aufbau der Epoche, gegliedert in die drei
Bereiche Statik, Kinematik und Dynamik, und stellt auch im Kleinen immer wieder
konkret den Bezug zum dreigliedrigen Hauptunterricht her. Die Ubungsaufgaben zu
jedem einzelnen Kapitel sind zum Download bereitgestellt. Damit ist das Buch ins-
besondere fiir Berufsanfinger eine ideale Grundlage, um sich in diese Epoche einzu-
arbeiten.
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Aber auch fiir erfahrene Kollegen bictet das Buch vielfiltige Impulse und An-
satzpunkte zur Reflexion des eigenen Unterrichts. Insbesondere der Kraftbegriff wird
kritisch befragt und vor dem Hintergrund der aktuellen didaktischen Forschung neu
beleuchtet. Der immer wieder sich vollziehende Ubergang von einer leiblichen Er-
fahrung hin zu einem gedanklich geordneten, vorgestellten Vorgang greift das aus der
phinomenologischen Optik bekannte Motiv des Ubergangs von der eingebundenen
zur abgeldsten Perspektive hier im Rahmen der Mechanik auf. Auch die besondere
Stellung des fiir die Kinematik charakeeristischen Gedankenexperiments ist sehr klar
herausgearbeitet.

Fazit: Dieses Buch beugt einer Mechanikepoche vor, die von Schiilern oft als
formellastig empfunden wird, und ermutigt zu einer den Phinomenen zugewandten
Unterrichtshaltung, ohne dabei an sprachlicher und mathematischer Prizision einzu-

biiflen.

Thomas Neukirchner

Entwicklungsstufen des
werdenden Menschen
Zur Menschenkunde der Waldorfpidagogik

von Helmut Eller

Verlag Freies Geistesleben, Stuttgart 2020
Paperback - 361 Seiten - 17 x 24 cm
ISBN 978-3-7725-1645-0 - € 22,00

Mit Helmut Ellers gut 350 Seiten umfassenden Kompendium (erschienen 2020) liegt
ein klar strukturiertes Werk tiber die Entwicklung des Kindes bis zum jungen Erwach-
senen vor. Es umfasst den Bogen des menschlichen Seins vom Vorgeburtlichen bis zur
nachtodlichen Existenz aus der Sicht der praktischen Erfahrungen eines langjihrigen
Waldorf-Klassenlehrers und Dozenten mit fundiertem anthroposophischem Wissen.
So richtet es sich an alle Eltern, Lehrer*innen und Pidagog*innen im weiteren Sinne,
die einen Gesamtiiberblick tiber die »Entwicklungsstufen des werdenden Menschen«
erhalten wollen, und ist somit fiir den praktischen Gebrauch geeignet, iibersichtlich
und verstindlich.

Zahlreiche Beispiele aus dem Leben, vom Autor mitunter auch aus seiner Vater-
rolle angereichert, werden untermauert mit geisteswissenschaftlichen Erkenntnissen,
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zum Teil mit Bezug auf Angaben von Steiner, immer wieder auch rein aus der Beob-
achtung heraus, die als solche stehenbleibt. Bewihrte anthroposophische Autor*innen
mit ihren Werken aus Medizin und Pidagogik wie Wilhelm zur Linden, Michaela
Glockler und Wolfgang Gébel, Rainer Patzlaff, Karl Konig, Friedel Lenz, Hermann
Koepke u.a. finden an den entsprechenden Stellen Erwihnung.

Eller beginnt mit seiner Betrachtung im Vorgeburtlichen und schildert dann aus-
fithrlich eindriickliche biografische Entwicklungsschritte wie die Abtrennung von der
Nabelschnur, das eigenstindige Atmen, den Temperaturunterschied zwischen Mutter-
leib und AufSenraum, den er als Kilteschock fiir das Neugeborene bezeichnet (S. 30).
In einzelnen Kapiteln werden die ersten drei Jahre als jeweils in sich geschlossene Ent-
wicklungseinheiten mit Sehen- und Hérenlernen, Spracherwerb und Gehenlernen,
Sprechen und Denken bis hin zur Ich-Entwicklung ausfiihrlich dargestellt und er-
ldutert.

Viele fiir die Waldorfpidagogik wesentliche Themen, zum Beispiel die Wesens-
glieder des Menschen und die Dreigliedrigkeit, finden dabei wiederholt Erwihnung
und werden in einem spiter eingeschobenen Exkurs unter Einbezichung der Men-
schenkunde Rudolf Steiners vertieft.

Ab Seite 163, also in der zweiten Hilfte des Buches, wird das Schulalter themati-
siert; dies in klar benannten Kapiteln, die jeweils das siebte bis zehnte, das zehnte bis
zwolfte, das zwélfte bis vierzehnte Lebensjahr beleuchten. Nach der Darstellung des
zweiten Jahrsiebts folgt ein weiterer vertiefender Exkurs, bevor in ebensolchen jahres-
zusammenfassenden Kapiteln das dritte Jahrsiebt erliutert wird.

Wie schon im ersten Teil des Buches geht Eller auch hier im Hinblick auf die ent-
sprechenden Altersstufen auf praktische Erfahrungsberichte und waldorfpidagogische
Grundlagen ein: beginnend mit der ersten Schulstunde; Haupt- und Epochenunter-
richt, Klassenlehrer*innen-Prinzip, Stundenplan, Temperamentenlehre, Rubikon, Er-
denreife, Beriicksichtigung biographischer Umbriiche durch den Lehrplan.

In einem Riick- und Ausblick schligt Eller einen Bogen zum Beginn seiner Aus-
fihrungen, wo er das Vorgeburtliche des Menschen in den Lebenslauf miteinbezo-
gen hat, und wagt einen Vorblick auf die nachtodliche Existenz des Menschen — ein
durchaus umfassender Bogen, der aber in der Art der Darstellung doch schliissig und
in sich geschlossen wirke.

Die in der Einleitung formulierte Behauptung, dass »eine ausfithrliche Gesamt-
betrachtung aller Entwicklungsstufen« noch nicht existiere und damit noch ausstehe,
erscheint angesichts der Fiille der vorhandenen Literatur zu diesem Thema fragwiirdig.
In jedem Fall kann man nach der Lektiire dieses Buches sagen, dass hier praktische
Erfahrungen mit fundiertem anthroposophischem Wissen verkniipft und miteinander
in Verbindung gebracht werden. Insofern ist die Lektiire fiir einen Gesamtiiberblick
tiber die »Entwicklungsstufen des werdenden Menschen« zu empfehlen, auch wenn
wegen der Komplexitit des Themas die Einzelaspekte etwas oberflichlich ausgefiihrt
werden. Neben den zahlreichen eingespeisten Zitaten der oben genannten Autor*in-
nen wiren Hinweise auf weiterfithrende, vor allem aber auch aktuelle Fachliteratur an

dieser Stelle hilfreich.
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Ebenfalls wiinschenswert wire die Beriicksichtigung von Gender-Aspekten in der
Schreibweise.

Im Gesamtdukeus wirkt die Darstellung, hinter der ein reicher Erfahrungsschatz
steht, liebevoll-beschaulich, durch die zahlreichen personlich erlebten Beispiele und
eigenen Bewertungen aber auch durchaus subjektiv und etwas belehrend. Da mag
sich jede Leserin und jeder Leser das herausnehmen, was ihr und ihm niitzlich ist — in
diesem Sinn mit Sicherheit ein reicher Quell fiir den praktischen Gebrauch!

Katia Hornemann

Mikrobiom und Mensch

Die Bedeutung der Mikroorganismen
und Viren in Medizin, Evolution und Okologie
Wege zu einer systemischen Perspektive

von Thomas Hardtmuth

Salumed Verlag, Berlin 2021
Hardcover - 236 Seiten - 17,9 x 24,7 cm
ISBN 978-3-928914-42-0 - € 38,00

Als Chirurg mit langjihriger Berufserfahrung hat Dr. med. Thomas Hardtmuth im
Sommer 2021 ein Buch vorgelegt, das man — nicht nur Lehrer*innen naturwissen-
schaftlicher Ficher — wirmstens empfehlen kann.

Zum einen enthilt das Werk eine grofle, geradezu tiberwiltigende Fiille an aktu-
ellem, akkurat recherchiertem Fachwissen, welches dem interessierten Laien in gut
lesbarer Form prisentiert wird. Noch wichtiger als das Fachwissen erscheinen uns die
Zusammenhinge, in welchen es, konsequent eingebettet, prisentiert wird. Und teils
zwischen den Zeilen, teils explizit ausformuliert, findet der interessierte Leser immer
wieder sehr wertvolle weiterfithrende Verstindnis-Ansitze und Gedanken zu den Hin-
tergriinden der pandemischen Lage, in der sich die Welt seit 2020 befindet.

»Mikrobiom und Mensch« besteht aus finf Kapiteln, die so verfasst sind, dass
auch einzelne Abschnitte fiir sich gelesen werden kénnen. Manche der Kernaussa-
gen des Buches wiederholen sich gewollt, wenn auch jeweils aus unterschiedlichen
Perspektiven betrachtet, wobei die meisten im letzten Kapitel noch eine deutliche
Vertiefung erfahren.

Im ersten Kapitel des Buches geht es schwerpunktmiflig um die Eigenschaften
und das Vorkommen von Bakterien, Archaeen und Pilzen, erst in der dufleren Natur,
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dann im Mikrobiom des Menschen. Auflerdem wird die Rolle des Mikrobioms bei
zahlreichen Krankheitsbildern beschrieben. Hier merkt man am deutlichsten, dass
man ein medizinisches Fachbuch in Hinden hilt. Das zweite Kapitel »Viren und Ge-
netik« vermittelt einen umfassenden Uberblick iiber die Welt der Viren, angefangen
von kleinsten RNA-Bruchstiicken bis hin zu Gigaviren, welche fast die Grofle von
Bakterien erreichen kénnen. Das dritte Kapitel beschiftigt sich mit Seuchen und den
Umstidnden, welche sie begiinstigen, beispielsweise Massentierhaltung, Kriege, Stress-
situationen und Panik. Auch auf den evolutionsbiologischen Aspekt von Seuchen
wird eingegangen und damit bereits inhaltlich zu einem systemwissenschaftlichen
Verstindnis von Mikroorganismen iibergeleitet, welchem das vierte Kapitel gewidmet
ist. Ein ausfiihrliches letztes Kapitel beschiftigt sich mit den Phinomenen der Mi-
krobiologie vor dem Hintergrund eines geisteswissenschaftlich-anthroposophischen
Menschen- und Evolutionsverstindnisses. Die behandelten Themen werden dadurch
nicht nur abgerundet, sondern es werden noch zahlreiche weiterfithrende Gedanken
prisentiert. Besonders hervorzuheben sind hierbei die dargestellten Parallelen zur Ent-
wicklung in der Welt des Lebendigen und den vier Evolutionsstufen vom Alten Saturn
bis zur heutigen Erde.

Das Buch enthilt eine Fiille an Beispielen, von welchen eine ganze Reihe noch vor
wenigen Jahren sogar von der Fachwelt als unméglich angesehen wurden. Dadurch
wird der Leser sozusagen mit an die Forschungsfront genommen. Sowohl fiir Laien als
auch fiir Experten der Gesundheitswissenschaften diirfte das Buch daher von Interesse
sein. Fiir Unterrichtende im Fach Biologie oder verwandter Naturwissenschaften ist es
in jedem Fall ein Zugewinn.

Einige Beispicle, vor allem zu den schier unvorstellbar groffen Zahlen dieser
kleinsten aller Mitgeschopfe, seien hier wiedergegeben: Nach neuesten Schitzungen
machen Mikroorganismen (Prokaryonten) den Hauptteil der gesamten Biomasse der
Erde aus. Wir finden sie ebenso in 15 km Héohe (bis in die untere Stratosphire) wie
in 5 km Tiefe im Gestein, wo sie Millionen Jahre iiberdauern kénnen. Aber auch im
Kiihlwasser von Kernkraftwerken, auf der AufSenwand der Raumstation ISS oder in
121 °C heiflem Wasser kdnnen sie iiberleben. Mit Ausnahme von fliissiger Lava gibt es
demnach keine natiirlichen sterilen Bereiche auf der Erde. 1 g Humusboden enthilt
etwa 1 Milliarde Mikroorganismen, welche zu 8.000 verschiedenen Arten gehoren
(zum Vergleich: in Deutschland gibt es etwa 4.000 héhere Pflanzenarten). 1 m? Luft
kann mehrere Millionen enthalten, 1 ml Regen, Schnee oder Hagel durchschnittich
1.700. I ml Meerwasser (20—25 Tropfen) enthilt etwa 1 Million Mikroorganismen, 10
bis 100 Millionen Viren und ein Mehrfaches an freien RNA-Fragmenten, die allesamt
genetische Signaltriger im 6kologischen Gleichgewicht darstellen.

Das Mikrobiom eines Menschen besteht aus etwa 38 Billionen Mikroorganismen
die zu etwa 1.000 verschiedenen Arten zihlen. Aber dazu kommen noch die Viren:
»Unser Wissen iiber virale Diversitit hat sich in den letzten Jahren revolutioniert. Wir
gehen heute davon aus, dass etwa 1015 (1 Billiarde) Viren den menschlichen Darm
besiedeln, darunter auch reichlich potentielle Pathogene wie Herpes-, Masern-, Zika-
und Noroviren, HIV, Astro-, Anello- und Picornaviridae u.v. a.« (Seite 123).
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Die Gesamtheit dieser Armee von Mitbewohnern erméglicht nicht nur unser
Leben, sondern sie ist fiir unsere Gesundheit wie auch fiir zahlreiche Krankheiten
mitverantwortlich. Letzteres meist dann, wenn sie gestdrt vorliegt — in erster Linie,
wenn ihre Biodiversitit vermindert ist. Nur kurz erwihnt werden sollen hier die engen
Wechselbeziechungen, in welchen so gut wie alle menschlichen Organe zu Mikroorga-
nismen stehen — und eine Vielzahl an Krankheiten. Aber nicht nur im Physischen,
sondern auch im Psychischen trigt jeder Mensch zahlreiche Ergebnisse dieser Wech-
selbezichungen mit sich!

Zahlreiche Krankheiten gehen mit einem Diversititsverlust der Mikroorganismen
einher, was letztlich zu einer pathologischen Monokultur fithren kann. Auf die direke
vergleichbaren Verhiltnisse in Okosystemen unserer Erde durch Biodiversititsverlust
wird mehrfach explizit hingewiesen.

Dabei versucht das Buch immer wieder eine Briicke zwischen der stofflichen Seite
der Naturwissenschaften und den Lebens- und Geisteswissenschaften zu bauen. Dies
entspricht einem Trend, den man derzeit zunehmend auch in den etablierten Natur-
wissenschaften verfolgen kann. Vielerorts wichst in den letzten Jahren die Einsiche,
die kausal-analytische Methode durch einen integrierten systemwissenschaftlichen
Denkansatz zu erweitern. Dieser macht es deutlich leichter, eine Annidherung an das
Atherische zu erlangen (s. Kapitel fiinf). Nicht immer jedoch wird dieser Briicken-
schlag so gekonnt vollzogen, wie es Thomas Hardtmuth hier gelungen ist.

Benjamin Bembé

Ein Weg zu den irrationalen Zahlen
Ein Thema fiir die 9. Klasse
von Stephan Sigler

Piidagogische Forschungsstelle Kassel, 2022
Hardcover - 199 Seiten - 17 x 24 cm
ISBN 978-3-949267-47-5 - € 25,00

Stephan Sigler, der neben der Herausgabe von Themenheften auch eine Reihe von Ar-
tikeln und Biichern zum Mathematikunterricht veréffentlicht hat (zuletzt zur Projek-
tiven Geometrie), stellte im Frithjahr 2022 ein neues Buch mit dem Titel »Weg zu den
irrationalen Zahlen« vor, das fiir die Unterrichtspraxis in der 9. Klasse konzipiert ist.
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Das Buch enthilt die mathematische Einbettung dieses Themas in die zahlen-
theoretischen Grundlagen, pidagogische sowie didaktische Aspekte und bietet eine
Ubersicht iiber eine mogliche dreiwdchige Epoche zu diesem Thema. Die Darstellung
ist dabei keineswegs so trocken wie diese Auflistung, sondern lebendig, facettenreich
und beeindruckend.

Aus meiner Erfahrung weif$ ich, dass der Behandlung irrationaler Zahlen oft nur
ein Randdasein fiir wenige Stunden gewihrt wird. Bestenfalls kann man dabei die
Schiiler zum Staunen bringen, wihrend die tiefere mathematische und geschichtliche
Bedeutung dieser Zahlen unberiihrt bleibt.

Im Grundlagenteil des Buches betrachtet Stephan Sigler zuerst die natiirlichen
Zahlen (Primzahlzerlegung, Teilbarkeit, Teilerzahl (ggT und kgV) und die rationalen
Zahlen (Stammbriiche, rein- und gemischtperiodische Dezimalbriiche). In beiden Be-
reichen werden auch Fragen angeschnitten, die deutlich oberhalb des gewshnlichen
Unterrichts-Horizonts liegen.

Im Hauptkapitel »Irrationale Zahlen« werden schliefflich — ausgehend von den
Quadratzahlen — die Quadratwurzeln mit Hilfe des Wurzelalgorithmus und der Ket-
tenbriiche untersucht. Wer mit dem Irrationalen noch nicht bekannt ist, kann auf
diesem Weg Vertrauen in die Existenz solcher Zahlen und in den rechnerischen Um-
gang mit ihnen gewinnen, bevor V2 auch geometrisch behandelt wird und die gingi-
gen Kurzbeweise vorgefithre werden. Der Ausblick auf die Fibonacci-Zahlen und den
goldenen Schnitt beschliefSt den mathematischen Teil.

Beim Lesen und Durcharbeiten des Buchs hat mich folgendes beeindrucke:

- Das mathematische Material wird stets durch Eigentitigkeit der Schiilerin-
nen und Schiiler hervorgebracht. Die Erfahrungen werden gesammelt und
geordnet, schliellich das Wesentliche herausgeschilt, bewiesen und nieder-
gelegt — ganz im Sinne des entdeckenden Lernens sowie der drei Phasen des
Hauptunterrichts (Schluss, Urteil, Begriff).

- Im vorgeschlagenen Unterrichtsgang erkennt man die langjihrige Erfahrung
des Autors. Das ambitionierte Programm wird sicherlich auf die jeweilige
Klasse angepasst und zugeschnitten werden miissen.

- Ein reichhaltiges Ubungsmaterial gibt Gelegenheit, das eigene Verstindnis zu
vertiefen und zu erproben und fiir den Unterricht vom Einfachen bis zum
Anspruchsvollen auszuwihlen.

- Das rhythmische Rechnen, dessen bildende Kraft von verschiedenen Autoren
immer wieder herausgestellt wird, hat Stephan Sigler in diesem Buch breit ein-
gesetzt, indem er den euklidischen Algorithmus und die Kettenbriiche gezielt
entwickelt und zur Erforschung des Irrationalen anwendet.

Die vorgelegte Darstellung ist fundiert, erfahrungsgesittigt und verstindlich. Auch
fiir den interessierten Laien sind viele Beweise nachvollziehbar.

Das Plidoyer des Autors fiir eine tiefschiirfende Behandlung der irrationalen
Zahlen ist so iiberzeugend, dass ich mich sofort gefragt habe, ob dieses Thema in
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den Kanon der Epocheninhalte aufgenommen werden kénnte oder sollte und welche
Inhalte man dafiir auslagern oder streichen miisste. Zugespitzt kénnte man sich die
Frage stellen, ob die Epoche iiber »geometrische Formen« oder die hier vorgestell-
te Epoche zum Irrationalen den héheren Bildungswert hat — eine Frage, die nicht
allgemein beantwortetet werden kann, sondern stets auch von der unterrichdichen
Situation abhingig ist.

Stephan Sigler selbst merkt an, dass die Epoche bei Bedarf gestrafft werden kénn-
te. Ich kénnte mir vorstellen, dass sich das Kernprogramm (9. bis 14. Tag) auch separat
unterrichten liefe, wenn die Klasse iiber die natiirlichen Zahlen und die periodischen
Dezimalbriiche gut Bescheid weif3.

Ich wiinsche diesem mutigen Buch eine gute Verbreitung. Es kann Freude am
Mathematisieren verbreiten und den Mathematikunterricht in der 9. Klasse durch
erfrischende Anregungen bereichern.

Albrecht Hiiberlein

ZEIT fiir KLANG

Anregungen und Hintergriinde zum Umgang
mit klanglichen Mitteln und neuen Instrumenten

von Martin Tobiassen

edition waldorf

Piidagogische Forschungsstelle Kassel, 2021
Soficover - 195 Seiten - 21,0 x 29,7 cm
ISBN 978-3-949267-33-8 - € 24,00

Das Buch Zeir fiir Klang von Martin Tobiassen thematisiert eine umfassende Ge-
schichte des Klanges in 12 Kapiteln. Im Zentrum dieser Abhandlung steht das Horen
als individueller Schulungsweg. Dabei steht nicht vornehmlich das tonale Hérerleb-
nis im Mittelpunkt, sondern es wird ein Versuch tiber eine Genealogie des Hérens
unternommen, die alle Hérvorginge — ob bewusst wahrgenommene oder unbewusst
durchlebte — berticksichtigt. Die Hortibungen, die Tobiassen in seiner langjihrigen
Titigkeit als Pidagoge phinomenologisch erforscht und entwickelt hat, beziehen
sowohl die individuelle Hérwahrnehmung als auch erweiterte Gesichtspunkte wie
Raumumgebung und Klangeigenschaften verschiedener Materialien mit ein. Im Hin-
blick auf die Sinneslehre Rudolf Steiners werden grundlegende Hinweise gegeben, wie
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eine Hérschulung im Sinne eines Selbsterziehungsweges wirksam sein kann. Neben
Anregungen zu einer erweiterten Klangpidagogik, widmet sich das Buch in einem
eigenen Kapitel dem musikpidagogischen Einfluss Carl Orffs und dessen Bedeutung
fir die Schul- und Instrumentalpidagogik. Martin Tobiassen schafft in seinem Buch
Zeit fiir Klang ein Bewusstsein dafiir, wie wichtig eine lebendige Musik- und Hér-
erziechung ist, und gibt fundierte Hinweise, wie eine solche Horschulung einerseits im
Schulunterricht und andererseits als Selbstschulungsweg stattfinden kann. Ein neues
Bewusstsein fiir Klang und Hérwahrnehmung, wie es Tobiassen aufzeigt, wird fiir eine
zeitgemifle und zukunfisweisende Musikpidagogik unverzichtbar sein.

Iru Mun

Die philosophischen Quellen
der Anthroposophie
Eine Vorlesungsreihe an der Alanus-Hochschule

von Jost Schieren (Hrsg.)

Schriftenreihe Kontext Band 17
Infoz Verlag, Frankfurt am Main
1. Auflage Mai 2022

Soficover - 344 Seiten

ISBN 978-3-95779-157-3 + € 24,90

Keinesfalls sollte man sich in diesen Sammelband vornehmlich mit dem »reinen« Er-
kenntnisinteresse des Historikers vertiefen, dieses schon allein aus dem Grund, im
Steinerschen Sinne dann als »schwacher, unkriftiger Mensch« zu gelten, durch histo-
rische Erkenntnis der »Energie und Spannkraft des eigenen Wirkens« beraubt. Ob-
wohl: auch mit diesem historischen Interesse wiren durchaus vielfiltige und bisher
nicht unbedingt im allgemeinen Bewusstsein verankerte Erkenntnisse zu gewinnen!
Nein, man sollte aus einem anderen Motiv sich dem Studium dieser mitunter
weite Weltanschauungsdimensionen umspannenden »Vorlesungen« wirklich in Mufle
widmen — etwa jener von Jaap G. Sijmons iiber »Edmund Husserl und Rudolf Steiner.
Eine hermeneutisch-dialogische Betrachtung« — oder der von Wolf-Ulrich Kliinker
— »Keine Wirklichkeit ohne Mensch. Aristotelische Grundlagen der Wissenschaft«
—, die in ihrer exakten Klarheit einer auf den Punkt gebrachten Gedankenfiithrung
besticht, indem hier die Konsequenzen des Paradigmas »Anima forma corporis« fiir
das Verstindnis der Stellung des erkennenden und empfindenden Menschen als ein
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»konstituierendes Element wissenschaftlicher Erkenntnis« (S.29) formuliert sind, was
dem aktuellen Wissenschaftsverstindnis zuwider lduft. Dieses Motiv ist die Frage da-
nach, inwieweit man sich selbst in seinem eigenen (anthroposophischen) Erkennt-
nisstreben durch die mitvollziehende Gedankenbildung der verschiedenen Autoren
beférdert fiihlt.

Damit wire auch das Verstindnis der »Quellen-Metapher« im Titel dieses Sam-
melbandes, welcher 10 Vorlesungen einer entsprechenden Reihe aus dem Jahre 2017
an der Alanus Hochschule versammelt, geklire: Anthroposophie als Quellort origini-
rer philosophischer Eigenstindigkeit zu verstehen, welche das individuelle Erkennt-
nisstreben impulsiert, und nicht als Summe ihrer »Teile«, d.h. nachweisbarer Beziige
zu Denktraditionen.

Die verschiedenen Beitrige decken Beziige auf, die von Platon (Salvatore Lavec-
chia: »Denken als schopferisches Licht des Guten«), Aristoteles (Wolf-Ulrich Kliin-
ker: »Keine Wirklichkeit ohne Mensch«) iiber die Psychologie und Kosmologie im
13. Jahrhundert (ebenfalls Wolf-Ulrich Kliinker) ihren ersten Kulminationspunkt in
der differenzierten Betrachtung der Weltanschauung Kants und Goethes (Jost Schie-
ren: »Intellektuelle Anschauung und anschauende Urteilskraft«) findet. Kann man
diese genannten Beitrige im Sinne einer Grundlegung verstehen, auf welche Steiner
in seiner philosophischen Denkart aufbauen kann, so sind seine Beziige zu Johann
Gottlieb Fichte, wie sie Marcelo da Veiga aufdeckt (»Was fiir eine Philosophie man
wihle, hingt davon ab, was man fiir ein Mensch werden will ...«) und durch Hartmut
Traub, der die Anthroposophie Steiners unter dem Aspekt ihrer Beziige zur »... Tra-
dition theologisch-philosophischer Experimental-Psychologie« beleuchtet, schon als
Ausdruck einer Lebenshaltung zu verstehen, will heifSen: Anthroposophie ist kein phi-
losophisches Konstruket, sondern ein Anlass zu individuellem spirituellem Erkennt-
nisstreben. Dieser »individualgeistige« Aspekt wird durch den Beitrag von Leonhard
Weiff (»Der »Sprungc des Denkens«) iiber die »Bedeutung der Geistphilosophie Georg
Friedrich Hegels fiir Rudolf Steiner« ausfiihrlich begriindet.

Der »freie« Mensch im Zentrum: Max Stirner und Friedrich Nietzsche als die Ex-
ponenten. Steiners Auseinandersetzung mit ihrem Denken kann nicht hoch genug ein-
geschitzt werden; die »Philosophie der Freiheit« erweist sich da als eine eigenstindige
Uberwindung bzw. Fortentwicklung der jeweiligen Geistesstrome (David Marc Hoff-
mann: »Rudolf Steiners Auseinandersetzung mit Max Stirner und Friedrich Nietzsche«).

Ebenso bedeutsam fiir das methodische Problem der seelischen Selbsterfassung
ist die Auseinandersetzung, die Steiner mit Brentanos Intentionalititstheorie gefiihrt
hat; ihm schon in seinen Wiener Jahren wihrend des Studiums begegnend hat Steiner
erst ab 1910 diese Auseinandersetzung intensiv gefithrt und schlieSlich in »Von Seelen-
ritseln« Denken und Persénlichkeit Brentanos ausfiihrlich gewiirdigt. Im Beitrag von
Axel Féller-Mancini wird diese Auseinandersetzung deutlich.

Nach dem intensiven und detailreichen dialogischen Uberblick iiber die 12 Welt-
anschauungen in »Edmund Husserl und Rudolf Steiner« (Beitrag von Jaap G. Sij-
mons) schlief§t der Band ab mit dem biographisch orientierten Beitrag von Johannes
Wagemann zu »Herbert Witzenmanns Weg zu den philosophischen Quellen der An-
throposophie« — ein gliicklicher kompositorischer Einfall des Herausgebers: in der
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Personlichkeit Witzenmanns wird exemplarisch die Zukunftsperspektive von Anthro-
posophie als eine »... undogmatische, von spirituellen Autorititen emanzipierte Anth-
roposophie« (S.319) greifbar.

Die vorgelegten 10 Vorlesungen atmen genau diesen Geist: Sie legen Quellen of-
fen, stellen Beziige in grofSer Vielfalt her und haben fiir denjenigen, der sich auf eine
spannende Lektiire freuen kann, das Potenzial einer »Beférderung« des eigenen Er-
kenntnisstrebens. Man mag sich gern des von Wolf-Ulrich Kliinker zitierten Hinweises
von Siger von Brabant zu Herzen nehmen: »Wache, studiere und lies, auf dass du aus
dem dir verbliebenen Zweifel zu neuem Studium und Leben erweckt wirst ...« (S. 59).

Wenn diese Verdffentlichung zeigen will, so Jost Schieren in seinem einleitenden
Vorwort, »dass die Anthroposophie Rudolf Steiners an die groflen Denktraditionen
der abendlindischen Philosophie nicht nur ankniipft, sondern darin tief verwurzelt
ist und in Auseinandersetzung damit eine eigenstindige, spirituell-freiheitlich orien-
tierte Weltsicht formuliert« (S.8), so méchte man hinzufiigen: Wirkung entfaltet sie
erst, wenn sie, wie es Johannes Wagemann ausdriicke, als ein existenzielles, aus dem
individuellen Menschen hervorgehendes spirituelles Zivilisationsprinzip (siche S. 329)
nicht nur verstanden, sondern vor allem gelebt wird.

Walter Riethmiiller

Beziehungskunst

Menschlichkeit, Identitit und Sexualpidagogik
in der Waldorfschule
von Sven Saar (Hrsg.)

edition waldorf

Piidagogische Forschungsstelle Stuttgart
1. Auflage 2022

Hardcover - 304 Seiten - 16,5 x 24,5 cm
ISBN 9783949267376 - € 25,00

Waldorfpadagogik und Sexuelle Bildung
Zu dem neu erschienenen Band »bezichungskunst« der Pidagogischen Forschungs-
stelle’ — zugleich ein Forschungsbericht.

Gesprichen mit Jugendlichen, ehemaligen Schiiler:innen oder mit Kolleg:innen zufol-
ge fristet das Thema Sexualkunde an Waldorfschulen immer noch ein Schattendasein.
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Das scheint an anderen, 6ffentlichen Schulen nicht grof§ anders zu sein, wenngleich
dort lehrplanmiflig zum Beispiel ein Aufklirungsunterricht zu den biologischen Fak-
ten der Sexualitit und des Kinderkriegens schon in der dritten Klasse fest verankert
und mit vielseitigem Unterrichtsmaterial abgestiitzt ist. Fiir die Waldorfschulen wiire
das ein zu direktes Vorgehen. Will sie doch den Kindern angemessen Zeit lassen, in
der sie in verspielter Fantasie Kind sein kénnen, ohne durch die niichterne Welt der
Erwachsenen vorschnell geweckt oder gar erschreckt zu werden, wozu unter Umstin-
den auch die Sexualitit gehort. Vielleicht auch ist der Mainstream der Waldorfschulen
noch Teil einer Schicht des Biirgertums, in dem die tiberlieferten Vorstellungen des
Zusammenlebens der Geschlechter — Mann und Frau — weitgehend unhinterfragt
fortbesteht? Und schliefSlich: Ist nicht die Anthroposophie selber, aus der die Waldorf-
pidagogik grundlegende Ideen schopft, geprigt von einem Menschenbild, das biirger-
lich konservativ und von einem gleichsam normativen, archetypischen Verstindnis
von Mann und Frau geprigt ist? Hinzu kommyt, dass in ihrer spirituellen Orientierung
die Sexualitit eher zum Bereich des Materiellen und damit des, sagen wir es einfach,
Primitiven, zu Vermeidenden oder in der menschlichen Entwicklung jedenfalls zu
Uberwindenden gehére? Das sind Fragen oder Mutmafungen, die als solche ihre Be-
rechtigung haben, zu denen es sich aber lohnt, genauere Nachfragen zu stellen. Das
tue ich hier, indem ich einen Blick auf die Literatur werfe, die zum Thema der Sexuel-
len Bildung bislang erschienen ist. Anlass ist das Erscheinen des vielversprechenden
Sammelbandes »bezichungskunsz«, auf den ich anschlieflend genauer eingehe.

Welche Publikationen gibt es bislang?

Auf der Ebene der Veréffentlichungen, die von der Pidagogischen Forschungsstelle
der Waldorfschulen die alltigliche Praxis begleiten und impulsieren sollen, erschien
bereits vor vier Jahrzehnten ein umfangreiches Werk des Politologen und Waldorf-
lehrers Stefan Leber mit dem Titel »Geschlechtlichkeit und Erziehungsauftrag. Ziele
und Grenzen der Geschlechtserziehung«2. Acht Jahre spiter kam der Band in iiber-
arbeiteter Neuauflage sowie erginzt durch Beitrige der Biologen Andreas Suchantke
und Wolfgang Schad neu heraus. Er trug nun einen anderen Titel: »Die Geschlecht-
lichkeit des Menschen. Gesichtspunkte zu ihrer pidagogischen Behandlung«3. Allein
aus dieser Verinderung geht hervor, dass der Akzent in dem ersten Buch eine Reaktion
auf zu starke Liberalisierungstendenzen in der sexuellen Aufklirung war, wihrend die
erweiterte Neuauflage ein Jahrsiebt spiter wesentlich neutraler und entspannter wirk-
te — es ging um Gesichtspunkte, nicht mehr Ziele und Grenzen. Im pidagogischen
Umgang mit der Sexualitit, das wird auch hier sichtbar, 13sen sich Tendenzen der
Liberalisierung und solche der Restriktion regelmifig ab.4

In meinen Anfangsjahren als Klassenlehrer — die zweite Auflage war damals neu
erschienen — las ich das Buch interessiert, fand, besonders in dem Beitrag von Su-
chantke, eine Haltung vor, die ich als frei und unverkrampft empfand, konnte aber
fiir meinen Unterricht genauso wie fiir das Gesprich mit den Eltern wenig damit
anfangen. Die Darstellungen hielten sich im Allgemeinen. Es ging um die seelische
und biologische Entwicklung. Der abstrakte Schreibstil vermittelte mir das Gefiihl,
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dass das Thema vor allem geistig durchdrungen werden sollte, Sexualitit selber wiirde
sonst cher zur Verrohung beitragen. Ich war froh, auch wenn mir einzelne Kollegen
von gelungenen Beispielen einzelner Sexualkunde-Stunden berichteten, dass ich auf
rexternec Angebote etwa einer Hebamme oder Arztin zuriickgreifen konnte. Ansons-
ten fiihlte ich mich nicht nur allein, sondern auch nicht berufen oder extrovertiert
bzw. locker genug fiir das Thema. Es war pidagogisch ein unbefriedigender Zustand.

Wihrend Lehrpersonen an einer Waldorfschule wenigstens unter dem Vorzeichen
»da gibt es doch was« (so etwas wie ein Alibi) auf diese Publikation verweisen konnten,
wurde die Sexualkunde an den Waldorschulen erfreulicherweise um die Jahrhundert-
wende neu aufgegriffen. In der Zeitschrift »Erziehungskunst« gab es im Juni 1998
(»Sexualitit — wie kann sie menschlich werden?«) und im Oktober 2002 (»Sexual-
kunde an der Waldorfschule«) viel beachtete Beitrige. Gleichzeitig hatte sich auf der
5. internationalen Kolisko-Tagung in Lahti/Finnland eine Arbeitsgruppe gebildet, die
aus der Initiative der beiden Arzt:innen Bart Maris und Nicola Fels hervorging, der
sich der Geschichts- und Deutschlehrer Michael Zech anschloss. Im Rahmen der Pi-
dagogischen Forschungsstelle wurden interne Forschungskolloquien veranstaltet, aus
denen dann im Jahr 2006 ein Sammelband »Sexualkunde in der Waldorfpidagogik«>
hervorging, der eine Vielzahl von Gesichtspunkten und Beitrigen in sich aufnahm,
die einigermaflen aktuell und vor allem praxisnah waren.

Allerdings unterschieden sie sich teilweise erheblich voneinander und vor allem:
der Band erschien den Herausgebern quasi schon im Augenblick des Erscheinens als
veraltet. Man empfand, dass er den aktuellen, sich wandelnden gesellschaftlichen Ent-
wicklungen schon nicht mehr gerecht wurde. Ein Folgeband wurde ins Auge gefasst,
der nun, 16 Jahre spiter — nicht so schnell wie geplant, aber nun doch — unter dem
Titel »beziehungskunst« und der Herausgeberschaft des Klassenlehrers Sven Saar tat-
sichlich erschienen ist. Der Titel greift das Stichwort »Beziehungskunde« auf, das der
Basler Klassen- und Kunstlehrer Christian Breme geprigt hat, fiir das er eine Reihe
kiinstlerischer Formen entwickelte und worunter er eine Einbettung der Sexualkunde
in das weitere Feld der menschlichen und natiirlichen Beziechungen versteht.6 Dazu
gehort ein Schulkonzept, das in den Schweizer Waldorfschulen iiber eine Reihe von
Jahren hin praktiziert wurde und nun offenbar eines neuen Impulses bedarf.

Daneben gab es im Bereich der Lehrplanentwicklung 2010 in der erweiterten und
aktualisierten dritten Auflage des sogenannten »Richter-Lehrplanes« ein ausfiihrliches
Kapitel zur Sexualkunde,” an dem neuerdings Martyn Rawson mitgewirkt hat, der in
der Folge auch dafiir sorgte, dass die Sexualkunde im englisch(sprachig)en Lehrplan
einen angemessenen, innovativen Stellenwert bekam8. Und in der aktuellen Auflage
des »Richter-Lehrplanes« von 2019 indessen erscheint die Sexualkunde nur deshalb
auf lediglich zwei Buchseiten reduziert, weil ein bereits neuerer, stirker systematischer
und ausfiihrlicher Beitrag von Michael Zech dort durch einen entsprechenden Ver-
weis als Pdf-Datei online zuginglich gemacht wird. — Und vergessen wir hier nicht
die begleitenden Werke aus der Beratungsliteratur wie den eindringlichen Vortrag von
Henning Kohler »Eros und Verstehen«,® der fiir eine subtile Erkenntnisdimension
von Zirtlichkeit eintritt; das schmale, gut lesbare und in einer Tonlage aufgeklirt-
gelassener Verniinftigkeit geschriebene, immer noch lesenswerte Bindchen »Entwick-
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lung zur Sexualitit«'® von Mathias Wais, der als hervorzuhebende Ausnahme auch von
der Erwachsenen-Sexualitit als einem fortgesetzten »Lernfeld« spricht; oder schlief3-
lich das umfangreiche, in starker Systematik an den esoterischen Planetenqualititen
orientierte Werk von Jeanne Meijs »Liebe und Sexualitit im Kindes- und Jugend-
alterc, das als »das grofe Aufklirungsbuch« prisentiert wird.!!

Gemeinsamkeiten und kritische Fragen

Allen diesen Publikationen gemeinsam ist das Anliegen, Sexualitit iiberhaupt zu the-
matisieren, dariiber zu sprechen, ihre Entwicklungsaspekte herauszufinden und ent-
sprechend den Altersstufen angemessen zu unterrichten; tendenziell, auch wenn mit
unterschiedlicher Qualitit, finden wir auch das Anliegen, sie ins Menschsein zu integ-
rieren, ihr pidagogisch umfassend und verantwortungsvoll gerecht zu werden und sich
vor allem nicht auf eine technische und blof funktionale Aufklirung einzuschrinken,
die sich auf kérperliche Hygiene und die Vermeidung ungewollter Schwangerschaften
bzw. von sexuell iibertragbaren Infektionen konzentriert. Sexualitit wird als ein The-
ma der »Lebenskunde« verstanden, das uns allen angehére, in sich vielfiltig ist, das
jederzeit anwesend sein kann oder ist.

Mit dieser Tendenz, Sexualitit nicht isoliert-funktionell zu betrachten, sondern
sie einzubetten in jene Bereiche des Lebens und der menschlichen Kultur, in der sie
ohnehin vorzufinden ist, geht der ganzheitliche waldorfpidagogische Ansatz Hand
in Hand mit der Entwicklung der Sexualpidagogik, sofern sic von akademischer
Forschung und allgemein in der Gesellschaft verankerter Beratung vertreten wird.
Viel mehr als die hygienischen und funktionalen Aspekte von Sexualitit interessie-
ren heute indessen ihre sozialen Aspekte, Fragen des Umgangs, der Einwilligung und
Einstimmigkeit (consent), der schénen, lustvollen und menschlich bereichernden Se-
xualitit. Gehen die waldorfpidagogischen Beitrige auch hier mit? Im Prinzip wire es
méglich, es wird aber noch nicht ganz sichtbar. Anders steht es mit den seit den 1990er
Jahren breitenwirksam gewordenen Themen der sexuellen Orientierung, der sexuellen
Identitit, der Inter- und Transsexualitit sowie den Aspekten des sozialen Geschlechts,
des Gender mit seiner Infragestellung tiberkommener struktureller Machtverhiltnisse,
der Vermeidung des (nicht nur sexuellen) Missbrauchs.

Hier liegt also einerseits ein gemeinsames gesellschaftliches Themenfeld vor, in
dem die inneren Verflechtungen der Aspekte von Sexualitit und Kultur thematisiert,
erforscht und pidagogisch gewinnbringend erkundet werden. Ein sensibler Punket ist
die Bewertung der gelebten Sexualitit. Wird sie als solche positiv bewertet? Oder geht
es letztlich darum, sie in anderen Kontexten wie dem der Beziehung, der (letztlich
seelischen oder geistigen) Liebe oder kulturellen Bildung (Parzival) aufzuheben, was
unter Umstinden heif3t, sie darin zu kaschieren? Ist Sexualitit nur dann in Ordnung,
wenn sie in umfassende »Liebe« als ihr gegeniiber Héheres eingebunden ist?!? Einige
der bisher genannten waldorfpidagogischen Werke vermitteln den Eindruck, dass die
gelebte Sexualitit als elementare und eigenstindige Form der Kommunikation, des
Genusses und der Beziechung (auch mit sich selber als Autosexualitit) abgewertet und
nur aus Griinden einer bereits erfolgten Abwertung in Kontexte wie Bezichung, Liebe,
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Kultur eingebettet wird, nicht aber aus dem Gedanken der menschlichen Ganzheit
heraus. Deshalb wird die neue, hier zu besprechende Publikation auch an dieser kriti-
schen Frage zu messen sein: Ist die eingebettete Weise der Behandlung von Sexualitit
eine Form der wertenden Vermeidung, gar Verdringung gelebter Sexualitit oder zeigt
sich darin wertschitzende Ganzheitlichkeit?

Wie tritt der Band in Erscheinung?

Werfen wir zunichst einen Blick auf die Gestaltung des Bandes, denn sie ist mit Sorg-
falt erfolgt, das Buch liegt solide in der Hand, das hochwertige Papier erméglicht die
hohe Qualitit der zahlreichen Abbildungen und des teils farbigen Schriftsatzes. Be-
reits der Einband zeigt in verhaltener Form das Farbspektrum, offensichtlich eine An-
spielung auf den Regenbogen als Symbol von Queerness, also der Vielfalt der sexuellen
Orientierungen und Identititen, das sich hier subtil mit der goetheschen Farbenlehre,
einem Grundbaustein der isthetischen Erzichung an Waldorfschulen, tiberschneidet.
Queerness und Goetheanismus wirken symbiotisch. Dass das Farbspektrum des Einban-
des auch im Inneren auftaucht, nimlich im Inhaltsverzeichnis, dann konsequent den
Kapiteln zugeordnet wird, entsprechend auch den Zitateinschiiben und Illustratio-
nen, ja, sogar den FufSnotenminuskeln und Gendersternchen(!), mag als iibertricben
verspielter Gestaltungswille gelten, ist aber in der Leseerfahrung zuweilen witzig und
sagt aus, dass auch Details, kleine Unterschiede von Bedeutung sind.

Die iiber 70 Abbildungen sind dem Text cher lose zugeordnet. Zum Teil sind sie
dem Fundus der Fotografin Charlotte Fischer entnommen, der in den letzten Jahren
die Waldorfpublikationen prigt und die Waldorfwelt abbildet, zum Teil entstammen
sie der Agentur pexel oder anderen Quellen und gehéren dem weltweiten Kontext an.
Die Fotos erfiillen den heute iiblichen Standard von Diversitit, sind aber auch irre-
fithrend, wenn ich zum Beispiel in einem Text eines weifSen Lehrers, der seinen Unter-
richt schildert, das Bild einer farbigen Lehrerin sehe, die damit offensichtlich nichts zu
tun hat (S. 145). Die Fotos stellen mehr Vielfalt dar, als sie an Waldorfschulen bestehen
diirfte. So verstehe ich sie denn cher als einen Appell an Vielfalt im Waldorfkontext,
weniger als deren scheinbare Dokumentation.

Das dritte starke Gestaltungselement ist das Motiv der in Umrissen gezeichne-
ten Hinde, die in unterschiedlicher Form in Kontakt zueinander sind. Das Motiv
taucht durchgingig auf, wird von Kapitel zu Kapitel variiert und vermittelt wie eine
Art Grundbass, dass es hier um Kontakt (auch Selbstkontakt) und Berithrung geht,
vielleicht auch ein wenig um Sinnlichkeit. Sinnlichkeit im erotischen Sinn wird nicht
angesprochen. Die Abbildungen wirken eher konzeptuell. Das Konzept ist die Bezie-
hung der sprechenden Hinde. Erotik und Sexualitit bleiben drauf8en.

Diversitdt und Gender — zur Aktualitdt des Bandes
Die Themen der Diversitit, Identitit und Gender, die Bedeutung des kulturellen

Geschlechtes, finden in dem Band ausfiihrlich Beachtung. Das geht nicht nur un-
missverstindlich aus der Einleitung des Herausgebers Sven Saar hervor (S.6f.), son-
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dern zeigt sich programmatisch in der Wiirdigung des einst diffamierten Pioniers der
Sexualforschung Magnus Hirschfeld (S.21) durch Michael Zech und ist vor allem
explizites Thema von fiinf der insgesamt fiinfzehn Beitrigen, also einem Drittel des
Buches. Mit besonderer Konsequenz und Griindlichkeit stellt Lea Deffner in ihrem
von der Anthroposophischen Gesellschaft geférderten Beitrag »Geschlecht betrifft uns
allel« den heutigen Forschungsstand zur Bedeutung von Geschlecht dar (S.31—38),
diagnostiziert die implizite Gewalt, die bereits in der Zuordnung zu Gattungsbegrif-
fen besteht (S.38—41) und macht engagiert Vorschlige, wie sich diesen strukturellen
Macht- und oft nur unterschwelligen Gewaltverhiltnissen durch Haltung und ge-
zielte Aufmerksamkeit begegnen lisst (S. 42—48). Hier wird unausweichlich, dass die
Auseinandersetzung mit sexueller Diversitit (auch ohne Gender) elementar politische
Fragen betrifft, dass wir damit bereits schon politisch handeln.

Deffner vertritt einen radikalen Standpunkt von Diversitit, den sie an Steiners
Kritik an der unterprivilegierten Stellung der Frauen Ende des 19. Jahrhunderts an-
schliefen kann (S.31) und vor allem auf die Forschungen des Biologen und Sozial-
wissenschaftlers Heinz-Jiirgen Voss stiitzt (S.32 u.d.), der heute an der Merseburger
Hochschule eine fiir das Thema Sexuelle Bildung mafigebliche Professur bekleidet.
Defner informiert in ihrem anspruchsvollen Beitrag bestens zum heutigen For-
schungsstand zu sexueller Identitit, Begehren, Geschlechtsausdruck, biologischen
Geschlecht, der in etwa dem Diskussionsstand kritischer junger Menschen heute ent-
spricht. Die hier sichtbare Gewalt ist eine des Systems. »Als Teil des Systems verhalten
wir uns alle tendenziell diskriminierend. Die Frage ist, ob wir es bemerken, es uns ein-
gestehen und gewillt sind, daran etwas zu dndern.« (S. 46) Unsere Probleme ergeben
sich in der Hauptsache aus biniren Denkmustern, die es zu {iberwinden gilt. Hier
habe ich unter anderem gelernt, dass die Metapher »Schneeflocke« (S. s0) weniger fiir
die junge Generation gefiihlsoffener Menschen gilt, sondern der Ausdruck fiir radikale
Individualitit im Sinne von Einzigartigkeit ist.

Unterm Gesichtspunkt der Aktualitit bemerkenswert ist sodann der Beitrag des
schon im Zusammenhang der Lehrplandiskussion erwihnten Martyn Rawson, der in
seinem Unterricht schlicht das konventionelle Belehrungsgefille umkehrte und seine
Schiiler:innen einer elften Klasse zu Sexualitit, Gender und Identitit befragte (S. 9o-
102). In diesem Praxisforschungsprojekt wurde bestitigt, dass sich in den angespro-
chenen Fragen Angehérige der jungen Generation besser auskennen, kompetenter,
unbefangener und bewusster sind, als die Generation der institutionell Lehrenden.
Hier spiegelt sich unmittelbar die Bedeutung des Themenkomplexes Sexuelle Bildung
in unserem konventionellen Rollenverstindnis, insofern es mit Hierarchien und Pri-
vilegien zu tun hat. Mag der Slogan »Sexualitit ist politisch« in den siebziger Jahren
lediglich Ausdruck unbeholfener Revolte gewesen sein, so wird er hier unaufgeregt
greifbar und konkret. Die Lehrperson resiimiert hier, was vielleicht in subtiler Weise
schon immer fiir gegliickten Waldorfunterricht gelten kann: »Ich habe ... mit den
Oberstufenschiiler:innen meine Perspektive dndern und erweitern konnen. Vertrauen
wir den jungen Menschen in unserer Obhut: Wir kdnnen von ihnen, mit ihnen und
fiir sie lernen.« (S.102)
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Christian Breme, der Schépfer des Konzepts »Beziehungskunde, trigt unter die-
ser Rubrik einen Erfahrungsbericht iiber das »Begleiten transidenter Kinder und Ju-
gendlicher« bei (S.105—113), der von tiefer Menschlichkeit, Respekt und Mitgefiihl
zeugt (ebenso wie sein Beitrag tiber die »Wiirde der Scham« S.254—269), der aber in
seinem zugrundeliegenden Denkmuster anders als Lea Deffner voraussetzt, dass es
sich zwar mit der Transition (dem biographischen Ubergang von einem Geschlecht
zum anderen) um mit der anthroposophischen Menschenkunde zwar verstindliche/
verstehbare Lebensthemen, aber letztlich doch Stérungen handelt. Das geht aus For-
mulierungen wie »Jugendliche mit Transidentitit« (S.106), also einer Art von Pa-
thologie, hervor, oder aus einer Fuflnotenbemerkung wie: »Der innere Konflikt der
betroffenen Kinder und betroffenen Jugendlichen wird sich ... nicht aufldsen: Die
Sehnsucht, aus einer Zwiespiltigkeit herauszufinden wird bleiben.« (S.112) SchlieSlich
wird auch beiliufig die Diagnose mit »einer auflergewdhnlich starken Betonung der
Geschlechtlichkeit ihres Atherleibes« fiir transidente Personen erstellt (S.112). Unter
einer wertvollen und pionierhaften kiinstlerisch-pidagogischen Praxis wirken hier
konventionelle bzw. anthroposophische Begriffe wie normativ und pathologisierend.
Wie wohltuend wirkt dagegen Sven Saars Erzihlung am Schluss »Wenn Caspar wirk-
lich Lina ist« (S.271—278), die durchspielt, wie es sein kann, wenn wir nicht nur eine
respektvolle Haltung praktizieren, sondern auch normierende, offenbar nicht »wirk-
lichkeitsgemifle« Begriffe fallen lassen. Und sehr lebensnah, beriihrend und zugleich
grundsitzlich informierend ist der Bericht der homosexuellen Klassenlehrerin Irene
Eickhoff iiber ihr Coming-Out an der Schule (S. 114 -136). Ob es gleichermafien rein-
fachc ist fiir minnliche homosexuelle Lehrpersonen, sich sichtbar zu machen? Wird
tiberall so offen kommuniziert, wie in diesem Beispiel? Und auch hier lisst sich mit
Lea Deffner fragen: »Warum ist ein Coming-Out iiberhaupt gefordert? Hier wird
wieder die Macht der Heteronormativitit deutlich. Wie oft sagt ein junger Mensch zu
seinen Eltern: »Hey, ich muss auch was sagen, ich bin hetero@« (S. 43) Aber es hat sich
schon einiges an normativen Einstellungen gelockert.

Alle Altersstufen und Schulformen sind angesprochen

Des weiteren geht dieser Sammelband auch nicht davon aus, dass das Thema Sexuali-
tit erst mit einem bestimmten Alter, etwa der Pubertit, auftauchte und dann auch
schulisch Thema werden sollte, sondern dass sich in allen Altersstufen Aspekte von
Sexualitit finden, wenn auch anders. Das macht nicht nur der Uberblick von Mi-
chael Zech am Schluss des Bandes deutlich (S.282-294). Wenn Kinder Doktorspiele
spielen, dann sehen das Erwachsene leicht mit einem besorgten Blick, weil sie von
ihrer eigenen, aktuellen sexuellen Erfahrung ausgehen. Dagegen erfahren wir in dem
Beitrag von Elke Riipke zur »Bedeutung von Sexualitit und Geschlechtlichkeit im
ersten Jahrsiebt« (S.73-88), dass es sich darin weniger um sexuelle Lust, als um »das
Grundbediirfnis, die Welt kennenzulernen« (S.76) handeln mag. Der Beitrag bietet
an entscheidenden Stellen Hinweise auf brauchbare Broschiiren, erzihlt entspannt
und kundig aus dem Kindergartenalltag und bietet grundlegende Informationen
zur frithen psychosexuellen Entwicklung von Kindern (S.76—78), spricht iiber die
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frithe Ausbildung von Fihigkeiten zur »Entwicklung des spiteren Umgangs mit der
Sexualitidt im Rahmen der Beziechungsfihigkeit« (S.78—84, hier S. 80) und schliellich
tiber die Bedeutung eines reflektierten Umgangs mit dem eigenen Rollenverhalten
(S.84—86). SchlieSlich fehlt auch nicht die Bedeutung des Haltenkénnens von Gren-
zen, der Stirkung gegeniiber Missbrauchssituationen oder deren Sichtbarwerden im
kindlichen Spiel (S.86—88).

Ausfiihrlich schildert Sibylle Raupach ihre Erfahrungen mit der sexuellen Ent-
wicklung und Bildung im Bereich von Entwicklungsstérungen oder -verzogerungen.
Sie stellt »Aspekte zur Haltung der Lehrer:innen oder Begleiter:innen in heilpidagogi-
schen oder Inklusions-Klassen« dar (S. 187 —217), wobei schon im Titel deutlich wird,
dass es weniger um expliziten Unterricht zur Sexual- oder Bezichungskunde geht,
sondern darum, auf entsprechende Situationen einzugehen, die einer individuellen
Ansprache bediirfen. Dieser Aspekt der Haltung gilt natiirlich fiir alle Schulformen.
Es geht auch darum, »zu jeder Zeit die versteckten Fragen der Kinder« wahrzunechmen
(S.190) und ihnen eine Antwort anzubieten. Von einem fertigen Konzept hilt die
Autorin wenig, vielmehr ergiben sich »fiir jede Klasse individuelle Méglichkeiten, das
Thema Sexualitit aufzugreifen.« (S.207) Welchen Zusammenhang Sexualitdt mit der
frithen Sinnes- und Willensentwicklung hat, wird hier ausfiihrlich dargestellt.

Schulpraktische Beispiele — Fachkrifte »von auen«

Generell gibt es zwei Moglichkeiten der Sexualkunde. Entweder fiithrt die vertraute
Lehrperson zum Beispiel eine Epoche durch, wie sie Sven Saar exemplarisch darstellt
(S.138—152). Sie kann umfassend sein, die Sexualitdt im grofSen Kontext der Natur be-
trachten, sie miisse vor allem aber auch »zeitgemif3, respekevoll, furchtlos und kérper-
positiv sein« (S.139) und mag in ihrem Tonfall auch von dem Charisma, der Autoritit,
vor allem aber der Vertrautheit (mit) einer Klassenlehrperson zehren. Hier sind dann
Gespriche iiber Schiiler:innen-Fragen wie nach der Farbe von Sperma, Analsex oder
Sex mit Tieren in gelingender Tonlage méglich (S.146). Vielleicht entsteht so cher
eine »ganzheitliche Stimmung« und ist es leichter, den »richtigen Entwicklungszeit-
punkt« zu finden (S.139).

Aber das diirfte auch méglich sein, und damit kommen wir zur Alternative oder
besser Erginzung, wenn ein:e engagiert:e Schulirzt:in oder eine gute Bildungsein-
richtung zugegen ist, die menschlich warm, zugleich neutral und auf jeden Fall kom-
petent unterrichten kann. Die Schulirztin Martine Runge-Rustebeck spricht in ihrem
niichternen, aber héchst informativen Beitrag (S.218—252) tiber Moglichkeiten der
Inanspruchnahme von irztlicher und fachlicher Beratung. Thr Text wirke wie eine
Checkliste, mit der man fiir jedes Alter einerseits die »Entwicklungsaufgaben« der
Kinder, andererseits die pidagogischen Mafinahmen als »Beziehungskunde« insbe-
sondere aus dem Umfeld der Lehrpersonen iiberpriifen kann und ist insofern eine
wertvolle Handreichung, die keine Scheu vor dem Kontake mit 6ffentlichen Stellen
zeigt. Dieser Text konnte auch fiir sich als Broschiire veroffentlich werden. Angesichts
seiner guten Informiertheit ist es bemerkenswert, dass er mit dem Satz schlief3t, dass es
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fiir die »Weiterentwicklung des schulischen Curriculums férderlich sein« kénne, »die
Schiiler:innen nach Verbesserungsvorschligen zu fragen.« (S. 252)

Die unterschitzte Bedeutung der Schulkultur

Der Beitrag, der am deutlichsten den Charakter des Aufbruchs und des Work in Pro-
gress triigt, ist jener zur Kollegiumsarbeit. Petra Hamprecht-Krause wihlt fiir ihren
Arbeits- und Erfahrungsbericht aus der Konferenzarbeit den Titel »Das Kollegium
sensibilisieren" (S.52—71). Wenn die Autorin sich »bisher fiir eine aufgeklirte, welt-
offene und tolerante Lehrerin gehalten« hat (S. 54), aus diesem Schlummer aber durch
Nachfragen ehemaliger Schiiler:innen und von neuen Eltern geweckt wird, so diirfte
das weniger eine personliche, als eine generelle Situation sein. Die Themen Gender,
sexuelle Orientierung und Identitit werden erst nach und nach in den Waldorfkol-
legien aufgegriffen. »Gibt es dazu Fortbildungen, Austausch, Reflexion? Ist man sich
herrschender Meinungen und eigener Vorurteile bewusst?« (ebd.) »Leben wir eine
Stimmung in der Schule, in der sich junge Menschen mit nicht heteronormativer
Identitit oder Orientierung annchmen und ihr Coming-Out mit einer gewissen
Selbstverstindlichkeit wagen kénnen? Gibt es eine Anlaufstelle fiir Schiiler:innen, die
Fragen zu ihrer sexuellen Identitits- und Orientierungsfindung haben?« (S. 55)

Es geht bei der positiven Beantwortung dieser Fragen nicht allein um eine offene
Haltung, in der eigene unbewusste Bewertungen hinterfragt werden, es geht auch
schlicht um Bildung im Sinne von Wissen iiber und aus den LSBTTIQ*+ Com-
munities und zumindest von Bedeutungen wie »Nichtbinir«, »Bigender«, »Queer«
oder den Unterschied zwischen Intersexualitit und Transgeschlechtlichkeit, es geht
um eine Einsicht in die Bedeutung des Genderns, es geht um das Hinterfragen unse-
res Rollenverstindnisses und wohl auch um eine reflektiertere Auseinandersetzung
mit unserer je eigenen Sexualitit und Partnerschaft. Gerade weil das Thema so viele
Seiten hat und als »Lebenskunde« wenig konzeptuell verankert werden kann, ist es
umso wichtiger, dass es in einem Kollegium lebt und die Kultur und Atmosphire an
einer Schule bestimmt. Das geht wohl kaum ohne entsprechende Arbeit, wie sie hier
begonnen wurde.

Konzeptuelle Fragen, Ansatzpunkte und Perspektiven

Von einigen Kolleg:innen wird es derzeit erprobt, die iberkommenen Rollenmuster
vor allem von »Mann und Frau« nicht nur zu hinterfragen, sondern durch gender-
gerechte und gendersensible Verinderungen der bekannten Mirchen und Mythen
in Fluss zu bringen." Auf diesem Hintergrund nimmt sich der lingere Beitrag von
Alexander Hassenstein mit der Frage, ob die iiberlieferten Mirchen und Mythen,
die die Erzihlunterrichte von Waldorfschulen ausfiillen, so etwas wie »wahre Bilder«
enthalten, die unabhingig von gesellschaftlichen Rollenbildern Bedeutung haben
(S.154—184), wie auf verlorenem Posten aus. Er unterscheidet »Bewusstseinsebenenc
(S.184), das alltigliche »begriffliche« oder intellektuelle Bewusstsein entspriche nicht
dem »bildhaften« Bewusstsein, mit dem Kinder Mirchen rezipieren, und wiirde viel-
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mehr eine »zeitlose« Sphire beriihren, die sich unserem gesellschaftlichen Rollenver-
stindnis entzieht (S.163f.). Trotz einiger argumentativer Schwiichen und einer etwas
priskriptiven Haltung in diesem Text formuliert Hassenstein doch eine Frage, die
es wachzuhalten gilt und die vielleicht erst dann in ihrem Gehalt bearbeitet werden
kann, wenn wir ein hinreichendes Verstindnis und eine wirksame Kritik unserer vor-
herrschenden gesellschaftlichen Rollenbilder — also im Alltag — geleistet haben.

Hier wird jedenfalls nach der Qualitit jener Begriffe gefragt, die im Sinne der
anthroposophischen Menschenkunde von grundlegender Bedeutung sind. Einerseits
bringt Steiner historisch schon frith mit seiner »Wesensgliederlehre« und der These,
dass der »Atherleib« in jedem Menschen gegengeschlechtlich sei, die Vorstellung einer
einfachen sexuellen Identitit ins Wanken, wie Michael Zech in seinem einfiihrend-
methodischen Beitrag deutlich macht (S.22—-28). Aber man muss diese Begriffe eben
auch in Bewegung halten und darf sie nicht verdinglichen nach dem Muster ineinan-
dergeschobener Matruschka-Figuren (vgl. S.106—108), die als esoterisches Sonderwis-
sen eine normative Wirkung annchmen kénnen. Insofern geht es waldorfpidagogisch
nicht nur darum, Steiner zu studieren, sondern auch »ihn weiterzudenken«. (S.28)
Das wire im Anschluss an diesen Band zu vertiefen.

Was gibt es noch?

In der Tat sind die Beitrige dieses Sammelbandes reichhaltig, vielfiltig, informierend,
anregend, sie bedeuten fiir Waldorfpidagog:innen eine Chance, bisherige Haltungen
zu reflektieren und sie gegebenenfalls im Sinne der Zeitgenossenschaft aufzufrischen.
Sie sind divers, sie fordern zu einer eigenen Stellungnahme heraus und der Band ins-
gesamt ist trotz seiner soliden Aufmachung so etwas wie eine Baustelle, ein Work
in Progress, das Fortsetzung, Vertiefung, Erweiterung verlangt. Seine Akrtualitit zeigt
sich nicht zuletzt darin, dass es bereits von verschiedenen Seiten andere Beitrige gibt,
die sich eigenstindig mit dem Thema Sexuelle Bildung auseinandersetzen. Wihrend
in der Biologie augenblicklich die Chance Sexueller Bildung verpasst wird, indem
entsprechende Themen cher beildufig, wenn iiberhaupt angesprochen werden, ' ist
zunichst einmal fiir den englischsprachigen Bereich auf zwei empfehlenswerte pi-
dagogische Schriften zu verweisen, die in den letzten Jahren erschienen sind.” Die
Mannheimer Dozentin fiir Waldorfpidagogik Gisela Erdin vergleicht in einem theo-
retisch anspruchsvollen Text die Beitrige zur Sexualpidagogik von Sigmund Freud,
Michel Foucault und Rudolf Steiner miteinander.'®

Das neue, zeitgleich mit der »beziehungskunst« im Klinkhardt-Verlag erschiene-
ne »Studienbuch Waldorf-Jugendpidagogik« bietet zwei aktuelle, wissenschaftlich
fundierte Darstellungen zu den Themen »Gender« und »Sexuelle Bildunge«. Als eine
prizise und kundige Einfithrung kann Larissa Beckels »Gender und Identitit — Ver-
stindnisgrundlagen mit Bezug zur Waldorfpidagogik«!” gelesen werden. In meinem
eigenen Beitrag »Sexuelle Bildung — ein neues Paradigma«'® habe ich mich auf die all-
gemein vorliegende Literatur bezogen und dargestellt, dass die vorliegende Forschung
in dieselben Fragestellungen miindet, die sich auch die Waldorfpidagogik zu stellen
hat. Schlieflich haben die Klassenlehrerin Sophia Klipstein und ich den doch schwer-
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filligen Bereich der Printmedien verlassen und mit den einfachen Mitteln, die uns au-
genblicklich zur Verfiigung stehen, im Rahmen der Online-Plattform »Waldorflernt«
den schon erwihnten Podcast ins Leben gerufen, der aktuelle Fragen der Sexuellen
Bildung aufgreift und die Beweglichkeit und den frischen, unbefangenen Informa-
tionsfluss der sozialen Netzwerke nutzt. Unter dem spielerisch gemeinten Hashtag
#waldorflerntsexeducation (die Anlehnung an die bekannte Netflix-Serie ist deutlich)
betreiben wir auch einen instagram-Account, der sich iiber weiteren Zuspruch freut
und fiir uns als Informationskanal interessant ist. Die social media Kommunikations-
wege sollten wir nicht unterschitzen.

Was bleibt zu wiinschen?

Aber zuriick zum Bindchen »beziehungskunst«, das auch als ein Aufbruch verstanden
werden kann. Nennen wir es einmal »ein erfreuliches Ereignis«. Dessen erster Text der
jungen Lehrerin Laura Frey entwirft einen Weg, wie es an den Waldorfschulen weiter
gehen konnte und ist mit expliziten Wiinschen verbunden (S. 10-18). Er berichtet von
ihren eigenen Erfahrungen in den letzten Jahren, wirft Fragen auf und skizziert ein
Konzept. Gleich welches Konzept wir aber verfolgen, es muss von lebendigen Lehr-
personen umgesetzt, kultiviert, belebt werden. Deshalb ist die kollegiale Arbeit so
wichtig, die explizite Schulkultur, in der etwa ein Priventionskonzept erstellt wird,
und die implizite Schulkultur, die von der regelmifligen Zuwendung zu den Themen
und der Bewusstseinsbildung nicht nur der Kolleg:innen, sondern vor allem des Kol-
legiums lebt.

In ein paar eher apodiktischen Sitzen von Michael Zech im letzten Beitrag heifSt
es, die Sexualpidagogik an Waldorfschulen sei zwar kein eigenes Unterrichtsfach, aber
»in ihrer Komplexitit ein ficheriibergreifender Bestandteil des gesamten pidagogi-
schen Auftrags.« (S.283) Als solcher verliert sie aber leicht Kontur, wird vergessen,
vielleicht verdringt, weil die Sexualpidagogik keine feste Zuordnung hat, mit der
man sie immer greifen kann. Gleichwohl bleibt es dabei: »Das Leben mit der eigenen
Geschlechtlichkeit betrifft den verantwortlichen Umgang mit sich selbst, mit anderen
Menschen und, trotz aller Emanzipation des Sexuallebens vom Fortpflanzungsvor-
gang, doch immer auch die Verantwortung fiir menschliches Leben. Deshalb muss
eine alle Entwicklungsstufen umfassende Schulkultur etabliert werden, die sicher-
stellt, dass dieser Erziehungsbereich tatsichlich und kompetent in allen Jahrgangs-
stufen bearbeitet wird.« (ebd.)

Ulrich Kaiser

149



150 Buchbesprechungen

10

11

12

Anmerkungen

Sven Saar (Hrsg.), bezichungskunst. Menschlichkeit, Identitit und Sexual-
pidagogik in der Waldorfschule, edition waldorf, Stuttgart 2022, 303 Seiten,
25,00 €. — Seitenverweise im Text in Klammern.

Stefan Leber, Die Geschlechtlichkeit des Menschen — Gesichtspunkte zu ihrer
piadagogischen Behandlung, Reihe: Menschenkunde und Erziehung 39, Verlag
Freies Geistesleben, Stuttgart 1981

Stefan Leber/Wolfgang Schad/Andreas Suchantke, Die Geschlechtlichkeit des
Menschen. Gesichtspunkte zu ihrer pidagogischen Behandlung, Reihe: Men-
schenkunde und Erziehung 39, 2., vollig tiberarbeitete und erweiterte Edition,
Verlag Freies Geistesleben, Stuttgart 1989

Dagmar Herzog, Paradoxien der sexuellen Liberalisierung. (Hirschfeld
Lectures) Wallstein Verlag, Gottingen 2013

Bart Maris/Michael Zech (Hrsg.), Sexualkunde in der Waldorfpidagogik,
edition waldorf, Stuttgart 2006

Christian Breme, Menschenbild und Lebenskunde. Elemente einer Sexual-
erziechung aus spirituellem Verstindnis, Ikaros-Verlag, Basel 2013;
Vgl. www.ikaros.ch

Tobias Richter (Hrsg.), Pidagogischer Auftrag und Unterrichtsziele — vom
Lehrplan der Waldorfschule, 3., erweiterte und aktualisierte Auflage, Verlag
Freies Geistesleben, Stuttgart 2010, S.266—278.

Bransby, K., & Rawson, M. (2020). Waldorf Education for the Future:
A framework for curriculum practice. Retrieved from:
hetps://www.steinerwaldorf.org/steiner-resources/

Henning Kohler, Eros als Qualitit des Verstehens. Uber das erotische Erwachen
im Jugendalter und den gemeinsamen Ursprung von Kreativitit und Zirtlich-
keit, FIU Verlag, Wangen 1998

Mathias Wais, Entwicklung zur Sexualitit. Begleitende Erziehung und Auf-
klirung, Verlag Gesundheitspflege initiativ, Esslingen 1997

Jeanne Meijs, Liebe und Sexualitit im Kindes- und Jugendalter. Das grofe
Aufklirungsbuch, Verlag Urachhaus, Stuttgart 2008

Eine Tendenz in dem ebenfalls von der Pidagogischen Forschungsstelle heraus-
gegebenen Vortragsband: Andreas Neider (Hrsg.), Liebe und Sexualitit. Thre
Entwicklung und Gefihrdung von der Kindheit bis zum Jugendalter, Verlag
Freies Geistesleben, Stuttgart 2014, wo gelegentlich vom »Abgrund der Mensch-
heit« die Rede ist und es im Klappentext heif$t »Wie konnte es zu dieser schran-
kenlosen Verbreitung betont einseitiger Darstellungen des Geschlechtlichen
tiberhaupt kommen? Und wie kann der pidagogisch Titige dem begegnen und
das Verhiltnis der Geschlechter aus dem rein kdrperlichen, materialistischen
Bereich in den Bereich des Seelischen heben?«



13

14

15

16

17

18

Buchbesprechungen

Vgl. die Podcast-Folge 8 vom 11. Mai dieses Jahres iiber gendersensibles Erzih-
len auf dem online-Portal anchor unter #waldorflerntsexeducation, in welcher
der Herausgeber der »beziehunskunst« Sven Saar als auch die Klassenlehrerin
Kristina Braun jeweils eine Variante eines Grimmschen Mirchens vortragen:
https://anchor.fm/waldorflernt/episodes/waldorflerntsexeducation-Grimmsche-
Mrchen--gendersensibel-erzhlt-e1izth8

Der neue Band der Pidagogischen Forschungsstelle zum Biologieunterricht der
Oberstufe bietet nur einen Beitrag, in dem man das Thema vermuten kénnte.
Aber selbst dort geht es in erster Linie in anspruchsvoller Weise um Embryolo-
gie; fiir sechs bis sieben Tage einer fiinfzehntigigen Epoche werden dann jeweils
eine Kinderkrankenschwester, eine Hebamme und ein Kinderarzt in den Un-
terricht eingeladen, die iiber die Themen der Schwangerschaft und der frithen
Kindheit sprechen bzw. auf Fragen eingehen: Moritz Weinbeer, Zukunftsgestal-
tung durch Elternkompetenz. Embryologie, in: Ylva-Maria Zimmermann/Rein-
hard Wallmann (Hrsg.), Biologie in der Waldorfschule. Praxishandbuch fiir die
Oberstufe, Verlag Freies Geistesleben, Stuttgart 2019, S. 288 —319.
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26. Kasseler Jugendsymposion

FRAGILITAT - ROBUST

8. — 11. Dezember 2022

Die Erfahrung der weltweiten Pandemie, des Klimawandels und der 6ko-
logischen Krise, wiederkehrende globale Wirtschafts- und Handelskrisen,
die Einsicht, in welchem AusmaB auch vermeintlich stabile Demokratien
standig in Gefahr sind, in autoritdre Systeme abzugleiten, die offenkun-
digen Orientierungsschwierigkeiten angesichts eines informationellen
Uberangebots sowie die Erkenntnis, dass aus konstruktivem Austausch
sehr schnell erbitterte Positionskdmpfe werden, wenn Gesprachsfaden ab-
reiBen — all dies setzt uns momentan in dramatischer Weise der Erfahrung
der Fragilitat aus.

Diese umfassende Erfahrung der Fragilitat nicht nur defizitdr, sondern als
Potential zu erleben, ist das zentrale Anliegen des Jugendsymposions im
Dezember 2022, das unter dem Titel »Fragilitdt — robust« tagen wird. Als
Vortragsredner_innen sind eingeladen:

Christine Figgener
Meeresbiologin, Umweltaktivistin
Michael Hampe
Philosoph
Florian Lutz
Intendant des Staatstheaters Kassel
Katharina Ohana
Psychologin, Philosophin
Gerhard Trabert
Arzt fiir Allgemein- und Notfallmedizin, Professor fiir Sozialmedizin

Ablauf der Veranstaltung: Die Veranstaltung findet an vier Tagen statt. An
jedem Tag gibt es einen bzw. zwei Vortrage mit anschlieBender Aussprache.
AuBerdem wahlt jede_r Teilnehmer_in ein Seminar und ein Training. Trai-
ning und Seminar bestehen aus jeweils drei Einheiten.



Die Kasseler Jugendsymposien finden als Veranstaltung des Bundes der

Freien Waldorfschulen zweimal jahrlich statt und richten sich an Ober-
stufenschiiler_innen der Klassen 11 bis 13 und an Studienanfanger_innen.
Ziel ist es, an wirklich brisanten Themen zu arbeiten. In diesem Sinne ver-
steht sich das Kasseler Jugendsymposion als Zukunftswerkstatt. Es werden
Plenarvortrage von Persénlichkeiten des 6ffentlichen Lebens angeboten so-
wie in Fachseminaren politische, gesellschaftliche, naturwissenschaftliche,
soziale und philosophische Fragen bewegt. Praxisorientierte Trainingskurse
bieten die Moglichkeit, sich in bestimmten Fahigkeiten oder Kompetenzen
zu verbessern, bzw. diese zu erwerben.

Bewerbung/Anmeldung zum 26. Kasseler Jugendsymposion »Fragi-
litit — robust« vom 8. bis 11. Dezember 2022: Schiiler_innen, die am
Jugendsymposion teilnehmen wollen, wenden sich bitte zunachst an
eine_n Kontaktlehrer_in oder an die Oberstufenkonferenz ihrer Schu-
le, um sich iiber die Bewerbungskriterien zu informieren. Die Anmel-
dung erfolgt online; um sich fiir die Teilnahme an dem Symposion zu
bewerben, muss ein Essay zu einem von uns vorgegebenen Thema ver-
fasst werden. Informationen zum Bewerbungsverfahren finden Sie unter
www.jugendsymposion-kassel.de.

Wenn es an lhrer Schule noch keine_n Kontaktlehrer_in fiir die Kasseler
Jugendsymposien gibt, Sie aber interessierte Schiiler_innen kennen, dann
melden Sie sich gerne bei uns! In den nachsten Wochen wird Infomateri-
al zum Jugendsymposion »Fragilitit — robust« an jede Waldorfschule mit
Oberstufe verschickt. Weitere Informationen finden Sie auBerdem auf un-
serer Webseite: www.jugendsymposion-kassel.de.

KASSELER JUGENDSYMPOSION
Brabanter StraBe 30 34131 Kassel info@jugendsymposion-kassel.de








