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Editorial 3

Liebe Kolleginnen und Kollegen,

auf den ersten Blick kontrastierend zum Schwerpunkethema der vorange-
gangenen Ausgabe des Journals (Nr. 5), das »Aufbriiche« lautete, geht es im
Themenschwerpunkt dieses Hefts um »Bewihrtes«. Dass der Rekurs auf
tradierte Grundbestinde der Waldorfpidagogik jedoch nicht konservativ-
betulich sein muss, sondern selbst Aufbruchscharakeer haben kann, zeigen
die Beitrige von Holger Grebe (»Erzihlen ist mehr als Deutschunter-
richt«), Sophia Klipstein (»Das Epochenheft — vielfiltig, einzigartig, be-
wihrt«) und Katia Hornemann (»Erfahrungen und Gedanken zu bewihr-
ten Unterrichtsinhalten der dritten Klasse«). Hier wird Uberliefertes und
Bewihrtes individuell und gegenwartstauglich gegriffen.

Ich wiinsche Thnen viel Freude beim Lesen

Florian Stille



BEWAHRTES

Holger Grebe

Erzahlen ist mehr als Deutsch-Unterricht
Aphoristische Bemerkungen

»Am meisten Zulauf haben die Erzihler. Um sie bilden sich die dichtesten
und auch bestindigsten Kreise von Menschen. Ihre Darbietungen dauern
lange, in einem inneren Ring hocken sich die Zuhérer auf den Boden nie-
der und sie erheben sich nicht so bald wieder. Andere bilden stehend einen
dufleren Ring; auch sie bewegen sich kaum, sie hingen fasziniert an Wor-
ten und Gesten des Erzihlers. Manchmal sind es zwei, die abwechselnd
rezitieren. Thre Worte kommen von weit her und bleiben linger in der Luft
hingen als die gewohnlicher Menschen ...«. So beginnt ein Kapitel in dem
Reisebericht »Die Stimmen von Marrakesch« von Elias Canetti. Er geht
auf eine Erkundungsfahrt zuriick, die den noch jungen Autor 1954 in Be-
gleitung eines Filmteams durch die marokkanische Stadt Marrakesch auch
auf den zentralen Platz Djema el Fna fiihrte. In seinen lebendigen Impres-
sionen tauchen die fahrenden Erzihler als »mirchenhafte Personlichkei-
ten« in prichtiger Tracht aus blauem oder braunem Samt auf, die in einer
eigentiimlichen Innenschau »auf ihre Helden und Figuren« gerichtet wa-
ren, wihrend sie von den Menschen in ihrer Umgebung, vor allem von
Fremden wie dem Autor kaum Notiz nahmen. Interessant ist auch, dass
der Schriftsteller Canetti die Erzihler als »iltere und bessere Briider von
mir« bezeichnet: »Hier fand ich mich plétzlich unter Dichtern, zu denen
ich aufsehen konnte, weil es nie ein Wort von ihnen zu lesen gab«. In dem
Maf, wie Canetti die Macht der Erzihler feiert, die da »im Gewiihl des
Marktes, unter hundert fremden Gesichtern ... von keinem kalten und
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tberflissigen Wissen belastet, ohne Biicher, Ehrgeiz und hohles Anschenc
unterwegs sind, geiflelt er sich selbst als einen, der sich »dem Papier ver-
schrieben« habe, statt »im reinen Vertrauen auf meine Erzihlung selbst zu
lebenc.

Kurz darauf wendet der Reisende seinen Blick den Schreibern zu. Sie
haben ihre Binke im stillsten Teil der Djema el Fna aufgeschlagen. Einer
dieser kleinen und schmichtigen Minner bietet, sein Schreibzeug vor sich,
seine Dienste einer vierkdpfigen Familie von Berbern an — in grofler
Diskretion und Bescheidenheit gegeniiber dem alten Vater und drei ver-
schleierten Frauen, in deren stolzer Haltung er die Mutter und zwei junge
Toéchter erkennt. Im Nachklang ritselt der Ich-Erzihler dariiber, »was
die Anwesenheit einer ganzen Familie vor dem Schreiber erforderlich
machte«.

Diese kleine Miniatur fithrt uns im Brennglas an eine Besonderheit der
Kulturgeschichte heran. Neben der Schriftlichkeit, die vor etwa sooo Jah-
ren zunichst als Geheimwissen kleiner Eliten, spiter als Kompetenz breiter
Volksschichten in den alten Flusskulturen am Nil, Euphrat oder am Indus
auftauchte, gibt es bis in die Gegenwart den Strom miindlichen Erzih-
lens.! Mit der Entwicklung elektronischer Medien Ende des 20. Jahrhun-
derts hat allerdings das tigliche Bombardement mit Information und
Unterhaltung, von Enzensberger 1970 als »Bewusstseinsindustrie« um-
schrieben, so zugenommen, dass die Krifte und Spielarten dieser uralten
menschlichen Kompetenz mehr und mehr in Vergessenheit geraten — auch
wenn sich die Kultur des Erzahlens bis heute als »Story-Telling« oder »Er-
zihltheater« in Vereinen wie der »Erzihlkunst e. V. Berlin« erhalten hat

und in der Schuldidaktik gepflegt wird.

Urerfahrungen in der Polis Schule

Als Oberstufenlehrer an einer schwibischen Waldorfschule gestehe ich:
Seit meinen ersten Berufserfahrungen vor iiber 30 Jahren hat der erste
Schultag mit den Ansprachen der Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer
bzw. Klassenbetreuer an ihre Kinder und Jugendlichen fiir mich einen be-
sonderen Charme als eine festliche Erzihlwerkstatt vor den Klassen zwei
bis 13. Da werden kleine Reiseberichte, Mirchenmotive, historische
Miniaturen oder auch gut gemeinte Appelle mal bildkriftig und voller
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Analogien, mal gestenreich oder als cher intellektueller Zuruf so prisen-
tiert, dass alljahrlich ein kleines Wunder geschieht: Unter der Kuppel des
Lauschens bildet sich Gemeinschaft und die leise Fremdheit nach fast sie-
benwochigen Ferien schwindet. An welcher Stelle gelingt es den Sprechen-
den den Saal in Spannung zu versetzen? Welche Bilder oder Redewendun-
gen werden nicht nur in der Oberstufe, sondern klasseniibergreifend
verstanden? Wie viel Vertrauen kommt den Erzihlenden entgegen, wenn
sie das Abwesende zum Anwesenden machen? Und welche Rolle spielen bei
der ganzen Performance der Klang der Stimme, die Deutlichkeit der Arti-
kulation, das Gespiir fir den treffenden Ausdruck, der Charme altertiim-
licher Wendungen, das Spiel von Ruhe und Bewegung, Beschleunigung
und Innehalten oder das Herauszogern eines klirenden Wortes? Schaffen es
wir Lehrerinnen und Lehrer, den Habitus der Mirchentante oder des Mir-
chenonkels zu vermeiden? Und fiihlen sich unter den Zuhérern auch die
15- oder 16-jahrigen angesprochen, die durch zu viel Erzihlen das Erlebnis
haben konnten, sie wiirden bevormundet, d. h. ihrer rationalen Fihigkeiten
beraubt? Wenn der Satz des argentinischen Psychoanalytikers Jorge Bucay
stimmt — »Kindern erzihlt man Geschichten zum Einschlafen — Erwachse-
nen, damit sie aufwachen« —, dann ist damit eine Polaritdt aufgerufen, die
gerade zu Schuljahresbeginn beachtet werden muss. Gerade fiir unsere Ju-
gendlichen aus der Mittel- und Oberstufe sind die aufweckenden Signale
notwendig und hilfreich. Erzihlen als Erwachen.

Mehr als eine Aufsatzform

Vor diesem Hintergrund setzt der Deutschunterricht nur fort, was in der
Kulturgeschichte angelegt ist und dem Lebenspuls sozialer Gemeinschaf-
ten entspricht. Erzihlen ist in erster Linie gerade nicht eine blofle Aufsatz-
form wie das Schildern, Berichten, Charakterisieren oder Erortern. Niher
steht mir eine Bezeichnung, die die erfahrene Deutschlehrerin Elsbeth
Weymann geprigt hat: »Erzihlen als Lebensmittel«2. In ihrem unver-
offentlichten Manuskript heif$t es zu diesem Thema: »Leben in Geschich-
ten, mit Geschichten ist etwas tief Bedeutsames fiir jede Entwicklung. Fiir
das Kind wie fiir den Erwachsenen und fiir ganze Volker«.

Babu, erzihl mir eine Geschichte! Am Bilderhunger der eigenen Enkel
habe ich oft erlebt, wie ernihrend, beruhigend, tréstend oder auch auf-
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richtend die Bilder der Mirchen und Geschichten sein konnen. Und mit
welcher Strenge schon Kindergartenkinder darauf achten, dass alles richtig
wiedergegeben wird. So genief8t unsere knapp sechsjihrige Enkelin offen-
sichtlich den Wortlaut der Grimm’schen Mirchen, wenn sie zusammen
mit dem zweijihrigen Bruder, der den Frosch spielen darf, und dem Vater
in Verkleidung des Dornréschens als feurig lautierende Erzihlerin auftritt
und im behaglichen Priteritum formuliert: »Und was der Frosch gesagt
hatte, das geschah. Und die Kénigin gebar ein Midchen, das war so schén,
dass der Kénig vor Freude sich nicht zu lassen wusste und ein grofles Fest
anstellte ...« So schwappt der Erzihlstrom aus dem Kindergarten in die
gute Stube und die Nachahmung beschert der ganzen Familie ein Sprach-
fest.

Metamorphosen des Erzdhlens

Gilt die Annahme, »dass der Erzihlstoff in der Klassenlehrerzeit fiir das
Kind eine Hilfe in der seelischen Entwicklunge« sein kann3, auch noch fiir
die Jugendlichen in der Oberstufe, die mit mehr Distanz und Skepsis, aber
auch mit einer erwachten Urteilskraft der Welt gegeniiberstehen?

Das wird nicht nur davon abhingen, was erzihlt wird, sondern mehr
noch: wie erzihlt wird. Hierzu einige Erfahrungen. Zunichst ist es wich-
tig, darauf zu achten, dass das Interesse der Jugendlichen wichst, wenn sie
dadurch iiberrascht werden, dass der oder die Erzihlende die vertraute
Ordnung der Chronologie verldsst. Warum nicht die Erzdhlung von Schil-
lers Leben und seiner Entwicklung mit einem Blick auf seinen Leichnam
erdffnen, den der Leibmedicus des Weimarer Herzogs Doktor Huschke
nach dem Tod des Dichters am 9. Mai 1805 obduziert hatte? Man fand die
Lunge »brandig, breiartig und ganz desorganisiert«, das Herz »ohne Mus-
kelsubstanz«, die Gallenblase und Milz unnaciitlich vergréflert und die
Nieren, »in ihrer Substanz aufgelost und véllig verwachsen«, wie Riidiger
Safranski in seiner Darstellung von Schillers Leben schreibt4. Die Frage
des Biographen, ob nicht der schopferische Enthusiasmus den bereits seit
1791 lungenkranken Schiller — Nachwirkungen der Mannheimer Malaria!
— tiber das »Verfallsdatum des Korpers hinaus« am Leben erhalten habe, sie
eignet sich durchaus als stille Leitfrage fiir eine neunte Klasse. Denn ohne
Frage war Schiller ein Willensriese. Begeisterung als Lebenskraft! Goethe

7
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zitiert den Freund mit der Behauptung, »der Mensch miisse konnen, was
er wolle«>. Und er hat 1804, als Schiller bereits nach Weimar tibergesiedelt
war, den sechswochigen Arbeitsrausch erlebt, in dem der Freund sein Dra-
ma » Wilhelm Tell« zu Papier brachte — und zwar vorzugsweise nachts. Da-
bei war er laut Goethe inspiriert von Schweizer Reisebeschreibungen und
Geschichesbiichern, die Zimmerwinde waren mit Spezialkarten der
Schweiz tapeziert. Uberfiel ihn zwischen seinen Studien die Miidigkeit, so
lief§ er sich starken schwarzen Kaffee bringen, um sich munter zu halten.
Eine Erzahlung vom Ende her anzulegen, einen Lebensbogen vom Tod aus
zu erdffnen, diese Gestaltungsgeste erregt den Astralleib der Jugendlichen
in ganz anderer Weise als ein Erzihlen im chronologischen Nacheinander.
Das gilt auch fiir Ficher wie Geschichte.

Eine Vision in der Geschichte vom Untergang her zu beleuchten,
macht aus dem Stoff ein Thema und fiittert die Interessekrifte. So lisst
sich die Franzésische Revolution 1789 vom Wiener Kongress 1815 aus be-
leuchten, als fiihrende Képfe wie Fiirst Metternich die Herstellung des
vorrevolutiondren Zustandes in Europa im Blick hatten und die Restaura-
tion ausriefen. Ahnliches gilt fiir das Schreiben. Wie sihe ein Nachruf aus,
den Goethe nach Schillers Tod nicht gehalten hat, aber hitte halten kén-

nen?

»Die Abstraktion, vor der wir uns fiirchten.« (Goethe)

Eine weitere Gestaltungsregel beim Erzihlen lautet: Achte auf bildhaftes,
szenisches Erzihlen. Peter Guttenhéfer macht in dem bereits oben zitier-
ten Beitrag von 2011 auf den wichtigen Unterschied zwischen erzihlen und
»nur Informationen weiterleiten« aufmerksam, wenn er betont: »Das
Platt-Prosaische muss iiberwunden werden«. Schon Rudolf Steiner wies
die Deutsch-Lehrenden darauf hin, in der Arbeit am Nibelungenlied miis-
se zunichst vom Lehrer ein vollstindiges Bild vom Ganzen gegeben wer-
den und zwar »nicht in langweiliger Prosa, sondern in einer kurzweiligen
bildhaften Art!«6. Als Szenen, die das dramatische Erzihlen herausfordern,
taugen besonders literarische Miniaturen, die an Wendepunkten eines Ge-
schehens stattfinden.

Wer wird sich als Erzihler von Wolframs »Parzival« entgehen lassen,
wie der Titelheld nach seinem ersten Versagen auf der Gralsburg am nichs-
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ten Morgen mutterseelenallein erwacht, vom Nachklang prophetischer
Triume gequilt? Wolfram selbst wiirzt die Bilder mit ungewdhnlichen
Wendungen. So vergleicht er den Traum mit einem »Mantel, dessen Saum
mit Schwertschligen gesteppt wurde und der gesiumt wurde mit mancher
gewaltigen Tjoste«”. Beim Ausreiten aus der Gralsburg Munsalwische wird
Parzival dann von einem Knappen verflucht, wihrend er mit seinem Ross
die Zugbriicke iiberquert und der verborgene Knabe das Seil zieht und fast
das Ross zu Fall gebracht hitte. Wie kann die Seelenstimmung des Helden,
diese Mischung aus Verwirrung, Krinkung und Emporung tber die
schlechte Behandlung ganz im Bild erzihlt werden, ohne zu psychologisie-
ren? Dass Erzihler wie Wolfram schon um 1200 selbst tiber den eigenen
krummen Stil reflektieren und der Geschichte ein schwer beherrschbares
Eigenleben zuschreiben, das mag unseren Erzihleifer jenseits einer blof§
schonen Geschichte anstacheln: »Nun, diese Geschichte nimmt unverzagt
ihren Lauf; sie flicht und jagt, entweicht und greift an, tadelt und ehrt.«8
Gerade das Unaufgeldste, Herbe und Ritselhafte der Bilder spricht auch
einen jugendlichen Horer anders an als glatte Asthetik. Schon zur Entste-
hungszeit des Epos im Hochmittelalter fiithlten sich die meist adeligen Zu-
hérer einem Erzihler verbunden, der jede abstrakte Buchgelehrsamkeit
von sich weist. Zu den grofien Epen wie dem Nibelungenlied oder zu Par-
zival habe ich immer wieder auch Erzihlauftrige zu einzelnen Passagen an
Schiilerinnen und Schiiler iibergeben. Da viele Jugendliche iiber ein rei-
ches Erfahrungsrepertoire mit filmischen Ausdrucksméglichkeiten ver-
figen, habe ich wiederholt angeregt, sie sollen sich aus den gewihlten
Erzihlpassagen eine Szene aussuchen, die wie mit der Zoom-Einstellung
eines Kamera-Manns herangeholt und vergrofSert dargestellt werden kann.
Dadurch kann angeregt werden, auf Feinheiten einer Figur wie Kérper-
haltung, Gestik oder Mimik einzugehen. Was zeigt sich auf Hagens Ge-
sicht, wenn der diister-treue Gefolgsmann des Burgunderkonigs Gunter in
der dritten Aventiure des Nibelungenlieds von einem Fenster der Burg in
Worms aus die Ankunft des prichtig gekleideten Werbers Siegfried beob-
achtet — eines Recken, den er nie zuvor gesehen hat, tiber den er aber alles
weif$? In einer Zeit, in der unsere Jugendlichen gerade im Verstindnis abs-
trakter Zusammenhinge gefordert sind, ist das Heimisch-Werden in den
anspielungsreichen Bildern konkreter Details fir den Zehntklissler mit
seinem »Bediirfnis nach Realismus«® wohltuend. Zugleich erzichen die

9
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erzdhlerischen Aufgaben dazu, Formulierungen zu wihlen, die verschiede-
ne Sinne ansprechen. Die Alleinherrschaft des Sehsinns sollte gebrochen
werden. Gerdusche, Geriiche, Tasterfahrungen sind gleichermaflen will-
kommen. Im Nachklang kénnen besonders gelungene Wendungen gewiir-
digt werden, indem man Ausgewihltes etwa an der Tafel sammelt. Sowohl
in der Lehrererzihlung als auch bei den Ubungen mit Schiilerinnen und
Schiilern ist darauf zu achten, dass Ironie fehl am Platze ist. Sie verhindert
jedes echte Erzahlen! Andererseits muss darauf geachtet werden, dass my-
thische und archetypische Bilder wie Parzivals Besuch auf der Gralsburg
»nicht nur erlebt, sondern gedanklich erschlossen werden [...], ansonsten
entstiinde in den Schiilern das Gefiihl, mit Kindergeschichten abgespeist zu
werden«10,

Ratio und Emotio

»Asthetisierte Erzihlvortrige in der Klassenstufe und erzihltheoretische
Analysen in der Oberstufe [schlieffen] einander nichrt aus.« Dieser Aussage
des Oberstufenlehrers und Medidvisten Matthias Kirchhoff ist uneinge-
schrinkt zuzustimmen.! Ebenso wie das Analysieren eines Gedichttextes
dieses nicht schwicht, sondern stirker macht!?, sollte der Umgang mit
miindlichem Erzihlen und schriftlichen Erzihlungen durch einen wachen
Blick auf die oft verborgenen Gestaltungskrifte wie Erzihlperspektive,
Zeitraffung und Zeitdehnung oder Stilfragen erginzt werden. Darauf
mochte ich in meinem letzten Teil noch eingehen. Die Jugendlichen hono-
rieren es in hohem Mafle, wenn wir den Einstieg in die Textanalyse ab
Klasse 9 mit kreativen Aufgabenstellungen bereichern. Hat ein Schiiler
versucht, die achtzehnte der »Masurischen Geschichten« von Siegfried
Lenz!3 weiterzuschreiben, so bietet es sich an, eine kleine Stilkunde zu ent-
werfen. Die Aufgabe lautet: Schreibe die Liebesgeschichte zwischen dem
schweigsamen Holzfiller Joseph Waldemar Gritzen und der rosigen Wi-
scherin Katharina Knack nach dem knappen Dialog auf der »Klattki,
d.h. dem Holzsteg, zu Ende. Und zwar nach der Anniherung, die sich bei
Lenz wunderbar unbeholfen zwischen zahllosen praktischen Verrichtun-
gen wie Holzarbeiten, Kithe Melken oder Wische Waschen vollzieht
(»Rutsch zur Seite«). Nachdem beide Figuren eine Weile »stumm wie
Hithner nebeneinander« gesessen sind, zieht Joseph Gritzan »etwas Ein-
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gewickeltes« aus seiner Tasche mit den an Katharina gerichteten Worten:
»Willst«, sprach er, »Lakritz?«. Bei einer Betrachtung verschiedener Schii-
lertexte kommen gewdhnlich alle Stileigentiimlichkeiten des Masurischen
zur Sprache — unter ihnen Verben der verlangsamten Bewegung, gemiit-
hafte Verkleinerungsformen, umstindliche Einschiibe oder das Auseinan-
derdehnen der Satzteile wortlicher Rede. Lisst man den auktorialen Erzih-
ler, der iiber die mirchenhaft-idyllische Ordnung wacht, weg und vollzieht
in der Schreibaufgabe einen Wechsel in die personale Perspektive Kathari-
nas, dann kommt man in der beschrinkten Perspektive dem subjektiven
Welterleben der Jugendlichen oft niher. Katharina weif ja weder von Jo-
sephs Heiratsabsicht, noch davon, was dieser alles bei dem Pfarrer von
Suleyken in die Wege geleitet hat, um notige Papiere wie den Taufschein
zu erhalten.

Besonders attraktiv war die Suche nach Stilbliiten kiirzlich in Klasse 13.
Nach der hiuslichen Lektiire von Thomas Manns Roman »Bekenntnisse
des Hochstaplers Felix Krull« aus dem Jahr 1954 machten wir uns mit dem
Einleitungskapitel vertraut und studierten die eigentiimliche Ausdrucks-
weise des Ich-Erzihlers und Hochstaplers Krull in seiner Autobiografie.
Als Schulabbrecher ohne besondere Bildung versteht Felix, der »Gliick-
liche«, sich darauf, aus Wenigem viel zu machen oder er imponiert mit
gerade aufgeschnappten, nur halb verstandenen Fremdwértern oder mit
Inhalten aus der antiken Mythologie. Hat man seinen Narzissmus, seine
Neigung zur Selbstiiberhéhung und Blendung erst einmal durchschaut,
dann sollte es auch moglich sein, folgende Schreibaufgabe zu bewiltigen:
Erzihle im Hochstapler-Status von deinem letzten Wochenende. Das
Schone an solchen Aufgaben fiir das schriftliche Erzihlen ist die Mobilisie-
rung der Humorkrifte. Da Verkleidung, Rollenspiel und Imponiergehabe,
die kleinen selbstverliebten Liigen und Eitelkeiten — »ich stamme aus fein-
biirgerlichem Haus« — bis hin zur Selbstvermarktung in den Social-Media-
Kanilen auch zu unserer Zeit gehoren, waren die Abiturienten gerade bei
dieser Ubung mit heiligem Ernst und einer Portion Selbstironie bei der
Sache: »Der Auftakt meines Wochenendes fithrte mich in die Welt des
Schlafes, wo ich einige Zeit zu verweilen pflegte, um meinen von der vor-
ausgegangenen Woche miiden Geist an der Wonne ungestdreer Untitig-
keit zu laben«. Kann man Miifliggang galanter kaschieren?

1
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Am Ende einer 13-jahrigen Schulzeit, die vom Erzihlstrom in allen Facet-
ten durchzogen ist, verfiigt der Waldorfschiiler iiber einen groflen Ruck-
sack an Erfahrung auf dem Gebiet der Epik. Wenn Epos, wie Hans Paul
Fiechter im Hinblick auf die verschiedenen Ubersetzungen betont, »Wort,
Ausspruch, Gétterspruch (Orakel), Rede, Kunde, Nachricht, Erzihlung,
Geschichte, Sage, Lied, Heldengedicht«!4 heiflt, dann handelt es sich beim
Erzihlen um eine Tiefendimension unserer Zeit. Als hérende oder erzih-
lende Wesen machen wir uns mit der Gesellschaft, aber zugleich mit uns
selbst vertraut. Zu den brillantesten Erzahlern der Gegenwart gehort der
in Damaskus geborene Schriftsteller Rafik Schami. Gerade hat er mit 77
Jahren nach funfjahriger Schreibarbeit sein neuestes Buch vorgelegt:
»Wenn du erzihlst, erblitht die Wiiste«. Gibt es ein schéneres Bild, um
leidenschaftlich fiir das Erzihlen zu werben?

Anmerkungen

1 Peter Guttenhéfer nennt anregende Beispiele fiir die letzten Ausldufer der
Erzihltraditionen, fiir ihn ein »versiegender Strom« — etwa bei den Bantu-
Vélkern Siidafrikas und bei fahrenden Spielleuten in Brasilien.

Niheres dazu bei P. G., Aphoristisches zu der Frage: Was fiir eine Sprache
braucht ein Lehrer?, Lehrerrundbrief 95 vom Februar 2011

2 Elsbeth Weymann, »Erzihlen als Lebensmittel«, miindlicher Beitrag zum Semi-
nar »Erzihlen und Erzihlperspektive. Vom Dazwischen literarischer Prosa« auf
der Deutschlehrertagung des Bundes 2023 in Schloss Buchenau.

3 Annegret Gareau (Waldorf Ideen-Pool)

4 Ridiger Safranski, Schiller oder die Erfindung des Deutschen Idealismus,
Miinchen/Wien 2004, S. 11

5 Jirgen Schwarz, Schiller kennen lernen. Sein Leben, seine Dramen, seine
Balladen. Lichtenau 2006, S. 52

6 Rudolf Steiner, GA 300, Konferenz am 14.02.1923

7 Wolfram von Eschenbach, Parzival. In Prosa tibertragen von Wilhelm Stapel,
Miinchen 2013, S.126 f.

8 Ders., aus dem Prolog, S. 7f.
9  Hans Paul Fiechter/ Rita Schumacher, Poetik. Drei Wege, Kassel 2014, S. 142
10 Rita Schumacher, ebenda, S.149
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Erzdhlen ist mehr als Deutsch-Unterricht

Matthias Kirchhoff, Erzihl! Uber eine vielschichtige Kategorie im Waldorf-
unterricht, in: Erziehungskunst Januar/ Februar 2022, S. 45

Hilde Domin hat den beruhigenden Gedanken formuliert: »Gedichte tiberleben
das Lesen — das ist das interpretierende Lesen — von Generationen, sie werden
manchmal in Grund und Boden gelesen, richten sich auf wie Griser und sind
plotzlich wieder da, verfiigbar fiir neue Deutung.« Das Zitat stammt aus: Hilde
Domin, Doppelinterpretationen. Das zeitgendssische Gedicht zwischen Autor
und Leser, Frankfurt a. M. 1997, S.18

Siegfried Lenz, So zirtlich war Suleyken. Masurische Geschichten, Frankfurt
1960
Hans Paul Fiechter, Poetik. Drei Wege, a.a.O., S.17
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Sophia Klipstein
Das Epochenheft - vielfiltig, einzigartig, bewahrt

»Welche Farbe soll der Rahmen haben?« — »Muss ich mit Fiiller schrei-
ben?« — »Diirfen wir die nichste Seite selbst gestalten?« — »Mir fehlen funf
Seiten, was soll ich jetzt machen?« — »Ich will mein Heft noch schéner
machen, kann ich es morgen abgeben?« Sdtze dieser Art kennt jede Lehr-
person einer Waldorfschule. Ein Groflteil der Aufmerksamkeit in der
Schiiler*innenarbeit richtet sich auf das Epochenheft, es hat noch immer
eine zentrale Bedeutung — auch fiir die Eltern, die dadurch einen Einblick
in die Lehrinhalte und die Lernfortschritte ihres Kindes bekommen. Es
besteht aus einem leeren Heft, das von den Schiiler*innen selbst geschrie-
ben und gestaltet wird, nach mehr oder weniger verbindlichen Vorgaben
der Lehrkraft. Es werden darin alle relevanten Lerninhalte festgehalten.
Die Schiiler*innen schreiben — je nach Alter — eigene und vorgegebene
Texte hinein und zeichnen texterginzende Abbildungen dazu. Die Praxis
der Handhabung ist so individuell wie die einzelnen Schiiler*innen und
ihre Lehrkrifte es sind, das Medium Epochenheft selbst wird jedoch seit
Griindung der ersten Waldorfschule in den Klassen 1 bis 8 zu annihernd
100 Prozent ecingesetzt. In der Oberstufe wird es dann sukzessive ersetzt
durch Mappen, die je nach Thema, Fach und methodischer Absicht vor-
gegebene Inhalte oder Portfolio-Charakter haben. Damit ist dieses Arbeits-
mittel in der Schullandschaft einzigartig und kann — neben inzwischen
hervorragendem, didaktischem Lehrmaterial aus Schulverlagen — durch
seine Alleinstellungsmerkmale weiterhin tiberzeugen. Welche Rolle das
Heft im Lernprozess spielt und welche vielfiltigen Einsetzungsmdoglich-
keiten es gibt, mochte ich im Folgenden darstellen.

Da ich Kommunikations-Design mit Schwerpunkt Illustration und
Buchgestaltung studiert habe, war mein Interesse grof3, die Freiheit und
den individuellen Umgang mit dem Epochenheft zu nutzen. Im Laufe
meiner Lehrticigkeit fiel mir jedoch auf, dass diese Freiheit aus meiner
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Sicht nichrt ausreichend wahrgenommen wird. Die Epochenhefte der letz-
ten Jahrzehnte, die ich verglich, dhnelten sich im Aufbau und der Gestal-
tung. Und wihrend ich selbst mit meiner Klasse Epochenhefte erstellte,
entstanden immer mehr Fragen daran. Welchen Stellenwert hat das Epo-
chenheft neben den Lehrmaterialien der Schulverlage? Steht beides in
Konkurrenz zueinander? Behindern oder erginzen sich freie und vorge-
fertigte Hefte? Woher kommen die Inhalte dieses selbstgeschriebenen Hef-
tes? Bis zu welchem Alter gibt die Klassenlehrkraft die Inhalte vor, und ab
wann arbeiten die Schiiler*innen inhaldich cigenstindiger damic? Wenn
das Epochenheft Wissensgrundlage sein soll, was macht dann die Lehr-
person mit unvollstindigen Heften aufgrund von Fehlzeiten oder einer
Schreibschwiche von Schiiler*innen? Soll das Epochenheft gute Ergebnis-
se zeigen oder die Lernprozesse? Wie gehe ich mit Schiiler*innen um, die
ihr Heft nachlissig oder mit Bleistiftskizzen statt farbigen Bildern fiillen
und trotzdem gut lernen? Lisst eine saubere Gestaltung Riickschliisse zu
auf die Verbindung der Schiilerin mit dem Lernstoff? Inwieweit ist das
Epochenheft ein Spiegel fiir die Lernprozesse des Schiilers? Kann die Lehr-
person anhand eines Epochenheftes sehen, welche Fortschritte eine
Schiilerin gemacht hat? Soll es sogar fehlerhaft bleiben, um sichtbar zu
machen, woran der Schiiler noch zu arbeiten hat? Wo gibt es Uberschnei-
dungen von Epochenheft und Portfolio? Sind es zwei ginzlich verschiede-
ne Konzepte oder sind sie identisch? Wo finde ich einen Diskurs dariiber?
Wird die Eigentitigkeit, Individualitit und Kreativitit, die die Waldorf-
piadagogik auszeichnet, wirklich so geférdert, wie allgemein angenommen
wird?

Im Laufe meiner kiinstlerischen Arbeit mit Epochenheften in der Mit-
telstufe merkte ich, dass ich die konzeptionellen und pidagogischen
Hintergriinde des Epochenhefts eruieren wollte, um Antworten zu finden.
Da die Quellenlage in der Primirliteratur (Gesamtausgabe der Texte und
Vortrige von R. Steiner) und der Sekundirliteratur (Publikationen im pi-
dagogischen Kontext) iiberraschend gering ist!, fithrte ich eine empirische
Studie durch2. Erkenntnisse aus dieser Studie mit dem Schwerpunke auf
die Mittelstufe mochte ich hier darstellen.

In der Mittelstufe ist die Arbeit mit dem Epochenheft am wenigsten
definiert und zugleich sehr herausfordernd, da die intrinsische Motivation
aus der Unterstufe nicht selten einem Verdruss weicht (»Kénnen wir bitte

15
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Hefte wie in der normalen Schule benutzen?«) und die freiere Form des
Portfolios in der Oberstufe erst erlernt werden muss. Diese Ubergangszeit
kann aber hervorragend genutzt werden, um kreativ, suchend, abwechs-
lungsreich und experimentierend mit dem Heft zu arbeiten.

Was denn nun - Notizheft, Lerntagebuch oder Nachschlagewerk?

In der Mittelstufe stehen noch die Lehrkrifte in der Verantwortung, dass
die Schiiler*innen lernen.

Sie miissen ihnen die geeigneten Methoden anbieten, mit denen ein*e
Schiiler*in die Lehrinhalte erfassen kann. Sie miissen viel Struktur, Hilfs-
mittel und Lernmaterial zur Verfigung stellen. Insofern kann hier noch
nicht von selbstverantwortlichem Lernen gesprochen werden, vielmehr ist
es zunichst selbstgesteuert oder selbstorganisiert. Selbstgesteuertes Lernen
bedeutet die Fahigkeit, das eigene Lernen planen, steuern und bewerten zu
kénnen.? Es ldsst sich jedoch nicht eindeutig abgrenzen, es wird oft syno-
nym mit selbstbestimmtem und selbstregulierendem Lernen verwendet.
Um eine Verbindung vom selbststindigen Arbeiten der Unterstufe zum
selbstverantwortlichen Lernen der Oberstufe zu finden, muss man mit die-
sen unscharfen Begriffen umgehen. Deutlich ist aber der Unterschied von
Arbeit und Lernen. Die Arbeit bezieht sich primir auf die Ausfithrung ei-
ner Aufgabe, der Lernprozess findet mehr oder weniger unbewusst und
nebenbei statt. Der Lernvorgang ist ein bewusster, der aktiv angenommen
und eingeiibt werden muss (beispielsweise Vokabeln lernen).

Auch in der Mittelstufe gibt es noch Arbeiten, die jetzt aber zunch-
mend selbstgesteuert erledigt werden sollen (beispielsweise Referate). Auch
das Lernen durch Uben findet nun nicht mehr ausschlie8lich in der Schule
statt. Erste Tests oder andere Leistungsiiberpriifungen werden geschrieben,
von den Schiiler*innen wird erwartet, dass sie sich in ihrer eigenen Arc und
Weise darauf vorbereiten sollen. Auch die anschliefende Bewertung oder
Reflexion der Arbeiten und Lernvorginge dndert sich. Schiiler*innen ge-
ben sich nach ihren vorgetragenen Arbeiten Riickmeldungen, sie sechen
anhand eines Tests, dass sie doch mehr hitten iiben sollen oder besprechen
in Kleingruppen ihre Hausaufgaben.

Wenn die Mittelstufenlehrkraft in ihrer Methodik auf zunehmende
Selbstverantwortlichkeit hinsteuern will, muss sie sich unter anderem auch
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mit der sich verindernden Rolle des Epochenhefts auseinandersetzen. Was
bedeutet es, wenn die Schiilerin die Arbeit in ihrem Heft selbst steuern
darf? Kann die Lehrperson dann noch erwarten, dass zum Ende der Epoche
alles, worauf sie Wert legte, im Heft enthalten ist? Kann sie akzeptieren,
dass der Schiiler sein Heft eher als »Kritzel- und Notizheft« nutzt, anstatt
ein dsthetisches Nachschlagewerk daraus zu machen? Kann die Lehrperson
dann, auf Basis der Heftinhalte, einen Test schreiben lassen?

Am liebsten All-in-one

Die bisher gestellten Fragen an das Epochenheft zeigen, dass es zwei ge-
gensitzliche Ansitze der Handhabung gibt: die prozessorientierte und die
ergebnisorientierte Heftftthrung. Der prozessorientierte Ansatz ldsst Frei-
riume in Inhalt und Gestaltung, Fehler werden zugelassen, ggf. durch die
Lehrkraft kenntlich gemacht, Anregungen zur Korrektur und Verbesse-
rung mit freilassender Geste gegeben. Der ergebnisorientierte Ansatz zielt
auf eine inhaldich und orthografisch korrekte Heftftihrung hin, Texte
miissen ggf. vorher in Kladde geschrieben und dann sorgfiltig und é4sthe-
tisch ansprechend in das Heft iibertragen werden. Misslungenes wird
tiberarbeitet oder ersetzt, fehlende Inhalte werden nachgetragen. Welchen
Schwerpunkt legen nun Klassenlehrpersonen?

Die entsprechende Frage in der Studie sollte bewusst polarisieren, wohl
wissend, dass die beiden Reinformen selten vorkommen. Wichtig war mir
hier die Tendenz, der Fokus der Lehrpersonen.

Die Auswertung zeigte, dass — in Unter- und Mittelstufe gleicherma-
en — rund zwei Drittel der Befragten mehr Wert auf ein inhaltlich richti-
ges, vollstindiges, schénes Epochenheft legten. Etwa einem Drittel war die
Prozesshaftigkeit der Schiiler*innenhefte wichtiger. Dennoch wiinschen
sich viele Lehrkrifte, dass auch ein prozesshaft gefithrtes Heft am Ende
dsthetisch ansprechend ist und die Unterrichtsinhalte méglichst vollstin-
dig widerspiegelt.

Natiirlich kann ein Epochenheft sowohl prozesshaft sein als auch die
Inhalte vollstindig widerspiegeln, die Anteile kénnen jedoch per se nicht
gleich sein. Vielmehr muss die Lehrkraft zu Beginn jeder Epoche sich und
den Schiiler*innen verdeutlichen, wie das fachspezifische Heft gehandhabt
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werden soll. So kann die Physikepoche tendenziell eher ergebnisorientierte
Hefte hervorbringen, die Geschichtsepoche dagegen cher prozesshafte.

Um zu illustrieren, wie eine Lehrkraft Voraussetzungen fiir ein einer-
seits moglichst hochwertiges, inhaltlich richtiges Ergebnis und anderer-
seits grofltmogliche Individualitit und inhaltliche Freiheit schaffen kann,
mochte ich hier zwei Beispiele aus der Praxis beschreiben. Den Ansatz »Das
Epochenheft als Dokumentation des Unterrichtes« lasse ich hier bewusst
aus, da dies der gingigste Umgang damit ist>.

Portfolio-Ansatz: Tierreferat in der 6. Klasse

Zu Beginn besprachen wir anhand eines Auftragsbogens die inhaltliche
Struktur des Referats. Die Gestaltungsvorgaben sollten ein Mindestmaf$
an isthetischer Qualitit sicherstellen. Dafiir gab es ein Handout mit Lay-
out-Moglichkeiten, wie man sie in Zeitschriften und Biichern findet.
Wihrend der Recherche, fiir die die Schiiler*innen ihr Material und ihre
Informationen selbst besorgen mussten, schaute die Lehrperson immer
wieder mal in das Ubheft, worin die Rohfassung stand. Aufschlussreich
war die Abfrage nach dem Fortschreiten des Referats. Die Schiiler*innen
sollten angeben, wie weit sie schon seien. Die Selbsteinschitzungen reich-
ten von »Ich habe leider erst fiinf Texte und sieben Zeichnungen« bis »Ich
bin fast fertig, habe schon zwei Texte und ein Bild.«

Die fertigen Texte wurden dann in Reinschrift in ein kleinformatiges
Heft (mit dickerem Zeichenpapier) geschrieben und die Bilder dazu ge-
zeichnet und eingeklebt. Statt eines miindlichen Vortrags gab es eine Lese-
einheit, in der jeder das Heft einer beliebigen Mitschiilerin bekam. Jede*r
fullte dann ein Feedback-Zeugnis mit drei Fragen fiir dieses eine Heft aus.
»Welche Seite in diesem Heft gefille dir am besten? Kannst du sagen, war-
um?« — »Ist das Heft so gut gestaltet und geschrieben, dass du Lust be-
kommst, weiter zu lesen?« — »Gibt es etwas, dass dir in diesem Heft fehlt
oder etwas, dass dir nicht gefille?«. Nach dieser gegenseitigen Begutach-
tung bekam jede*r Schiiler*in eine schriftliche Riickmeldung von der Leh-
rerin. Dadurch gab es eine dreischrittige, immer differenziertere Reflexion:
die erste miindlich durch den Schiiler selbst (»Mein Referat ist nicht so gut
geworden, wie ich wollte.«), die zweite schriftlich durch die Mit-
schiiler*innen (»Seite 5 ist witzig geschrieben«, »Es fehlen noch ein paar
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Bilder«) und die dritte durch die Lehrperson (»Du hast viele sprachliche
Einfille und einen guten Schreibstil. Ein paar mehr Sachzeichnungen hit-
ten das Heft interessanter gemacht, sie konnen auch klein sein.«). Eine
nachtrigliche Vervollstindigung fand nicht mehr statt, da das Referatsheft
hier nichr als Nachschlagewerk dienen sollte. Es konnte zu Weihnachten
verschenkt werden.

Bei diesem Projekt haben wir — ungeplant — die sieben Phasen der Port-
folio-Arbeit durchlaufen: gemeinsame Klirung der Ziele, Bedingungen fiir
das Arbeiten, Planung, Arbeitsphase, Reflexion wihrend der Arbeitsphase,
Prisentation, Beurteilung durch die Lehrperson.6

Diese Vorgehensweise kann mithilfe des Epochenhefts in vielfiltigster
Weise variiert werden, je nach Altersstufe, Unterrichtsstoff und Zeitumfang.

Individuelles Lehrbuch: Deutschepoche in der 7. Klasse

In der Deutschepoche der 7. Klasse wurden anhand der aktuellen
Klassenlektiire »Der Ruf des Kulajango« von Gill Lewis verschiedene Text-
sorten eingeiibt. Das DIN-A4-Epochenheft wurde hierzu abgeschnitten.
Der schmale Teil diente als Notizheft, der quadratische Teil als Epochen-
heft. Parallel zur Lektiire des Buches wurde nun im Hauptunterricht an
den inhaltlichen und formalen Kriterien des Epochenhefts gearbeitet. Die
Textsorten (z.B. Interview, Email, Zeitungsartikel, Charakterisierung,
Sachtext, Gedicht), die Pflichtaufgaben und die freiwilligen Zusatzauf-
gaben wurden besprochen. Das Epochenheft sollte gestalterisch moglichst
vielfiltig sein. Nicht nur Zeichnungen, auch Pop-up-Elemente, cinge-
klebte Briefe und Fotos sowie Variationen im Layout sollten die
Schiiler*innen berticksichtigen. Das Ziel sollte ein sauber und schon er-
stelltes Heft ohne Fehler sein, das die Vielfiltigkeit von Texten anhand
eines Jugendromans zeigt. Den Abschluss der Epoche bildete ein Selbst-
befragungsbogen, in dem die Schiiler*innen ihre Arbeit und die Epoche
reflektieren sollten. Auflerdem fiillte jede*r einen Feedbackbogen fiir ei-
ne*n der Mitschiiler*innen aus. Die dritte Bewertung fand durch die Lehr-
kraft statt, die zu jedem Epochenheft eine schriftliche Riickmeldung gab.
Die Epochenhefte wurden anschlieflend auf der 6ffentlichen Monatsfeier
ausgestellt. Sie zeigen, dass sich die meisten Schiiler*innen viel Miihe ge-
geben haben, sowohl inhaldich als auch formal. Jede*r konnte seine*ihre
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Abb. 1
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Schwerpunkte in den Vordergrund stellen und ein ihm*ihr angemessenes
gutes Ergebnis prisentieren. Dieses Projekt hatte zudem den »Neben-
effekt«, dass es ficheriibergreifend angelegt war. Es gab Bildbeschreibun-
gen und eigene Coverillustrationen (Kunst), es gab Kurzreferate tiber
jeweils ein Tier (Biologie) und ein Land (Geografie) und eigene Stellung-
nahmen zum Thema Freundschaft und Versprechen (Ethik).

Dieses Projekt zeigt, dass man auch ohne eine vorgelagerte, zeitinten-
sive Einfiihrung mit portfolio-dhnlichen Strukturen und Methoden arbei-
ten kann, allein dadurch, dass ein leeres Heft, strukturierte Aufgaben und
eine klares Ziel vorliegen.

Weg vom klassischen »Bilderbuch« — visuelle Revolution!

Unabhingig von den didaktischen Inhalten und dem methodischen
Umgang mit dem Heft mochte ich einige Anregungen zur visuellen Ge-
staltung geben. Meine Erfahrung zeigt, dass die Lehrkraft, indem sie mit
Stilmitteln der Heftgestaltung spielt, den Gestaltungsspielraum der Schii-
ler*innen vergroflert. So kann aus dem einfallslosen, kritzeligen Notizheft
eines unmotivierten Mittelstufenschiilers eine Graphic Novel, ein 3D-Auf-
klappheft oder ein typografisch durchdesigntes Heft werden, mit dem sich
der Schiiler die Inhalte individuell zu eigen gemacht hat.

Nimmt man sich einen beliebigen Stapel Epochenhefte einer beliebi-
gen Waldorfschiilerin irgendeines Jahrgangs zur Hand, um die Inhalte zu
lesen und zu betrachten, so erkennt man recht schnell das Prinzip dahin-
ter. Lehrinhalte, die vermutlich vorher miindlich eingefiihre, diskutiert
oder anschaulich gemacht und schriftlich im Ubheft bearbeitet wurden,
werden anschliefend sauber und fehlerfrei ins Epochenheft tibertragen.

Textbegleitend ist meist ein Bild zu sehen, gemalt mit Wachs- oder
Buntstift. Dann folgt der nichste Text mit dazu passender Zeichnung. Ob
die Texte von der Lehrperson diktiert, an die Tafel geschrieben oder vom
Schiiler selbst verfasst wurden, ist nicht immer ersichtlich. Das gleiche gilt
fur die Abbildungen. Freie Motivwahl oder Tafelbild der Lehrkraft? Ohne
den Vergleich zu den Mitschiiler*innen ist das nicht ersichtlich. Variationen
findet man in der Linge der Texte. Das sind meist von der Lehrkraft vor-
gegebene oder gemeinsam mit den Schiiler*innen erarbeitete Texte, die die
Wissensgrundlage der Schiiler*innen bilden und Basis fiir Tests sein sollen.

21
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Die gestalterischen Elemente ihneln sich ebenfalls. Uberschriften sind
mit Buntstift geschrieben, die wichtigsten Stichworte innerhalb der Texte
sind farbig hervorgehoben. Die Methoden und Lehrinhalte des Unter-
richts haben sich in den letzten Jahrzehnten verdndert, die gestalterische
Umsetzung cines aktuellen Heftes ist meist quasi identisch mit einem 10,
20 oder 30 Jahre ilteren.

Dem gegeniiber stehen Kinder- und Sachbiicher, die sich in den letzten
Jahrzehnten immer weiter entwickelt haben. Es gibt kiinstlerisch an-
spruchsvolle Biicher fir Kinder, Sachbiicher mit Edutainment’-Charakeer,
Graphic-Novels8 tiber geschichtliche Ereignisse. Sie beinhalten interaktive
Elemente wie Pop-ups, bewegliche Teile, Aufklapp-Bilder, Gerdusch- und
Geruchsbereiche, elektronische Sprachwiedergabe, Verweise auf Internet-
seiten, Bastelanleitungen und Aufforderungen zum Selbermachen. Auch
die Schulbuchverlage produzieren zunehmend Lehrbiicher, die alle Lern-
typen auf mehreren Leistungsniveaus ansprechen sollen.

Selbst wenn man die begleitenden elektronischen Medien aufler Ache
lasst, wird anschaulich, wie grof§ die Diskrepanz zwischen der klassischen
Epochenheftgestaltung und allen anderen Leseprodukten ist. Das oben be-
schriebene beliebige Epochenheft wirke »aus der Zeit gefallen« in seiner
scheinbar unverinderbaren Gestaltungsweise.

Welche gestalterischen Elemente kann man denn ins Epochenheft mitein-
beziehen? Was kénnen Schiiler*innen selber machen?

Zunichst mal kann die Lehrkraft — vielleicht mithilfe von Zeitschriften
oder Biichern — auf die Variationen im Text-Bild-Verhilimis hinweisen. Wa-
rum nicht mal ein Heft zweispaltig schreiben und die illustrativen Elemen-
te in den Textfluss einfiigen? Wie wire es mit einem Epochenhefttext, in
dem einige Worte durch Zeichnungen ersetzt sind? Er mag dadurch cinen
kindlichen Charakter bekommen, doch erst das Selbermachen zeigt, dass
solche »Spielereien« anspruchsvoller sind als man denkt.

Weiter kann mit Tjpografie gespielt werden. Warum nicht mal einen
einzigen Satz riesengrofd auf eine Seite schreiben, mit bewusst ausgeform-
ten Buchstaben, Initialen und Ornamenten? Die Buchgestaltung des Mit-
telalters liefert dazu reichlich Anregungen.

Auch Bildgeschichten — einst Lesehilfe in Kirchen fiir die einfache Be-

volkerung — konnen einen Sachverhalt verstindlicher werden lassen, vor



Das Epochenheft - vielfiltig, einzigartig, bewahrt 23

Abb.2+3

allem fiir Schiiler mit Lese- und Schreibschwiche. Der Perspektivwechsel,
der spéter fiir Erorterungen und Textanalyse gebraucht wird, kann hier
angelegt werden.

Dann gibt es den Bereich der Papierfaltkunst. Einfache Pop-ups kon-
nen ein Bild ersetzen und sind fiir Kinder mit Unlust am Malen eine Be-
reicherung. Die verschiedenen Schwierigkeitsgrade fordern das geometri-
sche und rdumliche Denken. Lap-Books sind kleine Aufklapp-Hefte, die
in ein grofleres Heft geklebt werden. In ihnen kénnen kleine, in sich ge-
schlossene Themen (z. B. eine Rechenregel, ein historisches Ereignis) dar-
gestellt werden oder Lesetexte von der Lehrkraft verteilt werden.

Eingeklebte Briefumschlige, Collagen, besondere Papiersorten, selbst-
gemachte Stempel konnen einen cher trockenen Sachverhalt lebendig
machen, laden zum Schmékern und Anschauen ein.

Scherenschnitte konnen in der Mittelstufe eine Erleichterung fiir all die-
jenigen werden, die des farbigen Bildes tiberdriissig sind. Sie lehren das
Charakteristische einer Form zu erkennen und erfordern konzentrierte
Fingerfertigkeit.

Sogar Fotos oder Ausdrucke konnen — sauber eingeklebt — den Lernstoff
verstindlicher machen. Wenn in der Geografieepoche ein Relief modelliert
wurde, kann das Foto davon im Heft erscheinen. Wenn ein Schiiler krank
war, kann er — statt alles Handgefertigte tiber das Wochenende nach-
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Abb. 4

zuholen oder von Mitschiilern zu kopieren — passende Abbildungen im
Internet suchen und Ausdrucke einkleben.

Dies sind alles Anregungen fiir die gestalterische Form des Epochen-
hefts. Sie ersetzen selbstverstindlich nicht den Inhalt. Auch kénnen sie
minderwertige Inhalte nicht aufwerten. Aber sie konnen Motivation sein
fiir eine bewusste, ordentliche Heftgestaltung und sowohl Lehrkriften wie
auch Schiiler*innen eine kreative, lebendige Arbeitsstimmung im Unter-
richt ermoglichen.
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Richtlinien, Strukturen, Freiheit ... was hilft uns nun?

Bei all den Moglichkeiten, die dieses einfache, leere Heft nun bietet, kann
sich so manche Lehrkraft ziemlich verloren fithlen. Um hier zum Schluss
eine Hilfestellung zu bieten, mochte ich einmal die positiven Aspekee, die
zu losenden Defizite und einige Vorschlige aufzeigen.

Die positiven Aspekete:

- freiheitliche, individuelle Handhabe

- die Lehrperson kann ihre eigenen Konzepte erstellen, abhingig
von ihren methodisch-didaktischen Schwerpunkten, vom Alter der
Schiiler*innen und vom Thema der Epoche

- das Epochenheft kann als Urform des Lehrbuches gesehen werden,
das bestindig wandelbar und anpassungsfihig ist

- es zeigt immer eine Facette der Schiilerpersonlichkeit, durch
Handschrift, kiinstlerische Gestaltung, Interpretation des Vor-
gegebenen oder eigenen Inhalt

- das leere Heft als einfachstes Medium und fortschrittlichste Idee
zur Hinfiihrung auf selbstverantwortliches Lernen (z. B. in
Portfolioarbeit)

Die Defizite:

- fehlende Richdlinien, Standards oder strukturelle Vorgaben

- individuelle, nicht erforschte Konzepte

- bisher geringer 6ffentlicher Diskurs

- unklarer Beteiligungsumfang der Schiiler*innen

- oft zu geringer Materialbestand (Biicher, Lehrmittel, digitale
Medien), um eigenstindig zu recherchieren und zu forschen

- Verhiltnis zur Portfolioarbeit und mogliche Uberschneidungen
werden kaum wahrgenommen
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je nach Umgang mit Kontrolle und Bewertung ein arbeitsinten-
sives Medium fur die Lehrkraft

Um einen transparenten, idealen Umgang mit dem Epochenheft zu fin-

den, miisste der Diskurs hinsichtlich der positiven und negativen Aspekte

verstirke stattfinden. Es sollte beispielsweise allen Klassenlehrkriften (und

auch den zukiinftigen, in Ausbildung begriffenen) klar sein, dass die dem

Epochenheft innenwohnende Freiheit mit einer Strukturlosigkeit einher-

geht, die man als Lehrperson altersgemif§ auffangen muss.

Ich habe fiinf Schritte erarbeitet, die man in der Vorbereitung auf eine

neue Epoche beriicksichtigen kénnte.

I.

Funktion: Zunichst sollte sich die Lehrkraft bei Planung einer Epo-
che klar dariiber werden, welche Rolle das Epochenheft diesmal
spielt. Soll es diesmal prozesshaft sein oder wird das schone, voll-
standige Ergebnis im Vordergrund stehen? Dient es in dieser Epo-
che als Nachschlagewerk und damit als Grundlage fiir Tests oder
sollen die Schiiler méoglichst viel Eigenes hineinschreiben? Welcher
Umgang ist angemessen fiir den zu lernenden Stoff?

Methode: Wenn dieser erste Erkenntnisschritt vollzogen ist, folgt
die Frage der Methodik. Wann und in welchem Umfang setzt die
Lehrperson im Laufe des Unterrichts das Heft ein? Was sind die
Schwerpunkte in der Heftarbeit? Welche gestalterischen Moglich-
keiten ergeben sich, um Vielfalt oder einen neuen Blickwinkel im
Umgang mit Wissen zu ermdglichen? Wo kénnen Papierarbeiten
und Fotos die {iblichen Text-Bild-Korrelationen aufbrechen?

Vermittlung: Der dritte Schritt stellt Transparenz her: Jedes Kind
weif3, dass sein Epochenheft begutachtet und — in den meisten Fil-
len — auch bewertet wird. Es hat daher ein Recht darauf, zu wissen,
worauf es der Lehrperson ankommt. Auch hier konnen die Krite-
rien altersgemif§ formuliert werden. In der Unterstufe heifSt es
dann: »Wir wollen unsere Hefte in dieser Epoche so schén machen,
dass wir sie sogar verschenken kénnten.« (ergebnisorientiert) oder
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»In dieser Epoche diirft ihr schreiben, soviel ihr wollt. Erzihle
Geschichten, die Rechtschreibung und Sauberkeit ist nicht so wich-
tig.« (prozesshaft). In der Mittelstufe wird es sachlicher. »Es kommt
mir in dieser Epoche auf ein sauberes Schriftbild an. Es wird nur
mit Fiiller geschrieben, die Schriftlinien sind gerade, achtet bitte
auf den Seitenrand.« (ergebnisorientiert) oder »In dieser Epoche
arbeiten wir ohne Ubheft. Wir werden Stichworte, Mind-Maps und
Diktate direkt ins Epochenheft schreiben, damit jeder bei sich
selbst sicht, was er kann und woran er noch arbeiten muss.« (pro-
zesshaft). Diese Transparenz sorgt fiir eine Sicherheit unter den
Schiilern und einen bewussteren Umgang mit den vielfiltigen Mog-
lichkeiten des Epochenhefts.

4. Bewertung: Im vierten Schritt muss die Lehrperson fiir sich kliren,
wie eine Kontrolle und Bewertung in dieser Epoche durchgefiihrt
wird. Werden sich die Schiiler*innen selbst oder gegenseitig
tberpriifen? Ist Korrektur der Rechtschreibung durch die Lehrkraft
sinnvoll? Wie viel Raum wird fiir den Reflexionsvorgang einge-
plant? Werden die Hefte der Offentlichkeit preisgegeben oder sind
sie personliche Dokumente?

s. Kommunikation: Der fiinfte Aspekt bezieht die Eltern mit ein. Wie
weit sollte die Lehrperson sie dariiber informieren, welches die
Schwerpunkte im Heft dieser Epoche sind? Auch Eltern brauchen
Richdinien im Umgang mit dem Heft, da es das Medium ist, wel-
ches als tigliche Schnittstelle zwischen Schule und Elternhaus fun-
giert und elterlicher Unterstiitzung bedarf, wenn das Kind Schwie-
rigkeiten oder Fehlzeiten hat.

Sicherlich machen sich viele Klassenlehrer*innen um diese genannten As-
pekte Gedanken, sicher kommt es auch zu einem Austausch im Kollegium.
Doch konnten generelle, moglicherweise bundesweite Richdlinien, die als
Empfehlung gelten, eine erste Hilfe beziiglich der Handhabe des Epochen-
hefts sein. Neue Lehrkrifte konnten sich auf Basis der Richtlinien einen
individuellen Umgang mit den Heften erarbeiten. Erfahrene Lehrkrifte
kénnten ihren individuellen Umgang damit immer wieder reflektieren
und mithilfe der Richtlinien tberpriifen.
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Es konnten beispielsweise die Standards der Portfolioarbeit zugrunde
gelegt und so modifiziert werden, dass sie mit den menschenkundlichen
und waldorfpidagogischen Vorstellungen vereinbar sind. Es kénnte ein
Diskurs dariiber in den Lehrerkonferenzen initiiert werden, schulintern
und schuliibergreifend.

Wie in allen Bereichen des gesellschaftlichen Lebens ist es auch hier
nétig, ein Konzept zu finden, dass grofitméogliche Freiheit in einem struk-
turell vorgegebenen Rahmen zulidsst. Einfach nur Blanko-Hefte heraus-
zugeben und sie fiillen zu lassen reicht nicht.

Die bewusste, 6ffentliche Auseinandersetzung mit der Funktion des Epo-
chenhefts und die daraus folgenden Umgangsweisen damit hitten mogli-
cherweise auch zur Folge, dass die Schiiler*innen — insbesondere in der
Mittelstufe — einen neuen, lebendigen Zugang dazu hitten. Die Sorgen
dariiber, dass die Schiiler*innen in diesem Alter ein nachlassendes Interes-
se an der Qualitdt ihrer Epochenhefte haben, konnten durch einen neuen
Zugriff darauf behoben werden.

In dem Mafle, in dem die Klassenlehrkraft unreflektiert damit umgeht,
tun es auch die Schiiler*innen. Ganz im Sinne Steiners soll der Mensch
sich daran gewdhnen, alles, was er tut, nicht blof§ gedankenlos mitzu-
machen, sondern bewusst hinzuschauen.

Dass die Herausforderung — den Schiiler*innen zur befriedigenden,
kiinstlerischen, selbsttitigen Arbeit zu verhelfen — in Zeiten steigenden
Medienkonsums enorm anspruchsvoll ist, macht eine Auseinandersetzung
mit diesem zeitlosen Medium umso dringlicher. Manche tradierte Auffas-
sung muss sich also vor der geinderten Schulwirklichkeit neu auf ihre
Richtigkeit hin tberpriifen lassen. Wenn es keine schuliibergreifenden
Richdinien gib, so sollte es die Aufgabe eines jeden Kollegiums sein, cige-
ne Denk-, Verhaltens- und Unterrichtsmuster einer kritischen Bestands-
aufnahme zu unterzichen. Insbesondere nach der jahrzehntelangen Ab-
grenzung von Waldorfschulen gegeniiber Entwicklungen in der sonstigen
Erziechungslandschaft kann durch eine Offnung und Priifung von neuen
methodischen Uberlegungen der Dialog und der Austausch belebt werden.
Das Epochenheft — als ein Alleinstellungsmerkmal der Waldorfschule —

kann dadurch nur gewinnen.
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Anmerkungen

siche dazu:

www.schulkreis.ch/Schulkreis/Archiv_Ausgaben.html, Ausgabe 4/13
www.erzichungskunst.de/archiv/jahrgang-1990-1999/jahrgang-1999/maerz-1999/
www.waldorfschule.de/waldorflehrer/berufsbild/was-es-bedeutet-waldorflehrer-
zu-sein/

www.nzz.ch/aktuell/startseite/wir-unternehmen-mit-den-schuelern-
einmaliges-1.18219731

heep://www.waldorfschule-trier.de/index.php?id=135
http://anthrowicki.at/Waldorfschule
htep://www.waldorfschule.de/waldorfpaedagogik/was-will-waldorfpaedagogik/
htep://www.waldorfschule.de/waldorfpaedagogik/klassenstufen/unterstufe/
Steiner, Rudolf (GA 300a): Konferenzen mit den Lehrern der Freien Waldorf-
schule 1919 —1924, S. 69

Steiner, Rudolf (GA 300¢): Erginzung zu den pidagogischen Grundkursen,
S.s2f

Steiner, Rudolf (GA 294): Erziechungskunst Methodisch-Didaktisches, Siebenter
Vortrag, Stuttgart, 28. August 1919, S. 95

Basis bildete eine Umfrage mit 23 Fragen zu Funktion und Umgang mit dem
Epochenheft, sie wurde an 234 deutschsprachige Waldorf- bzw. Rudolf-Steiner-
Schulen verschicke, jeweils an die Klassenlehrkrifte der Klassen 1 bis 8 gerichtet.
Unter der Voraussetzung, dass alle Lehrkrifte den Fragebogen bekamen, betrug
die Anzahl der Befragten n=1872, 68 davon beteiligten sich an der Studie.
Wenn Sie Interesse an der vollstindigen Studie haben, wenden Sie sich gern an
die Autorin.

Wiedenhorn, Thomas: Das Portfolio-Konzept in der Sekundarstufe, Verlag an
der Ruhr, Miilheim an der Ruhr, 2006

Fiir das Epochenheft gibt es, anders als beim Portfolio, keine Typbezeichnun-
gen. Gibe es die Typbezeichnungen »Prozesshaftes Epochenheft« und »Ergeb-
nis-Epochenheft«, so wire der Schwerpunkt sowohl fiir Schiilerinnen als auch
fiir Lehrkrifte deutlicher und sie kdnnten sich auf eine Form einigen.

Beispiele siche https://www.waldorf-ideen-pool.de/Schule/Klassenstufen

Wiedenhorn, Thomas: Das Portfolio-Konzept in der Sekundarstufe, Verlag an
der Ruhr, Miilheim an der Ruhr, 2006, S.14 ff

Unterhaltsames Lernen, ein Kofferwort aus den Begriffen Education (Unter-
richt) und Entertainment (Unterhaltung)

Comicromane, im Gegensatz zu Comicheften anspruchsvolle, meist an erwach-
sene gerichtete Literatur
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Katia Hornemann

Erfahrungen und Gedanken zu bewidhrten
Unterrichtsinhalten der 3. Klasse

In Zeiten schneller Verdnderung scheint es mehr und mehr zum Selbstver-
stindnis von Ideen- und Verantwortungstrigern zu gehoren, immer wie-
der einmal gefasste Entschliisse, Gewohnheiten und besonders lieb gewon-
nene Traditionen, kurz, das eigene Profil auf den Priifstein zu stellen und
gegebenenfalls zu akcualisieren.

Auch in der Pidagogik, das heifit konkret bei Inhalten des Lehrplans
und der Anwendung desselben im Unterricht, trifft dies zu und wird in
verschiedenen Gremien des Bundes der Waldorfschulen sowie im konkre-
ten Unterricht zahlreicher Lehrerinnen und Lehrer praktiziert. »Die Welt
hat sich verindert« — hért man immer wieder: Politische Gegebenheiten,
gesellschaftliche Dispositionen, Elternhiuser und eben Schiilerinnen und
Schiiler. Dementsprechend miissen sich auch pidagogische Ansitze mit-
verindern, um in der Gegenwart bestehen zu konnen, um die Menschen
mit ihren Bediirfnissen da abzuholen, wo sie stehen.

Es gleicht einer Gratwanderung, hier zu erkennen und zu unterschei-
den, inwiefern Elemente des Waldorfunterrichts in diesem Sinn verindert
und den Zeichen der Zeit angepasst werden sollten, inwiefern sie aktueller
denn je sind und inwiefern sie — auch wenn sie vordergriindig aktuellen
Tendenzen zu widersprechen scheinen — erhalten bleiben sollten und den
Kern der Waldorfpidagogik ausmachen. Im pidagogischen Selbstver-
stindnis der Waldorfschulen muss das entscheidende Kriterium zur Be-
antwortung dieser Frage sein, inwiefern die Lehrplaninhalte die Schiilerin-
nen und Schiiler in ihrer gesunden Entwicklung unterstiitzen kénnen.

Im Folgenden méchte ich ein Beispiel aus dem Unterricht einer dritten
Klasse schildern — verbunden mit einigen Wahrnehmungen, die ich dabei
hatte.
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Ublicherweise steht im Epochenplan der dritten Klasse zu Beginn des
Schuljahres eine grofle Schopfungsgeschichte-Epoche, die sich iiber volle
vier Wochen hin erstrecken kann.! Sie baut in gewisser Weise auf voran-
gegangene Erzdhlungen auf, die die Kinder in den ersten beiden Schul-
jahren aufgenommen haben und damit ein Fundament fiir ihre Sicht auf
die Welt anlegen konnten. In der ersten Klasse waren das vor allem die
Mirchen, die im Kern anthropologische Grundphinomene vermitteln, ge-
folgt in der zweiten Klasse von Heiligen-Legenden, welche Idealbilder vor
die Seelen der Kinder stellen. Demgegeniiber konnten — ebenfalls in der
zweiten Klasse — ausgewihlte Fabeln und Tiergeschichten ein feines Emp-
finden anlegen, wie Tiere ihrer jeweiligen Art entsprechend bestimmte
Qualitdten perfekt, aber eben einseitig entwickeln. In der dritten Klasse
folgt dann der Blick auf die Entstehung allen Seins aus Sicht des christli-
chen Abendlandes: die Schoépfungsgeschichte und die Geschichten aus
dem Alten Testament (soweit wie der Klassenlehrer/die Klassenlehrerin
damit kommt). Ist das heute noch zeitgemif3?

Als wir Anfang der dritten Klasse mit den ersten grofSen Bildern der
Schépfungsgeschichte begannen, nahm ich wahr, dass in den Kindern ge-
nau zu dieser Zeit offensichtlich Fragen lebten, die durch die Erzihlungen
wachgerufen werden konnten. Als ersten Schépfungsakt zu erleben, wie
Dunkles und Lichtes voneinander getrennt werden (Gen. 1, 4—5), rief eine
ganze Reihe an Erinnerungen und Fragen hervor: Entstehen Polarititen
durch die Trennung der Einheit, sind sie also Gréf8en, die sich gegenseitig
bedingen, wie wir das zum Beispiel in der ersten Rechenepoche bewegt
hatten? Oder sind sie ein Dualismus von Gegensitzen, die nicht miteinan-
der vereinbar sind? Ein Kind, hoch konzentriert bei der Sache, stellt die
Frage an alle, ob Dunkelheit und Helligkeit sich eigentlich trennen woll-
ten, weil sie nicht zusammenpassen oder ob sie sich vielmehr nach einan-
der sehnen und wieder zusammenkommen wollen? Und wenn daraus ein
Gesprich in der Klasse unter den neunjihrigen Kindern dariiber entsteht,
welche Wesenheiten Tag und Nacht denn sind, wenn sie doch aus einem
Ganzen entstanden sind — dann griindet sich da bei jedem jungen Men-
schen individuell eine Ahnung, die zu einem spiteren Zeitpunkt (Thema
der vierten Klasse) in der Auseinandersetzung mit der germanischen My-
thologie weiterentwickelt werden kann. Hier zeugt ein Wesen aus der Welt
der Gotter, Delling-Zwielicht, mit Norwe, der Nacht, den Sohn des
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Lichtes, den Tag, dessen Bruder wiederum dann Thor, der jiingste und
stirkste der Gotter sein wird. Was jedes Kind letztendlich individuell aus
dem Gehérten, im Austausch Bewegten und kiinstlerisch Verarbeiteten fiir
sich entwickeln wird, bleibt offen — Fragen solcher Art scheinen in den
Kindern zu leben und cine tiefe Fihigkeit, diese mit becindruckendem
Ernst miteinander zu bewegen.

Ahnliches geschieht weiter im Zusammenhang mit den insgesamt sie-
ben Schépfungstagen, wo das Schwere nach unten sinkt und das Firma-
ment sich dariiber wolbt (Gen. 1, 6—8), wo das Land mit seiner Pflanzen-
welt entsteht (Gen.1, 9—13), wo Sonne, Mond und die Sternenwelt am
Firmament erstrahlen (Gen. 1, 14—19), die laut Kindermund den Himmel
auf die Erde durchblitzen lassen. Wo schliefSlich die Tiere des Wassers und
der Luft entstehen (Gen. 1, 20—23), auch die Tiere, die auf dem Land le-
ben, und zuletzt der Mensch inmitten der Schépfung seinen Platz findet
(Gen.1, ...).

Zur kiinstlerischen Rundung der Inhalte, die den Kindern erzihlc und
dann im Gesprich ausgetauscht wurden, passt in dieser Epoche das Malen
mit Aquarellfarben. Zur Vorbereitung darauf haben wir jeweils die voran-
gegangenen Gespriche aufgegriffen und uns gefragt, welche Farben das
Erlebte wohl zum Ausdruck bringen konnen? Auch hier bauen die Kinder
merkbar auf vorangegangene Ubungen auf. In den ersten beiden Schul-
jahren haben wir in zahlreichen Farbgeschichten und -studien das Wesen
und den Charakter von Primir- und Sekundirfarben und Farbkombina-
tionen kennengelernt und uns damit verbunden. Uber die bekannten
Farbgeschichen hinaus (z. B. Blau besucht Gelb) haben die Kinder sich als
Gelb im Raum bewegt, demgegeniiber als Rot usw. und geduflert, wo sie
sich wohler fiihlen, was aus ihrer Sicht zu einem anderen Kind besonders
gut passt und so weiter. Dass etwa das Rot stark und wiitend erscheinen
kann, aber auch majestitisch, dagegen selten schiichtern oder idngstlich,
ergab sich aus diesem spielerischen Umgang und festigte sich im weiteren
Handhaben der Farben beim Malen und auch Schreiben mit Farbstiften.

Um bei dem oben geschilderten Beispiel zu bleiben, kamen jetzt im
Gesprich iiber die Trennung von Dunkelheit und Licht interessante Pro-
zesse in Gang: Kinder, die sich ohnehin gerne und rasch zu Wort melden
und vorschlagen, vom dunklen Blau zum hellen Gelb zu gehen, andere,
die von sich aus eher in vorgeschlagene Ideenbilder eintauchen, dann Kin-
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der, die besonders kiinstlerisch und kreativ neue Ideen hereintragen, wie
etwa ein Abstufen vom dunklen Erdblau zum ganz zarten, fast weiflen
Himmelblau. Oder die Frage, ob das Dunkle auch ein dunkles Blaugriin
sein konnte? Da stecke ja das helle Gelb drinnen. Aber wenn das Gelb et-
was beim Blau zuriicklisst, darf es dann nicht auch etwas vom Blau mit-
nehmen auf seine Reise? Wie konnte das aussehen? Die ranfangs ganz ra-
schen« Kinder kommen auf diese Weise ins Nachdenken und erweitern
vielleicht ihr inneres Bild, das spontan erschienen war. Seelenqualititen
und Charaktereigenschaften konnen hier geschult und verfeinert werden.

Auch entsteht die Frage, ob es ein Oben und Unten gibt. Klassisch vor-
gestellt: Das Dunkle unten, das Helle oben — aber bei einigen Kindern will
die Vorstellung Raum bekommen, dass das Dunkle nach oben steigt, weil
es so stark ist — was will sich da ausdriicken? Was denken andere Kinder
dazu? Oder von innen nach aufSen?

Wenn nach ausgiebigem Bewegen der verschiedenen Maoglichkeiten
und Stimmungen die Kinder ans Werk gingen, war cine ausgeprigte Ei-
genaktivitdt mit tiefer innerer Verbundenheit mit dem Thema zu spiiren.
Still und hingebungsvoll wurde gearbeitet und die Wirkung des eigenen
»'Kunstwerks« betrachtet. Am nichsten Tag betrachteten wir gemeinsam die
Bilder, die dann in der Mitte lagen — dies war eine vertraute Methode
schon aus den letzten Jahren. Wir stellen dabei nicht wertende (besonders
schon ...), sondern beschreibende Fragen: Wo ist denn eine besondere
Strahlkraft zu sehen? Wo ein helles Licht? Ein zartes Sich-Auflésen? Fast
Lufe? Wo ist das Schwere ganz stark? Wo fille die Trennung besonders
schwer? Wo scheint das Helle sich ganz gerne zu befreien? Offene, die
Fantasie befliigelnde Fragen kénnen das betrachtende Auge der Kinder
enorm schulen und einen erstaunen lassen, was Kinder alles sehen.

Schliellich werden die Bilder im Klassenzimmer aufgehingt. Wenn
sich die Gelegenheit ergibt, zum Beispiel morgens vor Unterrichtsbeginn
fiir die frith kommenden Kinder, helfen diese Kinder mit bei der Zusam-
menstellung der Bilder in Gruppen, die nebeneinander aufgehingt wer-
den. Interessiert schauen dann auch die anderen Kinder die Bilder nun an,
suchen ihres, besprechen noch einmal untereinander das hellste oder krif-
tigste, das zarteste Bild und scheinen zufrieden, dass das so ist. Im Klassen-
raum — bei allem Tun, auch im Fachunterricht oder beim Friihstiick —

33



34 Bewihrtes

kénnen die Bilder ihre Stimmung ausstrahlen und die Kinder darin leben.
Es ist ihr Raum, den sie mitgestaltet haben.

Im weiteren Erzihlteil nahm ich wahr, dass das, was Rudolf Steiner iiber
die Kinder ungefihr im dritten Schuljahr menschenkundlich bewegt, stark
zum Tragen kommen konnte. Mit der Metapher des ,Rubikon wird da
umschrieben, dass biographisch Erlebnisse auftauchen, die hiufig als Ver-
lassen(-Miissen)/Verlieren des lieb gewonnenen Bekannten erlebt werden.
Was bisher selbstverstindlich und (existentiell) tragend war, passt plotzlich
nicht mehr. Und so kommt das bekannte und von Kindern in vielen Bei-
spielen formulierte Gefiihl, dass der Boden unter den Fiiffen schwindet
(das andere Ufer aber noch nicht in Sicht ist).

Beim Schildern der Bilder vom Leben im Paradies entstand fiir meine
Wahrnehmung im Klassenzimmer eine warme Stimmung, in den Gesich-
tern der Kinder spiegelten sich Zufriedenheit und Bestitigung, die Kinder
schienen zu sagen: »ja, so ist es richtig, so soll es sein und am besten immer
bleiben«. Als die Erzihlung fortschritt und wir zu Adam und Eva vor dem
Baum des Lebens kamen, der mitten im Paradies steht, verlockend, von
dem sie aber nicht essen diirfen, rief ein Junge, als Eva nach einem Apfel
griff, wie vorausahnend unvermittelt: >nein, tu’s nicht!« Kein Kind lachte
oder fiihlte sich aus dem Erzihlstrom gerissen. Diese seelische Regung
schien genau passend — und im Folgenden dnderte sich die Stimmung im
Klassenzimmer. Man konnte am Gesichtsausdruck fast aller Kinder Trau-
er, Enttduschung, das Gefithl von Zerrissenheit erkennen. Aber auch
Wachheit, Prasenz, Bereitschaft einzugreifen — im Unterschied zum voran-
gegangenen > Wohlseins-Bad«.

Gerade in meinem aktuellen Durchgang (das dritte Schuljahr liegt so-
eben hinter uns) spiirte ich besonders ausgeprigt eine sehr grofle Prisenz
und Intensitit dessen, was die Kinder horten und in sich aufnahmen. Das
Ausgestoflen-Werden aus dem Paradies schien sie fast personlich zu
schmerzen: Kilte, Einsamkeit, Unsicherheit, Verlassen-Sein auf der Erde
— all das waren Gefiihle, die ihnen allem Anschein nach tief in ihren Seelen
bekannt waren und sie tief berithrten. Und dabei zu erkennen, dass die
Menschen auf der Erde aufgerufen sind, mit Hilfe der sie begleitenden
geistigen Wesen die Erde zu einem guten Ort zu gestalten.



Erfahrungen und Gedanken zu bewdhrten Unterrichtsinhalten der 3. Klasse

Ein Blick auf weitere Themen der dritten Klasse an Waldorfschulen
macht deutlich, wie sinnvoll eine an diese Erlebnisse anschlieSende Acker-
bau-Epoche sein kann. Hier konnten die Kinder tatsichlich auf der Erde
sinnvoll und selbstwirksam titig werden, mitgestalten — es war wie ein er-
leichtertes Ausatmen und wieder war es deutlich zu spiiren, wie wohltuend
und heilsam das fiir viele Kinder war.

Wenn wir den Fokus noch etwas weiten, blicken wir in der vierten
Klasse auf das Werden und Entwickeln von Welt und Mensch in der Ger-
manischen Mythologie? — cine weitere altersentsprechende Méglichkeit,
das Fundament fiir eine eigene Sicht auf die Welt zu erweitern.

Zum Schluss méchte ich auf die eingangs genannte Gratwanderung
der Lehrerinnen und Lehrer an Waldorfschulen zuriickkommen, wenn es
darum geht, zu erkennen, an welchen Stellen des Lehrplans zeitgemifS
nachgebessert werden muss oder Bewihrtes einer neuen Begriindung be-
darf bzw. wo etwas als Kern unserer Pidagogik gleichbleibend wertvoll
erscheint. Das hier angefiihrte Beispiel aus dem Epochenunterricht einer
dritten Klasse — mit der abendlindischen Schopfungsgeschichte in Wort
und Bild, mit den Erzihlungen aus dem Paradies, dem Siindenfall und
dem frithen Beginn der Menschen auf der Erde und dann daran anschlie-
Bend der Ackerbau-Epoche mit aktiver Tétigkeit der Kinder auf einem
Bauernhof oder Feld im Schulgarten — zeigt mir in der Reaktion der
Kinder deutlich eine Ubereinstimmung zwischen dem Inhalt und der bio-
graphischen Situation der Kinder und damit einem Entwicklungspoten-
zial der Kinder durch das Behandeln der Inhalte. Diese Epochen blicken
auf eine lange Tradition zuriick, vielleicht in individueller Ausprigung et-
was unterschiedlich, aber mit einem menschenkindlichen Blick, der aus
meiner Sicht bzw. meiner gemachten Erfahrung den heutigen Bediirfnis-
sen deutlich standhilt.

Ich empfinde die Aufgabe der Lehrerinnen und Lehrer, den Unter-
richtsstoff immer wieder aufs Neue in der geschilderten Art zu reflektieren,
als sehr grof§ und gleichzeitig als unabdingbar, um nicht Dinge zu tun oder
zu lassen, weil es entweder cine lieb gewonnene Tradition geworden ist
oder andererseits, weil es angeblich der Zeitgeist erfordert. Aus meiner Er-
fahrung kostet diese Arbeit nicht zuletzt auch Mut. Rudolf Steiner schil-
dert in »Wie erlangt man Erkenntnisse der hoheren Welten« Moglichkei-
ten, die uns hier vielleicht hilfreich sein kénnen, d. h., die uns auf unserem
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Weg der Erkenntnis und bei unserem Bemiihen, aus dieser Erkenntnis
auch zu handeln, unterstiitzen. Der nach Erkenntnis Suchende sollte »die
rechte Mitte finden zwischen dem, was die dufleren Bedingungen vor-
schreiben, und dem, was er als das Richtige fiir sein Verhalten erkennt (...)
Lernen soll er von seiner Umgebung, soviel er nur kann, um herauszufin-
den, was ihr frommt und niitzlich ist« (S.108). Steiner spricht von der
»geistigen Waage«, in deren einer Waagschale ein »offenes Herz fiir die
Bediirfnisse der Auflenwelt« liegt und »innere Festigkeit und unerschiitcer-
liche Ausdauer« (ebd.) auf der anderen Seite. »Standhaftigkeit in der Be-
folgung eines einmal gefassten Entschlusses« diirfe danach nur von der
Einsicht unterbrochen werden, »im Irrtum befangen« (S. 109) zu sein. Und
auch wenn die Kraft unserer in dieser Einsicht durchgefithrten Handlun-
gen »nicht einen unmittelbaren Erfolg da hat, wohin sie zunichst gewandt
ist, sie wirkt in ihrer Weise.« Entscheidend ist »die Liebe zu einer Hand-

lung« (de) .

Anmerkungen

1 Fiir unseren kulturellen Zusammenhang wird hier von der biblischen Schép-
fungsgeschichte ausgegangen. Es ist aber auch gut moglich, im Sinne der Inter-
bzw. Transkulturalitit andere Schopfungsmythen einzubeziehen. In anderen
kulturellen Zusammenhingen wird es selbstverstindlich darum gehen, die fiir
den jeweiligen Zusammenhang passenden Inhalte zu finden.

2 Die Metapher leitet sich her vom rémischen Biirgerkrieg ab 49 v. Chr., der da-
durch ausgeldst wurde, dass César den Fluss Rubikon mit seinen Truppen tiber-
querte, was gleichbedeutend war mit einer Kriegserklirung an den Rémischen
Senat. Steiner verwendet die Metapher, um darauf hinzudeuten, dass die von
einem Lebensgefiihl der unhinterfragten Identifikation mit der Lebensumwelt
geprigte Phase der Kindheit irreversibel abgeschlossen ist.

3 Im mittel- und nordeuropiischen Raum bietet sich kulturell ein Ausgehen
vom christlichen Abendland usw. an; beispielsweise in Indien oder Israel wire
der Ausgangspunkt, von dem aus begonnen und dann immer mehr der Blick
geweitet wird, selbstverstindlich ein anderer.
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Wahrnehmungsvignetten und Reflexionen
fiir eine verstehende Diagnostik
und ein padagogisches Ethos

Abstract

Wahrnehmungsvignetten sind kurze beschreibende Texte tiber besondere
Momente mit einem Menschen. Die Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten
umfasst phinomenologische und reflexive Methoden, die in der verstehen-
den Diagnostik angewendet werden kénnen, um die eigene Haltung und
die Handlungsweise im pidagogischen Feld zu tiberdenken und personen-
bezogen neu auszurichten. Der Beitrag fithrt mit Blick auf die Ausbildung
eines padagogischen Ethos in diese Methodologie ein, die sich als Grund-
lage erlebter Menschenkunde in Ausbildung und Praxis der Waldorfpida-
gogik, aber vor allem als Vorbereitung und Grundlage fiir Kinderkonferen-
zen in waldorfpidagogischen Einrichtungen eignet.

1 Einleitung

In der waldorfpidagogischen Ausbildung und Praxis bilden Kinderbeob-
achtungen, Kinderkonferenzen und Entwicklungsgespriche mit Jugend-
lichen eine wesentliche Grundlage fiir die Orientierung des pidagogischen
Handelns unter Beriicksichtigung der individuellen Entwicklungen und
Bediirfnisse. Zugrunde liegen unterschiedliche Methoden und Verfahrens-
weisen, sich als Lehrerin oder Lehrer jeweils Einsichten in die Ausgangs-
lagen einzelner Kinder und Jugendlichen zu verschaffen. Dafiir werden
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Beobachtungen aus Unterricht und Schule gesammelt, entsprechende Do-
kumentationen fiir einzelne Schiilerinnen und Schiiler angelegt, Eltern-
gespriche und beratende Teamsitzungen oder Konferenzen durchgefiihrt.
Auflerdem gibt es die »Kinderkonferenzen« (Selg 2007; Gich 2008, 20135
Gaoschel 2008, 2013; Seydel 2015; Schéffmann & Schulz 2016; Ruhrmann
& Henke 2017; Wiechert 2017; Wiehl 2019; Barth 2020), in der iiber Be-
obachtungen zu einzelnen Kindern oder Jugendlichen, iiber ihre Probleme
und Maglichkeiten, erweitert durch Kenntnisse aus Elterngesprichen, be-
raten wird. Die Beteiligten gewinnen Gesichtspunkte, um pidagogische,
therapeutische oder andere Unterstiitzungen — ggf. erginzt um inklusions-
pidagogische Aspekte (Barth 2020; Prengel 2003) — einzuleiten, aber vor
allem um eine die individuelle Entwicklung begleitende pidagogische Be-
zichung und professionelle Haltung auszubilden. Letzteres ist im waldorf-
pidagogischen Kontext ein bisher noch wenig theoretisch basiertes und
reflektiertes Thema.

Diese vielfach bewihrten Kinderkonferenzen gilt es in der Ausbildung
der Waldorfpidagogik vorzubereiten, indem Ubungsméglichkeiten fiir
einen professionellen Umgang mit den personlichen Erfahrungen aus der
pidagogischen Praxis angeboten werden. Seit vier Jahren entwickeln wir
am Institcue fur Waldorfpidagogik, Inklusion und Interkulturalitdc der
Alanus Hochschule in Mannheim die phinomenologisch-reflexive Metho-
dologie der Wahrnehmungsvignetten (Barth & Wiehl 2023a, b, ¢), damit
sich Studierende einerseits im Wahrnehmen und Beschreiben von beson-
deren oder auffilligen Momenten mit Kindern, Jugendlichen und Erwach-
senen {iben, andererseits ihre Beobachtungen hinsichtlich des eigenen pi-
dagogischen Ethos, der Handlungsméglichkeiten und der diagnostischen
Kompetenz reflektieren lernen. Im Bachelor-Studium legen wir den
Schwerpunkt auf die Schulung der phinomenologischen Wahrnehmung
und Beschreibung, im Master-Studium auf eine dreiphasige Reflexion der
Wahrnehmungsvignetten. In von uns durchgefiihrten waldorfpidagogi-
schen Fortbildungen fiir Erzicher:innen, Hortner:innen und Lehrer:in-
nen, aber auch in Workshops bei wissenschaftlichen Tagungen, fithren wir
in den gesamten phinomenologisch-reflexiven Prozess der Wahr-
nehmungsvignetten ein. Diese von uns neu entwickelte Methodologie be-
gritnden wir mit aus der philosophischen Phinomenologie (Alloa et al.
2023; Vetter 2020) und der phinomenologischen Erzichungswissenschaft
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(Brinkmann 2019), insbesondere aus den phinomenologischen Quellen-
texten (Barth & Wiehl 2023¢, S.17ff.) gewonnenen Gesichtspunkten, um
aufzuzeigen, wie durch »beobachtende Teilhabe« oder »teilnehmende Er-
fahrung« (Brinkmann 2015, S.531) — im Unterschied zur »teilnehmenden
Beobachtung« der ethnografischen Sozialforschung (ebd.) — Erkenntnisse
fur eine verstehende und nicht kategorisierende Diagnostik und eine auf
bewusster ethischer Haltung basierende pidagogische Handlungskompe-
tenz erworben werden kénnen. Jede Art, Kinder, Jugendliche oder Er-
wachsene in ihrem individuellen Sosein zu verstehen, mit ihnen umzu-
gehen oder fir sie das pidagogische Handlungsfeld zu gestalten, beruht
auf einer mehr oder weniger bewussten Haltung. Diese gilt es in waldorf-
pidagogischen Berufsfeldern zu professionalisieren, indem die aus der
Ersten-Person-Perspektive gewonnenen Wahrnehmungen der pidagogi-
schen Praxis und die daran gebildeten Urteile, Vorstellungen und Ent-
scheidungen tberpriift und ggf. im Sinne einer an individuellen Seins-
weisen und Verhiltnissen orientierten Haltung reflektiert werden. Denn
ein »Ethos zeigt sich in der Praxis und ist nur als Praxis erfahrbar« (Brink-
mann & Rodel 2021, S. 50).

Die folgenden Ausfithrungen basieren auf der Publikation »Wahrneh-
mungsvignetten. Phinomenologisch-reflexives Denken und professionelle
Haltung« (Barth & Wiehl 2023¢), die einschliefllich eines Ubungsmanuals
(Barth & Wiehl 2023b) als Open Access-Publikation beim Verlag Julius
Klinkhardt zu Verfiigung steht. Aufgezeigt werden die Grundelemente der
Methodologie der Wahrnehmungsvignetten in aller Kiirze. Unter Metho-
den verstehen wir die einzelnen Arbeitsschritte und -wege; ihre theoreti-
sche Rahmung bezeichnen wir als phinomenologisch-reflexive Methodo-
logie der Wahrnehmungsvignetten.

2 Wahrnehmungsvignetten -
eine phdnomenologisch-reflexive Methodologie

»Du bist so gemein zu mir«

Die Kinder der dritten Klasse haben ihre Plitze eingenommen und
fast alle Schulsachen und persénlichen Utensilien in den Schul-
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taschen verstaut. Ein Midchen spielt noch mit einer kleinen, aus
Papier selbst hergestellten Katze. Die Lehrerin steht vorne, ldsst ih-
ren Blick von Kind zu Kind schweifen und wartet, bis alle fiir den
gemeinsamen Unterrichtsbeginn bereit sind. Sie bemerke, dass ein
Midchen noch mit etwas in den Hinden spielt, und wendet sich
mit strenger Miene ihm zu. »Cara, packe es bitte ein«, sagt sie klar
und freundlich. »Nein, das Tier muss drauflen sein«, entgegnet
Cara bestimmt. »Caral«, ruft die Lehrerin mit etwas héherer Stim-
me. »Du bist so gemein zu mir, reagiert Cara, steckt die Papier-
katze in ihre Schultasche, murmelt dabei etwas und setzt sich mit
gerade gestrecktem Riicken auf ihren Stuhl. (Barth & Wiehl 2023c,
S. 115)

Diese Wahrnehmungsvignette entstand im Rahmen einer Unterrichts-
hospitation und beschreibt ein Ereignis, wie es 6fter vorkommt. Der ge-
wohnliche Unterrichesbeginn wird unterbrochen, weil sich ein Kind zu-
nichst in den vorgegebenen Ablauf nicht einfiigt, von der Lehrerin
ermahnt wird, dann ihrer Anweisung folgt, aber dennoch eine eigene klare
Haltung bewahrt. Unabhingig von jeglicher Beurteilung des Reagierens
der Lehrerin zieht das Besondere oder Auffillige die Aufmerksamkeit der
beobachtenden Person an; sie hilt staunend oder irritiert inne, beobachtet
das weitere Geschehen und prigt sich die Handlungen und Aussagen ein.
Das Aufmerken bei irritierenden oder Staunen erregenden Momenten
lenkt die phinomenologische Wahrnehmung hin zur aufmerksamen und
intentionalen Beobachtung (Breyer 2011).

Dieses Aufmerken deutet bereits auf den phinomenologischen Ansatz
der Wahrnehmungsvignetten hin: Thr Anfang liegt — wie bei Platon und
Aristoteles — im Staunen als urspriinglichem »Ansporn« zur Erkenntnis
(Matuschek 2017, S.20). Gewdhnlich lassen wir unseren Blick schweifen
und halten inne, sobald sich im allgemeinen Wahrnehmungsfeld — bzw.
vor dem stets mitgesehenen und miterfahrenen »Hintergrund« oder »Ho-
rizont« (Waldenfels 2018, S.68) — etwas abzeichnet, das wir fokussieren
und aus Erkenntnisinteresse ins Bewusstsein nehmen. Im Verweilen bei
der »Sache selbst« (Husserl 2016, S. 6) sichern wir — im Sinne der phino-
menologischen »Reduktion« (Vetter 2020, S.145) — die »Gegebenheit«
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(Marion 2015, S.61) der wahrgenommenen Phinomene. Sie ist »das ver-
bindende Element, das zwischen dem intentionalen Vermeinen und der
Anschauung spielt« (Staudig 2020, S.19). Durch offene Wahrnehmung
und fokussierte Beobachtung erfassen wir gegebene Phinomene erstmalig.
Sie werden mittels »phinomenologischer Beschreibung« noch einmal
vergegenwirtigt als das, »was die Sache selbst ist, d.h., was im Wesens-
gehalt des Phinomens liegt. [Denn:] Méoglicher Gegenstand einer
Beschreibung ist, was erfahrbar ist« (Vetter 2020, S.71f.). Zentral fiir
phinomenologisches Wahrnehmen und Beschreiben ist der Begriff der
»Reduktion« als

»die Beschrinkung auf die Sphire der reinen Selbstgegebenheiten,
auf die Sphire dessen, tiber das nicht nur geredet und das nicht nur
gemeint wird, auch nicht auf die Sphire dessen, was wahrgenom-
men wird, sondern dessen, was genau in dem Sinn, in dem es ge-
meint ist, auch gegeben ist und selbstgegeben im strengsten Sinn,
derart dafl nichts von dem Gemeinten nicht gegeben ist« (Husserl
2016, S. 6of.).

Durch phinomenologische Reduktion erscheinen die Phinomene als
Wahrnehmungs- und Beobachtungsinhalte bar jeder iiber sie gefassten
(Vor-)Urteile und Begriffe. Sie konzentriert das Entdeckungsinteresse auf
das Sosein der Wahrnehmungsgegenstinde. Aus der Zusammenschau der
tiber 100 Jahre auseinanderliegenden phinomenologischen Betrachtungen
Husserls (2016, zuerst 1907) und Marions (2015) ergeben sich vier Aspekte
der phinomenologischen Reduktion, die wir fiir die Arbeit mit Wahrneh-
mungsvignetten als leitend erachten:

»- Es zeigt sich in der Wahrnehmung ein Phinomen als gegeben;

- es wird — nach dem Verfahren der Reduktion — beobachtet und be-
schrieben;

- es konstituiert sich im Denkakt als sinnhafte Gegebenheit, die als
solche keiner Ergidnzung bedarf;



42 Zur Waldorfpadagogik

- das schauende Denken (die Anschauung) sowie die Aufmerksam-
keit erfassen die Sache selbst als reines, reduziertes Phinomen.«

(Barth & Wiehl 2023c, S. 25)

Um auf das Ausgangsbeispiel zuriickzukommen, sei angemerke, dass diese
in aller Kiirze angefiihrten Kriterien der Phinomenologie lediglich zeigen,
wie die Blicklenkung erfolgt, die noch vor jeder Urteilsbildung stattfindet
und dass es nicht um spektakulire oder in besonderer Weise hervortreten-
de Ereignisse geht, sondern gerade um Caras — je nach der Perspektive
oder Einschitzung — unbedeutende Papierkatze als Beispiel fiir das Neben-
sichliche, das einen Sinn hat, den wir in der vorbegrifflichen Einlassung
miterfahren und der vielleicht ein »Geheimnis« (Dufourmantelle 2021)
oder ecine »latente Frage« (Steinwachs 2022) birgt, die zu 18sen erst durch
den vom phinomenologischen Prozess getrennten dreifachen Reflexions-

prozess erfolge (Kap. 5).

3 Phanomenologisches Wahrnehmen
und aufmerksames Beobachten

Die pidagogische Phinomenologie geht wie die philosophische Phinome-
nologie prinzipiell von der Wahrnehmung aus, die sowohl die Bewusst-
seinstitigkeit als auch deren Inhalt bezeichnet. Aber im Anwendungskon-
text, beispielsweise in der pidagogischen Praxis, wird bewusst, dass wir
letztlich nicht allein durch eine offene und alle beliebigen Gegenstinde
gewahr werdende Hinwendung zur sinnlichen, aber auch nicht sinnlichen
Welt einen Sinnzusammenhang erfassen, sondern dass es der im Moment
des Staunens oder Irritiertseins auf ein spezifisches Phinomen gelenkten
Aufmerksamkeit bedarf. Staunen wird »ausgeldst durch Momente, die die
Grenzen des Gewdhnlichen in Richtung des Unerwarteten [...] tber-
schreiten« (Gess 2019, S. 15), und es miindet in die fokussierende Beobach-
tung. Den Unterschied und den Ubergang von Wahrnehmung und Be-
obachtung zeigt Carl Friedrich Grauman (1966) in einer aktuell viel
zitierten Publikation zur »Verhaltensbeobachtung« in der Pidagogik auf
(Reh 2012):



Wahrnehmungsvignetten und Reflexionen 43

»Die absichtliche aufmerksam-selektive Art des Wahrnehmens, die
ganz bestimmte Aspekte auf Kosten der Bestimmtheit der anderen
beachtet, nennen wir Beobachtung. Gegeniiber dem iiblichen
Wahrnehmen ist das Beobachten planvoller, selektiver, von einer
Suchhaltung bestimmt und von vornherein auf die Moglichkeit der
Auswertung des Beobachteten im Sinne der tibergreifenden Absicht
gerichtet. Im alldiglichen Verhalten gehen Wahrnehmen und
Beobachten oft unmerklich ineinander iiber. Beim absichtslosen
Betrachten [...] macht mich etwas Stutzen: eine unerwartete Be-
wegung, etwas, das wieder verschwindet.« (Grauman 1966, S. 86)

Im Moment des fokussierenden Beobachtens heben sich einzelne Wahr-
nehmungsgegenstinde von ihrem Umkreis und allen anderen mitschwin-
genden Phinomenen ab. Diese werden stets als innere und duflere »Hori-
zontstruktur« (Merleau-Ponty 1966, S.93) mitwahrgenommen, als wiirde
der Gegenstand »zu jeder Zeit gesehen, wie er von allen Seiten ist« (ebd.).

Diese exemplarische begriffliche Blicklenkung der philosophischen
Phinomenologie, die wir um wesentliche Aspekte erweitert ausgearbeitet
haben (Barth & Wiehl 2023¢, S.17ff.), bedarf in der pidagogischen Praxis
einer methodischen Erginzung, damit nicht nur die Prozesse verstanden,
sondern auch entsprechende Ubungen gepflegt werden konnen. Dafiir
bieten sich die Ubungen aus Rudolf Steiners Vortrag iiber »Die praktische
Ausbildung des Denkens« (Steiner 1909/2009) an, um einerseits das »vor-
urteilsfreie Einlassen auf einen Erkenntnisprozess« (Wiehl 2015, S.164),
andererseits eine elementare »Ausbildung des Staunens, Wahrnehmens,
Beobachtens, Vorstellens, Erinnerns, schliefSlich des einer Sache ganz
hingegebenen, konzentrierten Denkens« (Barth & Wiehl 2023¢, S.73)
selbsttitig zu erfahren. Durch wiederholtes Erproben der Ubungen in Se-
minaren mit Studierenden wurde deutlich, dass sie ganz »individuell und
kontextunabhingig genutzt werden konnen, aber auch in andere Lebens-
und Titigkeitsfelder ibertragbar bzw. fiir diese weiterentwickelbar sind«
(ebd.), schliefSlich die Grundlage cines goetheanistisch-phinomenologi-
schen Ansatzes fiir die Pidagogik bieten. Wihrend die philosophische Phi-
nomenologie die Begriffe fiir das Nachvollziehen phinomenologischer
Prozesse liefert, kann die Methode der meist im naturwissenschaftlichen
Kontext angewandten goetheanistischen Phinomenologie als Ubungsweg
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gelten — ein wesentliches Desiderat unserer Forschungsarbeit, das vor al-
lem fir den waldorfpidagogischen Kontext neue Perspektiven aufzeigt

(ebd., S. a43ff.).

4 Phanomenologisch-kreativer Schreibprozess

Fiir das Schreiben einer Wahrnehmungsvignette eignen sich zunichst alle
besonderen oder auffallenden Ereignisse, sei es im Alltag, Beruf, im Priva-
ten oder auf Reisen. Die folgende Wahrnehmungsvignette entstand auf
einer Zugfahrt.

Ein warmer Blick

Ich stehe an der Zugtiire kurz vor dem nichsten Halt in einer Grof3-
stadt. Plotzlich tippt ein Finger sanft auf meinen Riicken. Ich drehe
mich um und sehe den Vater und seine beiden Jungen, die wihrend
der Fahrt mir gegeniiber im Abteil salen. Als ich den tippenden
Jungen anschaue, 6ffnet er seinen Mund weit, lichelt und versucht
etwas zu sagen. Er bewegt seinen Oberkorper und seinen Kopf et-
was unbeholfen hin und her, artikuliert ein paar unverstindliche
Worte und unterbricht sich dabei mehrfach durch gepresst ausge-
stoflene Laute. Ich schaue ihn freundlich an und sage: »Du freust
dich wohl, dass der Zug gleich ankommt!« Er lichelt wieder mit
weit gedffnetem Mund. Sein Vater beobachtet uns und schaut mich

mit einem warmen Blick an.

Diese Wahrnehmungsvignette ist aus der Ich-Perspektive einer beteiligten
Person verfasst; wire sie nur als Beobachterin anwesend, wiirde sie aus der
beobachtenden Perspektive schreiben. Wahrnehmungsvignetten kénnen
also je nach Situation der schreibenden Person in Ich-Perspektive oder in
der beobachtenden Perspektive verfasst werden. Entscheidend ist, dass sie
ein Ereignis als gegeben zum Ausdruck bringen, das erst im weiteren Ar-
beitsprozess reflektiert wird. Entsprechend lautet unsere Definition:
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»Wahrnehmungsvignetten entspringen einer phinomenologischen
Methode, die Praxisbeobachtungen, Beschreibungen, Reflexions-
schritte und professionell-pidagogische Anwendungen ein-
schliefdt.« (Barth & Wiehl 2023c, S. 11)

Da es meistens kaum maglich ist, in der pidagogischen Praxis mehr als ein
paar Stichworte zum Geschehen festzuhalten, weil entweder die Vorginge
zu schnell vonstatten gehen oder die beobachtende Person in das Hand-
lungsgeschehen involviert ist, ergibt es sich in der seminaristischen Arbeit,
dass wir am Beginn einer Sitzung zunichst eine Besinnungsphase erméog-
lichen. Ein jiingeres, bereits in der Vergangenheit liegendes Ereignis wird
wachgerufen, angeschaut und verschriftlicht (Barth & Wiehl 2023c,
S.1271F.), sodass dieses sich ein zweites Mal als ein wahrzunehmendes Phi-
nomen prisentiert. Schreiben findet immer im zeitlichen Verzug zu einem
Ereignis statt und das Wahrgenommene muss auf jeden Fall erneut ins
Bewusstsein gerufen werden. Dieser Vorgang entspricht jenen vier Phasen
der Kreativitit (Wallas 1926/2014), die eine methodische Vorlage sind, um
den phinomenologischen Schreibprozess als einen Ubungsweg zu ver-
stehen und anzuwenden. Die international als eine wesentliche Grundlage
der Kreativitit rezipierte Methode (Stoltz & Wiehl 2021, S.19f) beinhal-
tet, auf die Entstehung der Wahrnehmungsvignetten bezogen, folgende
Phasen:

»1. Vorbereitung des Schreibens einer Wahrnehmungsvignette: sich
empathisch wahrnehmend auf ein Kind/eine Person/eine Gruppe
einlassen

2. Inkubation oder Eingebung: Loslassen und Vergessen der Eindriicke

3. Einsiche: Erinnern des wahrgenommenen und beobachteten
Moments

4. Verarbeitung: Schreiben der Wahrnehmungsvignette sowie Aus-
tausch und Reflexion im Seminar oder in einer Gruppe«
(Wiehl & Barth 2023, S.127).

Einzelne Wahrnehmungsvignetten halten besondere und singulire Er-
eignisse fest; iiber lingere Zeit gewonnene Serien von Wahrnehmungs-
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vignetten zeigen Entwicklungsprozesse im Verbund mit vielfiltigen Auf-
gaben und Herausforderungen, mit denen angehende Pidagog:innen
konfrontiert werden, aber auch iiberraschende Momente, subtile Zwi-
schenténe und unbewusste Reaktionen, die zum Reflektieren anregen —
wie in der folgenden Wahrnehmungsvignette.

Aus dem Biologieunterricht der 12. Klasse

»Morgenc, sagt der junge Biolehrer freundlich und blickt auf die
sieben anwesenden Schiiler*innen der zwolften Klasse. »Sind das
heute alle?« In diesem Moment geht die Tiire auf, ein weiterer
Schiiler kommt und setzt sich zwischen zwei andere Jungen. Den
Unterricht beginnend kiindet der Lehrer an: »Das neue Thema ist
Nervenphysiologie.« Dabei blickt er auf einen Jungen und fragt:
»Weiflt du noch, was wir letztes Mal besprochen haben?« Die
Schiiler:innen melden sich und werfen ein paar Fachbegriffe in den
Raum. »Was kann denn die Nervenzellen beeinflussen?«, fragt der
Biolehrer. Es erténen wieder einige Antworten in Kurzsitzen oder
als Einzelworter; dabei wird in Richtung Lehrer gesprochen. Ich
verstehe, an der Turwandseite sitzend, die Aussagen der
Schiiler*innen nur rudimentir. Der Lehrer schaltet den Overhead-
projektor an, zeigt eine schematische Darstellung eines Nerven-
strangs, erldutert die Synapsen und andere Details. Die Jugend-
lichen blicken aufmerksam auf das Schema und nennen auf
Nachfragen hin zugehorige Fachbegriffe. Anschlieflend bekommen
sie Kopien eines Liickentextes iiber den »Aufbau der Nervenzelle«.
Der Text ist auflerdem als Overheadprojektion fiir alle sichtbar.
»Wir lesen Satz fir Satz, in der hinteren Reihe beginnend, und
erginzen jeweils die fehlenden Worter«, fordert der Lehrer auf. Erst
einige Jungen, dann die drei Midchen und wieder einige Jungen
lesen die Sdtze laut vor und erginzen dabei die fehlenden
Fachausdriicke, die der Lehrer fortlaufend auf seiner projizierten
Textvorlage eintrigt. Nach Verklingen des letzten Satzes sagt er:
»Nervenzellen haben eine schlechte Regenerationsfihigkeit.«
Plétzlich ertont von hinten die Stimme des zwecks Einarbeitung
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des jungen Lehrers anwesenden ilteren Biokollegen: »Das birgt
Gefahren, denn zum Beispiel im Vollrausch werden eine Menge
Nervenzellen geschidigt.« Einige Schiiler und Schiilerinnen
schmunzeln. (Barth & Wiehl 2023, S. 140f.)

Diese Wahrnehmungsvignette ist aus der Perspektive einer den Unterricht
beobachtenden Person geschrieben, die Notizen zum Geschehen sammelte
und zeitnah den Text formulierte (ebd., S.140). Das wiederholte Wahr-
nehmen und Beschreiben affizierender Momente sensibilisiert fiir das Be-
sondere und Individuelle einzelner Menschen im sozialen Geschehen. Im
Beschreiben wird gleichsam ein Ereignis re-kreierr und damit seine Sinn-
haftigkeit in der Wahrnehmungsvignette bewahrt, die in der anschlieffen-
den Reflexionsarbeit mehrdimensional ausgeleuchtet werden kann.

5 Drei Reflexionsphasen mit Wahrnehmungsvignetten

Reflexionsprozesse gehoren zur Praxisausbildung von Pidagog:innen und
werden im Rahmen von Mentoring und Coaching als angeleitete Verfah-
ren zur Selbstentwicklung und Professionalisierung eingesetzt. Allerdings
zeigt sich auch, dass die Reflexion der eigenen pidagogischen Haltung und
Praxis sowie mitverantwortliche Intervisionen selten als eine Kultur der
Professionalisierung in pidagogischen Kollegien verankert sind. Die Me-
thodologie der Wahrnehmungsvignetten beinhaltet neben der phinome-
nologischen Wahrnehmung und Beschreibung als zweites Aufgabenfeld
einen dreiphasigen Reflexionsprozess: Zunichst wird eine Wahrnehmungs-
vignette gelesen, um sich Schliisselaussagen, Besonderes oder Auffilliges
zu vergegenwirtigen, Fragen zu stellen und eine spontane Reflexion zu

formulieren.

1. Spontane Reflexion zu »Ein warmer Blick«

»Als erstes frage ich mich, was macht den Blick warm? Warum emp-
findet die Schreiberin ihn so? Ich sehe die Szene vor mir: Ein Vater
mit zwei Jungs auf Reisen, der eine Junge mit irgendeiner Art von
Beeintrichtigung. Was erleben sie auf ihren Reisen? In der Offent-
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lichkeit? Es ist das Andere und Fremde, das in dem Jungen auf-
scheint und Aufmerksamkeit erregt. Vielleicht ist es auch etwas,
womit der Vater und der zweite Junge immer wieder konfrontiert
sind: Da ist ein Kind, das nicht sprechen kann, nicht altersgemifl
entwickelt ist und oftmals Irritation und Aufmerksambkeit erregt.
Und explizit selten ist da eine Mitreisende, die einfach liebevoll auf
das Kind reagiert mit einem passenden netten allgemeinen Satz, der
von Fremden in einer Kommunikation an der Zugtiire ebenso ge-
sagt wiirde. Keine Irritation, kein Befremden, einfach nur eine ad-
dquate Reaktion dieser Mitreisenden, die die Sicht auf die Tiire und
das Drauflen versperrt. Und nun der warme Blick des Vaters. Aus
ihm spricht fir mich grundsitzlich eine unsagbare Dankbarkeit von
Eltern, dass ihre Kinder nicht auf Genervtheit wihrend einer wo-
moglich langen Zugreise stoffen. Insbesondere noch, wenn man ein
Kind mit einer Beeintrichtigung dabeihat: Oft wird man ange-
starrt, oft wird nur weggeschaut. Aber hier in diesem Moment re-
agiert eine Frau cinfach vollig normal und liebevoll. Aus dem Blick
spricht unendliche Dankbarkeit, einfach einmal nur >normalc sto-
rend gelesen zu werden.«

Dabei ist es erstaunlich, welche Aussagen die Leserin sozusagen zwischen
den Zeilen entdeckt und welche Empfindungen bei ihr ausgeldst werden.
Die Schliisselmotive wie der Umgang mit dem Fremden, Anderen, wo-
moglich Storenden oder Behinderten, aber auch das Vermissen von Ge-
nervtheit oder Wegschauen verweisen auf das Themenspektrum der aktu-
ellen Diskussion um Ableismus (Maskos 2015). Daher ist es naheliegend,
fir eine zweite, fachbezogenen und kriteriengeleitete Reflexion einen
Fachtext zu dieser Thematik zu lesen.

2. Fachbezogene Reflexion

»Ich lese nach der spontanen Reflexion in einem Text tiber Ableis-
mus:

»Ableismus [...] ist die alltigliche Reduktion eines Menschen
auf seine Beeintrichtigung. Damit einher geht eine Abwertung (we-
gen seiner Beeintrichtigung) oder aber eine Aufwertung (trotz sei-
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ner Beeintrichtigung) [...]. Damit erleben behinderte Menschen
durch den Ableismus das, was Menschen mit Migrationshinter-
grund durch den Rassismus widerfihrt oder Frauen durch Sexismus
erleben. In jedem Fall werden die Betroffenen nicht als gleichbe-
rechtigte Gegeniiber wahrgenommen, sondern etikettiert und auf-
oder abgewertet.« (ISL 2016, S. 3f.)

Angehérige von Kindern mit Beeintrichtigungen erfahren oft-
mals unpassende, irritierte und manchmal auch abwertende Reak-
tionen, weil das Kind offensichtlich anders« als andere Kinder ist,
weil das Kind nicht altersentsprechend erscheint und weil es auch
nicht die gesellschaftlichen Regeln einhilt (Antippen fremder Men-
schen). Meine Reflexion nimmt also sofort den mitreisenden Mann
(den Vater?) mit seinem als warm interpretiertem Blick in den Fo-
kus. Er reagiert dankbar, weil er so oft anderes sicht. Und dann
frage ich mich schon wieder, warum ich das nun so lese. Ist genau
das auch Ableismus?«

Im Riickblick auf die beiden ersten Reflexionen und méglichst nach einem
Austausch in einer Gruppe erfolgt die dritte Reflexion, die eigene Haltung
und die Handlungsweise zu tiberdenken anregen kann.

3. Haltungs- und Handlungsbezogene Reflexion

»Mehr Licheln im 6ffentlichen Raum! Warme Reaktionen allen, die
so oft als fremd gelesen werden, ein Licheln schenken. Auch wenn
das eine ableistische Auswahl ist: Denn auch ich lese Menschen und
versuche mir eine Haltung und ein Handeln zu erarbeiten, durch
Wissen einerseits und durch regelmiflige Praxis mit Achtsamkeits-
tbungen. Hier zihle fir mich die Positivititsiibung nach Steiner.
Oder eben das Innehalten in den Momenten, die sich mir zeigen
und Fragen anregen: Was sehe ich? Wie interpretiere ich? Warum
interpretiere ich in dieser Art und Weise? Und was birgt dieser Mo-
ment noch?«

Die beiden letzten Reflexionen spiegeln das reflektierte Bewusstsein der
Forschenden, das deutlich macht, dass sich jede Person in Uberwindung
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von gingigen Verhaltensmustern und -gewohnheiten einen neuen Blick,
eine neue Haltung, ein neues Handeln aneignen kann. Diese an der er-
fahrenen Praxis und durch die drei Reflexionsphasen gewonnenen Er-
kenntnisse konnen die Grundlage fiir ein pidagogisches Ethos sein. Denn
»Ethos, so formulieren es sinngemif§ Malte Brinkmann und Severin Sales
Rédel (2021), kann nur an der Praxis erworben und ausgebildet werden.
Das Ethos ist gleichsam die Voraussetzung fiir eine verstehende Diagnos-
tik, »ein Prozess, der im Kern die Tatigkeit des Erkennens beinhaltet«
(Lanwer 2006, S.8), zu neuen und unerwarteten Erkenntnissen fiithren
kann und durch den wir Sicherheit und Orientierung fiir pidagogisches
Handeln gewinnen kénnen. Allerdings miissen dabei die Auswirkungen
des So-Seins eines Menschen und seine méglichen Beeintrichtigungen so
erkannt und verstanden werden, wie sie sich fiir die oder den Betreffenden
zeigen. Daher streben wir insbesondere in der zweiten Reflexionsphase
eine Auseinandersetzung mit grundlegenden Themen an, die vom Erken-
nen iiber das Erkliren zum Verstehen ins pidagogische Handeln fiihre
(ebd., S.11). Wir mochten durch diese Reflexionsarbeit mit Wahrneh-
mungsvignetten eine praktische Grundlage fiir den Umgang mit Heraus-
forderungen im pidagogischen Alltag schaffen, um sich an menschenwiir-
digen Richtlinien halten zu kénnen und um keine Unterschiede nach
tradierten oder vorgegebenen Kategorien vor allem im sonder- und heil-
piadagogischen Kontext zu prognostizieren. Eine in diesem Sinne inklusi-
onsorientierte Pidagogik bedarf also nicht nur einer diagnostischen Kom-
petenz und entsprechender Verfahren sowie nicht nur der aus gesammelten
Beobachtungen in einer pidagogischen Konferenz getroffenen Uberlegun-
gen und Entscheidungen, sondern vor allem auch der haltungssensiblen
und handlungswirksamen Erkenntnisse und Ubungen.

6 Ubungen zur Ausbildung eines piadagogischen Ethos

Aufillige oder storende, verletzende oder destruktive Handlungen und
Auflerungen eines Menschen fordern zum Uberdenken gewohnheitsmifii-
ger Umgangsweisen und Haltungen im Alltag auf. Darauf bezogen stellte
sich im Gesprich mit den Teilnehmenden unserer Workshops wiederholt
die Frage, wie nachhaltige Verinderungen und eine damit verbundene pi-
dagogische Professionalisierung eingeleitet werden kénnen. Das Erkennen
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des cigenen Umgangs mit herausfordernden Situationen (Hejlskov Elvén
2017; Frohlich-Gildhoff et al. 2017) oder nicht den eigenen Vorstellungen
entsprechenden, sondern unerwarteten individuellen Entwicklungsmo-
menten (Largo 2010) bei Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen steht
am Anfang jeder Haltungsentwicklung — wie im Manual ELBE von Rédel
et al. (2022) empfohlen. Dieses Manual bildet eine aktuelle Grundlage zur
Ausbildung eines pidagogischen Ethos durch Selbstreflexion und Coa-
ching fiir eine Selbstentwicklung. Aber {iber das Begreifen und Verstehen
einer Ausgangslage oder herausfordernden Verhaltensweise hinaus miissen
langfristige Strategien wie Deeskalation, Regulation und Nachsorge erar-
beitet werden, denen beispielsweise im Low Arousal-Ansatz (Feilbach o.].;
McDonnell 2010) besondere Aufmerksamkeit gewidmet wird. Er beinhal-
tet einen bewussten Umgang mit der eigenen Erregbarkeit, die sich u. U.
negativ verstirkend auf eine problematische Situation auswirken kann.
Neben wohliiberlegten Interventionen im Bedarfsfall schlagen wir vor,
langfristige Strategien auf Grundlage einer personlichen Haltungsentwick-
lung durch die Adaption der Neben- oder Achtsamkeitsitbungen von Ru-
dolf Steiner (2022; Schmelzer 2016) auszubilden (Barth & Wiehl 2023c,
S.163ff.). Die Fihigkeiten, die durch diese Ubungen, erginzt um die
»abendliche Riickschau«, geschult werden kénnen, stehen unmittelbar in
Beziechung zu grundlegenden pidagogischen Handlungsweisen. Ein Kind
wahrzunehmen und bewusst anzuschauen, bedarf der Zuriickhaltung jeg-
lichen Urteilens, wie es durch die Ubung der »Gedankenkontrolle« er-
arbeitet wird. Ein Kind aus einer problematischen Lage zu erlésen, er-
fordert »Initiative des Handelns«. Um in einer angespannten und sehr
herausfordernden Lage mit einem Kind eine Deeskalation herbeifiihren zu
kénnen, ist »Gelassenheit« eine Voraussetzung. Um das Gute und Positive
auch in ganz prekidren Situationen bestirken zu kdnnen, ist »Positivitit«
als eine Grundhaltung erforderlich. Um die Perspektive der oder des An-
deren zu erkennen, muss »Unbefangenheit« gelibt werden. Einen Aus-
gleich oder eine Regulation nach Krisen wieder herbeizufiithren, unter-
stiitzt die Ubung des »inneren Gleichgewichts«, die sich aus der Schulung
der sechs anderen Qualititen ergibt. SchliefSlich geht es um die person-
liche Nachsorge und Verarbeitung des Erlebten in der »abendlichen Riick-
schau« (Steiner 2019).

51
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Durch wiederholtes Anregen zu diesen Ubungen in Seminaren und
durch zahlreiche Gespriche mit Waldorfpidagog:innen und Wissenschaft-
ler:innen wurde deutlich, dass wir mit der Methodologie der Wahrneh-
mungsvignetten einen Beitrag zur Ausbildung eines pidagogischen Ethos
leisten, wenn tber die Reflexionsarbeit hinaus ein begleitendes und indivi-
duelles Uben zur nachhaltigen Sensibilisierung fiir Einstellungen und Hal-
tungen individuell gepflegt wird.

7 Wahrnehmungsvignetten in der waldorfpadagogischen
Ausbildung und Berufspraxis. Ausblick

Wahrnehmungsvignetten bilden Kleinodien pidagogischer Erfahrungen,
die Studierende in Mannheim wihrend des Bachelor- und des Master-
studiums der Waldorfpidagogik, Teilnehmende der Fortbildungen, aber
auch Lehrende und Forschende sammeln und in je unterschiedlicher Wei-
se verarbeiten. Im Bachelor-Studium liegt der Fokus auf der Wahrneh-
mung, um die theoretischen Inhalte der Anthropologie, Entwicklungs-
psychologie und (Waldorf-)Padagogik in den Zusammenhang mit den
eigenen Erfahrungen stellen zu lernen. Dabei geht es im Wesentlichen um
eine Sensibilisierung fiir die Entwicklungsbediirfnisse der Kinder, Jugend-
lichen oder Erwachsenen mit Unterstiitzungsbedarf. Nach tiber zwei Jah-
ren der Betreuung eines Kleinkindes schreibt eine Bachelorstudentin:

»Wenn ich auf die zweieinhalb Jahre zuriickschaue, dann konnte
ich viele Erfahrungen [...] sammeln. Die Wahrnehmungsvignetten
waren und sind ein wahres Geschenk, um Situationen wahrzuneh-
men, zu beschreiben [...]. Sie haben mir sehr geholfen, das Wesent-
liche von etwas darzustellen, ohne es direkt benennen zu miissen.«

Eine andere Stimme teilt mit:

»Die Wahrnehmungsvignetten halfen mir sehr bei der Reflexion der
eigenen Haltung und in besonderen Situationen, die bestimmte
Fragen hinterliefen. So rief ich mir die Treffen mit Carla noch ein-
mal ins Gedichtnis und dachte iiber bestimmte Vorkommnisse
nach, die mir ganz besonders in Erinnerung geblieben sind. Auch
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den gemeinsamen Austausch mit meinen Mitstudierenden in der
Sozialarbeitsbesprechung habe ich als sehr hilfreich empfunden.
Entweder konnte ich mich mit meinen Problemen an die Gemein-
schaft wenden oder ich konnte auch mal ein paar hilfreiche Tipps
zur Losung eines Problems beitragen. So konnten wir uns gegen-

seitig stirken, unseren Erfahrungsschatz zu erweitern.«

Im Masterstudium iiben die Studierenden mittels der drei Reflexions-
phasen an einzelnen Wahrnehmungsvignetten das Erkennen von Schliis-
selaussagen, die unter Anwendung von Fachkenntnissen die Grundlage fiir
eine verstehende Diagnostik bilden und die durch eine Gesamtreflexion
das Bewusstsein auf die eigene Haltung insbesondere schwierigen Situatio-
nen gegeniiber lenken, diese zu tiberdenken und ggf. neu auszurichten an-
regen. Eine sich ihnlich wiederholende Aussage zum dreiphasigen Re-
flexionsprozess lautet:

»Meine Wahrnehmung hat sich durch den Prozess verindert [...].
Mir wurde bewusst, dass jedes Kind anders lernt, angesprochen und
angeregt werden muss. Die Welt ist nur selten so, wie sie auf den
ersten Blick erscheint. Ich wurde wieder daran erinnert, dass ich
nicht vorschnell urteilen darf und ich méglichst alle Dimensionen
mit einbeziehen sollte.« (Barth & Wiehl 2023¢, S.230)

Waihrend junge Menschen in der Ausbildung einen unmittelbaren Zugang
zu der phinomenologisch-reflexiven Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten
haben und sie anderen Formen der Dokumentation vorziehen, stellen Teil-
nehmende in waldorfpiddagogischen Fortbildungen und wissenschaft-
lichen Seminaren oft mit Staunen fest, welche Moglichkeiten, eigene Er-
fahrungen zu sammeln und die eigene pidagogische Ausrichtung zu
reflektieren, diese Methodologie 6ffnet:

»Wahrnehmungsvignetten sind fiir mich wie eine Achtsamkeits-
praxis, die Herangehensweise ist gut, leicht, subjektiv, sind ein
Puzzleteil fiir das grofle Ganze.«
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»Diese Art der Dokumentation und Zuwendung ist so fein, leicht
und wird mir Freude bereiten. Ein Fokus auf die kleinen, einzigarti-
gen Momente ist sehr bedeutend!«

»Die Reflexionsspirale erstaunt, bereichert, irritiert und inspiriert.«
»Mir gefille die Niederschwelligkeit. Kurz und knapp — aber mit
hoher Aussagekraft. Sie ist gut in die Arbeit zu integrieren und um-
zusetzen.« (Barth & Wiehl 2023c, S. 240)

Als Lehrende und Forschende im Bereich der Waldorfpidagogik erproben
wir derzeit neue Anwendungen der Methodologie, um Wahrnehmungs-
vignetten dhnlich wie die Vignetten im Netzwerk VignA fiir spezifische
sozialwissenschaftliche Forschungen einzusetzen.

»Indem wir forschen und unsere Ergebnisse aufschreiben, treffen
wir immer Entscheidungen dariiber, wessen Geschichte erzihlt und
welche ausgelassen werden soll. Somit konstruieren und rekonstru-
ieren wir Realitit. Unsere Wissensproduktion dient dazu, einige
Perspektiven und Erfahrungen zu legitimieren und andere wieder-
um herauszufordern.« (Traustadottir 2001, S. 26)

Jede einzelne Wahrnehmungsvignette entspringt einer persénlichen Erfah-
rung und birgt Geheimnisse, die es in den Reflexionsphasen zu entschliis-
seln gilt. Denn: »Wir konnen die Erfahrung[...] als einen unausdriicklichen
Sinnbildungsprozefl bestimmen, der sich auf eine Sinngebung durch das
BewufStsein nicht zuriickfithren ldc.« (Tengelyi 2007, S.15) Wahrneh-
mungsvignetten enthalten sprechende Momente, die zunichst als uner-
wartete Ereignisse von der Aufmerksamkeit eingefangen und in der Be-
schreibung vergegenwirtigt werden. Erst die dreiphasige Reflexionsarbeit
16st ein mehrdimensionales und mehrperspektivisches Verstehen aus — zu-
gleich eine »neue Art des Denkens, ein intuitiveres, auffilligeres, bedroh-
teres, das dafiir aber eingestimmyt ist auf die Chaos-Welt und ihre Unvor-
hersehbarkeit« (Glissant 2013, S. 34).

Anmerkungen: Alle Eigennamen in den Wahrnehmungsvignetten sind gein-
dert; zitierte Wahrnehmungsvignetten und Reflexionen ohne Quellenangaben
werden hier zum ersten Mal publiziert.
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Christoph Rudolf
Willkommen in der Wirklichkeit

Warum das »mediale Urphinomen« kein mediales Urphinomen ist

Als ich im vergangenen August an einem regnerischen Sommertag mit
meiner Frau durch Tirol wanderte, wurden wir Zeugen einer merkwiirdi-
gen kleinen Szene. Wir hatten nach einem lingeren Anstieg gerade eine
wettergeschiitzte Sitzgelegenheit gefunden und beschlossen nun, eine kur-
ze Rast einzulegen. Unsere Bank befand sich leicht erhoht an einer Weg-
gabelung, auf die wir wie auf eine Bithne hinabblicken konnten. Nach ei-
ner Weile sahen wir einen Wanderer eiligen Schritts den Berg
heraufkommen. Er schaute beunruhigt auf sein Handy, dann auf die Wan-
derschilder. Als nichstes erschien seine Frau. Sie war etwa in seinem Alter,
auch sie wirkte irgendwie nervos, insgesamt aber ruhiger. Die beiden ver-
standigten sich mit kurzen, fiir uns nicht hérbaren Worten. Bis zu diesem
Zeitpunke hatten wir das Geschehen eher beildufig wahrgenommen, weil
Wanderer in Tirol nichts Besonderes sind. Was dann aber unsere Neugier
weckte, war das Auftauchen der Tochter, die um die 17 Jahre alt gewesen
sein musste. Das Auffillige an ihrer Erscheinung war, dass sie nur am lin-
ken Fuf einen Wanderschuh trug, den anderen Schuh und die Socke hielt
sie in der Hand. Der unbeschuhte Fuf§ war gerdtet. Das Midchen hatte
wie die Eltern keine gute Laune. Es war recht kalt und der Weg, den die
drei hochgekommen waren, war fiir Tiroler Verhiltnisse zwar nicht son-
derlich steil, bestand aber aus spitzen Schottersteinen. Nach einem kurzen
Austausch ging die Gruppe schweigend weiter.

Als meine Frau und ich etwas spiter unsere Wanderung ebenfalls fort-
setzten, entwickelte sich ganz beildufig ein Gesprich dariiber, was da wohl
vorgefallen sein mag. Dabei stellte sich heraus, dass wir die Szene sehr
unterschiedlich wahrgenommen hatten: Nach Meinung meiner Frau war
Folgendes passiert: Das Midchen hatte sich vermutlich eine Blase gelau-
fen, die so schmerzhaft gewesen sein muss, dass es den Schuh nicht mehr
am Fufle tragen konnte. Die Eltern versuchten nun der peinvollen
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Situation der Tochter ein schnelles Ende zu setzen und suchten den kiir-
zesten Weg zu ihrer Unterkunft.

Ich hatte an dieser Lesart einiges auszusetzen, weil sie sich nicht mit
meinem Eindruck decken wollte: Ich war mir sehr sicher, dass der von uns
beobachteten Szene ein Streit vorausgegangen war, schliefflich hatte es seit
einer Woche nur geregnet und die dadurch erzwungene riumliche Enge
mit den Eltern hatte sicher einige Konflikte hervorgerufen. Vermutlich
hatte ein schmerzender Fuf§ das Fass zum Uberlaufen gebracht, die Toch-
ter wollte nun, dass die Wanderung abgebrochen werde, was die Eltern
aber strikt abgelehnt hitten. Daraufhin habe sie trotzig den Schuh ausge-
zogen und sei barfuflig weitergewandert.

Es war, als hitten wir gerade zwei grundverschiedene Theaterstiicke ge-
sehen. Wir versuchten uns an Details zu erinnern und diskutierten ein
paar Minuten dariiber, welche Version des Stiicks denn nun die plausiblere
sei, bis wir uns darauf besannen, was wir wirklich beobachtet hatten: zwei
Erwachsene in unserem Alter, einen Mann und eine Frau, eine Teenagerin
mit einer seelischen Not, die nur einen Schuh anhatte, eine angespannte
Atmosphire und schliefSlich den weiteren Anstieg dieser Dreiergruppe. Al-
les andere hatten wir nicht beobachtet, sondern der Sinn, den wir in den
Handlungsablauf hineingelegt hatten, war das spontane Ergebnis unserer
ungeziigelten Einbildungskraft gewesen. Wir haben einen uns unverstind-
lichen Ausschnitt der Wirklichkeit mit einem Sinn unterlegt, um ihn ver-
stehen zu kénnen. Damit haben wir einem menschlichen Grundbediirfnis
entsprochen, nimlich in einer Welt zu leben, die wir verstehen kénnen
und die fiir uns Sinn ergibt.!

Genauso wie man anhand dieser Anekdote dariiber nachdenken kann,
wie wir die Welt erleben und diese Erlebnisse dann einordnen, kann uns
diese Anckdote auch tiber unsere seelische-geistige Reaktion in der Begeg-
nung mit Bildmedien Auskunft geben. Bildmedien haben in der Wal-
dorfpidagogik keinen guten Leumund. Sie werden oft in der platonischen
Denktradition als Tduschungen betrachtet. Besonders deutlich wird dies
in den Schriften Heinz Buddemeiers, auf dessen »mediales Urphinomenc
auch heute noch in unserer Pidagogik Bezug genommen wird.2

Mit dem Begriff Bildmedien werden in diesem Essay ganz grob isthe-
tische Artefakte bezeichnet, die uns in irgendeiner Form mit einem durch
die Perspektive cines anderen Menschen geschenen Weltinhalt vertraut



Willkommen in der Wirklichkeit

machen. Das kann zum Beispiel ein (bewegtes) Bild sein, das uns einen
von uns zeitlich, riumlich und/oder ontologisch getrennten Sachverhalt
vermittelt. Waldorfpidagogisch motiviertes Risonieren iiber Bildmedien
beruht hiufig auf der Annahme, dass man sehr strike zwischen der sinn-
lich-wahrnehmbaren Wirklichkeit und einer kiinstlichen Medienwelt, die
als Gefahr fiir unsere seelisch-geistige Entwicklung empfunden wird, un-
terscheiden konne.

Da sich menschlicher Nachwuchs nach der Geburt noch vergleichs-
weise lange entwickeln muss, klingt die Uberlegung sehr verniinftig, dass
diese Entwicklung idealerweise unter den dufleren Bedingungen gesche-
hen sollte, in denen sich der Homo sapiens als Gattung entwickelt hat.
Beliebte Kinderfernsehserien wie Paw Patrol scheinen mir unter diesem
Gesichtspunkt, unabhingig davon, wie man sie inhaltlich bewertet, per se
fur die kindliche Entwicklung ginzlich nutzlos zu sein.? Die beiden Lock-
downs wihrend der Corona-Pandemie haben zudem auf Kosten unserer
Schiilerinnen und Schiiler eindriicklich gezeigt, dass der Unterricht im
Klassenzimmer nicht durch Videokonferenzen ersetzt werden kann, weil
Schule iiber die Beziehung von Mensch zu Mensch funktioniert. Nach-
weislich schidigend fiir Kérper und Seele ist eine Mediennutzung, in der
sich das Nutzungsverhalten der Kontrolle unseres Ichs entzieht und
suchtartige Ziige annimmt.4 AufSerdem kénnen digitale Medien dazu fiih-
ren, dass Menschen in einem solchen Ausmaf§ manipuliert werden, dass
der demokratische Zusammenhalt einer Gesellschaft gefahrdet ist, und So-
ziale Netzwerke sind schon von ihrer Architektur her unsozial und dienen
vor allem den egoistischen Interessen ihrer Betreiber.> Es gibt also viele
gute Griinde, analoge und digitale Medien kritisch unter die Lupe zu neh-
men.

Medien sind aber nicht nur Manipulationsmaschinen, die unser politi-
sches Zusammenleben oder unsere Entwicklung und Gesundheit gefihr-
den, sondern Teil der Wirklichkeit und als solche tragen sie auch maf3-
geblich zu unserem Verstindnis der modernen Welt bei. Sie sind sogar
notwendig, um die Herausforderungen einer vernetzten, globalisierten
Welt zu bewiltigen: Uber Waldbrinde in Kanada als Folge des menschen-
gemachten Klimawandels oder die Auswirkungen meines Konsumverhal-
tens auf Mensch und Umwelt im globalen Siiden erfahre ich in der Regel
nur durch Medien. Auch bei der Beurteilung der Prisidentschaftswahlen
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in den USA, der Mafinahmen zur Bekdmpfung der Corona-Pandemie
oder des russischen Angriffs auf die Ukraine im Februar 2022 bin ich auf
Medien angewiesen. Im Unterricht spielen Medien deshalb eine wichtige
Rolle, so dass mir ein kritischer Blick auf das »mediale Urphinomen« an-
gebracht zu sein scheint.

Der Begriff Urphinomen geht auf Goethe zuriick. Phinomen bezeich-
net dasjenige, was sich uns zeigt. Die Vorsilbe »Ur-« verweist darauf, dass
wir im Angesicht eines solchen Urphinomens nicht mehr weiterfragen
brauchen, weil wir im Erblicken des Urphinomens zum Wesen der Sache
vorgedrungen sind. Buddemeier erklirt das »mediale Urphinomen« am
Beispiel der Fotografie. Als mediales Urphinomen soll es uns dabei aber
zugleich das Wesen der Medien veranschaulichen. Das Konzept des
»medialen Urphinomens« besagt Folgendes: Die Wahrnehmung von Foto-
grafien unterscheide sich grundsitzlich von der Wahrnehmung der Wirk-
lichkeit. In der Fotografie werde die Erscheinung vom Wesen getrennt. Ein
Foto fiihre den betrachtenden Menschen deshalb aus der Wirklichkeit in
eine Scheinwelt, der Mensch werde dabei nicht nur von der Welt ent-
fremdet, sondern auch in seinem Bewusstsein gespalten, was zu einer
Schwiichung der Bewusstseinskrifte fithre. Essentiell fiir Buddemeiers Ar-
gumentation ist die Unterscheidung zwischen Fotografie und Kunst. Foto-
grafien (und damit Medien tiberhaupt) kénnten keine Kunst sein, wie er
durch einen Vergleich zwischen den Medien Fotografie und Malerei deut-
lich machen will.

Im folgenden Text werde ich ebenfalls am Beispiel der Fotografie ver-
suchen, plausibel zu machen, dass das »mediale Urphinomen« kein media-
les Urphdnomen ist, sondern ein fehlerhaftes Theoriekonstrukt. Es mag
sich fiir Heinz Buddemeier um ein mediales Urerlebnis gehandelt haben,
aber ein aus dem Erleben resultierendes Fiirwahrhalten fithrt nicht auto-
matisch zur Wahrheit: Fotografien wenden sich nicht nur an den Sehsinn
und sie konnen wie andere dsthetische Artefakte Kunstwerke sein. In einer
Fotografie werden Wesen und Erscheinung nicht getrennt, sondern in der
Fotografie zeigt sich Wesenhaftes und wir werden nicht durch eine Spal-
tung unseres Bewusstsein automatisch in eine Scheinwelt entfiihre. Foro-
grafien sind 1eil der Wirklichkeit und sie bilden Wirklichkeit ab. Das ist die
frohe Botschaft dieses Essays. Damit ist nicht ausgeschlossen, dass Men-
schen Fotografien benutzen, um Werbung, Desinformationskampagnen
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oder Propaganda zu machen, oder dass Menschen sich dariiber tduschen,
was sie auf einem Bild sehen.6 Ich bezweifle lediglich, dass sich Medien wie
die Fotografie darauf reduzieren lassen, und in der Auseinandersetzung
mit der Frage, wie wir im Unterricht mit Desinformationen umgehen,
sollten wir die Wahrheitsfahigkeit von Bildmedien deutlicher betonen,
wenn wir unsere Schiilerinnen und Schiiler in dem Gefiihl bestirken wol-
len, in einer lebenswerten Welt zu leben, die sie bewiltigen und verstehen
konnen.

Ich werde mich in meiner Argumentation nicht nur auf die Fotografie
stiitzen, sondern immer wieder auf andere Bildmedien wie die Malerei
zuriickgreifen und allgemein iiber Bilder sprechen. Denn Buddemeiers
Trennung zwischen Kunst und Fotografie widerspricht den Tatsachen.”
Ob ein Gegenstand ein Kunstwerk ist oder nicht, lisst sich nicht anhand
des Materials oder des Mediums bestimmen. Es gibt unzihlige kiinstleri-
sche Arbeiten, die im Medium der Fotografie ausgefiihrt sind. Kiinstleri-
sche Fotografien haben mit andern Kunstwerken, die in den Medien
Malerei, Zeichnung, Druckgrafik, Plastik, Film oder dem Internet auf-
tauchen, gemeinsam, dass es sich um Kunstwerke handelt, sie unterschei-
den sich aber untereinander durch bestimmte Eigenschaften des Mediums,
in dem sie als Kunstwerke erscheinen.

Manche Fotografien sind also Kunstwerke, aber alle Fotografien sind
Bilder. Sie unterscheiden sich zwar von anderen Bildgattungen wie
Gemilden, Zeichnungen, Druckgrafiken, Film- und Videobildern sowie
allen Arten digitaler Bilder; sie haben aber auch Gemeinsamkeiten mit
andern Bildern, weil sie alle den medialen Bedingungen von Bildern un-
terworfen sind. Ich werde in meiner Argumentation, wenn es um den
Bildcharakter der Fotografie geht, deshalb immer wieder auf andere Bild-
medien zuriickgreifen, und, wenn es um den Kunstcharakter geht, auch
auf andere kiinstlerische Medien.

Um das »mediale Urphidnomen« zu verstehen, beginnen wir mit einem
imagindren Ausflug: Stellen Sie sich vor, Sie stiinden an einem schonen
Frithlingstag auf einer blumenbewachsenen Wiese am Waldrand. Sie neh-
men die Natur mit all Thren Sinnen in sich auf. Sie spiiren die warmen
Sonnenstrahlen auf Threr Haut, Sie héren das Brummen der Insekten und
das leichte Rascheln der Blitter, riechen den siifSfen Duft der Blumen oder



64  Zur Waldorfpadagogik

den feuchten Geruch des Waldes und Thr Auge streift tiber die verschiede-
nen Gegenstinde. Sie nehmen die Wirklichkeit mit all Ihren Sinnen wahr
und fiihlen sich dabei als Teil der Natur.

Und jetzt Giberlegen Sie sich, wie es wire, wenn Sie nicht am Waldrand
stiinden, sondern zuhause in Threm Wohnzimmer sifSen und sich ein Foto
dieser Landschaft anschauten: Thr frei umherstreifendes Auge wird durch
die Bildrinder gebindigt, Sie héren kein Gebrumme mehr, der Duft der
Blumen bleibt Thnen verborgen, keine Sonnenstrahlen beriihren Ihre
Haut. Vermutlich wiirden Sie dann wie Heinz Buddemeier auf den Ge-
danken kommen, dass die Fotografie gegeniiber der Wirklichkeit ein sinn-
liches Verlustgeschift bedeute, weil Ihre Wahrnehmung auf den Sehsinn
reduziert sei. Statt dass Sie sich im Zusammenhang mit der Natur erleb-
ten, bemerkeen Sie vielleicht, dass Sie auf Distanz gehen wiirden, wenn Sie
eine Fotografie betrachten, und teilten dann Buddemeiers Urteil: »Es ent-
fallen alle Aktivititen, die zur Folge haben, dass der wahrnehmende
Mensch sich mit der Welt verbindet und fiir ihr Eigenwesen offen wird.
Die Fotografie macht den Menschen zum unbeteiligten Beobachter des-
sen, was er sieht.«8

Ich kann natiirlich nicht wissen, wie es Ihnen innerlich dabei geht, fir
Buddemeier jedenfalls ist die Einbufle von Sinnlichkeit kein reines Wahr-
nehmungsproblem, sondern hat auch seelische Folgen: Bei der Betrach-
tung einer Fotografie fiihlt er sich innerlich gespalten, weil er mit seinem
Leib in der realen Welt (eines Wohnzimmers) ist, mit seiner Aufmerksam-
keit und seiner Vorstellung aber bei den Inhalten der Fotografie, an denen
er jedoch innerlich nicht teilhaben kénne: »Da der Standort eines Men-
schen, der ein Foto betrachtet, nichts zu tun hat mit dem, was er sieht,
entstehen zwei getrennt Wahrnehmungsbereiche.«® Die Folge sei eine see-
lische Spaltung des Menschen. Wer beispielsweise in seinem Wohnzimmer
sitzt und iiber die Mediathek einer 6ffentlich-rechtlichen Fernsehanstalt
eine Dokumentation iiber Waldbrinde in Kanada streamt, ist mit seinen
Augen und Ohren zwar in Kanada, sein Leib befindet sich aber immer
noch im eigenen Wohnzimmer: »Gleichzeitig hért und sicht er, was in
seiner unmittelbaren Umgebung vor sich geht. Weitere Wahrnehmungen
(Geruchssinn, Wirmesinn, Tastsinn, Gleichgewichtssinn) beziehen sich
ebenfalls auf die Wohnzimmersituation. Was der Mensch auf dem Bild-
schirm sieht, dafiir gibt es im Wohnzimmer keine Erklirung. Es entstehen
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zwei Wahrnehmungsbereiche, die nichts miteinander zu tun haben. Die
Sinneseindriicke kénnen sich nicht erginzen. Das organische Zusammen-
wirken der Sinne wird unterbrochen.«1® Die Folge sei eine Schwichung
des Bewusstseins. In diesem Zustand, in dem das Wachbewusstsein be-
tdubt und die Seelenkrifte geschwicht seien, liege nun die eigentliche Ge-
fahr durch Fotografie und Film (der »Kern des Phinomens«): Fotografie
und Film fithren Buddemeier nimlich nicht nur aus seiner Lebenswirk-
lichkeit heraus, sondern sie fithren ihn zwangsliufig in eine Scheinwelt
(»Liige«) hinein. In Fotografien begegnen Buddemeier wesenlose Trug-
bilder, denn die Fotografie trenne das Wesen der Sache von ihrer Erschei-
nung. Das Wesen eines fotografierten Gegenstandes lasse sich durch das
Bild nicht einfangen. In diesem Sinne handelt es sich bei den Fotografien
um die wesenlosen Schatten aus Platons Hohlengleichnis und bei den
Menschen, die Fotografien betrachten (oder Filme streamen), um jene ge-
fesselten Hohlenbewohner, die nur die Schatten von realen Dingen an der
Hoéhlenwand sehen und diese fiir die echten Gegenstinde halten. Insofern
sind wir alle in Platons Héhle gefangen, sofern wir Medien nutzen: »Das
Medium fiithrt den Betrachter aus seiner Lebenswirklichkeit hinaus, aber
da, wo er hingefiihrt wird, kann er nicht als ganzer Mensch ankommen,
weil er einer Liige begegnet, die seine geschwichten Seelenkrifte nicht
durchschauen kénnen.«11

Dem Einwand, dass das »mediale Urphinomen« sich auch bei der Be-
trachtung anderer Bildmedien wie Malerei, Zeichnung und Druckgrafik
zeigen miisse, entgegnet Buddemeier mit der Behauptung, dass es sich da-
bei um kiinstlerische Medien handle und dass Medien wie die Fotografie
prinzipiell keine Eigenschaften von Kunstwerken besiflen, sondern ledig-
lich unzureichende Spiegelbilder der Wirklichkeit seien. Es fehle ihnen die
intensive Auseinandersetzung mit dem Motiv wihrend des Herstellungs-
prozesses. Diese Spiegelbild-These hat zwei Bestandteile: (1) Bei der Foto-
grafie handle es sich lediglich um ein genaues, ausschnitthaftes Abbild der
Wirklichkeit, um eine wesenlose Kopie der Oberfliche. (2) Der Einfluss
des Menschen auf diesen Vorgang sei gering, weil der Apparat das Bild
produziere. Fotografien kénnten deshalb nur die Oberfliche der Dinge
zeigen und nicht wie echte Kunst innere Bilder der Kiinstlerin zum Aus-
druck bringen: »Ein weiteres Problem, sofern mit der Fotografie kiinstleri-
sche Aufgaben geldst werden sollen, hingt damit zusammen, dass cin in-
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neres Bild immer nur von dem hervorgebracht werden kann, der es in sich
trigt. Eine Maschine ist dazu jedenfalls nicht in der Lage«.12

Wenn ich Buddemeier lese, bewundere ich einerseits seine sehr feine
Beobachtungsgabe, wundere mich dann aber zugleich iiber seine wesens-
fernen Deutungen. Damit befindet er sich allerdings in prominenter Ge-
sellschaft. Seine Uberzeugung, dass uns in Fotografien Scheinwirklichkei-
ten begegnen, steht nimlich in der Tradition der platonischen Kunstkritik.
Bei Platon ist es allerdings die Malerei, die uns in mehrfacher Hinsicht von
der Wahrheit wegfiihre: Sie zeige uns niche die Idee, sondern nur deren
zufillige irdische Erscheinung. In der Malerei begegne uns also lediglich
das Abbild eines Abbildes, ein mehrfaches Trugbild; die Bilder der Maler
seien deshalb wahrheitsunfihig und der Kiinstler gleiche einem Menschen,
der mit einem Spiegel durch die Welt laufe und lediglich den fliichtigen
Eindruck festhalte. Der platonische Maler findet insofern seine Entspre-
chung im Buddemeierschen Fotograf, der nur auf den Ausloser driicke
und dann ein Spiegelbild der Welt festhalte. Die Tatsache, dass Budde-
meier einen gewichtigen Fiirsprecher wie Platon hat, sagt allerdings noch
nichts iiber den Wahrheitsgehalt seiner Aussagen aus, wie ich im Folgen-
den zeigen mochte.

Wir wiissten iber die Welt nichts zu sagen, wenn wir nicht tiber unsere
Sinne verfiigten. Wir verarbeiten aber die Sinnesreize, die uns iiber unsere
Sinnesorgane vermittelt werden, nicht gleichberechtigt. Wenn wir tiber
eine Wiese wandern oder in unserem Wohnzimmer sitzen, werden wir
zwar von allen Sinnen mit Informationen versorgt, es dominiert aber mit
groflem Abstand der Sehsinn.' Dennoch besteht kein Zweifel, dass die
Betrachtung einer Landschaftsfotografie gegeniiber der landschaftlichen
Wirklichkeit ein sinnliches Verlustgeschift ist. Falsch ist aber Buddemeiers
Behauptung, dass beim Betrachten einer Fotografie nur der Sehsinn an-
gesprochen werde.!> Wir nehmen beim Betrachten einer Fotografie Ver-
schiedenes wahr und es wirken verschiedene Sinnesmodalititen im Sehen
zusammen: Wir nehmen Farben wahr und Abstufungen im Helldunkel
(Sehsinn); die Farben haben eine bestimmte Temperatur (Wirmesinn); die
Gegenstinde auf dem Bild haben verschieden Formen (Bewegungssinn)
und sie befinden sich in einer bestimmten Bezichung zu der horizontalen
und vertikalen Bildachse (Gleichgewichtssinn).1¢ Wenn die Fotografie mit



Willkommen in der Wirklichkeit

einer bestimmten Intention aufgenommen wurde, konnen wir vielleicht
sogar mit unserem Gedankensinn die vom Fotografen im Bild hinterlasse-
nen gedanklichen Spuren wahrnehmen.

Es stellt sich aber tiberhaupt die Frage, ob der Vergleich zwischen na-
tirlicher Landschaft und fotografierter Landschaft wirklich die Bedeutung
hat, die Buddemeier ihm zuspricht. Denn es ist ein Irrcum, anzunehmen,
die Fotografie wolle per se in Konkurrenz zur Natur treten. Zwar erfillt
sich in ihr der neuzeitliche Bildbegriff, nachdem das Bild ein Fenster zur
Wirklichkeit sei, aber wie bei allen Bildern handelt es sich auch bei Foto-
grafien in erster Linie um &sthetische Artefakte. Allen Behauptungen frii-
her Fotografietheoretiker zum Trotz hat die Fotografie noch nie die Wirk-
lichkeit abgebildet, wie sie ist, sondern jedes Foto ist eine Interpretation
der Wirklichkeit.

Dass Fotografien idsthetische Gegenstinde sind, bestreitet Buddemeier
im Prinzip nicht, wohl aber, dass sie Kunstwerke sein konnen. Ein wichti-
ges Argument ist fiir ihn dabei die These, es handle sich um ein maschinell
erstelltes Bild. Die Behauptung, nicht der Mensch, sondern der Apparat
mache das Bild, gehort zu den Urmythen der Fotografie. Dass die Bilder
scheinbar nicht von Menschenhand gemacht waren, umgab sie mit der
Aura einer unfehlbaren Objekrivitit. Die Natur selber malte sich in das
lichtempfindliche Material ein. Der Fotopionier Henry Fox Talbott nann-
te die Fotografie deshalb »the pencil of nature«. Die menschliche Subjekti-
vitdt bleibt ausgeschlossen, der Mensch wird darauf reduziert, den Apparat
zu bedienen. Buddemeier argumentiert aus dieser naiv-realistischen Denk-
tradition des 19. Jahrhunderts heraus und konzentriert sich auf den Mo-
ment der Realisierung des Bildes. Er sieht in der behaupteten Objektivitit
keinen Vorteil der Fotografie gegeniiber traditionellen kiinstlerischen Me-
dien, sondern logischerweise ein Manko, weil ihm die seelisch-geistige
Auseinandersetzung mit dem Motiv fehlt: »Der Fotograf ist von der Her-
stellung seines Bildes ausgeschlossen. Damit fehlt die wichtige Zeit des am
Werk Titigseins«.17

Wenn ich an die Fotos denke, die ich wihrend meines letzten Urlaubs
gemacht habe, wiirde ich nicht sagen, dass ich von der Herstellung des
Bildes vollkommen ausgeschlossen war, allerdings dauerte der Produkti-
onsprozess manchmal tatsichlich nur wenige Sekunden, und wenn Heinz
Buddemeier darauf besteht, dass nicht ich, sondern mein Smartphone das
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Bild gemacht habe, wiirde ich mich nicht auf ein fiktives Streitgesprich
dariiber ecinlassen. Dies trifft aber keineswegs auf alle Fotografien zu.
Kiinstlerinnen und Kiinstler wie Cindy Sherman oder Gregory Crewdson
fotografieren nicht einfach die Wirklichkeit, sondern schaffen in ihren Bil-
dern fiktionale Wirklichkeiten. Die Auswahl des Ortes, die Inszenierung
der dargestellten Person sowie die Einrichtung von Beleuchtung und Ka-
mera sind hier wesentlicher Bestandteil des Bildes. Interessant ist auch, wie
der kanadische Fotokiinstler Jeff Wall zu seinen Bildern kommt, denn am
Beginn des Arbeitsprozesses steht ausdriicklich der Verziche, ein Bild zu
machen. Das eigentliche Bild ist das Ergebnis eines inneren Bildfindungs-
prozesses und insofern verbringt Wall sehr viel Zeit damit, am Werk titig
zu sein: »Ich beginne oft mit dem Akt des Nicht-Fotografierens.|...] Der
erste Impuls eines Fotografen richtet sich auf das auftauchende Ereignis.
Das ist vollig legitim und etwas, was Fotografie wirklich gut kann — aus
einer Gelegenheit Kapital schlagen. Dann aber ist man immer auf der Jagd
nach Ereignissen. Fotojournalismus wurde und wird von Leuten praki-
ziert, die das mogen. Ich habe das nie sehr gemocht. [...] Ich beginne, in-
dem ich mich der Méglichkeit, zu fotografieren, verweigere. Aber ich sehe
Dinge und merke sie mir. Ich behalte sie im Gedichtnis. Das ist auch eine
Art, sich vom Geschwindigkeitsrausch der Bildproduktion zuriickzuzie-
hen. Den Prozess zu verlangsamen. Ein Bild »einzuiiben« [...]. Ich mag die
Vorstellung, dass man etwas, was man sicht, vergisst. Dass man den Faden
verliert oder vergeblich versucht, es sich zu merken.«!8 Walls Bilder haben
also vom ersten Aufkeimen einer vagen Idee bis zum fertigen Bild meist
einen sehr langen Weg hinter sich, und selbst fiir den eigentlichen Her-
stellungsprozess vor Ort braucht er mitunter ein paar Wochen, in denen er
tiglich mit den Darstellern arbeitet. Walls Bilder werden genauso wenig
wie die kiinstlerischen Arbeiten von Sherman oder Crewdson von einem
Apparat gemacht, sondern von einem Menschen, der ein inneres Bild mit
Hilfe der Fotografie in die Welt bringt. Der Herstellungsprozess macht
auch deutlich, dass es sich bei den Bildern Walls nicht um einfache Aus-
schnitte der Wirklichkeit handelt, weil sie sich in der Regel nicht auf ein
tatsichliches Ereignis abbildhaft beziehen, sondern Fiktionen sind. Bei
Wall ist nicht einmal gewihrleistet, dass es den abgebildeten Ort und die
gezeigte Figurenkonstellation tatsichlich vor der Kamera so gegeben hat,
wie wir es auf dem Bild sehen, weil manche seiner Bilder aus mehreren
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Einzelbildern zusammengesetzt sind. Fiir ein Bild von Jeff Wall gilc in der
Regel deshalb: In der Fotografie werden Erscheinung und Wesen nicht ge-
trennt, weil das Bild das Phinomen ist. Das Foto reprisentiert nicht etwas
anderes, sondern nur sich selber. Sucht man nach dem Wesen dessen, was
sich dort zeigt, muss man sich dem Bild selber zuwenden.

Genauso wenig wie es meiner Einschitzung nach zum Wesen der Foto-
grafie gehort, dass sie eine Abspaltung von Wesen und Erscheinung mit
sich bringt, spaltet sie unser Bewusstsein und fithrt uns dabei in eine li-
genhafte Scheinwelt, die wir aufgrund unserer »geschwichten Seelenkrif-
te« nicht mehr durchschauen kénnen.1® Diese Scheinwelt-Hypothese ist
aber nicht nur falsch, sondern pidagogisch problematisch, weil sie unser
Vertrauen in die Wirklichkeit sabotiert. Fotografien sind Teil der Wirk-
lichkeit und sie bilden Wirklichkeit ab. Zwar ist es offensichtlich, dass wir
bei der Betrachtung einer Fotografie mit unserer Aufmerksamkeit aus dem
Hier und Jetzt gefiihrt werden, aber wir befinden uns deshalb nicht in ei-
nem seelischen Ausnahmezustand. Im Gegenteil, wenn ich Recht habe, ist
der Vorgang der geteilten Aufmerksamkeit etwas ganz Alltdgliches.

Um diese Thesen plausibel zu machen, miissen wir nochmal zum An-
fang des Textes zuriickkehren, als ich mit meiner Frau im Urlaub war.
Meine Eingangsanekdote hitte auch von Paul Wartzlawick stammen kén-
nen. Watzlawick hitte sie dann aber dazu benutzt, um zu behaupten, dass
wir nicht in einer gemeinsamen Wirklichkeit lebten, weil es keine gemein-
same Wirklichkeit gebe: Die drei Wandersleute wiirden in ihren Wirklich-
keiten leben, meine Frau und ich in den unsrigen. Dieser Gedanken liegt
mir fern, weil ich ihn grundsitzlich fiir falsch halte.20 Hier will ich darauf
hinaus, dass die Realitdt nicht einfach objektiv vorliegt und wir sie nicht
von einem auflerhalb liegenden Ort aus beobachten. Wir sind Teil der
Wirklichkeit (weshalb wir sie auch erkennen kénnen), wir betrachten sie
aber von einem bestimmten Ort aus, der durch unsere kérperliche, seeli-
sche und geistige Biografie bestimmt wird. Die Wirklichkeit, die wir erle-
ben, wird deshalb durch uns mitgestaltet. Teil dieses Gestaltungsprozesses
ist, dass wir die Wirklichkeit szenisch erleben. Meine Frau und ich haben
nicht einfach nur einen Mann, eine Frau und eine Jugendliche wahr-
genommen, sondern wir haben eine Szene mit Akteuren gesehen, denen

wir bestimmte Eigenschaften zugesprochen haben. Durch unsere
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verschiedenen Standpunkte hatten meine Frau und ich in diesem Fall den
Eindruck, als hitten wir zwei grundverschiedene Theaterstiicke gesehen.
Ein Teil dessen, was wir erlebt haben, war jedoch nicht real vor uns abge-
laufen, sondern durch unserer Einbildungskraft erginzt worden.2! Es be-
durfte einer aktiven gedanklichen Titigkeit, um uns bewusst zu machen,
was wir eigentlich wahrgenommen hatten: zwei Erwachsene in unserem
Alter, einen Mann und eine Frau, eine Teenagerin, die nur einen Schuh
anhatte, eine angespannte Atmosphire und den weiteren Anstieg dieser
Dreiergruppe. Diese Beobachtung hatten wir mit einem Sinn versehen.
Damit haben wir fiinf wichtige Erkenntnisse erlangt, die uns dabei hel-
fen konnen, unsere Wahrnehmung von Bildmedien und ihren Inhalten
besser zu verstehen: (1) Wir Menschen nehmen die Welt nicht einfach nur
wahr und bilden uns Begriffe zu den Wahrnehmungen, sondern wir unter-
legen unsere Beobachtungen durch diese Begriffe mit Sinn. Der Sinn, den
meine Frau und ich der Szene auf einer ersten Ebene gegeben hatten, war,
dass wir die Personen mit dem Auftauchen der Frau als Familie gedeutet
haben. (2) Spitestens ab diesem Moment waren unsere Beschreibungen
nicht mehr nur einfache Darstellungen des Wahrgenommenen, sondern
dichte Beschreibungen.?? Dicht deshalb, weil wir in die Schilderungen un-
sere Vorerfahrungen einflielen lieffen und die Beschreibungen dadurch
bereits Interpretationen waren. (3) Was uns wihrend des Beobachtens pas-
siert ist, ist nicht nur ein typisches Beispiel dafiir, wie wir die Wirklichkeit
wahrnehmen, sondern auch, wie wir sie erleben: Der Bonner Philosoph
Markus Gabriel wiirde vermutlich sagen, dass wir uns ein »theatralisches
Bild von der Sachlage« gemacht hatten.23 Wir haben den erscheinenden
Personen Rollen zugeschrieben (wiitender Vater, erduldende Mutter und
trotziger Teenager) und diese dann in eine vor uns ablaufende Handlungs-
situation hineinimaginiert. Die Basis fiir unsere szenischen Imaginationen
waren dabei unsere bisherigen Erfahrungen: Ich habe mich vor allem auf
meine Erfahrungen als Oberstufenlehrer gestiitzt, meine Frau auf ein Er-
lebnis, das sie wihrend des Wanderns auf dem Jakobsweg hatte. (4) Dieser
Rickgriff auf unsere Erfahrungen hatte fiir uns den Sinn, die Szene mit
Sinn zu versehen. Damit folgten wir einem menschlichen Grundbediirf-
nis: Wir wollen die Welt, in der wir leben, verstehen und ihren Sinn er-
kennen.24 (5) Wir kénnen die Wirklichkeit durch unsere Einbildungskraft

verfehlen, indem wir sie beispielsweise tiberinterpretieren. Wir besitzen
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aber die Méglichkeit, unsere Fehleinschitzung zu korrigieren, indem wir
uns mit vorschnellen Urteilen zuriickhalten. Dabei helfen uns unsere Mit-
menschen, weil sie mithilfe ihres anderen Standpunktes eine andere Pers-
pektive auf die Tatsachen haben. Erkenntnisarbeit besteht aus Arbeitstei-
lung.

Fotografien sind Teil der Wirklichkeit und wir betrachten sie genauso
wie alle anderen Gegenstinde der Wirklichkeit, indem wir unsere Wahr-
nehmungen mit Sinn versehen. Zum Betrachten von Bildern gehort wie
beim Betrachten natiirlicher Gegenstinde nicht nur die einfache Registrie-
rung unserer Wahrnehmungen, sondern wir bilden zu unseren Wahrneh-
mungen auch Begriffe. Die Begriffsbildung hort nicht auf, wenn wir auf
Historiengemilde und Fotografien blicken, da wir auch auf Bildern Ge-
genstinde sechen wie Hiuser, Baume, Tiere und Menschen. Unser intuiti-
ves Denken ist also auch dann aktiv, wenn wir Bilder betrachten, insofern
ist die Behauptung falsch, dass wir beim Betrachten einer Fotografie oder
eines Films nur passive Konsumenten sind, wie in unserer Medienpiadago-
gik gerne kolportiert wird. Durch die Begriffe fiigen wir unseren sinnli-
chen Wahrnehmungen etwas Nicht-Sinnliches hinzu. Indem wir die Welt
erkennen, iiberwinden wir bereits eine konstitutionsbedingte Spaltung in
unserem Seelenleben. Diese Spaltung ist grofler, als es im ersten Moment
erscheint, wenn man beobachtet, wann und wo wir zu unseren Begriffen
kommen. Die Bildung von Begriffen erfolgt nimlich nicht immer im An-
gesicht des sich zeigenden Phinomens. Hans Blumenberg erklirt dies am
Beispiel des Begriffs des Lowens. Unsere Vorfahren haben den Begriff des
Loéwen vermutlich nicht im Angesicht des wilden Tiers gebildet, sondern
im sicheren Abstand der Hohle. Bei der Bildung des Lowenbegriffs befan-
den sie sich also mit ihrem Geist an einem anderen Ort (bei einem virtu-
ellen Lowen aus der Erinnerung) als mit ihrem Korper (in der Hohle).25

Ein Naturwissenschaftler wiirde eventuell versuchen, diese Trennung
aufzuheben und den Begriff vor Ort zu bilden, weil die Trennung ein Ein-
fallstor fiir Fehleinschitzungen sein kann. In anderen Bereichen ldsst sich
diese Trennung aber nicht autheben. So gehort die Blumenberg’sche Hoh-
lensituation zum Wesen des Geschichtsunterrichts, da wir uns dort mit
etwas beschiftigen, das abwesend ist, und wir miissen stindig unsere Ein-
bildungskraft bemiihen, um uns die Vergangenheit zu vergegenwirtigen:
Wenn wir einen Faustkeil betrachten, haben wir zwar einen sinnlichen
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Gegenstand vor uns, aber es fehlen uns alle andere Sinnesreize, die mit der
Nutzung des Faustkeils durch unsere Vorfahren auf diese einwirkten.
Wenn wir Texte lesen oder Bilder betrachten, befinden wir uns mit unse-
ren Kérpern im Klassenzimmer, mit unserem Geist aber in irgendeiner
Vergangenheit.

Die Moglichkeit, sich in zwei Welten aufhalten zu konnen, gehére also
zum Menschsein, weil wir uns schon auf der ersten Stufe des Erkenntnis-
prozesses, wenn wir unsere Wahrnehmungen mit Begriffen vereinen, als
Bewohner zweier Welten prisentieren. Es gehort aber auch zum Mensch-
sein, dass wir unsere Auseinandersetzung mit der Welt ins Bild bringen. So
sind die ersten bekannten menschlichen Artefakte, die Faustkeile, nicht
einfach nur altsteinzeitliche Universalwerkzeuge, sondern auch isthetische
Gegenstinde, mit deren Hilfe sich frithe Menschenformen in welcher Art
auch immer mit der Wirklichkeit verbunden haben.26 Begriinden kann
man diese Annahme mit den besonderen Fundumstinden mancher Faust-
keile, einer fiir Werkzeuge sehr unsinnigen Grofle vieler Fundstiicke und
des weichen Materials mancher Artefakte. Wenn Faustkeile nicht nur als
Werkzeuge genutzt wurden, kann man davon ausgehen, dass eine wie auch
immer geartete Betrachtung durch andere Gruppenmitglieder zum Wesen
des Faustkeils gehoren muss. Der Akt des Bildbetrachtens wiirde dann
schon zum Menschsein dazugehdren, lange bevor unsere Vorfahren die
Winde von Hohlen bemalten oder Fotografien machten.

Die Produktivitit eines Betrachters erschdpft sich aber nicht im Bilden
der passenden Begriffe zu einzelnen Gegenstinden. Die Welt besteht ndm-
lich nicht aus isolierten Objekten. Zum Begriff des Faustkeils oder Lowen
gehort nicht nur der Gegenstand selber, sondern auch sein raumlicher und
zeitlicher Lebenszusammenhang. Genauso wenig sind Bilder isolierte In-
seln im Meer der Wirklichkeit: Sie existieren im Kontext ihres Ent-
stehungszusammenhangs und in dem Zusammenhang, in dem sie betrach-
tet werden. Wir betrachten weder natiirliche Gegenstinde wie drei Wan-
derer in Tirol oder Lowen noch Artefakte wie Faustkeile oder Fotografien
von einem fiktiven objektiven Ort auf8erhalb der Welt, sondern immer
von einem individuellen Standpunkt in der Welt. Eine Europierin, die ein
Gemilde mit drei gekreuzigten, birtigen und hellhiutigen Minnern sicht,
wird das Gemilde vermutlich als eine Darstellung der Kreuzigung aus dem
Neuen Testament deuten. Je nach ihrem theologischem Bildungsstand
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wird sie mehr oder weniger viel Informationen besitzen, um die Szene in
einen Handlungsverlauf einzuordnen. Vielleicht kennt sie die Passionsge-
schichte, und wenn sie von der spiteren Auferstehung weif}, wird sie mit
einem anderen Blick auf Jesus schauen als jemand, der die Geschichte
nicht kennt, weil er mit der christlichen Religion nicht vertraut ist.

Welchen Moment einer Geschichte man darstellt und wie man in ei-
nem Bild méglichst viele Aspekte der Geschichte zum Ausdruck bringt,
war in der neuzeitlichen Kunsttheorie lange eine wichtige Frage. Eine der
pointiertesten Antworten fand 1766 Gotthold Ephraim Lessing in seiner
Schrift »Laokoon oder iiber die Grenzen der Malerei und Poesie«. Lessing
weist auf den grundlegenden Unterschied zwischen der Malerei und der
Literatur hin: Die Literatur kénne eine Geschichte in ihrem zeitlichen
Verlauf darstellen, die Malerei konne das nicht. Thr stehe nur ein einziger
Augenblick zur Verfiigung. Deshalb miisse dieser Augenblick griindlich
bedacht werden. Er miisse so gewihlt sein, dass die Betrachtenden beim
Betrachten Vergangenheit und Zukunft des dargestellten Moments mit-
etleben kdnnten.2” Wenn es dem Kiinstler gelinge, diesen fruchtbaren Au-
genblick einzufangen, wiirden die betrachtenden Personen nicht nur einen
eingefrorenen Moment erleben, sondern ein zeitliches Kontinuum.

Lessing formuliert den von ihm gefassten Gedanken als eine Aufgabe
fir den Kiinstler; unbeleuchtet bleibt dabei, dass der Mensch per se nicht
am Gegebenen stehenbleibt, sondern alles, was er sieht, szenisch interpre-
tiert, um in einer sinnvollen Umgebung zu leben. Unser szenisches Welt-
etleben wird beim Betrachten eines Kunstwerkes nicht abgestellt, sondern
bleibt bestehen, und das zeigt sich auch am Beispiel der Fotografie. Wer
sich selbst beim Betrachten einer Fotografie beobachtet und sich wirklich
auf das Gesehene einlisst, kann bemerken, dass auch dabei die menschli-
che Einbildungskraft aktiv ist. Genau mit dieser Reaktion rechnet auch
der kanadische Fotokiinstler Jeff Wall: »Das Einzigartige an der darstellen-
den Kunst ist ja, dass sie das Vorher und das Nachher unsichtbar macht.
Und der unsichtbare Teil ist das Reich des Betrachters. Beim Schauen
schreibt der Betrachter dann einen Roman, eine Geschichte zu dem
Bild.«28

Ohne Einbildungskraft oder Vorwissen sind Bilder inhaltlich oft gar
nicht zu verstehen, weil ihre erzahlerischen Fihigkeiten begrenzt sind und
Bilder deshalb naturgemifd viele Leerstellen aufweisen. Fotografien (und
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das gilt auch fir andere Bilder wie Gemailde) sind darauf angewiesen, dass
wir sie aktiv in unsere individuellen Sinnzusammenhinge einbetten, in-
dem wir unsere Fantasietitigkeit intentional darauf richten. Bildwahrneh-
mung ist also ein geistig héchst produktiver Prozess.2? Diese Eigentitig-
keit des Betrachters sollte man niche als listige Disziplinlosigkeit des
menschlichen Geistes betrachten, sondern als Bestandteil des Sinns von
Bildern. Wie Sinfonien und Theaterstiicke dafiir gemacht sind, aufgefiihrt
zu werden, sind Bilder dazu gemacht, betrachtet zu werden.3° Jede Be-
trachtung ist bereits eine dichre Beschreibung und damit eine Interpretati-
on, die sich von den Interpretationen anderer Menschen unterscheidet,
weil Menschen unterschiedliche Standorte haben. Das gilt nicht nur fir
Bilder, die wir dem Kunstsystem zuordnen, sondern auch fiir die Doku-
mentarfotografie. Wihrend wir beim Betrachten kiinstlerischer Bilder
mehr Deutungsfreiheit besitzen, miissen wir uns beim Betrachten von do-
kumentarischen Fotografien geistig allerdings disziplinieren und lernen,
unsere Urteile zuriickzuhalten.

Ein Beispiel, das dies verdeutlichen kann, ist Eddie Adams’ beriihmtes
Foto vom 1. Februar 1968, das den damaligen Polizeichef von Saigon zeigt,
wie er mit einem Revolver auf einen Menschen zielt. Auf der Fotografie ist
keine Scheinwirklichkeit abgebildet. Wir sehen eine Szene, die sich real
vor dem Fotografen abspielte und die er von seinem Standort aus ins Bild
gebracht hat. Das Opfer, der mutmafiliche Kriegsverbrecher Nguyen Van
Lem, wurde im nichsten Augenblick auf offener Strafle kurz nach seiner
Gefangennahme ohne Prozess kaltbliitig erschossen.

Zeigt man diese Bild Schiilerinnen und Schiilern, ist es aufgrund seiner
Brutalitit zunichst eine Zumutung, die erstmal etwas Raum braucht. Dass
Schiiler dann aber besondere Schwierigkeiten hitten, das Geschehen zu
verarbeiten und einzuordnen, ist mir noch nicht aufgefallen. Zwar sind
hier unserer projektiven Fantasie beim Betrachten durch die historischen
Tatsachen enge Grenzen gesetzt, aber auch dieses Bild kann von uns nur
verstanden werden, wenn wir uns das unmittelbare Vorher und Nachher
dazu imaginieren. Auch wenn uns das Foto nicht zeigen kann, was wirk-
lich davor passiert ist, reichen unsere Informationen aus, um den Bild-
inhalt beurteilen zu kénnen. Wir sehen einen wehrlosen Menschen in
Zivil, der von einem anderen Menschen in Uniform gleich getdtet werden
wird.
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Da wir nicht nur echten Menschen gegeniiber empathiefihig sind, son-
dern auch gegeniiber Menschen, die wir nur durch Medien kennen (selbst
wenn es sich dabei um fiktive Menschen wie Roman- oder Filmcharaktere
handelt),3! identifizieren sich die meisten Schiilerinnen und Schiiler mit
dem Opfer. Und das ist in diesem Fall vollkommen richtig. Unabhingig
davon, was der Gefangene vorher getan hat, ist seine Ermordung mora-
lisch weder gut noch neutral, sondern eindeutig bése, weil es eine morali-
sche Tatsache ist, dass man einen wehrlosen Menschen nicht téten darf
(selbst wenn es sich um einen mutmafilichen Mérder handelt).32 Wir wer-
den in diesem Fall von der Fotografie also nicht in eine Scheinwelt gefiihre,
sondern in die Wirklichkeit des Vietnamkrieges. Adams’ Fotografie ist
aber nicht nur Abbild von Tatsachen, sondern sie fiihrt uns iiber diese Tat-
sachen hinaus zu einer tieferen Wahrheit. Durch die Verbildlichung be-
kommt das Motiv ein Eigenleben und wird zu einem Sinnbild fur die
Grausamkeit des Krieges.

Medien werden nicht nur dazu genutzt, um uns mit der Wirklichkeit ver-
traut zu machen, sondern auch, um uns zu tiuschen. Der Grund dafiir
liegt aber nicht in den Medien, sondern in Menschen, die eine Tduschungs-
absicht haben. Wir sind aber Verschwérungstheorien, Desinformations-
kampagnen, politischer Propaganda oder Werbung nicht hilflos ausgelie-
fert, sondern unsere seelisch-geistigen Krifte schiitzen uns davor, belogen
zu werden. Menschen sind wahrheitsfihig, d.h. sie sind in der Lage, die
Wirklichkeit zu erkennen; sie konnen aber auch daran scheitern. Und das
gilt nicht nur fir den Kontakt mit der Wirklichkeit, sondern auch fir den
Kontakt mit Medien. Der Grund dafiir ist recht einfach: Der Begriff der
Erkenntnis beinhaltet sowohl die Moglichkeit, wahre Erkenntnisse zu ha-
ben, als auch das Potential, die Wahrheit zu verfehlen.33 An der Wahrheit
zu scheitern, ist im Normalfall keine Katastrophe, denn Menschen haben
die Fahigkeit, aus ihren Irrtiimern zu lernen oder sich, wie meine Frau und
ich in unserer Eingangsanekdote, im Nachhinein darauf zu besinnen, ihre
Urteile zuriickzuhalten, um die Phinomene sprechen zu lassen.

Wihrend meine Schiilerinnen und Schiiler keine Schwierigkeiten ha-
ben, Eddie Adams’ Fotografie in ihren medialen Grenzen und Maglich-
keiten zu bewerten, scheiterte Heinz Buddemeier 1981 an der sachgerech-
ten Einordnung der Bilder eines Nachrichtenartikels tiber die iranische

75



76 Zur Waldorfpadagogik

Revolution von 1979.34 Seine Vorurteile gegen Medien machten ihn blind
fur die Aussage der untersuchten Bilder und die eigentlichen Intentionen
der Anhinger Khomeinis. Nicht die Fotografie, sondern die fehlerhaften
Vorannahmen des Medienwissenschaftlers fithren in diesem Fall in eine
Scheinwelt.

Ebenso problematisch wie seine damaligen Ergebnisse in der prakti-
schen Medienforschung ist auf der Theorieebene sein »mediales Urphino-
men«, weil einiges daftir spriche, dass es sich gar nicht um ein mediales
Urphinomen, sondern cher um ein fehlerhaftes Theoriephinomen han-
delt. Wer Buddemeiers Texte liest, kann bemerken, dass er ein sehr auf-
merksamer und gewissenhafter Beobachter ist, der den subtilen Wirkun-
gen von Medien auf den Menschen sehr feinsinnig nachspiiren kann. In
der Begriffs- und Urteilsbildung gelingt es ihm dagegen meiner Meinung
nach an entscheidender Stelle nicht, sich von seinen ikonoklastischen Vor-
urteilen freizumachen. Die Deutung seines medialen Urerlebnisses fiihrt
ihn deshalb nicht zum Kern des Phinomens, sondern entfernt ihn von der
Wirklichkeit. Mitverantwortlich fiir diese Fehleinschitzung ist sein fal-
scher Kunstbegriff, weil der es ihm erméglicht, einen tiefen Graben zwi-
schen Kunst und Fotografie zu ziechen. Da sein »mediales Urphinomenc
einen universellen Giiltigkeitsanspruch erhebt und fiir alle Medien gelten
soll, steht deshalb seine ganze Medientheorie methodisch auf tdnernen Fii-
en, ebenso wie jede Medienpidagogik, die davon ihren Ausgang nimmt.
Statt zu versuchen, die Medien aus der Wirklichkeit zu verbannen, sollten
wir anerkennen, dass sie Teil der Wirklichkeit sind und dass uns deshalb in
unseren Medien nichts anderes als Wirklichkeit begegnet.

Anmerkungen

1 Vgl. Antonovsky 1997, S.33ff.

2 Vgl. z.B. Hiibner (2015), S. 86ff.; Hiibner (2019), S. 72fF.; Hiibner (2021), S. 10f.
sowie Dillmann (2021), S. 49f.

3 Vgl. Daniel Gerhardt: Kinder, die bellen, beiffen nicht, zeit.de, 9. Septem-
ber 2023, 14:48 Uhr, https://www.zeit.de/kultur/2023-09/paw-patrol-keith-
chapman-serie-hunde-animation?utm_referrer=https%3A%2F%2Fwww.start-
page.com%:2F (15.09.2023).

4 Vgl. z.B. Montag (2018) oder Hiibner (2021), S. 8f.
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FACHPADAGOGISCHE BEITRAGE

Benjamin Bembé

Zur Vorbereitung eines Forst- oder Okologiepraktikums

Einleitung

Dervorliegende Text geht auf Anregungen von Mathias Kiister (1950 —2022)
zuriick. Uber mehr als 25 Jahre hat er in Herrischried im Siidschwarzwald
die Biologische Station Hotzenwald in Haus Murgquelle aufgebaut und be-
trieben. Regelmiflig wurden von ihm Exkursionen, Praktika, Fithrungen
und Naturschutzprojekte mit Schulklassen durchgefiihrt. Im Laufe dieser
Jahre baute Kiister eine grofle goetheanistische Sammlung mit einer Fiille
an Tierpriparaten auf, mit deren Hilfe er den Schulklassen wesentliche
Zusammenhinge der goetheanistischen Biologie anschaulich nahebrachte.
Noch zu seinen Lebzeiten entstand die Idee, seinen pidagogischen Ansatz
und einen Teil seines Wissens in einem Text zusammenzufassen und fiir
die weitere Arbeit mit Schulklassen zur Verfiigung zu stellen.

Die nachfolgende Darstellung wurde nun so konzipiert, dass sie nicht
ausschlieSlich fiir den Schwarzwald zutrifft, sondern auch auf andere Re-
gionen ibertragen werden kann. Zudem wurden die Inhalte so ausge-
wihlt, dass sie durch Bildmaterial unterstiitzt werden kénnen, wenn kein
Sammlungsmaterial zur Verfiigung steht. Auch fiir den Unterricht in Mit-
tel- oder Oberstufe kann manches als Anregung tibernommen werden.

Mit diesem Text soll auch darauf hingewiesen werden, dass die Biologi-
sche Station Hotzenwald mit ihrer einzigartigen Sammlung, einer umfang-
reichen Bibliothek und ihren Seminarriumen weiterhin besteht und von
einem kleinen Kreis goetheanistisch und sozialwissenschaftlich engagierter
Menschen betrieben wird (Lorenz Oken Institut e. V. — www.loi-ev.de). Das
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Haus Murgquelle liegt — umgeben von Wiesen, Wildern und Mooren — in
gut 1000 m Hohe, in einer Landschaft, die sich fiir Wanderungen und Ex-
kursionen ebenso anbietet wie fiir Praktikumseinsitze. Nach lingerer Un-
terbrechung werden im Jahr 2024 erstmals wieder Praktika fiir Schul-
klassen dort moglich sein. Auch fiir Seminare und Fortbildungen sowie
Forschungstitigkeiten steht das Haus zur Verfiigung. In unmittelbarer
Nihe von Haus Murgquelle befindet sich mit dem »Eschbach-Haus« eine
frisch renovierte Gruppenunterkunft mit Aufenthaltsriumen und moder-
ner Selbstversorgerkiiche.

Relevanz der Praktika fiir Schulklassen

Mit Blick auf pidagogische Erfahrungen der vergangenen Jahre erscheint
es immer wieder notwendig, manchen Eltern und Pidagogen zu erkliren,
von welchem umfassenden Wert sowohl fundiertes Wissen tiber die Natur
als auch die aktive Tatigkeit in der Landschaft fiir die heutigen Kinder und
Jugendlichen sind. Die allgegenwirtige Prasenz digitaler Scheinwelten — in
Zusammenhang mit nachhaltigen Schwichungen in psychischen, sozialen
wie gesundheitlichen Bereichen durch die Pandemie-Mafinahmen — hat
die Bedeutung derartiger Projekte deutlich erhoht. Zudem kénnen sie den
Heranwachsenden dabei helfen, gegentiber der weit verbreiteten Vorstel-
lung, der Mensch sei ein Feind der Natur, ein eigenstindiges, realistisches
Urteil zu bilden. Vor diesem Hintergrund wirkt es erstaunlich, wie aktuell
Mathias Kiister bereits 1995 die Beziehung zwischen Mensch und Natur
charakterisiert hat:

»Wir kénnen uns heute fiir Kinder kaum etwas Wichtigeres vor-
stellen, als titig zu erleben, dass der Mensch nicht in einem antago-
nistischen Widerspruch zur Natur steht und dass seine Stellung in
der Welt nicht als die eines »Irrldufers« der Evolution angesehen
wird, ohne den die Natur allein besser zurecht kime, sondern dass
die Mensch-Natur-Beziechung eine durchaus partnerschaftlich-
produktive sein kann. Wie jede Partnerschaft lebt sie einerseits aus
dem Aufeinander-Angewiesen-Sein und andererseits aus dem
schopferischen Vermogen gegenseitiger Bereicherung. Die Natur
trdgt mit ihren Friichten die menschliche Leibesnatur, deren Hiillen
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der Ernihrung, Bekleidung und Wohnung bediirfen. Umgekehrt
schafft der Mensch der Natur reichhaltigere Entwicklungsmoglich-
keiten, wenn durch die biuerliche Arbeit rhythmisch gegliederte
Landschaften gestaltet werden. Es ist eine Wechselbeziechung von
sich gegenscitig beschenkenden Partnern, wobei die Verantwortung
fur die natiirlichen Lebensrdume in die Hand des Menschen gelegt
ist. Das gilt heute nicht nur fiir Mitteleuropa, sondern weltweit.

Man wichst durch Natur-Arbeit einerseits in die Aufgaben hin-
ein, Lebenszusammenhinge schopferisch formen zu konnen, hat
aber andererseits real die Grenze vor Augen, die einen vor der Hyb-
ris bewahrt, nun zu meinen, man konnte auch das Leben selbst
schaffen und entsprechend beliebig manipulieren. Naturbegegnun-
gen helfen, das richtige, eigentlich menschliche Maf§ zu finden,
zwischen Bescheidenheit und Riicksichtnahme aus der gegebenen
Abhingigkeit einerseits und dem kreativen Gestaltungswillen ande-
rerseits. Die Partnerschaft mit der Natur steht nicht nur als ein Ur-
bild sozialer Bezichungen vor uns; Natur wurde dariiber hinaus seit
alters als wichtige Lehrmeisterin betrachtet. Heute stellt uns die
Natur vor die schwierige Aufgabe, an ihr beobachten zu lernen, wie
nicht der Kampf unser Uberleben sichern wird, sondern die part-
nerschaftliche Fiirsorge.« (Kiister 1995: 4171f.)

Der Unterricht in der Biologischen Station Hotzenwald

An dieser Stelle soll ein knapper Eindruck vermittelt werden, wie die bis-
herigen Kurse aufgebaut waren. In der Regel fanden sie in Form einer
morgendlichen Doppelstunde statt, bevor es an die praktische Arbeit ins
Geldnde ging. Die Tage variierten je nach Praktikumslinge zwischen vier
und zehn Unterrichtseinheiten. Die folgende Aufzihlung vermittelt einen
Uberblick, welcher zeigt, dass der Weg thematisch immer vom Ganzen
zum Einzelnen fiithrte. Der Unterricht wurde im Sammlungsraum vielfach
durch Anschauungs- und Abbildungsmaterial verlebendigt, gedankliche
Zusammenhinge an Priparaten belegt. Daneben konnte Mathias Kiister
auch seinen Fundus an lebendigen Schlangen prisentieren, die er fiir den
Unterricht gerne aus den Terrarien herausnahm. Seine Ideen und Beob-
achtungen hierzu finden sich bei Kiister et al. (2023). Die lebenden Schlan-
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gen haben mittlerweile (leider) das Haus verlassen, wihrend die Samm-
lung weiterhin geordnet zur Verfiigung steht.
Aufbau einer praktikumsbegleitenden Biologieepoche von Mathias Kiister:
1. Tag, Ankunft

1. Landschaftsokologie des Hotzenwaldes

2. Gliederung der mittleren Breiten als Abbild der Hohenstufen eines
Berges

3. Das Murgtal: auf 20 km von »Skandinavien« bis ins » Tessin«

2. Tag, Landschaftsentwicklung nach der Eiszeit
1. Vier Phasen in Bildern: Eiszeit, Tundrenzeit, Waldzeit und Besied-
lungszeit
3. Tag, Moorkunde: Gliederung der Urlandschaft Mitteleuropas
1. Hochmoore als Gedichtnis der Landschaft

2. Wiilder in ihrer rthythmischen Funktion entsprechen Lunge und
Kreislauf

3. Niedermoore als Stoffwechselpol der Landschaft

4. Tag, Baumkunde

1. Nadelbiume: Weifftanne & Spirkenkiefer als Kostbarkeiten des
Hotzenwaldes

2. Laubbiume: »Lichtbiume« und »Erdbiumec, ausgehend von der
Polaritit Birke (Licht) und Eiche (Erde); Uberblick iiber die
einheimischen Laubbaumarten

3. Typologie: In allen Details eines Baumes (Wurzel, Stamm, Blatt,
Bliite, Frucht, (")kologie) spricht sich dasselbe Prinzip aus
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5. Tag, Okologische Waldwirtschaft

1. Natiirliche Waldentwicklung: Pionierphase, Hochwald, Altersphase
als Kreislauf; mit den entsprechend typischen Baumarten

2. Sukzession

3. Prinzipien dkologischer Waldwirtschaft: Stockwerke, standortgerech-
te Baumarten, Totholz im Wald lassen, »Mut zur Liicke«

4. Wald und Wild

6. Tag, Tierkunde 1

1. Evolution der Wirbeltiere mit besonderem Fokus auf Reptilien und
Amphibien (Haut, Gifte, Farben, Muster, Gesinge) als Ausdruck
des jeweiligen Typus

2. Sieben einheimische Schlangenarten

7. Tag, Tierkunde 2
1. Dreigliederung der Siugetiere

2. Mensch und Tier
8. Tag, Zusammenfassung, Uberblick und Abschluss

Aus der Fiille der angefiihrten Inhalte sollen nun exemplarisch drei The-
men niher dargestellt werden: die Entwicklung seit der Eiszeit; die Urland-
schaft Mitteleuropas und einige Aspekte zur Baumkunde als Vorbereitung
auf die Tatigkeit in der Natur.

Die Landschaftsentwicklung seit der Eiszeit — vier Phasen in Bildern!

Zum Beginn des Praktikums bietet sich als Einstieg die Entstechung der
heutigen Landschaft an. Durch ihn kann man einen Uberblick erarbeiten,
der einen schliissigen Ubergang in die jeweilige okologische Thematik er-
moglicht.
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1. Die Eiszeit

Das Zeitalter der Eiszeiten (Pleistozin) begann etwa vor 2,6 Mio. Jahren.
Der Anfang dieses Zeitalters wurde daran festgemacht, dass die weltweiten
Temperaturen deutlich unter die heutigen Durchschnittswerte fielen. Etwa
ab diesem Zeitalter war das Polarmeer der Arktis eisbedeckt, zuvor (im
Tertidr) lagen die weltweiten Temperaturen deutlich hoher als heute.

Neben der globalen Abkiihlung zeichnet sich das Eiszeitalter vor allem
durch stark wechselnde Temperaturen aus, mit mehreren extremen Kalt-
zeiten (den »Eiszeiten« — Glaziale und »Zwischeneiszeiten« — Interglaziale
genannt). Wieviele Kaltzeiten es wirklich gegeben hat und weshalb es zu
dieser Abkiihlung kam, konnte bisher noch nicht eindeutig gekldrt wer-
den. Die Untersuchungen von Sauerstoffisotopen in Meeressedimenten
und des Gronlandeises weisen auf 1015 Kilteperioden von unterschied-
licher Intensitit hin, wobei auch lingere Kaltzeiten durch Warmeperioden
und umgekehrt wirmere Zeiten durch kurze Kilteeinbriiche gekennzeich-
net waren (Storch et al. 2013).

Die eigentlichen Eiszeiten (Abb.1), von denen in Europa die letzten
drei klar zuzuordnende Spuren hinterlassen haben, fanden erst im letzten
Drittel dieser langen Periode statt. Fiir den Norden Deutschlands heiffen
sie mit zunehmendem Alter Weichsel-, Saale- und Elster-Eiszeit, fiir den
Alpenraum Wiirm-, Riss- und Mindel-Eiszeit. Wihrend dieser Kaltzeiten
lag die weltweite Durchschnittstemperatur um §—6°C niedriger als heute
(bzw. als vor 1850, etwa dem Beginn der menschlichen Beeinflussung des
Klimas). Die Durchschnittstemperaturen der vergletscherten Gebiete, bei-
spielsweise der Alpen oder des Schwarzwaldes, lagen durch verstirkende
Effekte jedoch deutlich tiefer (geschitzt werden ca. 10°C tiefer als heute).
Die Tropengebiete kiihlten dagegen nur leicht ab, waren aber trockener als
heute. Durch die Wassermassen, welche als Gletschereis auf dem Land la-
gen, war der Meeresspiegel um 100—130 m tiefer als heute. Dadurch ver-
dnderten sich mit jeder Eiszeit weltweit die Kiistenlinien sehr stark. Viele
Inseln, wie zum Beispiel England, waren damals trockenen Fufles fiir
Mensch oder Mammut zu erreichen. Der Rhein vereinigte sich im heuti-
gen Armelkanal mit der Maas, der Seine und der Themse zu einem gewal-
tigen Fluss, der im Norden der Bretagne in den Adantik miindete.
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Abb. 1 Als erste Phase der Landschaftsentwicklung ist die grofe Vergletscherung wihrend
der Eiszeit vor rund 20.000 Jahren dargestellt. Der Betrachter blickt vom oberen
Hotzenwald nach Siiden ins Rheintal, den Schweizer Jura und die Schweizer Alpen. Die
weiteren drei Bilder (Abb. 3 - 5) zeigen die Landschaft jeweils vom selben Beobachtungs-
punkt aus. Gemdlde von Ernst Baumgartner, Wiedergabe mit freundlicher Genehmigung.

Obwohl diese Zeit fiir ihre groflen Gletscher bekannt ist, war nicht die
ganze Landschaft eisbedeckt. Sowohl einzelne Berggipfel als auch grofle
Gebiete in tieferen Lagen waren im Sommer eisfrei, so auch eine breite
Zone am Hochrhein. In diesen ecisfreien Gebieten konnten viele grof3e
Sdugetierarten leben (Abb.2). Etwa zur Mitte des Eiszeitalters traten in
Mitteleuropa die ersten Tiere auf, die noch heute leben und auf den nor-
dischen Lebensraum beschrinkt sind, wie Rentier oder Moschusochse.
Auch Elefanten gab es damals in Europa. Bei ihnen 18ste das Mammut in
den Eiszeiten mehrfach den Waldelefanten ab. Die Verinderungen der
Siugerfauna der Eiszeiten in Mitteleuropa ist in erster Linie durch klima-
tisch bedingte Arealverschiebungen bestimmt. Wihrend kilterer Phasen
zogen sich die wirmeliebenden Formen in siidlichere Regionen zuriick,
mit Einbruch der wirmeren Perioden wanderten sie wieder nach Norden
(Abb. 2). Durch das kiihlere Klima fiel deutlich weniger Niederschlag als
heute. Mit den Kilteperioden entstand die sogenannte eurasische Mam-
mutfauna, zu der neben dem Mammut die Saiga-Antilope, der Steppen-



Zur Vorbereitung eines Forst- oder Okologiepraktikums 87

Abb.2 Die Waldelefanten-Fauna der warmen Zwischeneiszeiten unterscheidet sich
maggeblich von der Mammut-Fauna der Eiszeiten. Die meisten Raubtiere — aber nur
wenige Pflanzenfresser — waren klimatisch weniger streng gebunden und lebten wihrend
des ganzen Pleistozdns in Mitteleuropa (mittlerer Bereich).

Links: Dama: Damhirsch, Capreolus: Reh, Bubalus: Europdischer Wasserbiiffel, Bos:
Auerochse, Hippopotamus: Flusspferd, Stephanorhinus: Waldnashorn, Sus: Wildschwein,
Elephas: Waldelefant.

Mitte: Crocuta: Hohlenhydne, Panthera: Hohlenlowe, Ursus: Hohlenbdr, Cervus:
Rothirsch, Equus: Wildpferd (Tarpan), Megaloceros: Riesenhirsch.

Rechts: Ovibos: Moschusochse, Rangifer: Rentier, Coelodonta: Wollnashorn, Bison:
Steppenbison, Saiga: Saiga-Antilope, Mammuthus: Wollhaarmammut

(aus Koenigswald 2006)

bison, das Wollnashorn und das Rentier gehérten. Allgemein kann fir
Europa gesagt werden, dass die Gattungen eiszeitlicher Tierformen bereits
den heutigen entsprachen, wihrend viele der heutigen Arten zu dieser Zeit
entstanden oder — anders ausgedriickt — sich seit dieser Zeit kaum verin-

dert haben.
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Abb. 3 Die Tundrenzeit mit beginnendem Baumbewuchs vor etwa 12.000 Jahren.
Gemdlde von Ernst Baumgartner, Wiedergabe mit freundlicher Genehmigung.

2. Die Tundrenzeit — der Ursprung von Fauna und Flora unserer Moore

Die letzte Eiszeit hatte gut 18.000 Jahre vor heute (J.v.h.) ihren Kilte-
Hohepunkt. Danach erwirmte sich das Klima vergleichsweise schnell, so-
dass etwa vor 11.700 Jahren die letzten Eiszeitgletscher abgeschmolzen wa-
ren (Beginn des Holozins oder »Nacheiszeitalter«, das bis heute andauert).
Das Schmelzwasser der Gletscher verinderte die Landschaft vielerorts
stark und prigte durch Erosion und Ablagerung grofler Sedimentmassen
die Reliefformen, die wir heute kennen. Die Formen unserer Landschaft
waren entstanden und zahlreiche Pflanzen konnten sich ansiedeln. Uber
ganz Europa breitete sich die Tundra aus, die anfangs noch keine hohen
Biume enthielt. Sie bestand aus Grisern, Moosen, Flechten und Zwerg-
striuchern wie kleinen Weidenarten und Zwergbirken. Das hiufigste gro-
e Tier dieser Zeit war das Rentier, die einzige Hirschart, bei welcher auch
das Weibchen ein Geweih trigt. Ein Teil des Geweihs ist schaufelartig aus-
gebildet und nach vorne gebogen. Es kann dafiir eingesetzt werden, im
Winter Futter aus dem Schnee zu schaufeln. Uber die langen Winter-
monate ernihren sich die Tiere damals wie heute vor allem von Rentier-
flechten und Islandmoos, zwei Flechtenarten, die wir als Hustenmedika-
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ment einsetzen, und die, nach Mathias Kiister, auch die Rentiere gesund
halten. Typisch fiir die Landschaft der Tundra sind wenige Arten, die in
sehr grofler Anzahl vorkommen, sowohl bei Pflanzen als auch bei Tieren.
Gegen Ende der Tundrenzeit wanderten nach und nach verschiedene
Baumarten in die Landschaft ein (Abb.3). Birken und Kiefern machten
den Anfang, bis schliefSlich erste Wilder entstanden. Auch heute gibt es
noch ausgedehnte Tundrengebiete, aber sie liegen viel weiter nordlich,
zum Beispiel im Norden Skandinaviens. In den Alpen hat sich oberhalb
der Baumgrenze die Vegetationsform der Tundra jedoch bis heute erhal-
ten. Ebenso hat im Flachland und in Mittelgebirgen diese Landschafts-
form mit ihren besonderen Tier- und Pflanzenarten im Kleinen bis heute
tiberlebt. Es sind die Hochmoore, die seit der Eiszeit langsam in die Hohe
wachsen, sich aber ansonsten kaum verindert haben. Daher zihlen heute
die wenigen noch existierenden Hochmoore zu den iltesten und besonders
schiitzenswerten Landschaftsformen. Sie sind die letzten Reste der Urland-

schaft.

3. Die Warmzeit — Wailder breiten sich aus

Als das Klima allmihlich wirmer wurde, ging die Tundrenzeit mit zuneh-
mender Bewaldung zu Ende. Auf die Birken, Kiefern und Weiden folgten
Fichten, Tannen und Lirchen. Damit breiteten sich boreale Nadelwilder
aus, in tieferen Lagen auch Mischwilder.

Nach der ersten Bewaldung wurde das Klima im Zeitraum zwischen
etwa 8.000 und 5.000 J.v. h. (vor allem in Nordeuropa) relativ feucht und
warm. Man nennt diese Periode Atlantikum oder Mittlere Wirmezeit. Wih-
rend des Atlantikums breiteten sich Laubwilder in Mitteleuropa aus und
verdringten die borealen Mischwilder, die jedoch in den gebirgigen La-
gen, wie dem Schwarzwald, weiterhin fortbestanden. Typische Biume die-
ser Laubwilder waren Eiche, Linde, Buche, Hasel, Ulme, Erle und Esche.
Im Tiefland setzte sich in der spiteren Phase vor allem die Buche als hiu-
figster Waldbaum durch. In den Wildern dieser Zeit lebten Tiere, die wir
auch heute noch kennen: Reh, Rothirsch, Wildschwein, Luchs, Wolf, Bir,
aber auch Auerochse und Wildpferd, die urspriinglich nicht im geschlosse-
nen Wald lebten, kamen in diesen Laubwildern vor (Wikipedia: Atlanti-
kum).
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Abb. 4 In der Mittleren Wirmezeit vor rund 7.000 Jahren breiteten sich Mischwdlder aus.
Gemdlde von Ernst Baumgartner, Wiedergabe mit freundlicher Genehmigung.

Die wirmsten Gebiete Deutschlands lagen damals wie heute im Rhein-
tal, in welches einige wirmeliebende Arten einwanderten. Am bekanntes-
ten sind Smaragdeidechse, Aspisviper oder Gottesanbeterin, die man bis
heute dort finden kann.

4. Die Besiedlungszeit

Obwohl die Zeit der Wilder bis heute anhiilt, hat sich die Landschaftsform
stark verdndert, seit sich der Mensch angesiedelt hat. Die Sesshaftwerdung
des Menschen begann schon vor ungefihr 12.000 Jahren im Nahen Osten.
Aber es dauerte lange, bis der Mensch Ackerbau und Viehzucht entwickelt
hatte und sich grofiriumig ausbreitete. Damit verinderte der Mensch die
Landschaft grundlegend. Diese Umgestaltung ging jedoch nicht, wie heu-
te oft filschlich vermutet, mit einer Abnahme der Artenvielfalt einher.
Ganz im Gegenteil ermoglichte die kleinrdumige, traditionelle biuerliche
Landwirtschaft zahlreichen Tier- und Pflanzenarten das Einwandern durch
die neu geschaffenen Lebensriume. Die Biodiversitit in Mitteleuropa hat
sich im Laufe der Besiedlungszeit etwa verdoppelt (Schad 2023)!
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Abb. 5 Die Besiedlungszeit — in der wir noch heute leben. Gemdlde von Ernst Baumgart-
ner, Wiedergabe mit freundlicher Genehmigung.

Bereits von 7.500 bis 6.500 J.v. h. setzte die Besiedlung der Bandkeramik-
kultur entlang des Rheins und der Donau ein. Etwa zur gleichen Zeit exis-
tierte im Mittelmeerraum und Europa an manchen Orten die Megalith-
kultur der Jungsteinzeit, auf welche die Bronzezeit folgte. Die grof$flichige
Besiedlung Deutschlands mit der Griindung zahlreicher Dérfer erfolgte
jedoch noch spiter — vor allem im Mittelalter. Meist in der Nihe eines
Baches oder Flusses wurde der Wald gerodet und es entstanden erste Hofe
und dann Dérfer. Die Dérfer waren umgeben von Feldern fiir Gemiise
und Getreide, an welchen sich Weiden und Heuwiesen anschlossen. In
Hanglagen, wie im Schwarzwald, befanden sich dadurch meist oberhalb
der Hofe trockene und unterhalb feuchte Flichen. Das Vieh stand jedoch
nur vergleichsweise selten im Sommer auf der Weide, sondern wurde die
meiste Zeit in den Wald getrieben, fand dort Futter und musste gehiitet
werden. Erst um 1850 wurde die Waldweide ofhziell verboten (Kiister
2004).

Die angebauten Pflanzen der damaligen Zeit waren Gerste, Olpflanzen
wie Lein oder Flachs, Mohn, Erbsen und Linsen. Erst viel spiter kamen
die zahlreichen Neuweltpflanzen dazu, wie Kartoffel, Tomate, Zucchini,
Kiirbis, Mais usw.
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Die Domestikation der Tiere begann mit dem Hund, an welchem der
Mensch vor etwa 15.000 Jahren das Zihmen geiibt hat. Wie auch bei an-
deren Wildtieren (in manchen Kulturen bis heute), wurden damals wahr-
scheinlich Jungtiere des Wolfes von Jigern mit nach Hause gebracht, wel-
che die Frauen mit ihrer Muttermilch aufzogen. Fir die Nomaden hatten
zahme Wolfe bzw. Hunde grofle Bedeutung;: als Jagdhelfer, da das Wild oft
nur angeschossen wurde, als Wachhunde und zudem hielten Hunde das
Lage sauber und putzten nicht zuletzt den Babys das Hinterteil blank
(Kiister 2004). Die ersten Huftiere, welche etwa von 9—10.000 Jahren ge-
zihmt wurden, waren das Schaf aus dem Mufflon, die Ziege aus dem
Steinbock (Bezoarziege) und das Hausschwein aus dem Wildschwein. Erst
spiter, etwa vor 6.000 Jahren, wurde das Rind und vor 4—5.000 Jahren das
Pferd gezihmyt, zu einer Zeit, als auch die Bearbeitung von Metall entwi-
ckelt wurde.

Die Gliederung der Urlandschaft Mitteleuropas

In der Betrachtung der urspriinglichen Landschaft standen bei Kiister die
Moorgebiete im Mittelpunkt. Dies ist verstindlich, denn unweit des Hau-
ses beginnt beispielsweise der Sicbenmooreweg?. Ein Tag stand daher unter
dem Motto: »Kleine Moorkunde«.

Die Hochmoore bieten nur wenigen, gut angepassten Pflanzen und Tie-
ren geeigneten Lebensraum. Da sie keinen Anschluss zum Grundwasser
besitzen, sind sie auf ausreichend Niederschlige (in Norddeutschland: Re-
genmoore) angewiesen. Durch die Sauerstoffarmut verrottet das Pflanzen-
material in einigen Zentimetern Tiefe nicht mehr, sondern wird als Torf
konserviert. Im Gegensatz zu den nihrstoffreichen, sehr artenreichen und
daher vitaleren bzw. »lebendigeren« Niedermooren sind Hochmoore
extrem nihrstoffarm und kdnnen daher als entvitalisierter oder als »toter«
bezeichnet werden. Jeden Sommer wichst eine neue Torfschicht heran und
schlieft alle ilteren Pflanzenteile, ja sogar tiefer liegende tierische Uber-
reste (Moorleiche), in sich ein. Das Moor wichst dadurch pro Jahr1—3 cm
in die Hohe. Es bildet sich eine Hiigelform, worauf sein Name hinweist.
Durch die konservierende Wirkung eignen sich Hochmoore hervorragend
fir Schichtanalysen (z. B. Pollenanalysen) zur Ermittlung der Vegetation
vergangener Zeiten. In ihrer Landschaftsstimmung strahlen sie lichchafte
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Abb. 6 Die Urlandschaft Mitteleuropas. Darstellung aus einem Kursprotokoll bei
M. Kiister, angefertigt von Johanna Rust (Bibliothek des Lorenz Oken Institut e.V,,
Wiedergabe mit freundlicher Genehmigung).

Klarheit, ernste Stille und tiefe Ruhe aus. In Hochmooren werden die Spu-
ren der Vergangenheit bewahrt. Man kann sie daher als das Gedichtnis der
Landschaft bezeichnen.

Im Gegensatz zu Hochmooren haben Stimpfe und Niedermoore An-
schluss an das Grundwasser, meist auch zu oberirdischen Flielgewdssern.
Sie sind in Niederungen, auf Quellwiesen oder an Bachliufen zu finden.
Niedermoore kénnen sich relativ schnell verindern, da sich mit jeder
Uberschwemmung ein neues Landschaftsbild bilden kann. Durch die Ver-
bindung mit fliefendem Wasser sind sie arten- und nihrstoffreich, dadurch
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wachsen sie relativ schnell zu und verbuschen. Dieser Vorgang geschicht
anfangs aus dem Wasser heraus durch Algen und Wasserpflanzen, dann
durch Schilf, Seggen und Binsen, die spiter von Biischen, wie Weiden, dem
Faulbaum oder Schwarzerlen, ersetzt werden. Auch die Auwilder entlang
der Flisse tragen den Charakter von Niedermooren. Da zwischen dem
Wurzelwerk tiefe Wasserlocher verstecke sein konnen, sind sie oft unweg-
sam und galten friiher als gefihrlich. Sie vermitteln seelisch ganz andere
Eindriicke als Hochmoore. Thre wuchernde, vor Leben strotzende Vielfalt
nimmt den Beobachter geradezu gefangen. »Man ist von feuchter, schwe-
rer Luft umgeben, gewinnt an keiner Stelle einen Uberblick und fiihlt sich
plotzlich an Beschreibungen stumpfwarmer Dschungel der Tropen erin-
nert« (Schad 1982a: 201). Durch ihren tippigen Nihrstoffreichcum kann
man die Niedermoore als Stoffwechselpol der Landschaft bezeichnen.

Aus der Verbuschung des Niedermoores entsteht im Laufe der Zeit ein
Auwald, danach ein Mischwald. Laub- oder Mischwald ist die natiirliche
Landschaftsform, die wir ohne menschliche Einfliisse grof$flichig in Mit-
teleuropa antreffen wiirden. Da Wilder groffe Mengen an Wasser verduns-
ten und einen ausgeprigten Stoffkreislauf aufweisen, kann man sie mit
Lunge und Kreislaufsystem des Menschen vergleichen. Die Wilder ver-
mitteln zwischen den extremen Landschaftsformen der Hochmoore und
der Niedermoore. Besonders Laub- und Mischwilder entsprechen damit
in ihrer rhythmischen Funktion der Atmung und dem Kreislauf des Men-
schen. (Ein sehr empfehlenswerter, vertiefender Einblick in die Dreigliede-
rung der Landschaft und den Gegensatz von Hoch- und Niedermoor fin-
det sich bei Schad, 1982a.)

Baumkunde

Zu Beginn der Baumkunde wurde auf die fiir den Schwarzwald so typi-
schen Nadelbiume geblickt. Auch entwicklungsgeschichtlich sind sie viel
dlter und urspriinglicher als die Laubbiume. Einen archaischen Charakter
zeigt ihre ganze Erscheinungsform — beispielsweise der streng geometri-
sche Aufbau einer Fichte, der sich an jedem Zweig, Ast und am gesamten
Baum fortwihrend wiederholt. Altere Seitenzweige ldsst sie, wie auch ihre
Zapfen, passiv nach unten hingen. Wihrend sie in ihrer Gesamtgestalt
pyramidal nach oben strebt, verbindet sie sich mit ihrem tellerférmigen
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Whurzelstock nur oberflichennah, duferst flach mit der Erde. Im Schwarz-
wald bietet es sich an, der Fichte die Weifftanne und die »Spirke, eine nur
im Hochmoor vorkommende Kiefer gegeniiberzustellen. Gerade die Kie-
fern bilden mit ihrer im Alter zunehmend individuellen Gestalt, ihrer
grob-schuppigen, rotbraunen Borke und ihrer kriftigen, senkrechten
Pfahlwurzel einen klaren Gegensatz zur Fichte. Nichts an der Kiefer wirke
passiv, weichlich oder herabhingend. Die WeifStanne nimmt eine Mittel-
stellung zwischen beiden ein. Bei dieser Gegeniiberstellung bieten sich fiir
andere Regionen jedoch besser die Waldkiefer und die Lirche an. Beson-
ders diese drei Nadelbdume — Fichte, Lirche und Kiefer — zeigen gestalt-
biologisch eine wunderbare, klar ausdifferenzierte Dreigliederung (aus-
fuhrlich dargestellt bei Bembé 2022).

Ahnliche Gegensitze und Dreiheiten konnen danach auch bei den
Laubbiumen herausgearbeitet werden. Bei ihnen treten polare Gegensitze
am klarsten zwischen Birke und Eiche in Erscheinung. Erstere zeigt zahl-
reiche gestaltbiologische Ahnlichkeiten mit der Fichte, letztere mit der
Kiefer. Wie die Fichte ist auch die Birke ein Flachwurzler und »méchte
sich nicht richtig mit der Erde verbinden« (M. Kiister). Ihre schneeweifle
Rinde, die pendelnd herabhingenden Zweige und die flatterigen, hellgriin
durchlichteten Blicter lassen sie zart und luftig erscheinen. Fiir die Tier-
welt hat sie nur wenig Nahrung und Lebensraum zu bieten. Welcher Vogel
baut schon sein Nest in ihrer Krone? Wolfgang Schad (1982b) hat ihre
Gesamtkonstitution als umweltoffen bezeichnet.

Im Vergleich zur Birke steht die Eiche geradezu vor Kraft strotzend
knorrig in der Landschaft. »Selbstsicher« kann sie sich gegen Wind und
Wetter behaupten. Thre gewundenen, geknickt oder verwinkelt erschei-
nenden Asten mit den dunkelgriinen, fast lederartigen Blittern werden
nicht passiv-pendelnd dem Spiel des Windes tiberlassen. Eine starke Stau-
ung durchzieht den gesamten Baum, von den kriftigen, fest verankerten
Wurzeln tber die rissige Borke, Stamm- und Astform bis hin zu den run-
den, kompakten Friichten und den mehrfach gebuchteten Blittern. Im
Gegensatz zur umweltoffenen Birke kann die Eiche daher treffend als eigen-
raumbezogen oder eigenraumbildend bezeichnet werden. Im Gegensatz zur
Birke hat sie fiir die Tierwelt viel zu bieten. Mindestens 2.000 Tierarten
kénnen mit ihr vergesellschaftet sein (fiir Mitteleuropa wurden z. B. iiber
1.000 Kiferarten, 179 Schmetterlinge und tiber 200 Arten von Pflanzen-
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gallen, die von Gallwespen oder Gallmiicken erzeugt werden, an Eichen
nachgewiesen; Bembé 2022).

Die iibrigen Laubbiume unserer Landschaft stehen zwischen diesen
beiden gestaltbiologischen Polen, manche niher bei der Birke (Weiden,
Pappeln), manche niher bei der Eiche (Walnuss, Esskastanie, manche
Kernobstbiume). Besonders ausgewogene, mittlere Konstitutionen zeigen
beispielsweise die Linden, die Ahornarten, die Buche (auch wenn sie der
Eiche niherkommt als der Birke) und besonders ausgeprigt die Esche
(Bembé 2022). Weitere Anregungen zur »Baumkunde« finden sich auch in
den schonen Biichern von Jan Albert Rispens (2018, 2019).

Mathias Kiister war es in seinem Unterricht wichtig, explizit darauf
hinzuweisen, dass sich in allen Details eines Baumes immer und immer
wieder dasselbe, ganzheitliche Gestaltprinzip ausdriicke, wie dies bei der
Eiche kurz angedeutet wurde. Die hier dargestellte Polaritit zwischen
Birke und Eiche hat er gerne mit den Begiffen »Lichtbiume« und »Erd-
biume« charakterisiert.

Autorennotiz

Dr. rer. nat. Benjamin Bembé¢, geb. 1972, Studium der Biologie und Geographie an
der LMU Miinchen. 1999—2002 Siidbayerisches Seminar fiir Waldorfpidagogik.
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Anmerkungen

1 Bei den vier gezeigten Bildern handelt es sich um Gemilde, die der Kiinstler
Ernst Baumgartner fiir die Biologische Station Hotzenwald angefertigt hat. Sie
sind im PDF dieser Arbeit farbig wiedergegeben und kénnen im Unterricht ein-
gesetzt werden. (In héherer Aufldsung sind sie iiber den Autor erhildich.)

2 hteps://www.schwarzwald-wandern.net/halbtagswanderungen/wandern-auf-dem-
sieben-moore-weg/
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Eckhard Griinzel
25.5.1956 — 16.1.2021

Eckhard Heinrich Griinzel wurde am
25. Mai 1956 in Vreden, im westlichen
Miinsterland nahe der deutsch-hollindi-
schen Grenze, geboren. Beide Eltern,
der Vater ein Zollbeamter, die Mutter
Schneiderin, mussten aus ihrer Heimat
in Pommern flichen. Zusammen mit ei-
ner jiingeren Schwester wuchs er in der
Zollner-Siedlung auflerhalb der Ortschaft, im Wald nahe der Grenze auf,
wo der Vater mit dem Schiferhund Patrouille ging. Er war ein Kind von
zarter Konstitution, mit der er auch als Erwachsener immer wieder zu
kimpfen hatte. Nach dem Umzug der Familie in seinem 11. Lebensjahr
nach Herford (Westfalen) besuchte er bis zum Abitur das dortige
altsprachlich-humanistische Friedrichs-Gymnasium, das ihn sehr geprigt
hat. Es folgte die Bundeswehrzeit. Im Anschluss daran verweigerte er den
Kriegsdienst mit der Waffe. An der Universitic Bielefeld studierte er
Deutsch, Geschichte und Pidagogik. Wihrend des Studiums begann sein
Interesse fiir die Waldorfpidagogik und die Anthroposophie: »Dr. Hella
Jager-Mertin lehrte mich fiinf Jahre an der Universitit Bielefeld goethe-
anistische Literaturwissenschaft, Dr. Christian Schidel [damals Pfarrer der
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Christengemeinschaft in Bielefeld] fast ebenso lange am selben Ort Anth-
roposophie«, wie er spiter in einem Lebensriickblick notierte. Er schloss
das Studium mit dem 1. Staatsexamen fiir das Lehramt am Gymnasium ab.

In Kassel besuchte er anschlieffend das Lehrerseminar fir Waldorfpid-
agogik und trat 1986 seine erste Stelle als Oberstufenlehrer fiir Deutsch,
Geschichte und den kunstbetrachtenden Unterricht an der Freien Wal-
dorfschule Kassel an. Dort begegnete er Klaus Oettermann, der den
Deutsch- und Geschichtsunterricht an der Schule tiber Jahrzehnte geprige
hat. Besonders dessen Gestaltung des Unterrichtsgesprichs im ersten Teil
des Hauptunterrichts zu einer Anleitung der Jugendlichen zur Ausbildung
eines stringenten Gedankengangs (im Sinne der Steinerschen Nebeniibung
zur Gedankenkontrolle) wurde Vorbild fiir seinen eigenen Unterricht. In
seinem Buch »Literatur lesen im Deutschunterricht der Waldorf-Mittel-
stufe«, an dem er bis in seine letzten Lebenstage schrieb, sind diese Anre-
gungen aus der Anfangszeit seiner Lehrertitigkeit und ihre Weiterentwick-
lung deudich zu bemerken.

Vom ersten Tag an bereitete er seinen Unterricht mit duflerster Akribie
und einer auflergew6hnlichen Ernsthaftigkeit vor. Alle anderen Titigkei-
ten und Verpflichtungen mussten dahinter anstehen. Der Korrekeurlast
eines Deutschlehrers unterwarf er sich mit grofler Geduld und Leidens-
fahigkeit, wenn auch, in Konferenzen zum Beispiel, nicht immer klag- und
kommentarlos. Die Schiilerinnen und Schiiler konnten an seinen minuti-
osen Korrekturen erleben, dass ihr Ubprozess und ihr Einsatz vom Lehrer
bemerkt und honoriert wurden. Eckhard Griinzel wuchs schnell in alle
Aufgaben eines Oberstufenlehrers hinein, ibenahm eine Klassenbetreu-
ung, begleitete das Forst- und das Landbaupraktikum, studierte sein erstes
Zwolfiklassspiel ein. Hier hatte er zum groflen Vergniigen der Klasse und
des Publikums selbst einen kurzen stummen Auftritt. Neben den Haupt-
unterrichtsepochen iibernahm er bald auch Stunden in der »Lebens-
kunde«, dem Unterricht fiir Einsprachler in den 6. bis 10. Klassen.

Sein Einsatz zeigte Wirkung bei den Schiilerinnen und Schiilern. Die
Ruhe, die Geduld, die er ausstrahlte, seine stete Freundlichkeit und die
Gewissheit, von ihrem Lehrer gesehen und geachtet zu werden, wurden
bleibende Erinnerungen, wie Reaktionen von Ehemaligen auf die Nach-
richt von seinem frithen Tod zeigten.

29
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1992 zog er mit seiner zukiinftigen Ehefrau Heike Vollmer und deren bei-
den Kindern nach Prien am Chiemsee. Dort wuchs die Familie, es wurden
noch drei gemeinsame Kinder geboren. Neben dem Unterricht in der
Oberstufe der Priener Waldorfschule baute er eine kleine Schuhmacher-
werkstatt auf fiir Schuhmacherepochen im Rahmen des Werkunterrichtes
in den 9. Klassen. Er setzte damit fort, was er in Kassel schon begonnen
hatte. Uber den Unterricht in der Lebenskundeepochen fiir Einsprachler
in Kassel war er in engeren Kontakt mit dem damaligen Werklehrer Gerard
Locker, einem gelernten Maflschuhmachermeister, gekommen. Dieser ver-
mittelte ihm die handwerklichen und pidagogischen Grundlagen zur
Gestaltung eigener Schuhmacherepochen.

In der Priener Zeit wuchs in ihm der Wunsch, Klassenlehrer zu werden.
Die Familie zog nach Grebendorf bei Eschwege und er tibernahm als Klas-
senlehrer eine s5.Klasse an der noch jungen Eschweger Waldorfschule.
Dazu kamen wieder Werkepochen und Stunden im freien christlichen
Religionsunterricht.

Michael Meinzer (Kassel)

Zum neuen Schuljahr kam Eckhard Griinzel 2002 zu uns an die Waldorf-
schule Gottingen. Er wurde Klassenlehrer einer 1. Klasse. Im Fachunter-
richt erteilte er Religionsunterricht, gab Geschichtsepochen in der Ober-
stufe und baute den Bereich Arbeitskunde aus. Zusammen mit einem
Kollegen griindete er eine Schiilerfirma, die getragen war von seiner gro-
en Freude an Biichern. Das Schiilerantiquariat gehorte einige Jahre zu
einem Ort, der von Menschen innerhalb und auflerhalb der Schulgemein-
schaft rege genutzt wurde. Es passt dazu, dass Eckhard Griinzel in seiner
letzten Lebensphase an dem Buch arbeitete, in dem er seine Erfahrungen
mit den Lektiireepochen weitergeben wollte, die er fiir die Mittelstufe ent-
wickelt hatte. (Eckhard Griinzel, Literatur lesen im Deutschunterricht der
Waldorf-Mittelstufe, edition Waldorf, Stuttgart 2023)

Im Schuljahr 20007/2008 wurde eine Waldkundeepoche vom nieder-
sichsischen Landwirtschaftsministerium primiert, die er mit fachlicher
Beratung und Hilfe einer Biologin gegeben hatte.

Immer wieder mentorierte Eckhard Griinzel einzelne Schiiler der
Oberstufe auf deren Wunsch hin bei ihren Abschlussarbeiten. AufSerdem
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betreute er Schiilerinnen und Schiiler der 11. Klasse bei ihren Betriebsprak-
tika.

Eckhard Griinzel war ein angesehener Klassenlehrer. Seine Schiilerinnen
und Schiiler schitzten ihn ebenso wie die Elternschaft und das Kollegium.
Er widmete sich den pidagogischen Aufgaben stets mit ungewdhnlich gro-
8em Engagement. Aus seinen Vorerfahrungen als Lehrer heraus fand er
rasch einen guten Zugang zu den Midchen und Jungen und gestaltete den
Unterricht lebendig und tiefgriindig. Er kitmmerte sich hingebungsvoll
um einzelne Schiiler und ihre Schwierigkeiten. Hiufig brachte er seine
piadagogischen Anliegen in die Konferenzarbeit ein; besonders wichtig war
ihm immer eine angemessene »Jungenpidagogike.

Bald hatte er sich in die Erfordernisse eines Unterstufenlehrers einge-
arbeitet und gute Gewohnheiten angelegt. Einmal musste ich den Haupt-
unterricht in seiner damaligen 3. Klasse vertreten. Ich kannte weder die
Kinder noch wusste ich, welche Epoche anstand. Die Kinder riefen mir
freudig zu: »Wir zeigen dir das!« Vollkommen selbstindig gingen sie mit
blitzenden Augen durch alle Elemente des rhythmischen Teils; anschlie-
Bend erzdhlten sie mir, woran und wie sie am Vortag gearbeitet hatten. Als
ich Eckhard Griinzel voller Hochachtung davon berichtete, schmunzelte
er nur in der fir ihn typischen gemiitvollen Art und Weise.

Zusammen mit einem Kollegen, der die Parallelklasse fiihrte, leitete
Eckhard Griinzel im gleichen Schuljahr auf dem Gelinde des benachbar-
ten Waldorfkindergartens im Rahmen der Hausbauepoche den Bau cines
Spielhauses an. Dieses steht noch heute dort. Jedes Mal, wenn ich daran
vorbeikomme, muss ich an ihn denken, wie er inmitten seiner frohlichen
Kinderschar steht, ein ruhender Pol, der die kleine Schar sachkundig und
geduldig an den Bau heranfiihrt.

Im Christgeburtsspiel verkérperte er die Rolle des Witok auf unnach-
ahmliche Weise. Hier konnte er die phlegmatische Seite seines Wesens
wunderbar humorvoll einbringen. Besonders eindriicklich war fiir mich
sein Gesang, der eine Musikalitit durchschimmern lie3, die uns viel spiter
auf eine neue Art und Weise verband, als wir die gemeinsame Liebe zur
Folklore der britischen und irischen Inseln entdeckten. Erst besuchten wir
zusammen Konzerte, dann stieg er voller Enthusiasmus und Lernfreude in
das aktive Musizieren ein. Eckhard Griinzel sammelte Instrumente und
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begeisterte sich fiir das Spiel mit der Mandoline. Eine grof§e Freude war es
ihm und uns, als er schlief3lich bei einem Auftritt im hiesigen Dorfgemein-
schaftshaus mitwirken konnte. Wenig spiter verhinderte seine Krankheit
eine weitere Entwicklung auf diesem Gebiet. Kurz vor seinem Tod ver-
machte er die Mandoline einem Bandmitglied. So ist Eckhard Griinzel auf
eine besondere Weise bei allen Proben und Auftritten unter uns.

Eckhard Griinzel 6ffnete sich ganz den Anforderungen einer selbstverwal-
teten Schule. Mit groflem Engagement trug er die Konferenzen und die
Aufgaben im organisatorischen Bereich mit. Als sich andeutete, wie gravie-
rend die Umwilzungen werden wiirden, wenn viele iltere, erfahrene Kol-
legen fast gleichzeitig in den Ruhestand gingen, war er es, der Ideen ent-
wickelte, wie man diesen Ubergang méglichst geschickt gestalten kénnte.
Wenn er seine Gedanken in den Konferenzen vortrug, sprach er ruhig und
bedichtig; er lieff der Zuhérerschaft Zeit, ihm zu folgen. Seine Stimme
klang warm, seine Worte waren stets wohl gesetzt. War er von einer Sache
tiberzeugt, konnte er ausgesprochen beharrlich und manchmal auch ein
wenig stur am Ball bleiben. Seine Gedanken waren gut iiberlegt und sorg-
sam formuliert. Dies zog sich durch und steigerte sich sogar noch bis kurz
vor seinem Tod, als er mit klarem Blick auf den Schwelleniibertritt von uns

Abschied nahm.

Eckhard Griinzel wohnte mit seiner Familie eine gute Autostunde entfernt
von der Gottinger Waldorfschule in Hessen. Die Fahrtkosten, aber auch
das damals noch von den Kolleginnen und Kollegen zu leistende Schulgeld
belasteten die Familienkasse. Die finanziellen Sorgen wurden grofSer, als
die Gehaltsordnung geindert wurde. Eckhard suchte im Gesprich mit der
Geschiftsfithrung vergeblich nach einer akzeptablen Lésung. Es schien
unmdglich, einen Kompromiss zu finden zwischen seinen Bediirfnissen
und den Erfordernissen des Schulhaushalts. Der Konflikt strahlte aus bis
ins Kollegium, in die Elternschaft und in die Schiilerschaft hinein. Dies
verunsicherte auch seine eigenen Kinder. Weitere unerfreuliche Eskalati-
onsstufen folgten und resultierten 2013 in der schmerzvollen Trennung
von der Schule. Es gehort mit zur Tragik dieser Vorginge, dass er selbst
nicht mehr miterleben konnte, dass mittlerweile einige seiner Vorstellun-
gen Eingang gefunden haben in die Vertragsgestaltung.
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Dass er mir trotz meines Anteils an seiner Trennung von der Schule in
Géttingen personlich verbunden blieb, erfiillt mich mit grofSer Dankbar-
keit. Darin offenbart sich ein weiterer Wesenszug von Eckhard Griinzel,
der das Leben der Freien Waldorfschule Géttingen iiber einen Zeitraum
von gut zehn Jahren maflgeblich mitgeprige hat. Wir danken ihm von
Herzen!

Bernhard Quistorp (Gottingen)

Eckhard Griinzel iibernahm dann in der Eisenacher Waldorfschule wieder
eine 1. Klasse. Auch in Eisenach wirkte er segensreich, seine grofSe Ruhe
und Geduld gab den Kindern eine Hiille, in der sie sich gesund entwickeln
durften. Im Kollegium waren seine fundierten Beitrige zur Menschenkun-
de und Kinderbetrachtung sehr geschitzt. Fiir die Eltern seiner Klasse ver-
anstaltete er regelmiflige pidagogische Wochenenden, die sich mehr und
mehr zu einer Art Elternschule entwickelten. Uber viele Jahre war er eine
wichtige Stiitze im Personalkreis. In Eisenach tibernahm er, neben seiner
Klassenfithrung, die Betreuung der Elftkldssler im groflen Betriebsprakti-
kum. Auch in Eisenach spielte er wieder, mit seinem typisch verschmitzten
Humor, den Witok im Christgeburtspiel.

Im Februar 2019 erkrankte er schwer. Wihrend dieser Zeit, als er wo-
chen- und monatelang fehlen musste, stellten seine Schiiler auf seinen
Parkplatz vor der Schule ein Schild auf: »Bitte fiir Herrn Griinzel freihal-
tenl« Sie hofften von Herzen, dass er zuriick in die Schule kommen moge.
Das war ihm leider nur noch eine kurze Zeit vergonnt. 2020 musste er
Frithrente beantragen. Im Oktober folgte der Umzug in das Hospiz nach
Eisenach, wo er am 16. Januar 2021 verstarb.

Nachdem sein Bild (s. 0. Foto) zunichst zur Erinnerung im Lehrer-
zimmer gestanden hatte, holten seine Schiiler es schliellich in ihr Klassen-
zimmer. Dort steht es noch heute, wiirdig gerahmt, im Klassenzimmer der
nunmehr 12. Klasse. Sie haben ihren »Herrn Griinzel« nicht vergessen, sein
viterlicher humorvoll-warmer Blick begleitet sie noch heute im Unter-
richt.

Rolf Schneider (Eisenach)
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Afrika und die Entstehung
der modernen Welt
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Wir nehmen Afrika hiufig nur durch Negativnachrichten wahr, Naturkatastro-
phen, Errichtung von Militirdiktaturen, fortwihrende Fluchtbewegungen. Da ist es
hilfreich, wenn der Autor Howard French in seinem neuen Buch iiber Afrika eine
Neudeutung der Geschichte anbietet, indem er dem afrikanischen Kontinent bei
der Herausbildung unserer modernen Welt eine ganz entscheidende Rolle zuweist.
Schon in seiner Einleitung stellt Howard French seine fiir das ganze Buch zentrale
These auf:

»Nicht Europas Sehnsucht nach engeren Verbindungen mit Asien, wie so viele von
uns in der Schule gelernt haben, stief§ anfinglich das Zeitalter der Entdeckungen an,
sondern vielmehr der jahrhundertealte Wunsch des Kontinents, Handelsbeziechun-
gen zu sagenhaft reichen Schwarzen Gesellschaften zu kniipfen, die sich irgendwo im
Herzen des >dunkelstenc Westafrika verbargen. Die berithmtesten Seefahrer der Iberi-
schen Halbinsel sammelten ihre Erfahrungen nicht, wihrend sie nach einem Seeweg
nach Asien suchten, sondern vielmehr beim Erforschen der Kiiste Westafrikas. Dort
vervollkommneten sie ihr Wissen in Kartographie und Navigation, dort experimen-
tierten Spanien und Portugal mit verbesserten Schiffskonstruktionen, und dort lernte
Kolumbus genug iiber atlantische Winde und Strémungen, um gelassen zu den west-
lichen Rindern des Meeres aufzubrechen, mit einer Zuversicht, sicher zuriickkehren
zu kénnen, die zuvor noch kein Europier aufgebracht hatte.« (S.12)
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Das Datum des 18. Juli 1324 stellt Howard French in das Zentrum seiner histori-
schen Betrachtungen. An diesem Tag, so weif§ French anschaulich darzustellen, zog
Mansa Musa, der Herrscher von Mali, auf einer Pilgerreise nach Mekka mit seinem
Gefolge von 60.000 Mann, darunter 12.000 Sklaven, »von denen jeder angeblich ei-
nen stabdhnlichen Ficher aus Gold mit einem Gewicht von vier Pfund trug« (S. 40),
in Kairo ein. Die Nachricht von der sensationelle Pilgerreise von Mansa Musa und sei-
nem unvorstellbaren Reichtum an Gold verbreitete sich schnell in der muslimischen
Welt, aber auch in Europa.

Howard French nimmt hier aus der Geschichte Afrikas symptomatologisch ein
Ereignis aus der afrikanischen Geschichte heraus und zeigt daran in differenzierter
Weise, welche Folgen und Wirkungen sich fiir Afrika, aber insbesondere auch fiir
Europa daraus ergeben haben.

Bereits Ende der 1320er Jahre entstanden in Europa Karten, die von der Existenz
eines Reiches mit gewaltigem Goldvorkommen namens Mali siidlich der Sahara, ir-
gendwo tief im Inneren Westafrikas, kiindeten (S.s52). Auf dem 1375 entstandenen
Katalanischen Weltatlas wurde Mansa Musa mit Krone und auf einem Thron sitzend,
wie ein europiischer Monarch dargestellt. In einer Hand hilt er ein goldenes Zepter,
in der anderen eine goldene Kugel als Zeichen seines ungeheuren Reichtums. (S. 55)

Portugal litt im 14. Jahrhundert unter akuten Zahlungsschwierigkeiten, da es
wegen massiver Goldknappheit iiber Jahrzehnte keine Goldmiinzen prigen konnte.
In diesem Umstand siecht French einen Hauptgrund dafiir, dass das kleine Portugal
als erstes europiisches Land von der Gier nach Gold ergriffen wurde. Die von Prinz
Heinrich organisierten Reisen an der Kiiste Westafrikas dienten — so erldutert French
tiberzeugend — mafigeblich der Suche nach Gold in Afrika. 1471 errichteten die Portu-
giesen ein erstes Fort, genannt Elmina, auf afrikanischem Boden.

Allerdings entdeckten die portugiesischen Eindringlinge dort nicht nur Gold, son-
dern sie stieflen auch auf Liander mit oft gut organisierten, »hochentwickelten Staats-
wesen« (S.320f.) wie z. B. Ghana, Mali, Benin und den Kongo, die selbst weitliufigen
Handel trieben. French gelingt es immer wieder, afrikanische Personlichkeiten plas-
tisch zu schildern, die entweder gegen die Kolonisatoren Widerstand geleistet haben
(S.81f. und 137 ff. sowie die umfangreichen Kapitel 32—34), oder wie die Kénige des
Kongos christliche Missionen geschicke fiir sich zu nutzen verstanden (Kapitel 28).

In den nichsten Jahrhunderten gelangte das von den Portugiesen errichtete Fort zu
trauriger Beriihmtheit, denn von Elmina aus wurden hunderttausende, ja Millionen
von afrikanischen Sklaven, gefesselt in Ketten und monatelang unter unmenschlichen
Bedingungen in Verliesen in Elmina festgehalten, auf Sklavenschiffen nach Brasilien,
in die Karibik und nach Nordamerika transportiert. Im Gefolge der Portugiesen stie-
gen schnell weitere Konkurrenten in den Sklavenhandel ein, die Niederlinder, Fran-
zosen und Englinder. Durch die Ausbeutung der afrikanischen Sklavenarbeiter in
der »neuen Welt« auf den Zucker- und Baumwollplantagen wurden Rohstoffe nach
Europa, insbesondere England, verschifft und stieffen dadurch eine ganze Fiille von
Innovationen an, die dann zur spiteren Industrialisierung und der modernen Welt
fithrten. Entscheidende Innovationen wurden dabei zuerst nicht in Europa, sondern
150 bis 200 Jahre vor der Industrialisierung auf den Sklavenplantagen in Brasilien, der
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Karibik und Nordamerika entwickelt: moderne Arbeitsteilung, bis ins Kleinste ausge-
arbeitete Buchfithrung und Planung aller Arbeitsabliufe von der Rohstoffgewinnung,
tiber den Transport bis hin zum Verkauf der Produkte auf dem sich in Europa ent-
wickelnden kapitalistischen Wirtschaftsmarke im 18. und 19. Jahrhundert. (S.123-124
sowie die Kapitel 19 und 20).

Howard French versteht iiberzeugend nachzuweisen, dass sich in England im Ge-
folge der Ausbeutung afrikanischer Sklavenarbeit bereits im 17. Jahrhundert zentrale
Institutionen unserer modernen, industriellen Wirtschaftsgesellschaft herausbildeten,
wie z. B. Handels- und Kapitalgesellschaften, Banken, Schifffahrtsgesellschaften und
das Versicherungswesen (S. 204 —205).

Der Autor beeindruckt nicht nur durch die Einarbeitung einer enormen Menge
von Forschungsliteratur, sondern er arbeitet auch immer wieder Schilderungen ein
von persdnlich erlebten Situationen und Begegnungen aus seiner langjahrigen Arbeit
als Korrespondent der »New York Times« in Afrika und in der Karibik.

Als Sohn afro-amerikanischer Eltern war es ihm ein besonderes Anliegen, den
Whurzeln insbesondere seiner Mutter nachzuforschen. In ihren Geschichten horte er
immer wieder davon, wie sich seine Familie mithsam aus der Sklaverei herausgekdmpft
hatte durch ihre Hoffnung, ihren Glauben und ihre Triume. »Tatsichlich war es nicht
zuletzt meine eigene Familiengeschichte, die mich fiir die Geschichte der atlantischen
Welt sensibilisiert und zum Schreiben dieses Buches angeregt hat, in dem ich versu-
che, Afrika endlich den Platz in der ersten Reihe einzuriumen, der dem Kontinent bei
der Entstehung unserer Moderne gebiihrt.« (S. 436)

Das Buch von Howard French bietet eine Vielzahl von Anregungen fiir eine Neu-
interpretation der Globalgeschichte seit dem 14. Jahrhundert. Es wird einmal mehr
das Verstindnis der neuzeitlichen Geschichte auf den Priifstand gestellt. French geht
es nicht um das Aufspiiren von Liicken in der Geschichtsschreibung, vielmehr muss
die Geschichtsschreibung zur Geschichte Afrikas und der Bezichungen zwischen Af-
rika und Europa sowie Afrika und Amerika neu geschrieben werden. Und das hat
folgerichtig auch Konsequenzen fiir Schule und Universitit: »Dies wird notwendiger-
weise bedeuten, dass wir die Schulbiicher ebenso umschreiben wie die Universitits-

lehrplane.« (S.23)
Thomas VofS
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Der Abdruck dieser Rezension erfolgt mit freundlicher Genehmigung der Zeitschrift »Die
Dreic.

Konjunktivische Resonanzen

Der Physikdidaktiker und Waldorflehrer Wilfried Sommer hat ein schmales Bind-
chen mit Untersuchungen zu anthropologischen Perspektiven der Waldorfpidagogik
vorgelegt, die in ihrem besonderen Ansatz und im Duktus der Gedankenfiihrung
neue Wege einschlagen. Neu ist die Radikalitdt, mit der er darauf verzichtet, seine
Uberlegungen aus den mannigfachen Darstellungen Rudolf Steiners abzuleiten, zu
erliutern und daraus wiederum zu erkliren. Er vermeidet diesen Zirkel und setzt viel-
mehr anderswo an. Da ist vor allem der Bereich schulpidagogischer Diskussionen
zu dem von Hartmut Rosa eingefiithrten Paradigma der Resonanz. Da ist im engeren
Sinn die Anthropologie der Verkérperung, wie sie in den letzten Jahren der Arzt und
Philosoph Thomas Fuchs ausgearbeitet hat. Sommer verankert seine Studien in jenem
akademischen Feld aktueller Diskurse, das in der Methode nicht reduktionistisch an-
setzt, sondern im Blick auf den Menschen sorgsam differenziert die Reichhaltigkeit
gegebener Gesichtspunkte im Blick behilt.

Der besondere Duktus dieser Untersuchungen zeigt sich in der gestochen schar-
fen Gedankenfithrung, die ihre Ideen aus Unterrichtsbeispielen sowie Thesen oder
Lebenserfahrungen anderer Autorinnen und Autoren oft minutis entwickelt, um sie
dann als Denkmdglichkeiten anzubieten — nicht mehr. Stilistisch hat das zur Folge, dass
der referierende Konjunktiv in zugespitzter Korrektheit bemiiht wird, die Darstel-
lungen weitgehend indireke in Passiv-Konstruktionen formuliert sind, das generische
»man« hiufig erscheint und der Autor nur an wenigen Stellen im Sinne eines person-
lichen Standpunkts oder Anliegens in der dritten Person auf sich selbst Bezug nimmt.
Seine Darstellungen selber, die weniger im literarischen Sinne »Essays«, eher Studien,
Versuche, Beobachtungs- und Gedankenwege, reflexive Such- und Findebewegungen
zu nennen wiren, sind einerseits in recht anspruchsvoller Weise anregend, anderer-
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seits bieten sie ein hohes Maf§ an Stringenz. Sommer verwirklicht damit — ohne sich
ausdriicklich darauf zu bezichen — ein Programm, das Rudolf Steiner 1917 in seiner
Schrift »Von Seelenritseln¢ als Zuordnung einer »Anthropologie« zur »Anthroposo-
phie« entworfen hat, in welcher der konsequent beschrittene akademische Diskurs
Fragestellungen freilegt, fordert und auch erldutert, die umgekehrt in einer spirituel-
len »Allgemeinen Menschenkunde(, wie Steiner seinen Ansatz dann 1919 nennt, aus
einem eigenen esoterischen Diskurs heraus wie komplementir auftauchen.

Auch die Tonlage des Autors ist eine neue, wenn er Darstellungen Steiners nicht
als (unverriickbare) »Angaben« oder »Mitteilungen« behandelt, die, als solche fertig,
lediglich der Erlduterung oder des Verstindnisses bediirften, sondern sie als »Denk-
angebote« (S.25 und 69) nicht nur bezeichnet, sondern auch behandelt. An dieser
Stelle greift Sommer punktuell auf das neuere Feld der Studien zur Performativitit zu-
riick. Zugleich schlief3t sich hier die Praxis des Ubens, wie sie etwa im »Rhythmischen
Teil« des gegliederten »Hauptunterrichts« angelegt oder dem esoterischen Denken
Steiners inhirent ist, bruchlos an.

Wie gut, dass es sich um ein schmales Bindchen handelt! Denn all das fordert
eine Lektiire, die langsam und wach vorwirts tastet; die innehaltend manch phino-
menologisch sorgsam beschriebenes Beispiel nachvollzieht; die vor allem bereit ist, der
meist sehr abstrakten Begriffssprache und reflektierten Metaphorik in umsichtig sich
wandelnden Figuren zu folgen. Wer zu solcher Lektiire bereit ist, der stéfft in dem
Biichlein auf eine Reihe von Perlen unterschiedlichen Umfangs und variabler Art.

Leib und Korper

Eine Schliisselstellung nimmt die Behandlung des Willens als einer fundamentalen
anthropologischen wie pidagogischen Gréfie ein. Jeder Denkansatz, der ihn als eine
»Umsetzungsinstanz « (S. ssf. und S. 59f.) ansieht, geht nicht nur begrifflich insgeheim
von einem metaphysischen Dualismus aus. Auch pidagogisch muss dann immer wie-
der neu und im Grunde vergeblich geklirt werden, wie es im Handeln dazu kommy,
dass wir bewusst Ziele oder Ideen verwirklichen, und wie wir umgekehrt beispiels-
weise als Lehrpersonen Wissen nicht nur von einem an einen anderen Ort »trans-
portieren«, sondern iiberdies dafiir sorgen, dass die Schiilerinnen und Schiiler etwas
lernen, sich dabei entwickeln — und dafiir einen Rahmen schaffen, in dem sie das auch
gerne tun. An dieser Stelle bedarf es dann meist besonderer zusitzlicher, ja kiinst-
licher Mafinahmen der »Motivation«, die Sommer mit seinem Ansatz geflissentlich
vermeidet. Das dualistische Verstindnis, das zeigt Sommer beildufig, ist auch im pa-
dagogischen Alltagsdenken bzw. im Jargon der Waldorfschulen griindlich verwurzelt
(S. ssff., vgl. kontrastiv S.22).

Sommer bezieht sich einerseits auf die phinomenologische Tradition der Leib-
Philosophie, andererseits — und das ist neu und im heutigen Wissenschaftskontext
mutig — auf eine ideenrealistische Perspektive, wie er sie aus dem Werk Rudolf Steiners
aufgreift. Der Leib selber ist, darin liegt der Schliissel, eine belebte, bereits willentliche
Instanz, die aber, wie wir bei allem Kénnen feststellen, auch iiber implizites prakti-
sches Wissen verfﬁgt. Hier gibt es keine Umsetzung vom einen ins andere, hier ist
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beides bereits da, und zwar urspriinglich, ohne dass aus getrennten Elementen vorab
gemischt worden wire. Gleichwohl kénnen wir auf den Leib, der wir selber sind, von
der Bewusstseinsseite her zugreifen, wenn wir etwas tun oder schaffen; oder belehrt
werden, wenn wir uns dem Feld der Erfahrung — besonders den Sinneserfahrungen
und der Eigenbewegung — 6ffnen.

Nun ist der Leib, der wir lebend sind, zu unterscheiden vom Kérper, den wir
»abstindig« (u.a.S.9) haben. Sommer setzt gezielt bei dieser Unterscheidung an.
Die Leib-Kérper-Differenz ergibt sich fiir den Physik-Didaktiker aus dem Beispiel
der Umlenkrolle (S.20f.). Dieses Erfahrungs- und Denkbeispiel findet sich auf einer
grundlegenderen Ebene beim Gehen als einem Urphinomen wieder (S.17f.), aber
auch in Sommers exzellenter Erlduterung der Tatsache des in Flissigkeit gelagerten
menschlichen Gehirns, auf deren Bedeutung Steiner aufmerksam macht (S. 32ff.). Im
Gehen machen wir fortwihrend Erfahrungen der Leichte und Schwere, genauer ge-
sagt: als Korper der Schwerkraft und als Leib einer Kraft, die sich der Schwere ent-
gegen hilt, trigt oder gar stemmt, und die letztlich einen personalen Charakter hat.
So kommt denn Sommer zu einem Ansatz, der in der Konsequenz alle Aspekte des
Korpers aus der Schwerkraft und alle jene des Leibes aus der Aufrichtetendenz oder
-kraft ableitet. Dort schliefft er mannigfache Resonanzfiguren und -beziehungen an.
Resonanzfiguren sind dabei immer Beziechungsformen, in denen uns eine welthaltige
Sache (etwa als Unterrichtsinhalt) begegnet und ein gegenseitiges Anverwandlungs-
geschehen zwischen Welt und Person stattfindet. Oder es sind Begegnungsformen mit
anderen Personen oder mit uns selbst. Ob es sich hier immer um Resonanzfiguren
handelt? Was Sommer vor allem durch die Auswahl seiner Beispiele plausibel macht,
ist die Bedeutung, die einem ideenrealistischen Ansatz zukommen kann. Seine Kern-
beispiele sind das elektrische Feld einerseits, das unsichtbare Krifte sichtbar und in
einem nichsten Schritt iibend verstehbar macht (S.77—82) und die Reihe der Siebe-
ner-Briiche, die in Serie als Dezimalzahlen ausgerechnet wunderbare Gesetzmifig-
keiten aktualisieren lisst (S.47f.). Der didaktische Ansatz ist, wie bei den Stimm-
gabelversuchen (S. 46), performativ, insofern Schiilerinnen und Schiiler die fraglichen
GesetzmilSigkeiten selbsttitig entdeckend hervorbringen und als welthaltig erleben
konnen.

Bemerkenswerte Modifikationen

Wie ist es aber in einem Bereich wie der Geschichte mit ihrem oft unvorhersehbaren
ereignishaften Geschehen? Das einzige Beispiel, das Sommer hier anfiithrt und womit
er zu verstehen gibt, dass er seinen Ansatz als exemplarisch fiir andere Ficher versteht,
ist das hochgradig ritualisierte und amiisante Lever des »Sonnenkénigs « Ludwig XIV.
(Sommer schreibt »XVI.«, S. 48), das sich zwar gut als erlebbaren Ausgangspunkt in
einen Begriff von Absolutismus einfiigen ldsst, aber auch nicht mehr.

Eine weitere Einschrinkung ergibt sich durch das Resonanz-Paradigma als sol-
ches. Zwar eignet es sich in hohem Mafe, alles schulische Geschehen, nicht nur die
ausdriicklichen Lernvorginge, als nicht-atomistische, belebende und verbindende
Prozesse zu verstehen, zu durchleuchten und in diesem Sinn wohl auch zu aktivie-
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ren.! Oft aber beschrinkt sich die Resonanz-Metapher auf ein vordergriindiges und
unspezifisches energetisches Geschehen. Streng genommen bedarf Resonanz immer
bestimmter Schwingungsgrade und ist dadurch normiert. Resonanz ist weder belebter
Rhythmus noch schwingender Atem oder verwandelndes Antworten. Lernprozesse
finden indessen auch iiber asymmetrische Felder statt und fordern zuweilen vollige
Umprigungen, die ein Antwortgeschehen evozieren, das wesentlich mehr ist als Mit-
schwingen und Anverwandeln.?

Inwieweit Sommer den Resonanzbegriff zu wenig spezifisch verwendet; inwieweit
dieser Begriff tiberhaupt fiir ein priziseres Vorgehen taugt; inwieweit sein Ansatz beim
Urphidnomen des Gehens auch eine eher kulturwissenschaftliche Explikation ermog-
licht; inwiefern sein Leibbegriff dafiir hinreichend offen ist, all das wire en dérail zu
kliren. Das dndert nichts an der hohen Qualitit dieses Entwurfes. Ob sich daraus
jener paradigmatische Charakter ableiten lisst, den er am Schluss als Skizze andeutet
(S. 111f.), muss auf dieser Stufe offen bleiben. Bemerkenswerte Modifikationen deuten
sich dort an, wo Sommer aphoristisch knapp eine offene Achtsamkeitspraxis benennt
(S.67), den Impuls von >Fridays for Futurec durchleuchtet (S. 94ff.), wo sein Stil sich
in der Schilderung von Kinder-Begegnungen auffallend zu bewegter Leichtigkeit wan-
delt (S.103—105) oder wo er vorsichtig den Karma-Gedanken ins Visier nimmt, um
ihn aus dem Korsett des Kausalititsdenkens zu 16sen (S. 93f., S. 97).

Sommers beeindruckende Studien machen deutlich, dass es auf diesen Feldern
auch darum geht, sich neue Denkweisen zuzumuten, sie zu erproben, zu iiben und
gegebenenfalls auf eine Herausforderung anders zu antworten, als es das Resonanz-
gesetz vorsieht.

Ulrich Kaiser

Ulrich Kaiser studierte Philosophie und war nach seiner Ausbildung zum Waldorflehrer in
Stuttgart viele Jahre Klassenlehrer in Hamburg.

Anmerkungen

1 Vgl. Jens Beljan: »Schule als Resonanzraum und Entfremdungszone. Eine neue
Perspektive auf Bildung(, Weinheim & Basel 22019. Resonanz fungiert hier in
erster Linie als Kontrastbegriff zu Entfremdung und Kommunikationslosigkeit
und ist damit sehr unspezifisch.

2 Vgl. dazu die subtile Kritik an Hartmut Rosas Ansatz von Bernhard Waldenfels:
»Erfahrung, die zur Sprache dringt. Studien zur Psychoanalyse und Psychothera-
pie aus phinomenologischer Sicht¢, Berlin 2019, S. 261-266.
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Eine Odyssee
Mein Vater, ein Epos und ich

von Daniel Mendelsohn
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von Mathias Fienbork
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»Ungeheuer ist viel, doch nichts / Ungeheuerer als der Mensch«

(zitiert nach: Sophokles Antigone, in der Ubersetzung von Heinrich Weinstock
in: Sophokles: Die Tragidien. Stuttgart, 1962, Kroner Verlag, S.275).

Bereschit Im Anfang. So lautet einerseits in der Tora das gesamte Buch Genesis (AT)
und andererseits eine, die erste Parascha, also Lesung oder Abschnitt in der jiidischen
Synagoge, mit der ein Zyklus von Toralesungen jeweils wieder beginnt. Die beiden
Benennungen, des Leseabschnitts wie des ganzen Buches, beziehen sich auf das heb-
riische Anfangswort der Tora bzw. des Alten Testamentes (bereschit bara Elohim ... Im
Anfang schuf Gott [oder die Elohim...]), und genauso beginnt Mendelsohn sein Buch
tiber die Suche nach seinen im Holocaust »verloren gegangenen« niheren sechs Fa-
milienmitgliedern, die ihm von seinem Grofvater miitterlicherseits — Abraham Jager
- auf subtile Weise an sein Herz gelegt worden sind. Was aber war vor diesem Anfang
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gottlichen Schaffens durch die Elohim? Denn vor jedem Anfang gibt es einen anderen
Anfang, und der fiihrt erst zu dem jeweiligen Anfang ...

Vor meiner Lektiire des gewaltigen und inhaltlich erschreckenden Buches »Die
Verlorenen ...« stand fiir mich »Eine Odyssee ...« des Altphilologen, Journalisten,
Ubersetzers, Familiengeschichtlers und groflartigen Erzihlers Daniel Mendelsohn.
Und so beginne ich diese Biicherbesprechung auch mit dem spiter entstanden Werk.

Das Buch ist vieles in einem: Ein Stiick weit eine Familiengeschichte, durch die
Auflésung eines Vater-Sohn-Konflikes, eine Analyse der Odyssee und damit auch iiber
die Erzihlkunst Homers, die Darstellung eines Mythos und deshalb die Erzihlung
eines menschheitlichen Paradigmas, das Mendelsohn auf seine personliche Situation
anwenden kann, so wie das gegebenenfalls jeder von uns individuell kénnte. Und mit
Letzterem zeigt Mendelsohn beispielhaft etwas auf, was methodisch z.B. den klas-
sischen Waldorfepochen in ihrer Gestaltung zugrunde liegen kénnte. Ich jedenfalls
habe meine Goethe-, Nibelungenlied-, Parzival — und Faustepochen nach einem dhn-
lichen Ideal zu gestalten versucht und dabei die spezifischen Entwicklungssituationen
von Jahrgangsstufen und Schiilerinnen und Schiilern im Auge gehabt.

... Im Anfang des Buches erfahren wir folgendes: Der einundachtzigjihrige Pro-
fessor der Mathematik Jay Mendelsohn, wohnhaft in Long Island, erklirt seinem
Sohn Daniel, ebenfalls Professor, aber fiir Altphilologie, an seinem nichsten Seminar,
mit dem Thema »Homers Odyssee«, teilnehmen zu wollen, und zwar aktiv. Dabei wird
von Anfang an deutlich, Daniel hatte Mathematik ein Leben lang verweigert und sein
Vater hatte Latein schon in der Highschool abgewihlt, so dass der junge Jay, damals
ein guter Lateinschiiler, nicht mehr zu Vergils Aeneis kam, dem Hohepunke des Unter-
richts in diesem Fach, was sein Lehrer, ein jidischer Fliichding aus Deutschland, mit
den Worten quittierte: Ihr verschmdiht den Reichtum des Fergiel? Das werdet ihr noch
bereuen! (Mendelsohn: Eine Odyssee ... S.64).

Auferdem wird Jays Abneigung gegeniiber der Person des Odysseus von Beginn
an deutlich. Der Mathematiker einerseits hatte seinen Sohn wegen dessen schein-
barer mathematischer Unfihigkeit zutiefst bedauert, da man ohne diese Erkenntnisse
eigentlich die Welt nicht verstehen kénne. Daniel seinerseits vertritt eine dhnliche
Uberzeugung, nimlich dass niemand wirklich das Leben verstiinde ohne den Mythos,
insbesondere den griechischen und, wir werden es spiter schen, die jiidischen Erzih-
lungen, die uns unser Leben im Bild verstehen lassen kénnten. Und so ist Daniels
Held eben Odysseus, den sein Vater fiir keinen Helden hilt, denn: Dauernd weint er!
(Mendelsohn: Eine Odyssee ... S.144).

Dies ist also die Situation: Der einundachtzigjihrige Vater, der das Uniseminar
seines Sohnes besucht: Wieder sagte mein Vater: Ich glaube nicht, dass er ein grofier Held
ist!/ Er sah sich unter den Studenten um. Was fiir ein Anfiihrer, der alle seine Kimpfer
verliert? Das ist ein Held fiir Sie?/ Die Studenten lachten laut. Und dann, als befiirch-
teten sie, eine Grenze iiberschritten zu haben, schauten sie fragend in meine Richtung.
Da sie mich nicht fiir einen humorlosen Spielverderber halten sollten, grinste ich iiber
das ganze Gesicht./In Wahrheit dachte ich: Das wird ein Albtraum. (Mendelsohn: Eine
Odlyssee ... S.8s).
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Wir erfahren viel iiber das Epos des vielgereisten Schmerzensmannes Odysseus,
sowohl tiber den Aufbau, die Handlung, die Sprache, das Griechische, als auch die
verschiedenen Themen, dass z. B. dieser Text auch einer iiber einen Vater-Sohn Kon-
flike sei, Telemachos und Odysseus, der ausgestanden werde, oder dass Odysseus eben
Schmerzensmann bedeute und vieles mehr. Nach der Lektiire kennt man die Odys-
see auch inhaltlich gut. Man begreift die Einteilung der Biicher, z. B. die ersten vier
Gesiinge, die eine Suche des Telemachos nach seinem Vater darstellen, aber eigent-
lich, wie Mendelsohn mit anderen Autoren meint, der Erziechung des Sohnes dienten.
Jetzt erst erscheint Odysseus im fiinften Buch, geschildert als ein Verzweifelter ohne
Lebenswillen auf der Insel der Kalypso, in das weite Meer hinaus starrend, mit der
Sehnsucht nach Ithaka, Heimkehr und Penelope, seiner Frau, und iiber Telemachos
handelt dann erst der 15. Gesang wieder. Wir erfahren von des Odysseus Irrfahrten
in diesem Epos meist im Riickblick und oft durch Erzihlungen des Vielgereisten, der
lange und gerne namenlos bleiben méchte. Nicht nur in der Episode mit Polyphemos
ist er ein Niemand, der ein Jemand ist ...

Eine ganz cigenartige Erzihlweise im Grof§en, aber auch in der Binnenstrukeur,
prigt das Werk, die Mendelsohn tiber eine Art ringférmige Darstellungsweise reflek-
tieren lisst, die ihm schon als Buben Dan bei den beeindruckenden miindlichen Er-
zihlungen seines Grofvaters Aby iiber die jiidischen Familienmitglieder der miitter-
lichen Familie Jiger im Polen der Kriegszeit aufgefallen war (Mendelsohn: Die Verlore-
nen ...): Ein Thema wird angeschlagen, durch die Erinnerung tauchen andere Themen
auf, Bilder verschwinden und werden dann wieder aufgegriffen und am Ende schlief3t
sich der Ring, der am Anfang gedffnet worden war, so wie die Vater-Sohn-Problema-
tik ja am Ende der Odyssee auch als geldst erscheint. Wobei diese Problematik aber
selbstverstindlich nur ein Thema von vielen in diesem gewaltigen Werk, auch nach
Mendelsohn, ist. Neben der langen Heimkehr nach Ithaka, der Erkundungslust, der
Liebe des Ehemannes zu seiner Frau, dem Scheitern und im Scheitern Gewinnen, dem
Zorn und der Gunst der Gotter, der List des Helden ... usw.

... Mit dieser Art von Ringtechnik erzihlt Mendelsohn selbst. Und baut damit
grofle Lesespannung auf und verschrinke die Themen dabei so, dass fiir mich ein
grofler Erkenntnisgewinn herauskommt. Weil sich unerwartet Dinge gegenseitig be-
leuchten, an die man so nie gedacht hitte. Und gleichzeitig wire diese Erzihlweise
eine bedeutende Anregung fiir die eigenen Lehrerzihlungen in den Unterrichten. Wer
so erzihlt, fesselt und erreicht Erkenntnisgewinne in seinen Schulstunden, davon bin
ich tiberzeugt.

Das Seminar im Wintersemester wird fiir alle drei Protagonisten, den Sohn, den
Vater und die Teilnehmerinnen und Teilnehmer herausfordernd. Fiir den Sohn wird
es sehr anstrengend, er erlebt seinen Vater mit dessen unkonventionellen Beitrigen
als griesgrimig und manchmal auch provozierend. Der sitzt im Hintergrund, schaltet
sich aber immer wieder in das Gesprich ein. Er scheint wenig Kontakt zu den Stu-
dierenden zu haben, was sich hinterher als falsch erweist, denn seit Jay nicht mehr
bei seinem Sohn iibernachtet, fihrt der Mathematikprofessor mit seinen Kommilito-
ninnen und Kommilitonen zu der Veranstaltung oder trifft sich mit ihnen zu langen
Gesprichen iiber — die Odyssee. Nach dem Ende des Semesters werden cinige der
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Letzteren brieflich und miindlich Daniel fiir dieses besondere Seminar danken, da
es eben gerade durch die Anwesenheit des Vaters, den sie privat ganz anders, positiv,
erlebt hitten, so interessant und Erkenntnis férdernd geworden sei. Und Daniel wird
wihrend der Sitzungen immer wieder gefordert und auf fiir ihn neue Denkwege ge-
fithrt, die ihn vieles am Epos und vieles an seiner Bezichung zu Jay neu sechen lassen.

Beide sind sich nach diesem »Zweikampf« aber immerhin so viel niher gekommen,
dass sie beschlieflen, auf ein zufilliges Angebot einzugehen, nimlich im Sommer auf
einem griechischen Kreuzfahreschiff einzuchecken, um den Spuren der Odyssee iiber
das Mittelmeer von Troja bis Ithaka zu folgen und die Orte des Epos so zu erkunden.

Jetzt dreht sich etwas in der Beziehung zwischen Vater und Sohn. Alle, die Passa-
giere und auch Daniel erleben den alten Herren als duflerst licbenswerten, geselligen
und kultivierten Menschen. Ein Hohepunke ist sicher die Besichtigung der Grotte der
Kalypso, denn Daniel leidet unter Klaustrophobie und will da nicht hin. Mathematik,
Dan!/ Mathematik! Die Irrfahrt des Odysseus dauert zehn Jabre, richtig?/ ... Und sieben
Jahre ist er bei Kalypso, richtig? ... Theoretisch spielen also sieben Zehntel der Odyssee
dort! Du musst Dir die Grotte ansehen!/ ... Doch mein Vater lief¢ nicht locker. Uber Zah-
len kann man nicht diskutieren. (Mendelsohn: Die Odyssee ... S.193).Vor dem Eingang
in die Grotte packt Daniel die kalte Angst (S.194): Dann passierte etwas Erstaunliches:
Mein Vater nahm meine Hand. Ich musste laut lachen. Daddy! (Mendelsohn: Eine Odys-
see ... S.194). Spiter beim Abenddinner an Bord erzihlt dann Jay, der genau weif3,
dass sich sein Sohn seiner Schwiche wegen schimt, in grofier Runde, dass er diesem
dankbar sei, weil er ihn, den alten Mann, durch die Hohle an der Hand geleitet habe
..., und auch fiir Daniels Homosexualitit zeigt der Vater ein unerwartetes Verstind-
nis, das mit seiner eigenen Vergangenheit zu tun hat.

Erzihlt wird von dieser Reise immer wieder gleichzeitig mit Berichten aus dem Se-
minar. Und Jay kommt wihrend der Fahrt darauf, dass das fiktive Epos eigentlich viel
realer sei als dann die aufgesuchten realen Orte, aufier natiirlich an wenigen Stellen
wie etwa vor der Grotte der Kalypso. Auch darauf gibt es eine Antwort, scheint mir:

Aus einem bestimmten Grund bittet der Kapitin des Schiffes den Autor, von dem
er weif3, dass dieser ein bedeutender Ubersetzer der Gedichte des Konstantinos Kavafis
in das Englische sei, an einem der letzten Abende der Fahrt das Gedicht /thaka zu rezi-
tieren und einen Vortrag dariiber zu halten: Brichst Du auf gen Ithaka/ wiinsch dir eine
lange Fahrt/ voller Abenteuer und Erkenntnissen/ besuche viele Stidte in Agypten /damit
du von den Eingeweibten lernst und wieder lernst/Immer halte Ithaka im Sinn/ Dort an-
zukommen ist dir vorbestimmt/und beeile nur nicht deine Reise. / Besser ist, sie daure viele
Jahre; ! Und alt geworden lege auf der Insel an, / reich an dem, was du auf deiner Fahrr
gewannst, | und hoffe nicht, dass Ithaka dir Reichtum gibe./ (Ubersetzung nach: hrps://
griechischohnegrenzen.com/konstantinos-kavafis-ithakal... am 28.Aug.2023) Und auch
wenn du es arm findest, hat Ithaka/ Dich nicht enttiuscht. Weise geworden, mit solcher
Erfahrung/ Begreifst Du ja bereits, was Ithakas bedeuten. (Ubersetzung des Schlusses
und die gesamte Auswahl der Verse nach Mendelsohn: Eine Odyssee ... S228f).

... Wie das Buch endet, werde ich nicht verraten. Es ist tragisch, kathartisch und
weil in dieser Weise reinigend, wenn auch Trinen flielen kénnten, in meinen Augen

sehr befriedigend.
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In »Eine Odyssee ...« spielt das Epos iiber den Mythos eine Hauptrolle. Die Er-
zihlung bietet aber auch den Reflexions- und Erfahrungsrahmen fiir die von Daniel
Mendelsohn gestaltete Familiengeschichte. Genau diese Rolle spielen in Die Verlore-
nen ... die ersten fiinf Paraschijot, also Lesungen, der hebriischen Bibel: Bereschit,
Kain und Abel, Noach, Lech Lecha (d.i. Abrahams Aussendung) und Wajera (das ist
das goctliche In-die-Erscheinung-Treten mit den Hohepunkten der Geschichte von
Sodom und Gomorrha und der dann nicht mehr gewollten Opferung des Isaak durch
seinen Vater). Mendelsohn liest diese Biicher nicht wie ein Gliubiger, der er so nicht
ist, sondern dhnlich wie einen Mythos. Dabei handelt es sich bei den fiinf Toralesun-
gen um die Texte, die er selbst, eigener Aussage nach, als junger Erwachsener intensiv
studiert hatte: ... da ich, wie schon gesagt, zu der Zeit, als ich als junger Erwachsener
kurz die Tora studierte, um mich dann wieder den Griechen zuzuwenden, nur bis Para-
schat Wajera kam, weswegen auch wir damit enden wollen (Mendelsohn: Die Verlorenen
... S.544). Andererseits bietet dieses Buch auch inhaltlich und, wie ich meine, symbo-
lisch das geeignete Ende fiir Mendelsohns Erzihlung mit dem ungeheuerlichen Inhalt:
Auch wenn sie nicht das Ende der Genesis bildet, liefert die Paraschat Wajera, deren Name
sich von der gottlichen Manifestation vor Abraham, mit der sie einsetzt, herleiter — Und
der Ewige erschien ithm —, fiir mich einen passenden und befriedigenden, dramatisch
fesselnden und zugleich moralisch eindringlichen Abschluss der Erzihlung, die sich iiber
die ersten Paraschijot der hebriischen Bibel spannt. Diese Lesungen verfolgen die Entwick-
lung des Auserwiblten Volks, verengen ihren Fokus im Verlauf des Textes mit wachsender
Intensitiit: von dem bedeutungsvollen, groftartigen Breitwanddrama der Erschaffung der
gesamten Schopfung selbst, aller Gattungen und Arten von Lebewesen, dann weiter, sozu-
sagen in Form einer Serie immer kleinerer chinesischer Schachreln, zu der Geschichre einer
Gattung, der Menschheit, dann zu der einer bestimmten Familie und schliefllich zu der
Geschichte eines bestimmten Mannes, eines Mannes, den Gott auserwihlte, Abrahams, des
ersten Juden. Diese Geschichte Abrahams und seiner Beziehung zu Gott, den Abraham als
erster Mensch als Gegenstand einer angemessenen religidsen Ebrfurcht anerkannte, findet
in der Paraschat Wajera ihr Ende, ... (Mendelsohn: Die Verlorenen ... S.s41f).

Die jeweiligen Paraschijot kommentiert Mendelsohn selbst. Er zieht dazu zusitz-
lich zwei Kommentare vergleichsweise zu Rate, einmal einen mittelalterlichen Kom-
mentar von Raschi und dann den modernen von Friedman.

Die Struktur einer Darstellung, die vom umfassend Allgemeinen ausgeht und sich
tiber eine Kaskade von Geschichten, die wie ineinanderstecken, zur Familiengeschich-
te und dann zu einer einzelnen Person und deren Nachkommen verengt, spiegelt in
vielfacher Weise die Erzihlung von Mendelsohn: Es beginnt ganz allgemein mit der
Erinnerung an die Kindheit Dans, der in Long Island unschuldig in seiner Umgebung
spielt, und in der Gréfle des Landes, das wir als die USA kennen: Vor einiger Zeit, als
ich sechs, sieben oder acht Jahre alt war, kam es zuweilen vor, dass ich ein Zimmer betrat
und bestimmte Leute zu weinen begannen (Mendelsohn: Die Verlorenen ... S.10). Diese
Menschen waren ilter, geflohene Juden, irgendwie Verwandte, die unter sich in ein
Jiddisch verfielen. Sie weinten manchmal, wenn sie den kleinen Dan sahen: Oj, er
set ofss seier enlech zu Shmiel!/ Oh, er sieht Shmiel so idhnlich! (Mendelsohn: Die Ver-
lorenen ... S. 14). Das und die eindriicklichen Erzihlungen des Grofivaters Aby iiber
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seinen ilteren Bruder Shmiel, der in Bolechow im damaligen Polen und der heutigen
Westukraine (heute Bolechiw), der Heimatstadt der Jigers, einem Stidtchen, in dem
frither Polen, Ukrainer und Juden friedlich unter dem Habsburger Franz-Joseph zu-
sammengelebt hatten, und der sogar einst freiwillig nach einem einjihrigen Aufent-
halt in den Staaten dorthin zuriickgekehrt war, weil er lieber ein grofSer Fisch in einem
kleinen Teich sei als ein kleiner in einem groflen Wasser, fiihrten dazu, dass der ilter
werdende Daniel Mendelsohn sich fiir diesen Zweig seiner Familie zu interessieren
begann. Da war dieses seltsame Weinen der Menschen auf seine Kinderihnlichkeit
mit Shmiel gewesen. Da waren die einprigsamen und doch nur bruchstiickhaften Ge-
schichten seines Grofivaters, der auch manchmal vollstindig verstummte und die sich
spiter auch nur als halb wahr erwiesen ... Und so begann Daniels Suche und das Re-
cherchieren tiber den verlorenen Familienzweig der Jigers: Shmiel, seiner Frau Ester
und den vier Téchtern Lorka, Frydka, Ruchele und Bronia. Was war mit ihnen in den
Jahren 1938/39 bis 1944/45 geschehen? Es beginnt eine gut vierjihrige Recherche, die
Daniel und zwei seiner drei Briider, seine Schwester und Freunde in vier Kontinenten
durchfiihren (den USA, Europa; Vorderasien, also in Israel und Australien); es kommt
zu zahllosen Interviews mit Angehorigen der weit verstreuten Familie und mit Zeu-
gen des Geschehens in Bolechow und Zeugen der Geschehnisse, die teilweise noch
im Bolechiw der Gegenwart der suchenden Geschwister lebten. Und diese Aussagen
zerstoren eben gewonnene scheinbare Gewissheiten und setzen neue Erkenntnisse, die
wieder verworfen oder abgewandelt werden miissen. Da steckt also in jeder Wendung
eine neue Geschichte, wie in den russischen Puppen eine neue Puppe steckt. Und am
Ende sind die Suchenden verzweifelt, ob sie je ein tragbares Ergebnis finden werden.

Aber von der Allgemeinheit eines ersten kindlichen Erschreckens und Erstaunens
fithrt der Weg in den Versuch, eine Familiengeschichte zu rekonstruieren, die sich zu
einem menschheitlichen Paradigma ausweiten wird. Dabei ist von Anfang an klar,
dass Daniel vor allen Dinge wissen will, was Shmiel geschehen ist und wer er war.
Er wollte eine Geschichte erzihlen kénnen, die einen klaren Anfang, eine Mitte und
ein Ende hatte. Uber vier lange Jahre, in denen die Suchenden metaphorisch jeden
Stein umgedreht haben und sich vieles Entdeckte als falsche Geriichte usw. erwiesen,
findet Daniel bei seinem dritten Aufenthalt in Bolechow wie durch ein Zeichen diese
Geschichte. Er findet das Schicksal Shmiels und Frydkas heraus, und zwar so, dass er
den Anfang, die Mitte und das Ende erzihlen kann, und er findet auch heraus, was
den anderen drei geschah. Daniel steht unter dem Apfelbaum im Garten einer ver-
storbenen polnischen Lehrerin und kann einen Stein in die Astgabel legen. Jetzt ist
sozusagen die Schrift an der Wand erschienen.

Mendelsohns Erzihlung ist ein Buch iiber die Judenverfolgung und den Holo-
caust (Sintflut). Aber ein besonderes, weil es die sonst anonymen Zahlen anhand der
sechs von sechs Millionen personlich macht. Das ist auch Mendelsohns Absicht und
wegen dieser Individualisierung der Opfer gerade Geschichte Lehrenden fiir ihren
Unterricht zu empfehlen. Die Menschen gewinnen ein Gesicht und erhalten ihre Ge-
schichten zuriick. Das Buch handelt auch von dem historischen Schicksal der Orte
um Bolechow/Bolechiw im 20. Jahrhundert und davor. Es bezieht die Emigration und
die Fluchtgeschichten vieler Menschen mit ein (Noach), und zeigt die Verfolgung von
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Juden bis tief in die europiische Geschichte auf. Aulerdem ist es die Darstellung eines
Konflikts unter Briidern.

In seiner Kindheit hatte es rabiate Auseinandersetzungen zwischen Dan und sei-
nem Bruder Matt gegeben. Griinde lagen in Eifersucht und Konkurrenz, die der Au-
tor dem Jiingeren gegeniiber empfand. Da wird die Erzihlung von Kain und Abel
dann auch zu einem Hintergrund fiir diese personliche und gleichzeitig menschheit-
liche Konfliktsituation. Besonders eng sind Dan und Matt bei der Suche nach den
Verlorenen miteinander verbunden und unternehmen weite Reisen. Tief wird ihr
gegenseitiges Verstindnis. Viele der modernen Fotografien von den Reisen der Briider
zu den Interviews und Orten der Handlung, die der Ausgabe mitgegeben wurden,
stammen von Matthew Mendelsohn.

Es werden ungeheure Grausamkeiten geschildert, die stattgefunden haben. Aber
es sind Grausamkeiten von Menschen gegen Menschen, keine Abstrakta, wie es blofle
Zahlen oder Nationenbegriffe sind. Es gibt in dieser Erzihlung die Ukrainer, die ihre
ehemaligen Nachbarn verrieten, es gibt in dieser Geschichte die Polin, die Juden half
und versteckte, sogar um den Preis, selbst aufgekniipft zu werden. Und da ist der pol-
nische Junge, der sein Midchen retten wollte ...

Vergangene Ungeheuerlichkeiten, wie Vergewaltigung und Folter, werden sehr
plastisch geschildert, Ungeheuerlichkeiten, die sich zeitgleich mit Mendelsohns Ent-
deckungen derselben im Verhalten amerikanischer Soldaten im Irak wiederholen
(Abu-Ghuraib-Folterskandal). Sehr intensiv wird der Holocaust im deutschen Ver-
nichtungslager Belzec imaginiert. Denn all das war iiber die sechs Personen herein-
gebrochen. Und es gibt die jiidischen Verwandten, die nicht helfen konnten oder
wollten. Der geliebte Grof§vater Aby trug die ganze Zeit den Brief seines Bruders
Shmiel in der Brusttasche iiber seinem Herzen, in dem dieser Bruder um Geld oder
implizit um eine Biirgschaft bittet, um in die USA mit seiner Familie auswandern
zu kénnen oder einzelne Mitglieder derselben zu retten. Am Ende des Buches wird
deutlich, weshalb der von Daniel geliebte Geschichtenerzihler Aby vermutlich auch
so hartnickig schweigen konnte ...

Ungeheuer ist vieles, doch nichts ist/ Ungehenerer als der Mensch, so lautet der be-
rithmte Vers aus dem Standlied in des Sophokles Antigone. Bald zum Béisen und wieder
zum Guten treibts ibn (Sophokles, S.276). Unfassbare Grausamkeit, von Menschen
tiber Menschen gebracht, aber auch unfassbarer Opfermut und Gréfle von Menschen
an Menschen erwiesen ...

... Bereschit, wo ist der Anfang dieser Geschichten? Es bleiben viele Fragen, wenn
man dieses ungeheuer spannende und menschliche Buch liest. Wie kommt man zu
geschichtlichen Wahrheiten? Oder gar zu geisteswissenschaftlichen? Daniel Mendel-
sohn und seine Geschwister haben erlebt, wie schwierig das ist, und das Buch zeigt
das auf. Alles das macht es so empfehlenswert, dass Die Verlorenen. Eine Suche nach
sechs von sechs Millionen gelesen wird. Auch wenn man bei der Lektiire Zahnweh be-
kommen kann.

Giinter Boss
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Zu keiner Zeit zuvor wurde die Diskussion iiber die Klimakatastrophe in der Welt und
der dadurch bedingten Verinderungen auf die Natur und unsere Umwelt so heftig ge-
fiihrt wie zur Zeit. Angst und Sorge vor der Zukunft sind weit verbreitet und wohl
auch berechtigt. Da erscheint ein Buch mit dem Untertitel »Eine Liebeserklirung an
unseren Heimatplaneten«, welches in anschaulicher Weise die Zusammenhinge des
Lebens unserer Erde erliutert.

Albrecht Schad fithrt nach dem Blick auf die Erde als Ganzes aus, was Leben
eigentlich ist. Grofle Zusammenhinge werden sichtbar und Schilderungen aus der
Tierwelt geben ein klares Bild davon, wie Lebewesen sich auch ihre Umwelt ihrem
Leben gemifl gestalten. Das Leben schafft sich gewissermaflen erst die Umwelt, die es
braucht, um gut selbst existieren zu kénnen.

Dieser Gesetzmifligkeit geht Schad in den weiteren Kapiteln nach und erliu-
tert die friihe Embryonalentwicklung des Menschen wie die frithe Entwicklung des
Lebens auf der Erde. Es folgen Ausfiihrungen zu den organismischen Eigenschaften
des Lebens, die dem Lesenden an vielen Beispiclen diverse organische Systeme aus
der Natur verstindlich machen. Sehr schén werden durch die Schilderungen der Le-
bensprozesse der Erde am Beispiel des Jahreslaufes die verschiedenen Zonen in ihren
Extremen deutlich. »So ist die Erde nicht nur ein Lebewesen, sie erscheint wie der
Urorganismus, der alles andere Leben erméglicht, rhythmisiert und hervorgebracht
hat«. Diesen Satz setzt Schad unter den Abschnitt der Lebensprozesse der Erde.

Nach diesen wunderbaren Ausfiihrungen zum Leben, wird der Bezug zu den ak-
tuellen Problemen hergestellt, die heute und besonders durch und nach der Corona-
Krise deutlich werden. Die im Laufe der Jahrtausende entstandenen 8kologischen
Gleichgewichte werden durch den Menschen zerstért. Rodungen von Wildern, Mas-
sentierhaltungen sowie die Technik und Infrastrukeur greifen in das Leben der Erde
ein, so dass die Lebensprozesse der Erde aus dem Gleichgewicht gebracht werden. Der
Mensch hat den Bezug zur Welt, zum Leben der Erde verloren, auch zum Mitmen-
schen. Es wird verdeutlicht, dass die westliche Moderne sich Autonomie und Freiheit
durch die Ausbeutung der Natur und durch die Ausbeutung von Menschen aus nicht
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westlichen Staaten erkauft hat. Die Frage wird gestellt, in welcher Welt wir leben wol-
len, und diese Frage gilt es, gemeinsam zu beantworten.

Die letzten Kapitel des Buches beschiftigen sich dann auch mit der Frage, wie
wir uns als Menschen besser verstehen kdnnen, wie wir nur im Zusammenklang mit
der Natur existieren konnen, wie wir sie bendtigen und wie wir schliefflich in Part-
nerschaft mit der Erde leben miissen. Mit Zukunftsfragen endet das Buch, das dem
Lesenden ausfiihrliche Informationen zum Verstindnis der Erde, des Lebens auf der
Erde und der Zusammenhinge dem Titel gemif§ gibt. Der Untertitel ist durch alle
Darstellungen und die vielen kleinen Beispiele aus der Welt der Elemente, der Tier-
und Pflanzenwelt immer stirker erlebbar und das Staunen, die Freude iiber die Be-
sonderheiten unseres Heimatplaneten kommen wieder neu zum Tragen. Das Buch
regt an und hilft, neu zu lernen, mit dem Leben zusammenzuarbeiten. Unsere Erde
braucht es!

Wer seinen Heimatplaneten erneut kennen- und liebenlernen und noch besser
verstehen méchte, sollte sich freudig den Inhalten widmen. Es lohnt sich!

Dorothee Prange
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Wie kénnen Fremdsprachenlehrer:innen der doppelten
Gefahr entkommen, entweder dozierend, (iber die Képfe
ihrer Schiler:innen hinweg zu unterrichten oder Aktionis-
mus zu betreiben, die Schiiler:innen zwar zu beschéaftigen,
aber ohne Sinn und Progression? Die ganzheitlich orientier-
te Anthropologie oder Menschenkunde der Anthroposophie
erweist sich dabei als eine grof3e Hilfe, als Fundgrube fiir
geistesgegenwartige Entscheidungen im padagogischen
Handeln.

Dieses, im Schillerschen Sinne, spielerische Handeln
zwischen den Schiilerinnen und Schiilern, unter Beriicksich-
tigung ihres Alters und den Lehrer:innen versucht das
vorliegende Buch am Beispiel des Unterrichtens von Fremd-
sprachen konkret zu beschreiben, in der Hoffnung, dem/der
Leser:in zum eigenen, schopferischen Tun zu verhelfen.
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»Wie alle, die heute unterrichten, erlebte Eckhard
Griinzel die fundamentale Veranderung der Lesekultur
durch die Nutzung der modernen elektronischen Medien
heute. Er setzt sich deshalb in der vorliegenden Hand-
reichung nicht nur mit der Bedeutung des Lesens fiir die
mentale und psychische Entwicklung der Heranwachsen-
den, sondern auch mit den unterschiedlichen Qualitaten
des Lesens im Buch und am Bildschirm auseinander.«
(Aus dem Vorwort von M. Michael Zech)

Eckhard Griinzel stellt in diesem Buch zudem sein Kon-
zept fir die erzahlende Literatur in Deutschepochen der
Klassenstufen 5 bis 8 und mogliche Lektliren vor.








