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32. KASSELER JUGENDSYMPOSION

»URTEIL(S)KRAF T«
11. - 14. DEZEMBER 2025

Die menschliche Urteilskraft muss sich gegenwartig auf unabsehbar vielen Feldern
bewahren: Fake News, kinstliche Intelligenzen, die scheinbar rationalere Urtei-
le fallen konnen, stindlich anwachsende Expertisen auf allen wissenschaftlichen
Gebieten und eine Flut an medial vermittelten, oftmals kaum mehr verstandlichen
Zeitphanomenen setzen ihr unabldssig zu. Standig werden von ihr Lebensent-
scheidungen gefordert, aber einheitliche und verbindliche UrteilsmaBstabe sucht
sie vergeblich in einer immer pluralistischer werdenden Welt und muss sich auf ein
»Denken ohne Gelander« (Hannah Arendt) einlassen.

Und doch ist es allein unsere Urteilskraft, die uns zu mindigen, freiheits- und demo-
kratiefahigen Wesen macht. Urteilen ist viel mehr als ein Bescheid-Wissen oder eine
folgenlose Meinungsaul3erung: Ein Urteil erfordert, dafiir einzustehen. Es wird
individuell gefallt, muss aber sozial und gesellschaftlich verantwortet werden.

Was das bedeutet, werden wir auf dem 32. Kasseler Jugendsymposion zum Thema
Urteil(s)Kraft aus verschiedenen Perspektiven beleuchten und diskutieren.

Informationen zum Programm und zur Anmeldung unter =)=
www.jugendsymposion-kassel.de ] Y

Die KASSELER JUGENDSYMPOSIEN finden als Veranstaltung des Bundes der Freien
Waldorfschulen zweimal jahrlich statt und richten sich an Oberstufenschiiler:innen
der Klassen 11 bis 13. Sie bieten ihnen die Maglichkeit, sich mit aktuellen Themen
auseinanderzusetzen, gemeinsam Zukunftsvisionen zu bewegen, ihre Fahigkeiten zu
entwickeln und bundesweit Freundschaften zu schlie3en.

KASSELER JUGENDSYMPOSION Barabanter StraBe 30 34131 Kassel
Tel 0561 207568-21 info@jugendsymposion-kassel.de
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4 Editorial

Liebe Kolleginnen und Kollegen,

seit der Umbenennung des »Lehrerrundbriefs« in »Journal fiir Waldorfpi-
dagogik« im Jahr 2020 ist dieses Publikationsorgan organisatorisch in der
pidagogischen Forschungsstelle verortet. In seiner Funktion als Geschifts-
fihrer der Pidagogischen Forschungsstelle hat Christian Boettger seitdem
das Journal gegeniiber dem Bundesvorstand verantwortet und die redak-
tionelle Arbeit umsichtig mit Rat und Tat unterstiitzt. Fiir diese Arbeit
danken wir Christian Boettger sehr herzlich.

Christian Boettger, der nun in den Ruhestand geht, wird dem Redak-
tionsbeirat ibergangsweise noch angehéren, gibt aber die organisatorische
Verantwortung fiir das Heft an den neuen Geschiftsfithrer der Pidagogi-
schen Forschungsstelle, Ingo Christians, ab. Dieser wirkt ab jetzt auch im
Redaktionsbeirat mit.

Eine Wiirdigung der Arbeit Christian Boettgers als Geschiftsfithrer der
Pidagogischen Forschungsstelle ist fiir das Heft Nr. 9 geplant.

Florian Stille, Walter Riethmiiller



ZUR WALDORFPADAGOGIK

Sebastian Reus

Zwischen Achtung und Asymmetrie
Aphoristische Gedanken oder sehr frei gehaltener Versuch einer
piadagogischen Standortbestimmung in der Auseinandersetzung

zwischen Partikularismus und Universalismus

— ... Entschuldigen Sie, Sie werden dariiber in der Zeitung gelesen haben
oder in einem x-beliebigen Posting, sogar wenn Sie nur die Tagesschau
sehen, unméglich, dass Sie noch nicht vom Wokeism gehért haben,
von der Blackness, der Jewishness, »it depends on the context«?

— Nein, tatsichlich nicht, aber wir sprachen vorhin — wie lange ist das
her? — von Globalisierung und der Frage nach Gerechtigkeit im globa-
len Kontext, erinnern Sie sich? Ich hatte aus dem Gedichtnis zitiert,
jetzt mochte ich die Stelle noch einmal vorlesen, es ist vielleicht eine
ganz gute Definition unseres Problems, unseres Streites und unserer
Standpunkte: »Als Gegenposition zum Kosmopolitismus gelten >parti-
kularistische« Positionen, die Prinzipien der Gerechtigkeit im engeren
Sinne einen beschrinkten Geltungsbereich bestimmen, iblicherweise
den Nationalstaat, in dem eine gesellschaftliche Grundstruktur besteht.
Zudem misst der Partikularismus der Gruppenzugehorigkeit besondere
moralische Bedeutung bei. [...] Die substanziellen Unterschiede zum
Kosmopolitismus bestehen somit nicht hinsichtlich der Grundiiber-
zeugung, dass alle Menschen gleichermaflen moralische Subjekte sind,
sondern hinsichtlich der Frage, was genau daraus folgt. Konkret besteht
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Dissens dariiber, welche Ungleichbehandlungen bei gleichem morali-
schen »Standing« gerechtfertigt werden kénnen.«!

Da ist vielleicht der eine, der sein Portrit malen lisst und wihrenddessen
die Geschichte seiner Leidenschaften, seiner Passionen und Obsessionen,
nachdriicklich erzihlt, um dem Portritmaler ein Bild zu geben und ein
Bild von sich entstehen zu lassen: »Ich verlangte, daff ich ihm sifSe ... daf§
ich ihm siffe!«? Riicksichtsloser Partikularismus, der noch die eigene Bio-
graphie (bios gréphein) wortlich nimme als Einritzung in das Leben, mein
Leben: »Ich lebe? Ich sitze dem Portrit, der mit der Sensenspitze malt!«
Reduktion des eigenen Lebens auf dessen Chronologie, die wohl darge-
stellt, aber nicht vermittelt werden kann. Am Ende wird der Maler in
Botho Strauf$’ Erzihlung Das Partikular, mehrmals der Verzweiflung nahe,
den Korper eines Kindes mit dem nach vorne gesunkenen Kopf eines alten
Mannes gemalt haben: »Die Haare waren schmutziggrau und in wiister
Vergroflerung gemalt. Jedes Haar in entsetzlicher Einzelheit.«4 Die Sitzung
und die Arbeit am Gemailde gehen danach dennoch weiter. Merkwiirdiger
Partikularismus, der doch zumindest das Bediirfnis hat, durch den ande-
ren gehdrt und in ein Bild gesetzt zu werden.

Und da sind vielleicht die anderen, die in einem Hotel, um einen Tisch,
Gastlichkeit genieffend diskutieren tiber den Ursprung des Universalis-
mus, seine Voraussetzung als etwas, das es wieder und wieder sorgfiltig zu
beachten und zu lesen gilt (re-legere), die Religion: »Die Religion, eine
europiische Angelegenheit, gehdrt zunichst in den Sprachraum des Latei-
nischen. Dies ist eine Gegebenheit, deren Gestalt, deren Grenze, deren
gestalthafte Abgrenzung kontingent und zugleich bedeutsam ist. Dies for-
dert, daf$ man sie beachtet, dafs man sie reflektierend einholt, daf§ man sie
thematisiert und datiert.«5> Gefordert wird also eine gewissenhafte Ausein-
andersetzung mit der Abwesenheit bestimmter Akteure, Vertreter anderer
Religionen und Kulturen, besonders des Islam, dem Fehlen von Frauen in
dieser Gesprichsrunde. Merkwiirdiger Universalismus des Glaubens und
des Wissens, der Philosophie als europiischer Angelegenheit, die sich ihrer
blinden Flecken bewusst zu werden versucht in einem Gesprich alter, wei-
fer Minner.

Zweifellos ist der Universalismus ein Produke der europiischen Philo-
sophie und der die Neuzeit mafigeblich prigenden Epoche der Aufklirung.
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Zweifellos ist deren dunkler Schatten nicht erst seit der Dialektik der Auf-
klirung Horkheimers und Adornos, sondern von Beginn an prisent ge-
wesen. Die Unabhingigkeitserklirung der Vereinigten Staaten ist ebenso
wenig von der Vernichtung indigener Kulturen in Nordamerika oder der
massenhaften Verschiffung afrikanischer Sklaven zu trennen wie in weit
kiirzerem Abstand die Erklirung der Menschen- und Biirgerrechte vom
Terror der Tugend der Jakobiner. Der Aufbruch des Biirgertums in die
politische Freiheit und Selbstbestimmung ist aufs Engste mit fiirchter-
licher Unterdriickung und Tyrannei verkniipft. Jeder Geschichtsunter-
richt, der sich als Aufklirung der Gegenwart iiber sich selbst begreift, wird
diesen Zusammenhang heute in den Mittelpunkt stellen und zumindest
fiir die Traditionslinien dieser historischen Widerspriiche sensibilisieren
missen. Und dies, das ist die gegenwirtige Komplikation, besonders in
einem sozialen und globalen Klima, in dem Demokratie, die Souverinitit
des Volkes und allgemein geltende Menschen- und Biirgerrechte in Frage
gestellt werden.

Ebenso zweifellos bindet sich der Partikularismus an ein Verstindnis
von kultureller, moralischer oder persénlicher Identitit zuriick, das in sei-
nem Bezug auf Herkunft, soziales Milieu, Tradition, Ethnie oder auf gene-
rell als homogen gedachte Kulturen Gefahr liuft, das Andere umso stirker
auszuschlieflen, je stirker dieses Konzept der Identitit gegeniiber anderen
Identititen verteidigt, zur identitiren Ideologie wird. Von hier aus ist es
bis zur Unterordnung des Individuums unter Kollektivismen jeglicher
Ausrichtung und politischer Firbung und der gewaltsamen Ausgrenzung
anderer Identititen nicht mehr weit. An deren extremstem Ende steht die
propagierte Angst vor der eigenen Ausléschung, Vernichtung und eine da-
raus abgeleitete moralische Rechtfertigung einer gewaltsamen Konfronta-
tion: »Europa« gegen »die Migranten«, »Russland« gegen »den Westenc,
»der globale Siiden« gegen »den Norden«, »die Palidstinenser« gegen »die
kolonialen Unterdriicker«, »die Friedliebenden« gegen »die Kriegstreiber«
usw. Eine Logik, der sich jeder Deutschunterricht an der Waldorfschule
im 10. Jahrgang gegeniibergestellt sicht, wenn der Fatalismus Hagens und
der ihm folgenden Burgunden iiber die zweite Hilfte des Nibelungenlieds
in die Katastrophe fiihrt.

Welche Spannungsfelder tun sich an einer Waldorfschule zwischen den
Begriffsfeldern des Partikularismus und des Universalismus auf? Welche
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Partikularismen lassen sich identifizieren von der Férderung der individu-
ellen Entwicklung einzelner Schiiler:innen, der mehr oder weniger scharf
konturierten Individualititen und Gruppen innerhalb eines Kollegiums,
dem sogenannten Klassengeist einzelner Lerngruppen, bis hin zu dem
Selbstverstindnis der Waldorfpidagogik, die sich als hortus conclusus ver-
stehen kann oder als zu einem Dialog fordernde Teilnehmerin in einem
piadagogischen Diskurs? Und schliefSlich, wie universal diirfen sich die
Aussagen der Vortrige zur Allgemeinen Menschenkunde verstehen lassen,
oder ergibt sich der Universalismus der Waldorfpidagogik schon daraus,
dass eben >menschenkundlich« argumentiert wird?

Nicht jede Kommunikation ist padagogisch, aber jede Pidagogik not-
wendig kommunikativ. Dabei wird im Bereich méglicher piddagogischer
Begegnungen an einer Schule vorrangig, aber selbstverstindlich nicht aus-
schliefSlich, tiber das Medium der Sprache und zwar in dessen Form der
gesprochenen Sprache kommuniziert. Ohne die Herstellung von Situatio-
nen, in denen miteinander gesprochen werden kann, sind weder eine kon-
krete Unterrichtssituation noch ein wie auch immer geartetes Verhilenis
zwischen zu Belehrenden und Lehrenden denkbar — wobei die Partizip-
konstruktion hier zunichst die Offenheit der an diesem Prozess beteiligten
Rollen sowie die prinzipielle Umkehrbarkeit der Richtung der Belehrung
verdeutlichen soll. Unberiicksichtigt bleibt bei dieser Feststellung aller-
dings noch die Qualitit der kommunikativen Situation und des jeweiligen
Verhiltnisses zwischen den daran Teilnehmenden, das sich in ihr wider-
spiegelt. Auch cine die ohnehin vorhandene asymmetrische Bezichung
zwischen Lehrer:innen und Schiiler:innen betonende oder sogar ausnut-
zende Kommunikation (»Dann kriegt ihr das eben als Hausaufgabe!«) und
entsprechend pidagogisch diskutable Situationen sind Akte des Sprechens
(um den spezifisch konnotierten Begriff der Sprechakee zu vermeiden) wie
die jedem Lehrenden bekannten Situationen ungewollter Monologe vor
einem schweigenden Publikum (»Wer von euch mdéchte den Text vor-
lesen?«). Was aber ist dann grundsitzlich gelingende Kommunikation?

Heinrich von Kleists Aufsatz »Uber die allmihliche Verfertigung der
Gedanken beim Reden« geht von einem performativen Wechselverhilenis
von Sprechen und Denken aus. Erst indem ich zu einem Gegeniiber spre-
che, konne ich mir selbst iiber meine Gedanken, meine Intentionen und
Handlungsabsichten bewusst werden. Dabei gehe es aber weniger um den
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sprachlichen Ausdruck einer kohirenten und konsistenten Verkniipfung
meiner Gedanken in einer sprachlichen Form, sondern, um Kleists Begriff
dafiir zu verwenden, um die Erregung eines Gemiitszustandes, der mich in
die Lage versetze, das von mir gedanklich noch nicht voll Erfasste zu arti-
kulieren: »Denn nicht wir wissen, es ist allererst ein gewisser Zustand un-
ser, welcher weif$.«6 Etwas technisch ausgedriicke fithrt in diesem Modell
also die Performanz (das Sprechen) erst zur Eloquenz (der Rede) und
schliefSlich zur Stringenz (dem klar formulierten Gedanken). Zur Illustra-
tion liefert Kleist das Negativbeispiel einer Priffungssituation, in der blo-
8es Wissen abgefragt werde, ohne der notwendigen sprachlichen Perfor-
manz Raum zu geben.

Einen dhnlichen Weg beschreitet der Soziologe Armin Nasschi, wenn
er feststellt, »dass Sprecher nicht einfach mit fertigen Sitzen aufeinander-
treffen, sondern dass es die Kommunikationsprozesse selbst sind, die Spre-
cher auf das bringen, was gesagt werden kann.«” Die Terminologie Nassehis
verrit bereits, dass er in diesem Zusammenhang an einer anderen Betrach-
tungsweise der Kommunikation interessiert ist als Kleist, ndmlich gelin-
gender Kommunikation im Sinne eines selbstregulativen Prozesses, der auf
Anschlussfihigkeit, Reproduzierbarkeit und Fortsetzung ausgerichtet ist.
Gelingende Kommunikation ist in diesem Sinne zuallererst Kommunika-
tion, die nicht abbricht. Man mag diesem durch die Systemtheorie Niklas
Luhmanns geprigten Ansatz Reduktionismus vorwerfen kénnen, tatsich-
lich ergibt sich aber aus der von Nassehi gerade intendierten Minimal-
definition der Kommunikation eine iiberraschende Einsicht. Es geht ihm
nimlich um den Nachweis einer moralischen Grundbedingung gelingen-
der Kommunikation, die Nassehi in der Achtung des jeweiligen Gegen-
iibers einer Kommunikationssituation sieht. Diese sei nimlich Vorausset-
zung dafiir, ein insofern symmetrisches Kommunikationsverhiltnis zu
etablieren, dass die Kommunikation zwischen Kommunikationspartnern
fortgesetzt werden kann. Bemerkenswert ist an dieser strukturellen Be-
trachtung eines gelingenden Kommunikationsprozesses sowohl die empi-
risch fundierte Feststellung, dass »Symmetrie in der Kommunikation zu-
nichst erwartbarer ist als Asymmetrie«®, als auch die systemisch bedingte
Vorannahme, dass es »in jeder symmetrischen Situation ein Moment der
Asymmetrie geben« [miisse], damit es iiberhaupt zu Kommunikation
kommen kann.«> Um Letzteres zu verdeutlichen, wihlt Nassehi das
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Beispiel einer Unterrichtsstunde und die durch diese soziale Anordnung
erzeugte Asymmetrie, durch die die Kommunikationssituation »Unter-
richtsstunde« erst zu einer solchen wird. Ersteres wiederum wird jede
Lehrkraft aus ihrer Erfahrung bestitigen kénnen: Es benotigt mehr
Aufwand und Kraft, pidagogisch asymmetrisch zu kommunizieren, was
entsprechend der oben skizzierten moralischen Grundbedingung nichts
anderes heiflt, als Schiiler:innen als Kommunikationspartner:innen Miss-
achtung entgegenzubringen.

Sprechen ist ohne den Anderen nicht moglich. Niche weil ich einen
Adpressaten fiir meine Bekenntnisse — meiner Herkunft, meiner ethnischen
Zugehorigkeit, meiner sexuellen Orientierung, meiner sozialen und politi-
schen Positionierung — benétige, sondern weil ich den jederzeit moglichen
Bekenntnissen des anderen gegeniiber Achtung schenken muss, um tiber-
haupt in ein Gesprich zu kommen, durch mich zu dem anderen sprechen
(did-légein), mich im Fliefen der Worter (did-légos) zu dem anderen be-
kennen muss, um im Sprechen ich selbst werden zu kénnen. Sage mir, was
dir fehlt, Onkel, sprich zu mir von dir, damit ich im Sprechen meiner
Frage endlich zu mir kommen kann, nachdem ich mich auf diesem Wege
lange verirrt habe.

Das alles sind Universalismen, gewiss, Okzidentalismen sogar, aber
nur, wenn man sie als Begriffe entkoppelt. Letztlich ldsst sich auch das
Konzept eines Universalismus’ nur kritisieren, wenn man wiederum spezi-
fisch geprigte Konzepte wie Identitit, Negation usw. zugrunde legt, womit
die Universalitit eines Diskurses und seiner diskursiven Formen, die doch
gerade abgelehnt werden sollen, blof§ bestitigt wird.

Parzival erfihrt Gastfreundschaft, die ihn nicht als Gast, sondern als
einen der ihren zu identifizieren meint (bei Gurnemanz) oder deren Re-
geln er verletzt ohne sie zu kennen, so dass er von seinen Gastgebern dis-
kriminiert wird (auf der Gralsburg). Erst am ungastlichsten Ort, in der
Wildnis bei Trevrizent, wird er wirklich gastlich aufgenommen und kann
so zum ersten Mal sprechen, wissend, dass ihm zugehort wird. Gegeniiber
Amfortas kann er schliefSlich selbst eine gastliche Frage stellen, es ist die
Frage nach dessen Leben, dessen Verwicklungen: »Eine Riickkehr aus der
traumatischen Weltlosigkeit [...] scheint, wenn tiberhaupt, nur dadurch
moglich zu sein, dass Andere den Opfern zuhoren. [...] Vor jedem Diskurs
oder Dialog beginnt die Sprache mit dem Héren, Hinhéren und Héren
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auf den Anderen. Zumal an der Grenze des Sagbaren bedarf es dariiber
hinaus des aufmerksamen Zuhérens derjenigen, an die sich Fremde wen-
den.'” Warum sollte man eine achtungsvolle Kommunikation nicht ein
gastliches Gesprich nennen? Und Schule nicht den Ort, wo dieses gast-
liche Gesprich geiibt und gepflegt werden kann?

Es ist naheliegend, dass der Literaturunterricht durch seine spezifische
Selbstbeziiglichkeit (Gegenstand des Lernens sind Sprache und Texte, die
zugleich das zentrale Lernmedium sind) zur Etablierung einer derartigen
Gesprichskultur pridestiniert ist. In ihrer breit angelegten Studie zur
Sprach- und Literaturdidaktik an Waldorfschulen betont Rita Schumacher
daher auch die gegenwirtige problematische Ausgangslage einer zugleich
auf arbitrire Partikel reduzierten Sprachauffassung und der parallel statt-
findenden Identititskonstruktionen durch bestimmte, absolut gesetzte
Sprachgesten: »Der Kampf um die Frames und Narrative, der konsequent
aus einer postmodernen Sprachauffassung resultiert, wird im Kern als
Selbstbehauptung, Selbstvergewisserung hinsichdlich der eigenen, im Kern
als bedroht empfundenen Identitit erlebt, weshalb er subjektiv immer aus
der Perspektive des potentiellen Opfers gefiithrt wird: Wenn die als Aggres-
soren erlebten Anderen nicht bekimpft werden, bedrohen sie Freiheit und
Existenz.«'' Demgegeniiber verweist Schumacher auf die Notwendigkeit
einer »Phinomenologie des redenden Menschen«'?, die von ihr im Rekurs
auf einen Vortragszyklus Rudolf Steiners aus dem Jahr 1921 und die dort
dargestellte Entwicklung der Redekunst skizziert wird. Eine solche Phino-
menologie, wird man sie religiés nennen kdnnen im Sinne einer Achtung
vor den Spuren eines Lebens und dessen sorgfiltiger, aufmerksamer Le-
sung, eine Verpflichtung des Zuhérenden?

— Ich habe versucht darauf zu achten, wie sich unser Gesprich entwickelt
hat, aber jetzt kann ich mich noch nicht einmal daran erinnern, wer
von uns zuerst gesprochen und wer von uns als erster dem anderen ge-
antwortet hat. Ich weiff am Ende sogar nicht mehr, ob wirklich wir es
waren, die miteinander gesprochen haben oder jemand ganz anderes,
einer, der gewissermafien aus unserem Gesprich heraus in die Lage ver-
setzt worden ist zu intervenieren, als ob im Dazwischen unseres Ge-
sprichs, seinen Pausen und Wendungen, einer wire, der ...

1
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»— Nicht mehr einer, verzeihen Sie, man mufl immer mehr als einer sein,

um zu sprechen, dazu braucht es mehrere Stimmen ...«

Anmerkungen

1 Jan-Christoph Heilinger und Thomas Pogge: Globale Gerechtigkeit. In: Julian
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Anne Morgenschweis, Ulrich Kaiser

Der Klassenrat in Mals
Erfahrungen mit dem Klassenrat ab Klasse 1
und den Methoden von Deep Democracy

Seit 2018 gibt es in dem Dorf Mals im oberen Vinschgau in Stdtirol/
Italien eine kleine deutschsprachige Waldorfschule! mit Kindergarten. Die
Schule arbeitet klasseniibergreifend. Mittlerweile gibt es 6 Klassenstufen
mit etwas mehr als 20 Schiiler*innen, eingeteilt in zwei Lerngruppen. Die
Schule befindet sich im zentralen Dorf Mals im Obervinschgau und hat
ein Einzugsgebiet von gut 30 Kilometern. Sie ist mit ihren zweieinhalb
Klassenrdumen im Dachgeschof§ ansissig in einem Gebiude der Gemein-
de. Neben sozialen Initiativen wie der Tafel, pidagogischen Kleinkind-
programmen und einem ortlichen Kindergarten gibt es in dem Gebiude
auch noch den Waldorfkindergarten. Ab 2022 wurde die Lerngruppe ge-
teilt. Die Gruppe der Jiingeren (1. —3. Klassenstufe) unterrichtet weiterhin
Anne Morgenschweis, die Gruppe der Gré8eren (4. — 6. Klassenstufe) wur-
de von Ulrich Kaiser 2022 iibernommen. Das »Du« und der Vorname sind
in Stdtirol eine selbstverstindliche Anrede und so werden auch wir Lehr-
personen als Anne und Ulrich geduzt.

Mit der Teilung der Lerngruppen haben wir den Klassenrat mit jeweils
einer Wochenstunde eingefiihre. Er findet ab der ersten Klassenstufe statt.
Als wesentliches Merkmal haben wir konsequent einige Methoden aus der
»Lewis Deep Democracy« aufgegriffen. Das ist ein Zusammenhang von
Methoden zur Moderation, Fithrung und Konflikdlsung, die in den
1990er-Jahren in Siidafrika entwickelt wurden und mittlerweile auch in
Grundschulen und hoheren Schulen eingesetzt werden. Es ist das erste
Mal, dass diese Methoden, die im Methodenjargon »ShiftED«? (ED fur
Education) heiflen, an einer Waldorfschule konsequent ab Klasse 1 ein-
gesetzt werden. Dabei hat sich uns gezeigt, dass die fir die Waldorf-
pidagogik wichtigen Entwicklungsgesetzmifligkeiten wie die starke Bild-
haftigkeit in den Anfangsjahren und eine zunechmende Ich-Werdung gut
beriicksichtigt werden kdnnen.

13
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Die Gelingens-Erfahrungen aus den beiden Schuljahren 22/23 und
23/24 ermutigen uns dazu, diesen Bericht zu veréffentlichen und fiir die
Diskussion um Demokratie-Erziechung und Partizipation an Waldorf-
schulen zur Verfiigung zu stellen. Wir freuen uns tiber Riickmeldungen
und Erfahrungen damit, diese oder dhnliche Methoden an bestehenden
Schulen mit groferen Klassen zur erproben. Natiirlich sind wir uns im
Klaren dariiber, dass wir an dieser kleinen Berg-Schule im Aufbau gewis-
sermaflen privilegierte Bedingungen haben. Neben den offenen Gestal-
tungsmoglichkeiten einer Schule im Aufbau kommt uns die fiir ein solches
Projekt winzige Schiiler*innenzahl sehr entgegen. Auf der anderen Seite
wissen wir um die Bedeutung, die eine morgendliche Runde »Show and
Tell« im Hauptunterricht, also des einfachen Mitbringens von Dingen und
dem Erzihlen dariiber hat, oder der Abschlussrunde am Ende des Vormit-
tags nach dem »Bochumer Modell«.

Der Klassenrat

Der Klassenrat ist also seit dem Schuljahr 2022/23 ein fest installierter Teil
des Schullebens. Die Schiiler*innen und (Klassen-)Lehrpersonen einer
Gruppe treffen sich einmal wochentlich zu einer im Stundenplan festge-
legten Stunde zum Gesprich iiber Themen des Schulalltags und des Unter-
richts. Die Tische werden beiseite gerdumt, der Stuhlkreis wird gestellt. Es
werden Themen besprochen, die von allen eingebracht werden kénnen,
Konfliktlosungen gesucht und auch Initiativen gefasst. Die Klassenstunde
hat aber ihre feste Scrukeur und regelmifSig wird auch iiber die Lernprozes-
se und Erfahrungen mit den Unterrichtsinhalten gesprochen, so dass da-
mit auch ein Feedback iiber den Unterricht fiir uns Lehrpersonen genauso
wie fiir die Mitschiiler*innen verbunden ist. Es wird tiber das Lernen ge-
sprochen, so dass Lernprozesse auch ein Stiick handhabbarer gemacht wer-
den. Die Stunde wird zwar von den Lehrpersonen geleitet und auch inner-
lich gefiithrt, die Methoden bewirken allerdings einen Abbau, eine
fortwihrende Reduzierung der damit gegebenen Hierarchie und Macht-
verhiltnisse. Alle Stimmen sollen gleichwertig gehort und einbezogen wer-
den. Insbesondere auch »stille« oder von der Mehrheitsmeinung abwei-
chende Stimmen sollen zur Geltung kommen. Fiir die grofleren
Schiiler*innen ab etwa dem 10./11. Lebensjahr kommt es schon in Frage,
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dass sie einzelne Methoden selber anleiten, denn sie sind schon iiber ein
oder zwei Jahre damit vertraut und verfiigen tiber die notige Souverinitit
und vor allem {iber die am Vorbild der Erwachsenen erlernte Fihigkeit der
Neutralitit.

Die Form und Methoden des Klassenrates wirken zunichst auf die Art
des Umgangs miteinander. Das Gefille in der Beziehung von Lehrperso-
nen und Schiiler*innen verringert sich; fiir die Zeit des Klassenrats haben
die Lehrpersonen eine Stimme unter anderen. Die Rollen, die sonst Schii-
ler*innen und Lehrpersonen voneinander trennen, kommen in cinen
Fluss, werden austauschbar, sind nicht mehr rigide verteilt, wie es fiir die
Unterrichtssituation oft notwendig ist. Hier kénnen sich Kinder vertrau-
ensvoll offen aussprechen, ohne befiirchten zu miissen, bei der Lehrperson
moglicherweise in »Ungnade« zu fallen oder von anderen anschlieffend
»gemobbt« zu werden.

Differenzierungen in den Altersgruppen

»Heute bin ich traurig, weil mein Lieblingshase gestorben ist. Wenn ich
mich so fiihle, kann ich schlecht lernen und mag auch in der Pause nicht
so mitspielen, wie sonstl«; »ich bin wiitend, weil die Groflen in der Pause
wieder gefoult haben beim Fufballspielen und wir Kleineren nicht gehort
werden, wenn wir das sagen!«; »mir geht es gut und in der letzten Woche
hat mir alles gefallen in der Schule.«. Dies sind einige Beispiele von Wort-
meldungen wihrend des Check-ins bei einem Klassenrat in der Lerngrup-
pe der 1.— 4. Klasse. In den ersten Klassen lernen die Schiiler*innen, ihre
Gefiihle in Worten zu fassen und den Mut aufzubringen, vor den Mitschii-
ler*innen von sich selber zu erzihlen. »Als Vorbild erzihle ich als Lehrerin
auch, wie stolz ich bei der letzten Auffithrung war, als meine Schiiler*in-
nen die schwierigen Stellen bravourds gemeistert haben, oder wie generve
ich von der Unordnung an der Garderobe bin.« (Anne). Lernprozesse wer-
den hier reflektiert, Konflikte niedrigschwellig angesprochen. Lésungs-
moglichkeiten werden von allen gesucht und oft gefunden. Die Schii-
ler*innen werden in ihrer Personlichkeit von allen, nicht nur der
Lehrperson, gesehen und lernen und iiben, ihre eigene emotionale und
soziale Situation besser wahrzunehmen, indem sie iiber ihre sozialen Er-
fahrungen und personlichen Gefiihle sprechen, Worte finden und ihre
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Ausdrucksméglichkeiten erweitern.? Mit der Distanz, die sich nach und
nach auch zu den eigenen Erlebnissen und Emotionen einstellt, ist auch
eine zunechmende Erfahrung der Selbstwirksamkeit verbunden: die Erfah-
rung, besser mit seinen Emotionen zurechtzukommen, sie bewusst zu be-
merken, anzuerkennen und damit auch anders handeln zu kénnen. Wich-
tig ist auch, dass die anderen in der Gruppe auch an den Geschichten der
einzelnen teilhaben. Sie lernen hier nicht nur, empathisch zu sein, sie kon-
nen auch Solidaritit mit den anderen entwickeln und sie so stirken.
Manchmal handelt es sich um lingere Ub-Prozesse.

Nicht alle Kinder wollen von sich sprechen und miissen das dann auch
nicht. Nach und nach ergibt es sich aber wie eine Selbstverstindlichkeit.
Die psychologische Sicherheit in der Gruppe wichst. Die Kinder ent-
wickeln ein Gesplir dafiir, was sie einbringen wollen, was cher nicht. Was
kéonnte fur alle wichtig sein? Die Beitrige derjenigen Kinder, die eher eine
Scheu haben, sich zu duflern, sind oft die tiefsten, prignantesten oder
iiberraschendsten. Neulich kam es vor, dass ein Schiiler der dritten Klas-
senstufe wie von selbst plotzlich den Redegegenstand ergriff und sich bei
seiner Mitschiilerin fiir sein Verhalten am Vortag entschuldigte! Dies sind
besondere Situationen, die uns beriihren und in dieser Arbeit bestirken.

Mit den Methoden des Klassenrates haben wir oft auch Wochenriick-
blicke auf das Lernen gemacht. Fragen waren dann etwa: Was hat mir im
Unterricht besonders gefallen? Was fiel mir leicht? Was mochte ich noch
iben? Antworten waren: »Besonders gefallen hat mir, dass ich die schwie-
rigen Aufgaben zur 100er-Tafel ganz allein losen konntel«; »mir gefille be-
sonders das Handarbeiten, dieses Fach konnte ich jeden Tag im Stunden-
plan haben!«; »die letzten Aufgaben im Rechnen waren fiir mich noch
ziemlich schwer, daran méchte ich weiter iiben!«; »ich freue mich, dass ich
nun endlich alle Aufgaben nachgeholt habe, die ich wegen Krankheit ver-
siumt habe, nun kann ich wieder mit allen gemeinsam arbeiten!«; »toll ist,
dass wir in dieser Rechenepoche am Ende des Epochenunterrichtes wieder
Rechenspiele spielen!«; »ach, ich méchte so gerne endlich das Lesen kén-
nenl« (am Anfang der ersten Klasse geduflert); »ich fand es besonders, dass
wir uns zu zweit gegenseitig abfragen durften!«; »ich wiinsche mir, dass wir
im Morgenkreis wieder mal eine Massagegeschichte machen, das hat sich
soo gut angespiirt!«
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In der Lerngruppe der Grofleren hat sich vor allem eine gewisse Routi-
ne im Umgang mit den Methoden ausgebildet. »\Machen wir heute »Pop
Corn Stylec oder »Kreisc als Check-in?« wird da vor Beginn zum Beispiel
mal gefragt. Die englische Terminologie spielt indessen in der Gruppe kei-
ne Rolle. »Ein wichtiger Fortschritt in der Anfangs- und Endrunde des
Klassenrates zeigt sich vor allem in der Art, wie die Kinder zunichst tiber
sich sprechen. Eine Standardfrage ist immer: Wie geht es mir jetzt? Wie
bin ich da? Wenn wir den Hauptunterricht im Stil des Klassenrats begin-
nen, wird gelegentlich von Traumen erzihlt, von der Qualitit des Schlafes
oder Ereignissen am Morgen oder auf dem Weg zur Schule, die die Art der
Anwesenheit und der Aufmerksamkeit beeinflussen. Das kann auch fiir
sich interessant sein und hat oft eine Qualitdt des Allgemeinmenschlichen.
Die Kinder haben im Lauf der Zeit gelernt, wirklich personlich zu spre-
chen und sich nicht hinter einer Formel wie: »Mir geht’s gut« zu verbergen.
Es kann sein, dass ein Kind sagt: »Jetzt habe ich Kopfweh, ich glaub, weil
es in der Stunde gerade eben so laut war.« Oder ein anderes Kind meint:
»Jetzt habe ich Hunger, wie meistens um diese Zeit. Aber es dauert ja nicht
mehr lang bis zur Pause.«

Damit begegnen wir uns auf einer anderen Ebene. Wir erfahren man-
ches von dem, was auflerhalb der Schule oder im Stillen geschieht, aber auf
das Lernen cinen Einfluss hat. Deshalb ist es gut, dariiber Bescheid zu
wissen. Auch eine gewisse optimistische Niichternheit hat sich ausgebil-
det, was die Reichweite der Beschliisse angeht, die im Klassenrat gefillt
werden. Sie miissen auch realistisch sein. Sie diirfen keine leeren Verspre-
chungen enthalten. Schliefllich haben wir eine Methode wie die »Debacttec
auch auf Unterrichtsinhalte angewendet, was etwa in der Epoche zur Ge-
schichte Roms mit ihren Polaritdten gut passte.« (Ulrich).

Der Klassenrat als transformierendes Element des ganzen Feldes

Intention des Klassenrates ist es ebenfalls, Initiativen von Schiiler*innen
einen Raum zu geben, sie am Schulleben zu beteiligen und dariiber hinaus
auch am Gemeinwesen zu beteiligen. Das wird in zunichst bescheidenem
und feinem Umgang Schritt fiir Schritt getibt und versucht. Die konkrete
Arbeit im Klassenrat wirkt sich auch spiirbar im Unterricht und im allge-
meinen Schulleben aus. Der Klassenrat ist wie ein konzentrierter Punkt, in
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dem Tugenden der Gesprichs- und Konfliktfahigkeit getibt werden, die
dann, wie die untergetauchte Ente an einer ganz anderen, unerwarteten
Stelle wie in den Pausen oder eben im Unterricht wieder auftauchen. Er ist
wie ein Punkt, der einen Einfluss auf den Umkreis hat und der den Um-
kreis auch in sich aufnimmt.4 Die Kinder lernen, ein anderes Verhiltnis
zur Autoritit einzunchmen. Sie sprechen offen, aber nicht respektlos. Sie
lernen, in einem teilnehmenden Sinn zu sprechen. Sie iiberlassen die Ver-
antwortung nicht allein den Lehrenden. Sie kdnnen sagen, was sie stort
oder was sie vermissen. Eine Lehrperson, die die herkommliche Haltung
vertritt, selber iiber alles Bescheid zu wissen und die Schiiler lediglich zu
belehren, wird sich hier nicht zurechtfinden. Vielmehr verlangt diese Art
des Klassenrats einen verdnderten Sinn auch von Lehrpersonen, von Schii-
ler*innen nicht nur Neues, sondern auch Wichtiges erfahren zu konnen,
das eine gemeinsame Entscheidung verindert. Dass der Klassenrat so das
Rollenverstindnis und die gegenseitige Achtsamkeit und Aufgeschlossen-
heit im gesamten Feld der Schule beeinflusst, gehort zum Konzept. Des-
halb wird auch in den Konferenzen der Schule, bei Elternabenden und
Zusammenkiinften der Gremien in dieser Art gearbeitet. Viele der an der
Schule beteiligten Erwachsenen haben sich aus diesem Grund auch in den
Methoden schulen lassen.

Die Methoden

Der Klassenrat findet im Kreis statt. Er wird zwar von der Lehrperson an-
geleitet, die verwendeten Methoden zielen aber wie schon die Form des
Kreises auf eine Gleichwertigkeit der Stimmen. Meist wird ein Redegegen-
stand verwendet, um das Gesprich zu ordnen und zu konzentrieren. Es
werden vor allem drei Methoden aus dem Kontext von »Lewis Deep
Democracy« verwendet.

1. Check-in und Check-out: Jede teilnehmende Person spricht ein-

gangs ein Mal und wird dabei von allen gehort. Dazu werden meist
Fragen vorgegeben wie: Wie geht es mit heute oder jetzt? Was sind
fur heute meine Anliegen? Warum méchte ich nicht hier sein? Die
Schiiler*innen nehmen Beziechung zu ihren Gefiihlen auf und zu
ihrer Befindlichkeit und tiben, dariiber zu sprechen und sich dessen
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bewusst zu sein, was sonst meistens nur in den Pausen stactfindet
oder gar nicht, aber fiir die Lernfihigkeit doch von Bedeutung ist.
Vor allem tiben die Schiiler*innen, Meinungen und Anliegen zu
formulieren und Konflikte anzusprechen, die sonst leicht unter den
Teppich gekehrt werden und dort eine eher ungute Wirkung ent-
falten. Die Schlussrunde, fiir die erfahrungsgemifl wenig Zeit
bleibt, dient dem gemeinsamen Feedback: Wie war der Austausch?
Wie geht es mir jetzt? Was hat sich Neues ergeben? Im Vordergrund
stechen der Prozess und der Erwerb von sozialen Fihigkeiten und
Problemlésungskompetenzen. Ein Protokoll wird (noch) nicht ge-

fithre.

. Nach dem Check-in, der in der Runde reihum oder im »Pop-up
Style« stattfindet, wird meist ein Gesprich gefiihrt. Dies kann ein
Kreisgesprich sein. Gut eignet sich auch der dynamische Dialog
(»Soft Shoe Shuflle«), weil er sehr 6konomisch mit der Zeit umgeht
und die Kinder dabei in Bewegung sind. Die kleineren Kinder ver-
stehen das auch sehr spielerisch. Er eignet sich auch als Riickblick
auf eine Schulwoche oder Veranstaltung. Gelegentlich werden auch
Entscheidungen gefillt und Regeln fiir den Schulalltag formuliert,
mit den unteren Klassen haben wir diese auch gezeichnet. (Siche
Bilder auf der nichsten Seite.)

. Mit den grofleren Schiiler*innen etwa ab Klasse 5 wird fiir Konflike-
gespriche, zur Entscheidungsfindung oder auch lediglich als Brain-
storming die »Debatte« durchgefiihrt, in der alle Teilnehmenden
iiben, auch »in die Schuhe der anderen zu schliipfen, also kontrire
Sichtweisen auszuprobieren und dadurch gegebenenfalls auf neue
Ideen zu kommen. Diese Debatte ist sehr speziell, denn sie geht von
gegensitzlichen Sichtweisen auf ein Thema oder einer echten Pola-
ritdt aus. Es wird also etwa gefragt, inwiefern eine Sitzordnung in
Reihen besser ist als eine U-Form. Eine anspruchsvolle unterricht-
liche Variante wire die Frage, was an der Gestalt des Cdsar gut, was
schlecht sei. Dafiir muss die Gestalt aber schon gut bekannt sein.
Besonders ist, dass die Schiiler*innen jeweils beide Standpunkte
einnehmen und frisch formulieren, was jeweils fiir die eine oder

19



20 Zur Waldorfpadagogik

andere Seite (auf die sie sich auch im Raum physisch stellen) spricht.
Anschlieflend, wenn alle sich wieder in den Kreis gesetzt haben,
wird in sich gehorcht und gefragt, was fiir die einzelnen Teilnehmer
*innen neu war bei dieser Debatte, welche Erkenntnisse oder Aha-
Erlebnisse sich eingestellt haben. Dieser zweite Schritt ist meist sehr
schopferisch und bringt neue Gesichtspunkte zutage.

Bisherige Erfahrungen und Perspektiven

Wir haben den Klassenrat in dieser Form in den Schuljahren 22/23 und
23/24 konsequent praktiziert. In diesen beiden Schuljahren hat sich der
Umgang der Schiiler*innen untereinander, der anfangs stark von Streit
und kérperlichen Rangeleien geprigt war, deutlich verbessert. Wir schrei-
ben das wesentlich der pidagogischen Arbeit zu, die wir kontinuierlich in
den Klassenrat investiert haben bzw. fiir die wir den Klassenrat als Instru-

ment eingesetzt haben. Eine sehr schone Riickmeldung haben wir aus
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einer Familie erhalten, in der das Kind Methoden aus der Schule fiir Fami-
liengespriche eingefiihrt und damit eine Art Familienrat etabliert hat, was
von den Eltern sehr wertgeschitzt wurde. Aus den im Rahmen von »Wege
zur Qualitit« regelmiflig durchgefiithreen Personalgesprichen liegt die
Riickmeldung vor, dass die Gespriche, in welchen ein Check-in im be-
schriebenen Sinn durchgefithrt wurden, eine feinere, verbundenere Quali-
tit gehabt hitten, als Gespriche ohne diese Form. Alle diese Methoden
sind einerseits sehr einfach, aber sie brauchen ein gewisses Maf$ an Ver-
stindnis und Ubung, um auch wirklich in ihrem vollen Potential genutzt
zu werden.s

Geplant ist nun, die groferen Kinder stirker in die Moderation und
die Leitung der Methoden einzubeziehen. AuSerdem sollen vermehrt Pro-
jekte aufgegriffen werden, die die partizipativen Fihigkeiten der Schii-
ler*innen ansprechen und férdern. Dazu ist es geplant, die Institutionen
der Gemeinde Mals oder auch umliegender Orte genauer kennen zu ler-
nen und zu dokumentieren, oder auch ein zivilgesellschaftliches Engage-
ment zu ibernchmen. Mittelfristiges Ziel ist es, die Fihigkeiten der ge-
sellschaftlichen Partizipation auszubilden und zu stirken. In diesem Sinn
hat unsere ersten Schritte beratend und forschend Dr. Johanna Mahr-
Slotawa begleitet.® Die Arbeit im Klassenrat selber soll in den Schul-
gremien und an Elternabenden (auch im Kindergarten) genauer vorge-
stellt werden, um weitere Synergien zu erzeugen. SchliefSlich wiirden wir
uns auch tiber Austausch und Vernetzung freuen.

Anmerkungen

1 hteps://www.waldorf-vinschgau.it/
2 Nutton, G., Kilgour, S., Cieri, K., Peddle, B., & Lewis, M. (2024). ShiftED:

Pedagogical transformations for more engaging and democratic classrooms.
Australian Educational Leader, 46(1), 46 —49. https://search.informit.org/
doi/10.3316/informit. T2024122400007700267021826

3 Als Anlass, tiber Gefiihle zu sprechen und Geschichten aus dem eigenen
Erleben zu erzihlen, hat uns zum Beispiel das Bilderbuch »Heute bin ich« von
Mies Van Hout im Aracari-Verlag gute Dienste geleistet. Mittlerweile gibt es
dazu auch Bildkarten.
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4

Dass eine positiv wirksame soziale Methode Einfluss auf die gesamte
Schulkultur hat und umgekehrt auch eine entsprechende Schulkultur
braucht, wird auch von der erfolgreichen Mobbing-Interventions-Methode
»No Blame Aproach« beschrieben. Vgl. dazu: Christine Laude, Mobbing und
Cybermobbing in der Schule. Gewalt erkennen und wirksam beenden mit
dem NO BLAME APPROACH, Info3 Verlag, Frankfurt am Main 2021; vgl.
dazu auch die Besprechung von Ulrich Kaiser in dieser Zeitschrift: Journal fiir

Waldorfpidagogik 4, Oktober 2022, S.123-125.
Nihere Informationen dazu unter https://www.ulrichkaiser.eu/

Mahr-Slotawa, J.; Landwehr, J.; Wachtlin, B.; Ackermann, T. (2024).
Reflexionsaspekte fiir die Partizipative Forschung mit Kindern. Ein Vorschlag
zur praktischen Anwendung. In: PartNet Perspektiven. Beitrige zur
partizipativen Forschung o1/24. https://doi.org/10.58123/aliceopen-643
Mabhr-Slotawa, J. (2023). Realization of children’s right to participate using
Action Research principles: A Kenyan case study. Chapter 12. In: B. Percy-
Smith, N. Thomas, C. O’Kane and A. Twum-Danso: A New Handbook of
Children and Young People’s Participation: Conversations for Transformational
Change, London: Routledge, p.108-117



Steffen Borzner

Die Frage der Haltung zu Betriebsratsgriindungen
an Freien Waldorfschulen

Rudolf Steiner formulierte ein »Soziales Hauptgesetz«, das uns Menschen
ein tiefes Miteinander zutraut. Wenn man genauer hinschaut, wird deut-
lich: Das Soziale ist noch viel mehr, es ist die Grundlage fiir Bildung, Wirt-
schaft, C)kologie und womdglich sogar fiir Erkenntnis.

»Das Heil einer Gesamtheit von zusammenarbeitenden Menschen ist
umso gro'ﬁer, je weniger der einzelne die Ertrignisse seiner Leistungen
Siir sich beansprucht, das heifSt, je mebr er von diesen Ertrignissen an
seine Mitarbeiter abgibt, und je mebr seine eigenen Bediirfnisse nicht
aus seinen Leistungen, sondern aus den Leistungen der anderen befrie-
digt werden ...« (Rudolf Steiner, 14.08.1906).

Die Zusammenarbeit von Menschen ist die stirkste soziale Aufgabe, wel-
che mehr als jede andere zivilisatorische Aufgabe sich in einem kontinuier-
lichen Gestaltungs- und Verinderungsprozess befindet. Das bedeutet in
einem idealen Anspruch, Entwicklung in zukunftsorientiertem Sinn. Mit
dem Steinerschen Impuls der Selbstverwaltung wurde vor mehr als 100
Jahren eine auch heute noch moderne und efhiziente Management- und
Organisationsmethode fiir gemeinniitzige Bildungseinrichtungen wie die
Freien Waldorfschulen in das Leben gerufen. Vom Grundsatz ist diese Me-
thode vielleicht neu fiir unsere zivilisatorischen Gegebenheiten. In der Na-
tur ist dies ein altes und bewihrtes System. Hier ist Selbststeuerung und
Diversitit seit Millionen von Jahren ein alter Hut und sichert nicht nur
das Uberleben, sondern auch Anpassung und Entwicklung. Beim homi-
num universum genus (das ganze Menschengeschlechr) ist das die Selbst-

verantwortung.
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Die Selbstverwaltung ist aufgrund der systemisch implementierten
»Schwarmintelligenz« einer Managementmethode, die iberwiegend durch
einzelne Verantwortungstriger gestaltet wird, weit tiberlegen.

Ein treffendes Bild dazu ist die folgende Formulierung von Frederic
Laloux:

»In a forest, there is no master tree that plans and dictates change when
rain fails to fall or when the spring comes early. The whole ecosystem
react creativly, in the moment. «

Durch die soziale Diversitit der Individuen entsteht eine Art kollektiver
Intelligenz, die einen Baustein fiir die soziokulturelle Weiterentwicklung
darstelle. Die Selbstverwaltung ist von ihrem Charakter her eine basis-
demokratische, urchristliche Methode, die im Idealfall die Bedarfe und
Interessen aller Menschen, die in einer Bildungseinrichtung wie den Frei-
en Waldorfschulen arbeiten, abbildet und alle Akteur*innen beteiligt.
Voraussetzung ist, dass die arbeitenden Menschen in den Waldorfschulen
sich ihrer individuellen Verantwortung bewusst sind und sich innerhalb
der jeweiligen Sozialgemeinschaft mit Verbindlichkeit und Konsequenz
einbringen.

Trotz aller Bemiithungen entstehen innerhalb dieser Arbeitszusammen-
hinge Enttduschungen und Unzufriedenheiten, die zu Konflikten fithren
kénnen. Dies gehort aus der Wahrnehmung des Autors zu sozialen Prozes-
sen wie der Rhythmus von Tag und Nacht oder Ebbe und Flut in die sys-
temischen Abliufe von in der Natur verorteten Prozessen. Entsteht ein
Konflikt, wird gerne nach einer vermeintlich iibergeordneten Autoritit ge-
rufen, die dann fiir die individuellen Bediirfnisse von Arbeitnehmer*innen
eintreten soll. Eine solche strukturelle rechtliche Autoritit ist der Betriebs-
rat. Der Betriebsrat ist ein Relikt aus dem industriellen Zeitalter, das sich
neu aufstellen muss, um im digitalen Zeitalter noch die Wirkungen seiner
urspriinglichen Idee entwickeln zu kénnen.

In Deutschland kénnen Freie Waldorfschulen, wie jede andere Schule
oder jeder Betrieb, die z. B. in der Rechtsform eines eingetragenen Vereins
(e.V.) gefithrt werden, unter bestimmten Bedingungen einen Betriebsrat
griinden. Dies ist selbstverstindlich auch in anderen Rechtsformen mog-
lich. Die Griindung eines Betriebsrats in solchen Einrichtungen wird
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durch das Betriebsverfassungsgesetz (BetrVG) geregelt. Als eine der dltes-
ten reformpidagogischen Schulbewegungen der Gegenwart wird inner-
halb der Waldorfbewegung iiber die Sinnhaftigkeit der Implementierung
eines Betriebsrates in diesem freien Schulsystem zunehmend diskutiert.
Der Artikel soll eine Grundlage darstellen und einen dynamischen Dialog
fur dieses Gegenwartsthema fordern.

Anwendbarkeit des Betriebsverfassungsgesetzes

Das BetrVG ist grundsitzlich anwendbar auf Betriebe, die mindestens
funf stindige wahlberechtigte Arbeitnehmende haben, von denen drei
wihlbar sind. Waldorfschulen, die als Vereine organisiert sind, fallen auch
unter diese Regelung, sofern sie die Mindestanzahl an Mitarbeitenden ha-
ben.

Definition von »Betrieb«

Ein Betrieb im Sinne des BetrVG ist eine organisatorische Einheit, inner-
halb derer der Inhaber (der Verein) zusammen mit seinen Mitarbeitenden
bestimmte arbeitstechnische Zwecke verfolgt, die durch den Einsatz von
materiellen und immateriellen Mitteln erreicht werden sollen. Bei einer
Schule wiirde dies die Organisation des Schulbetriebs und die Beschiifti-
gung der Lehrkrifte und weiterer Angestellter umfassen.

Mitarbeiterzahl

Wie oben erwihnt, muss die Schule mindestens fiinf stindige Arbeit-
nehmende beschiftigen, damit ein Betriebsrat gegriindet werden kann.
Aushilfen und geringfiigig Beschiftigte werden unter bestimmten Um-
stinden mitgezihlt. Dazu zihlen nicht sich ehrenamtlich engagierende
Menschen, Eltern oder Schiiler*innen.

Funktionen und Rechte des Betriebsrats

Einmal gewihlt, hat der Betriebsrat verschiedene Rechte und Pflichten.
Dazu gehéren die Mitbestimmung in sozialen und personellen Angelegen-
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heiten sowie die Mitwirkung bei Arbeits- und Gesundheitsschutzmaf3-
nahmen.

Besonderheiten bei Religionsgemeinschaften
und ihren Einrichtungen

Obwohl Waldorfschulen oft besondere pidagogische Ansitze verfolgen
(basierend auf der Anthroposophie Rudolf Steiners), gelten sie niche als
Religionsgemeinschaften im Sinne des BetrVG. Daher gibt es keine spe-
ziellen Ausnahmen oder zusitzlichen Hiirden fir die Griindung eines Be-
triebsrats aufgrund ihrer pidagogischen Ausrichtung.

Waldorfschulen gelten rechtlich oft als sogenannte Tendenzbetriebe.
Dies hat spezifische Auswirkungen auf die Griitndung und die Arbeitsweise
eines Betriebsrates in solchen Einrichtungen. Tendenzbetriebe sind Ein-
richtungen, die bestimmten ideellen, weltanschaulichen oder politischen
Zielen folgen. Bei Waldorfschulen richtet sich diese Tendenz nach den pi-
dagogischen Prinzipien der Waldorfpidagogik basierend auf der Men-
schenkunde Rudolf Steiners.

Auswirkungen auf die Griindung eines Betriebsrats

Grundsitzlich kann auch in einem Tendenzbetrieb wie einer Waldorfschu-
le ein Betriebsrat gegriindet werden. Die Anzahl der Mitarbeitenden und
die anderen Voraussetzungen zur Wahl eines Betriebsrats bleiben gleich
(mindestens fiinf stindige wahlberechtigte Arbeitnehmende, davon drei
wihlbar). Jedoch sind die Auswirkungen der Tendenzschutzklausel auf die

Betriebsratsarbeit zu beachten.

Einschrankungen in der Betriebsratsarbeit

1. Mitbestimmungsrechte: In Tendenzbetrieben sind die Mitbestim-
mungsrechte des Betriebsrates eingeschrinke, wenn es um Fragen
geht, die unmittelbar mit der Tendenz des Betriebs verbunden sind.
Zum Beispiel kann der Betriebsrat bei Entscheidungen, die die pi-
dagogische Ausrichtung der Schule betreffen, kein Mitbestim-
mungsrecht haben.
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2. DPersonelle Mafinahmen: Bei der Einstellung oder Kiindigung von
Lehrpersonal, das unmittelbar die pidagogische Tendenz der Schu-
le umsetzt, kénnen die Mitwirkungsrechte des Betriebsrates eben-
falls eingeschrinke sein.

3. Schutz der Tendenz: Der Gesetzgeber mochrte sicherstellen, dass die
Verfolgung der speziellen weltanschaulichen, politischen oder er-
zieherischen Ziele des Tendenzbetriebs nicht durch die Arbeit des
Betriebsrats beeintrichtigt wird.

Obwohl in Tendenzbetrieben wie Waldorfschulen ein Betriebsrat einsetz-
bar ist und auch gewisse Rechte ausiiben kann, sind seine Befugnisse im
Vergleich zu nicht-tendenzgebundenen Betrieben eingeschrinke, beson-
ders wenn es um die Kerntitigkeiten gehe, die die spezielle Tendenz des
Betriebs betreffen. Dadurch soll gewihrleistet werden, dass die Tendenz
des Betriebs, also die spezifische piadagogische oder weltanschauliche Aus-
richtung, durch die Betriebsratstitigkeit nicht gestort wird.

Das Prinzip der kollegialen Selbstverwaltung, das in vielen Waldorf-
schulen praktiziert wird und ein charakteristisches Alleinstellungsmerkmal
dieser Reformschulbewegung ist, kann zu Spannungen mit der Einrich-
tung eines Betriebsrates fithren. Dieses Organisationsprinzip beruht auf
einem Modell der Selbstverwaltung, bei dem Entscheidungen gemein-
schaftlich von den Lehrenden und Mitarbeitenden getroffen werden, oft in
Gremien wie einem Lehrer*innenkollegium, das ohne eine traditionelle
hierarchische Struktur operiert. Folgende Aspekte zeigen, wie dieses Mo-
dell mit der Arbeit eines Betriebsrats zu weiteren Konfliktfeldern fithren
kann.

Konzeptionelle Unterschiede

Durch die Griindung eines Betriebsrates werden auf vielen Ebenen neue
systemimmanente Konflikte installiert. Systemimmanente (manchmal
auch: systemische) Konflikte sind besonders schwerwiegende Konflikte,
die ohne Systeminderung nicht mehr zu l6sen sind, sondern nur noch ver-
waltet werden konnen.
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Rollenverstiandnis

In einem selbstverwalteten Kollegium werden Entscheidungen demokra-
tisch und kollektiv getroffen (Ideal), was bedeutet, dass alle Lehrenden
und Mitarbeitenden an der Gestaltung und der Schulpolitik und -praxis
teilhaben. Ein Betriebsrat dagegen ist ein gesetzlich verankertes Organ, das
die Interessen der Arbeitnehmenden gegeniiber dem Arbeitgebenden ver-
trict. Dies kdnnte zu einer Art »Doppelstrukeur« fithren, die redundant ist
oder Rollenkonflikte nach sich zieht.

Entscheidungsfindung

Die kollegiale Selbstverwaltung setzt voraus, dass alle Mitglieder des Kol-
legiums gleichberechtigt sind und gleichwertig zu Entscheidungsprozessen
beitragen. Die Einrichtung eines Betriebsrates konnte als Herausbildung
einer zusitzlichen Machtstrukeur gesehen werden, die bestimmte Gruppen
von Mitarbeitenden reprisentiert und somit die Gleichheit innerhalb des
Kollegiums potenziell untergribt.

Mit einer Betriebsratsgriindung bilden die Arbeitnehmenden ein Gremi-
um, welches im Gegensatz zur kollegialen Selbstverwaltung (Kollegium,
Lehrendenrat, Beirat, Schulleitung, Vorstand etc.) die Idee der Gegner-
schaft zum Arbeitgebenden installiert. Dies wird dann arbeitsrechtlich
(also durch ein starkes aulenstehendes System = Rechtsprechung) gestiitzt.

Folge: Dies setzt dann auch voraus, dass sich Mitarbeitende der Schu-
len als »Arbeitnehmende« und die Schule als »Arbeitgebende« mit allen
Rechten und Pflichten wahrnehmen. Dieses eher staatlich orientierte,
wirtschaftliche Selbstbild ist selten an Waldorfschulen zu finden, an denen
vordergriindig die Autonomie von Staat und Wirtschaft praktiziert wird.
Durch die Zuordnung in Arbeitnehmende und Arbeitgebende wird im
sozialen Miteinander eine Polaritit kreiert, die weder zeitgemif§ noch
wiinschenswert im Hinblick auf soziale Organisationsentwicklungsprozes-
se ist.

Auflerdem verbraucht die Struktur des Betriebsrates weitere finanzielle
(ca. 50.000€ —100.000 €/Jahr bei einer mittleren Schule), zeitliche, emo-
tionale etc. Ressourcen, die der Schule nicht mehr zur Verfiigung stehen
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(Schulungen, Freistellungen etc.). Dies produziert Verteilungskonflikee
innerhalb der Schule und auch besonders innerhalb des Kollegiums. (Ach-
tung: Nach dem Betriebsverfassungsgesetz sind Arbeitnehmende grund-
sitzlich bezahlt fiir die Betriebsratsarbeit freizustellen — Konflikt, da die
iibliche Gremienarbeit vor allem durch Eltern oft noch ein reines Ehren-
amt ist.)

Da eine Freie Waldorfschule in der Regel ein Tendenzbetrieb nach $118
BetrVG (Generalklausel zum Schutz der ideellen Ziele des Betriebes) ist,
hat der Betriebsrat schr eingeschrinkte Mitbescimmungsrechte. In den
Themen, die in der Vergangenheit eskaliert sind, hat er ohnehin nur be-
grenzte Mitbestimmung, da dies individualrechtliche (und nicht kollektiv-
rechtliche) Themen waren. In einem Tendenzbetrieb jedoch hat er in die-
sen Themen keine Wirkmacht.

Die Freien Waldorfschulen basieren auf der Grundlage einer Eltern-
Lehrenden-Schiiler*innen-Tragerschaft. Die Eltern stehen hier in der Ver-
antwortung fiir eine Finanzierung von ca. 20 % —30 % des Schulhaushaltes.
Diese enormen Summen werden aus dem Nettoeinkommen der Eltern fi-
nanziert. Sollte ein Betriebsrat gegriindet werden, dann nur sozialvertrig-
lich und in dem Anspruch eines nachhaltigen Schulfriedens. Dies kann
nicht ohne die Zustimmung der Eltern gehen, da die Summen zur Finan-
zierung von pidagogischen Mafinahmen fehlen (Arbeit am Kind, Gehalt
der Pidagog*innen).

Das Prinzip der Delegation der Themen und der Entscheidungen in
den Betriebsrat ist zwingend nach der arbeitsrechtlichen Konstruktion
umzusetzen und generiert folgende Probleme:

BR-Mitglieder werden fiir 4 Jahre gewihlt und kénnen dann allein mit
dem Arbeitgebenden verhandeln, ohne die Ziele und angestrebten Ergeb-
nisse zuvor mit den anderen Arbeitnehmenden abzusprechen. Dies gilt
allerdings nur fiir die Themen, die in den Zustindigkeitsbereich des Be-
triebsrats fallen.

Folge: Die Abgrenzung bzw. Einordnung der Themen in mitbestimmungs-
pflichtige bzw. mitbestimmungsfreie Themen erfordert weitere ressourcen-
aufwindige Aushandlungsprozesse (zusitzlich kompliziert, da Tendenz-
betrieb) mit z. B. dem Vorstand oder auch dem Kollegium.
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Das Prinzip der Delegation in nur ein Gremium mit immer gleicher
Zusammensetzung der Personen (hier: Betriebsrat) widerspricht dem Prin-
zip der kollegialen Selbstverwaltung (unabhingig davon, wie diese an der
Schule individuell gelebt wird), die ja gerade die maximale Beteiligungs-
und Gestaltungsméglichkeit aller zu jedem Zeitpunke grundsitzlich be-
wahren will. Ein intrakollegialer Konflikt bzw. Konkurrenzkampf wird
zwischen den Gremien installiert.

Das Prinzip der kollegialen Selbstverwaltung ist Grundvoraussetzung
und damit bindend fiir die Errichtung einer Waldorfschule. Dies auszu-
héhlen kann zu groflen Konflikten innerhalb der Waldorfschulgemeinde,
z.B. mit dem Bund der Freien Waldorfschulen oder auch auf Landesebene
fithren und birgt hohe soziale und auch finanzielle Risiken.

AbschliefSend méchte ich auf die Geschichte der Gewerkschaften und Be-
triebsrite in Deutschland hinweisen, die sich im Zeitalter der Industriali-
sierung bildeten, um Arbeitnehmende in den Fabriken vor der Ausbeu-
tung ihrer Arbeitgebenden zu schiitzen. Da man eben nicht »auf
Augenhéhe« miteinander arbeitete, schloss man sich auf rechtlicher
Grundlage kollektiv zusammen. Unser Selbstverstindnis im Miteinander
ist ein anderes, das sich aus der Entwicklung des freien Geistes und der
Gleichbehandlung aus dem freien Willen heraus an den Waldorfschulen
etabliert hat.

Demnach miissen folgende, entscheidende Fragen in Vorbereitung auf
eine mogliche Griindung gestellt werden:

1. Aus welcher Motivation, mit welchem Ziel soll ein Betriebsrat ge-
griindet werden?

2. Wozu kann er konkret in unserem Betrieb/Schule hilfreich sein?
3. Rechtfertigen die erhofften Gewinne die Risiken?

4. Warum mdochte ich lieber die Entscheidungen delegieren, anstatt in
kollegialer Selbstverwaltung in den bestehenden Gremien zwar mit
hoher Verantwortung, aber auch hoher Wirkmacht selbst mitent-
scheiden zu kénnen?
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5. Warum habe ich das Gefiihl, ich miisse eine Interessenvertretung
wihlen, die fiir mich spriche?

6. Wie genau sind die Kolleg*innen, die einen Betriebsrat griinden
mochten, auch iiber die Risiken informiert und kénnen sie diese
den anderen Kolleg*innen erkliren, so dass man wirklich gut ab-
wigen kann?

7. Wollen die Kolleg*innen auch einen Betriebsrat griinden, wenn die

Mehrheit der Lehrenden nicht von ihnen vertreten werden méchte,
also keine Delegation und vor allem kein Wille zur Delegation, also
kein Auftrag vorliegen? Wenn ja, warum?
(Die einzigen Arbeitnehmenden, die keine Tendenztriger*innen in
der Freien Waldorfschule sind und einen deutlichen Gewinn an
Mitsprache durch einen Betriebsrat hitten, wiren die Angestellten
ohne Bildungs- bzw. Erziehungsauftrag [Hausmeister*in, Sekreta-
riat, Reinigungskrifte etc.]).

Ziel und mogliche weitere Vorgehensweise

Es geht also darum, maximale Transparenz bei den Arbeitnehmenden (vor
allem im Kollegium) tber die Risiken und Auswirkungen einer Betriebs-
ratsgriindung herzustellen, so dass jeder sich ein fundiertes Urteil bilden
kann. Die Kolleg*innen, die einen Betriebsrat griinden méchten, sollten
befragt werden, ob sie mit der Griindung warten konnen, bis sich Klarheit
in der Arbeitnehmendenschaft (Kollegium) gebildet hat, ob man dies
wirklich mochte. Es ist sinnvoll, den Prozess der Klirung eventuell extern
moderiert zu unterstiitzen.

Dieses Vorgehen wiirde dem Prinzip der kollegialen Selbstverwaltung
entsprechen.

Rechte und Pflichten

Der Betriebsrat hat rechtlich verankerte Rechte und Pflichten, die in man-
chen Fillen die Entscheidungen des Kollegiums tibersteuern werden, ins-
besondere in Bezug auf Arbeitsbedingungen, Arbeitszeiten und Gesund-
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heitsschutz. Dies kann zu Konflikten fithren, wenn solche Entscheidungen
in das pidagogische oder organisatorische Konzept der Schule eingreifen.

Fazit

Dass das Prinzip der kollegialen Selbstverwaltung und die Existenz eines
Betriebsrats an einer Waldorfschule potenziell in Konflikt stehen kénnten,
ergibt sich aus der Etablierung einer Doppelstruktur in der Mitarbeiter-
vertretung. Viele Waldorfschulen entwickeln und experimentieren mit
neuen, den Bedarfen angepassten Vereinssatzungen. In diesen werden z. B.
zunehmend hauptamtliche »Human-Resources«-Manager*innen auf der
Basis passender Qualifikationen und Kenntnisse eingestelltc. Damit ent-
steht zunehmend eine Professionalisierung in der Personalentwicklung
und -Begleitung. Personalkreise und oder Personaldelegationen unterstiit-
zen diese Arbeit. Die Waldorfschulen wollte Rudolf Steiner mit der Selbst-
verwaltung in einem Freien Geistesleben verankert sehen. Diese Verwal-
tungsmethode ist hochgradig effizient, wenn auf der Basis von Vertrauen,
Fachlichkeit, Verbindlichkeit und Konsequenz gearbeitet wird. Nicht zu
vernachlissigen ist der grofle Freiraum der Gestaltung, Entwicklung und
Umsetzung ohne ein gesetzlich verankertes Organ wie das eines Betriebs-
rates, der ausschlieflich die Interessen der Arbeitnehmenden gegeniiber
Arbeitgebenden vertritt. Der Ruf nach einem Betriebsrat entsteht sehr
hiufig aus einem individuellen biografischen »Unzufriedenheitsmoment«
und selten aus einem kollegialen geistigen Impuls. Das individuelle »Un-
zufriedenheitsmoment« kann durch einen Betriebsrat nach Auffassung des
Autors nicht gelost werden.
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Abstract

Unser Anliegen ist es, aufzuzeigen, welches Potenzial ein Online-Ober-
stufencampus besitzt, um innerhalb der Waldorfpidagogik neue, gut
gangbare Wege als Antwort auf aktuelle gesellschaftliche Herausforderun-
gen und zentrale wissenschaftliche Fragestellungen zu eroffnen. Das wird
am Beispiel eines hybriden Wahlpflichtunterrichtes in der 11. Klasse ge-
schildert. Es wird eine von uns entwickelte und erprobte Unterrichts-
einheit vorgestellt, die in den Fichern Physik und Chemie kontextbasierte
Zuginge zum Verstindnis des Atoms ermdglicht. Die damit gemachten
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Erfahrungen werden erortert und abschliefend weiterfithrende Uberle-
gungen diskutiert.

Keywords:
Online-Oberstufencampus, Hybridunterricht, Atom, kontextbasiert,
Waldorfschul-Curriculum

Einleitung

Anfang 2022 stellte das +3-Magazin der Siiddeutschen Zeitung seinen Lese-
rinnen und Lesern die Frage, welche Verbesserungen die Schule brauche.
Aufgefordert, Visionen zu skizzieren, wurde der folgende Beitrag in die
Online-Diskussion zum Heft 84 vom 25. Februar 2022 eingebracht (Som-
mer 2022):

»Die besten fiir alle

Die Schule von morgen braucht eine neue Aufklirung. Junge Menschen
bilden sich dort, indem sie ihr kulturelles Erbe und ihre natiirlichen
Lebensgrundlagen wertschiitzen lernen. Sie haben den Mut, ibren Ver-
stand in dialogischer Weise zu gebrauchen. Sie erleben sich als ein ver-
kirpertes Subjekt, das sowohl Natur ist als auch eine natiirliche Um-
gebung  hat. Neuem begegnen sie mit einem einfiiblenden wie
analysierenden Blick.

Die Schule von morgen brauchr Expeditionszeiten fiir eine neue
Aufklirung, ausgestaltet und verantworter von exzellenten Lehrenden.
Universitiiten oder Thinktanks geben ihnen den Freiraum, wegweisen-
de Miniaturen zu entwickeln. Ihre neuen Perspektiven entfalten sie
einmal wichentlich — live, aber online; nach Corona kinnen sie das.
Lernende wiihlen sich nach Interesse ein, sie schalten sich aus unter-
schiedlichsten Schulen und Stidten zu. Ihre Lebrkrifte begleiten sie,
wenn sie die Anregungen aufarbeiten und weiterverfolgen. Fragen wer-
den zuriickgegeben und in der kommenden Woche aufgegriffen.

Warum dieser Aufwand? Erwachsene von morgen brauchen schon
heute neue Kontexte, durch die sie bewdihrte Schul- und Priifungsstoffe
bereichern und ergiinzen konnen: Wie sind Existenz und Leben ver-
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schrinkt? Sind Atome Bausteine der Natur oder Elemente einer Be-
schreibung? Ist ein pluralistischer Realismus denkbar? Wie ist es und
was heifSt es, ein Mensch zu sein?«

Ein erstes Pilotprojekt

Die hier skizzierte Vision — kein wissenschaftlicher Text, sondern ein Dis-
kussionsbeitrag — ist zugespitzt formuliert und recht selbstbewusst vorge-
bracht. Wir haben sie im Schuljahr 2023/2024 aufgegriffen, ein an ihr
orientiertes Pilotprojekt entwickelt und durchgefiihrt. Thematisch stand
die Frage im Vordergrund, ob Atome Bausteine der Natur oder Elemente
einer Beschreibung seien. Im naturwissenschaftlichen Curriculum der
Waldorfschulen liegt hier eine Klippe, Herausforderung und Chance zu-
gleich.

Wir werden im Folgenden die curriculare Aufgabenstellung im Kon-
text der Sekundarstufe II benennen, unsere erste Umsetzung eines Online-
Oberstufencampus darstellen, die damit gemachten Erfahrungen diskutie-
ren und den Stand unserer Uberlegungen zur weiteren Entwicklung dieses
Projektes auffichern.

Curriculares Spannungsverhiltnis beim Atom

Phinomenologische Zuginge spielen im naturwissenschaftlichen Unter-
richt der Waldorfschulen eine zentrale Rolle. Das betrifft sowohl die phi-
nomenologischen Unterrichtsansitze des Epochenunterrichtes (Rohde
2003; Sommer 2016) als auch das phinomenologische Vorgehen in der
naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung (Qstergaard, Dahlin &
Hugo 2008).

Das Atom gehért in den deutschen Waldorfschulen zu den zentralen
chemischen wie physikalischen Themen der 11. Klasse (auch wenn es in vor-
hergehenden Jahren als Begriff bereits Erwihnung finden kann). Wihrend
der letzten Jahre wurde durch zahlreiche Dissertations- und Forschungs-
projekte das naturwissenschaftliche Curriculum der Waldorfschulen wei-
terentwickelt und ausdifferenziert. Trotzdem blieb fiir viele Lehrkrifte der
unterrichtliche Zugang zum Verstindnis des Atoms unbefriedigend.
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Auf der einen Scite gibt es den phinomenologischen Zugang, der als
ein nicht rein reduktionistischer Ansatz im Epochenunterricht dominiert
und beispielsweise in Osterreich von den Lernenden als besonders moti-
vierend erfahren wurde (Wallner-Paschon 2009; Salchegger, Wallner-
Paschon & Bertsch 2021).

Auf der anderen Seite wird das Atom vielerorts in den Priifungsvorbe-
reitungen pragmatisch und knapp eingefiihrt und rein reduktionistisch be-
handelt. Dieser Ansatz wurde in den vergangenen Jahren mehrfach auf den
alljahrlichen Treffen der deutschsprachigen Waldorf-Chemielehrkrifte dis-
kutiert. Die Erfahrungen zeigen, dass die Lernenden den Zugang zu Be-
ginn durchaus als abstrakt erleben, ihn dann aber bald wegen seiner Er-
klirungsmichtigkeit schitzen.

Beide Zuginge standen und stehen oft noch unverbunden nebeneinan-
der. Vorschlige zum Schlieffen dieser Liicke begannen frith. Bereits zu
Steiners Lebzeiten gab es den sog. »Atomismusstreit« und Koliskos Ver-
such der Entwicklung einer hypothesenfreien Chemie. Rozumek (2012)
gibt dazu einen umfassenden Uberblick. Als sich eine didaktische Briicke
abzeichnete, iiber das Elektron phinomenologische Zuginge zur Elektrizi-
titslehre an das Atom anzuschlieflen (Kiihl 2018; Sommer 2018), blieb das
Spannungsverhiltnis vielerorts erhalten. Die fiir den Anschluss erforderli-
che Unterrichtszeit stand schlicht nicht zur Verfigung.

Wir haben daher versucht, durch einen Wahlpflichtunterricht in der
11. Klasse das Spannungsverhiltnis zu tiberbriicken (Sommer 2025; Rohde
2025). In einem Pilotprojekt erprobten wir ein hybrides Lehr-Lernformat,
das schuliibergreifend in einem Online-Oberstufencampus angeboten
werden kann. Die Lehrveranstaltungen waren als ein naturwissenschaft-
lich-erkenntnistheoretisches Angebot zu gingigen Priifungsstoffen konzi-
piert. In ihnen wurde das Atom zunichst als Element einer Beschreibung
und nicht direke als Instanz einer Begritndung thematisiert.

Bei der Entscheidung fiir einen Wahlpflichtunterricht in der 11. Klasse
waren mehrere Griinde ausschlaggebend, die bei dem Transfer unseres Pi-
lotprojektes in andere Linder zu beriicksichtigen sind. In Deutschland
schlieen die Waldorfschiilerinnen und -schiiler die Sekundarstufe II mit
dem Abitur am Ende der 13. Klasse ab. Sie haben also ein Jahr linger Zeit
als in den meisten anderen Lindern. Sie miissen dazu drei vom Staat ge-
stellte anspruchsvolle schriftliche Priifungsaufgaben bearbeiten, aus
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Fichern, die sie wihlen konnen. Am Beispiel des Faches Biologie konnte
gezeigt werden, dass die Waldorfschiilerinnen und -schiiler die damit ver-
bundenen Herausforderungen problemlos bewiltigen (Rohde 2022). Hin-
zu kommen schulinterne miindliche Priifungen in weiteren von den Schii-
lern gewihlten Fichern. Dadurch sind Abschlussprifungen in Physik und
Chemie nicht verpflichtend. Diese Ficher werden auch nur selten als Prii-
fungsficher gewihlt. Und selbst wenn das der Fall ist, bilden die Inhalte
aus der 11. Klasse fiir die Abiturpriffung zwar eine Grundlage, sind aber
wenig unmittelbar relevant. Daher bestehen in Deutschland in diesen bei-
den Fichern in der Jahrgangsstufe 11 inhaltlich grofle Freiheitsgrade.

Ein Wahlpflichtunterricht hat den Vorteil, dass die Schiilerinnen und
Schiiler damit eine schulisch vorgegebene Unterrichtsverpflichtung ab-
decken. Sie sind also nicht vollig freiwillig in einem solchen Kurs. Zu-
gleich konnen sie dabei zwischen mehreren Fichern wihlen, die alle nicht
verpflichtend fiir die Abiturpriifungen sind. So kénnen sie stirker ihren
Neigungen folgen. In unserem Atom-Kurs konnten wir feststellen, dass
sich am Thema grundsitzlich interessierte Schillerinnen und Schiiler ein-
gewihlt hatten.

Wir werden im Folgenden sowohl die Konzeption des Wahlpflicht-
unterrichtes als auch erste Erfahrungen darstellen.

Online-Oberstufencampus

Organisation

Die Lehrveranstaltung »Kontextbasierte Zuginge zum Atom« wurde fiir
ein halbes Jahr (zwei Quartale) im Umfang von zwei Doppelstunden pro
Woche angeboten. Im Fach Physik fanden sie im ersten Quartal unter der
Leitung von Wilfried Sommer in der Freien Waldorfschule Kassel in Pri-
senz statt. Sie wurden nach Marburg tibertragen und dort vor Ort von ei-
ner Physik-Lehrkraft betreut. — In der Planungsphase war die gleichzeitige
Ubertragung an einen weiteren Ort vorgesehen. Dort fiel die betreuende
Lehrkraft jedoch kurzfristig aus.

Anschlieflend erlebten umgekehrt die Teilnehmenden aus der Freien
Waldorfschule Marburg im zweiten Quartal unter der Leitung von Dirk
Rohde die Lehrveranstaltungen im Fach Chemie in Prisenz und die Teil-
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nehmenden aus Kassel online. In Kassel wurden sie vor Ort von Wilfried
Sommer betreut.

Sowohl in Marburg als auch in Kassel kamen Kameras mit vorpro-
grammierten Einstellungen zum Einsatz: insbesondere auf die Tafel, das
Flipchart und den Bildschirm des Klassenraums, aber auch auf ausgewihl-
te Positionen der Experimentiertische. Beide Lehrkrifte stimmten ihre
Vorbereitung auf die Kameraeinstellungen ab.

Ein hochwertiges Mikrofon stellte sicher, dass Beitrige und Fragen der
Teilnehmenden nicht nur im Klassenraum vor Ort, sondern auch am Ort
der Ubertragung gut verstindlich waren.

Eine weitere Kamera war sowohl in Marburg als auch in Kassel auf die
Lerngruppen ausgerichtet, sodass die Lernenden an einem Ort sich jeweils
einen Eindruck iiber die Situation am anderen Ort machen konnten.

Struktur der Lehrveranstaltungen

In den Lehrveranstaltungen wechselten sich — grob gesprochen — drei Pha-
sen ab:

- die Darstellung von Inhalten (Vortrige der Lehrkraft mit Erstellung
eines Tafelaufschriebs oder mit Bezugnahme auf eine Prisentation;

Demonstrationsexperimente),

- die Gesprichsphasen (Fragenbeantwortung; Diskussion und Ent-
wicklung von Inhalten) und

- die Phasen der Eigenarbeit (Arbeitsblicter; Heftarbeit).

Je nach Inhalt erstreckten sich einzelne Phasen von wenigen Minuten bis
hin zu einer halben Stunde. In den meisten Lehrveranstaltungen folgten
mehrere dieser Zyklen aufeinander. Die Abfolge der Phasen bildete kein
starres Konzept und wurde flexibel am Inhalt ausgerichtet.

In Phasen der Eigenarbeit waren die Mikrofone an beiden Standorten
ausgeschaltet. Die Lernenden konnten so die Lehrkraft vor Ort direkt und
in einem geschiitzten Rahmen um Unterstiitzung bitten und insbesondere
auch Aspekte, die sie besser verstehen wollten, im direkten Gesprich aus-
leuchten.
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Demgegeniiber waren in den Gesprichsphasen die Beitrdge fiir alle
Teilnehmenden horbar. Die Lehrkrifte vor Ort mussten in Einzelfillen an
eine deutliche Artikulation in Richtung des Mikrofons erinnern. In zahl-
reichen Gesprichsabfolgen gelang es den Lernenden gut, sich direkt auf
Argumente, die sie nur in der Ubertragung gehort hatten, zu beziehen.
Insbesondere gewdhnten sich die Lernenden beider Orte schnell an ein
fachsprachliches Training, welches als kurze Frage-Antwort-Sequenz am
Beginn der Lehrveranstaltungen in Physik stand.

Die Darstellung von Inhalten hatte Vorlesungscharakter. Es bewihrte
sich sehr, Dargestelltes durch Tafelaufschriebe zu fixieren und im Unter-
richt je nach Inhalt festzulegen, ob mitgeschrieben werden sollte oder erst
in der Phase der Eigenarbeit auf Grundlage des Tafelaufschriebs eigene
Niederschriften erfolgen sollten.

Einer der Teilnehmenden war zugewandert und verfiigte zu Beginn nur
tiber geringe Deutsch-, aber sehr gute Englischkenntnisse. Nach Riick-
sprache mit beiden Lerngruppen wurde als Sprache fiir die Darstellungen
eine Zeit lang Englisch gewihlt, bei Nachfragen konnten die Lernenden
aber selbst entscheiden, ob sie in Deutsch oder Englisch fragen wollten.
Die meisten wihlten Englisch.

Die Schulstunden in Kassel und Marburg tiberlappten sich nicht voll-
stindig; insgesamt standen mittwochs als gemeinsame Zeit 70 Minuten
und nicht, wie tiblich, 9o Minuten zur Verfiigung. Freitags konnte Mar-
burg von der vorgesehenen Doppelstunde nur eine Stunde iiberlappend
einrichten, sodass an diesem Tag in Kassel im zweiten Teil der Doppelstun-
de eine lingere Eigenarbeit lag, die den Lernenden in Marburg als Haus-
aufgabe tiberlassen war.

Generell war es ein Ziel, die Phasen der Eigenarbeit so zu gestalten,
dass die Lernenden keine oder nur wenig Hausaufgaben erledigen muss-
ten, was sich in Marburg aus dem genannten Grund nicht ganz realisieren

lief3.

Vernetzung mit dem Epochenunterricht

In Physik setzte der Wahlpflichtunterricht ein Vorwissen sowohl in der
Elektrostatik als auch in der Elektrodynamik voraus. Die Inhalte waren
zwischen Kassel und Marburg abgesprochen.
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Da an beiden Schulen der Physikunterriche der 11. Klasse epochal, d. h.
als Blockunterricht erteilt wird, lagen die Physikepochen vor dem Beginn
des Wahlpflichtunterrichtes.

In Chemie gelang es nicht, fiir alle Teilnehmenden die Chemieepochen
vor den Beginn des Blockunterrichtes zu legen. Hier stellten einige Inhalte
fir manche Lernenden eine Wiederholung oder neue Akzentuierung dar,
fir andere eine Begegnung mit neuen Inhalten. Das musste in der Gestal-
tung der Lehrveranstaltungen beriicksichtigt werden.

Selbstverstindlich sprach das Thema »Kontextbasierte Zuginge zum
Atome erst einmal speziell naturwissenschaftlich Interessierte an. Seitens
der Freien Waldorfschulen Kassel und Marburg wurden aber keine Vor-
gaben formuliert, die eine besondere Begabung oder besondere Leistungen
als Teilnahmebedingung fixierten. So streuten auch die Ergebnisse der
Teilnehmenden iiber den iiblichen Bereich.

In Kassel konnten die Lernenden durch ihre Ergebnisse im Wahl-
pflichtunterricht ihre Bewertung in Physik verbessern, nicht aber ver-
schlechtern. Die Marburger Lerngruppe wurde nicht benotet. Da es sich
um ein Pilotprojekt handelte, das prinzipiell gesehen auch misslingen
kann, wurde so ein Risiko fiir die Teilnehmenden ausgeschlossen.

Erste Erfahrungen mit dem hybriden Lehr-Lernformat

Wihrend der Darstellung von Inhalten standen die Lehrenden vor der He-
rausforderung, zwei Lerngruppen im Blick zu behalten, die »Roomies«
und »Zoomies« (Heitmann, Michel 2022, S.24ff.). Das konnte durch ei-
nen Monitor, der {iber einen gesonderten Zoom-Zugang nur die Lern-
gruppe des anderen Ortes zeigte, wesentlich erleichtert werden; die
»Zoomies« bekamen so einen grofleren Stellenwert.

Kamen in den Phasen der Eigenarbeit Arbeitsblitter zum Einsatz, die
detailliert auf die Darstellungen und deren Tafelaufschrieb abgestimme
waren, so gelang es den Lernenden, eigenstindig zu arbeiten. Freilassende
bzw. offene Arbeitsformate, z. B. das Dargestellte in einem eigenen Auf-
schrieb zu fixieren, bewihrten sich kaum und stellten fiir zahlreiche Teil-
nehmende eine inhaltliche wie motivationale Uberforderung dar.
Besonders geschitzt wurde, wenn beispielsweise die betreuende Lehrkraft
in Kassel selbst einen Aufschrieb erstellte — und zwar auf einem Flipcharr,
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das links direkt neben dem Bildschirm stand, auf den die Lehrveranstal-
tung aus Marburg tibertragen wurde. Die Lernenden konnten so erfahren,
wie man direkt aus einer Darstellung eine Mitschrift extrahiert, die neben
dem Inhalt auch dessen Struktur hervortreten lisst.

Dieses Training, das sich im Laufe der Zeit immer mehr als ein Vorgriff
auf universitire Lehrveranstaltungen entpuppte, bewihrte sich. Die meis-
ten Lernenden iibernahmen dann auch nicht die Aufzeichnungen direke
vom Flipchart. Vielmehr verwendeten sie diese als Widerlager fiir ihre ei-
gene Heftarbeit.

Das fiir hybride Settings typische »proximity bias« — wir bevorzugen
Menschen in unserer Nihe (Heitmann, Michel 2022, S. 33 f.) — lief§ sich so
besser handhaben, waren doch an beiden Orten Lehrkrifte in Aktion und
stellten sich mit Empathie in ihr jeweiliges Lehr-Lernformat.

Die anfingliche Sorge, dass ein unterschiedliches Vorwissen der Ler-
nenden den Gang der Lehrveranstaltungen deutlich beeinflussen kénnte,
erwies sich als weitgehend unbegriindet. In Darstellungsphasen des ver-
wendeten hybriden Lehr-Lernformats miissen auch bekannte Inhalte sorg-
filtig kognitiv aktiviert oder an ein Beispiel angeschlossen werden, entfillt
doch fiir einen Teil der Teilnehmenden der direkte personliche Eindruck,
welcher ein grofleres situatives Handeln erméglichen und legitimieren
wiirde.

In Gesprichsphasen kam es in Einzelfillen vor, dass die Lehrkrifte ei-
nen Beitrag der Lernenden wiederholen und prizisieren mussten, um die
online teilnehmende Lerngruppe nicht zu verlieren. Diese Form des soge-
nannten Lehrerechos ist im Prisenzunterricht zurecht verpdnt, machr sie
es doch fiir die Lernenden attraktiv, sich nicht gegenseitig zuzuhéren und
nicht gegenseitig aufeinander zu beziehen, sondern nur mit der Lehrkraft
zu interagieren. Solche negativen Wirkungen, welche das Lehrerecho im
Prisenzunterricht hat, blieben weitgehend aus. Insgesamt betrachtet kam
es aber auch dank der guten Mikrofone und der klaren Artikulation der
meisten Lernenden selten zum Einsatz.

Elisabeth Feigl (2022, S.176) regt an, mit dem SAMR-Modell zu reflek-
tieren, ob »Digitales nicht additiv, sondern integrativ eingesetzt« werde.
»So kann erkannt werden, ob analoge Medien einfach durch digitale er-
setzt werden (Substitution — S), eine moderate funktionale Erweiterung
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erzielbar ist (Augmentation — A) oder die eigentlich anzustrebenden Stu-
fen der Modifikation (M) und Redefinition (R) erreicht werden kénnen«.

Wie oben erliutert haben wir den Eindruck, dass fiir die »Zoomies« zu
der Substitution eine spezifische und hilfreiche Modifikation hinzutritt,
wenn die betreuende Lehrkraft auf dem Flipchart neben dem Bildschirm
ihren Aufschrieb erstellt und/oder anderweitig assistierend ihre Lerngrup-
pe begleitet. Da zudem durch die doppelte Betreuung beider Lerngruppen
(gleichzeitig digital und analog durch jeweils eine Lehrkraft) die Lernin-
halte auf zweifache Weise vermittelt werden, kann in gewisser Weise auch
von einer Augmentation gesprochen werden, werden doch so die Ver-
stindnismoglichkeiten fir die Lernenden erhéht.

Im Gegensatz zu Axel Krommer und Philippe Wampfler (2021, S.8f.)
gehen wir auch nicht von der grundsitzlichen Frage aus, wie Lernen und
Lehren in einer Kultur der Digitalitit beschaffen sein sollten. Das von uns
erprobte hybride Lehr-Lernformat ist als Werkzeug gedacht, wihrend
Krommer und Wampfler vertreten, dass »Medien aber keine Werkzeuge
sind, sondern Wahrnehmungen, Gemeinschaften und soziales Handeln
prigen« und so sich »die Mehrwert-Frage gar nicht sinnvoll stellen« lasse:
»Wer danach fragt, was digitale Medien verbessern, geht vom Lern- und
Wissensverstdndnis der Buchdruckkultur aus und vergleicht nicht Kultu-
ren, sondern Werkzeuge«.

Unsere weiteren Ausfithrungen werden verdeutlichen, dass wir das be-
schriebene Lehr-Lernformat als ein Werkzeug fiir globales Lernen ausbau-
en wollen.

Curriculare Entscheidungen

Zum Leitmotiv

Die Frage, ob Atome Bausteine der Natur oder Elemente einer Beschrei-
bung seien, lisst sich weder mit einem Ja noch einem Nein beantworten. Sie
stellt eine grofle naturphilosophische Frage dar, bei der die Begriffe Subs-
tanz, Kausalitit und Wechselwirkung eine zentrale Rolle spielen. Kant sah
sie als grundlegende »Begriffe a priori« an und bezeichnete sie im Anschluss
an Aristoteles als »Kategorien« (Willaschek 2024, S.303). Allein dieser As-
peke sprengt schnell die Dimensionen schulischen Lehrens und Lernens.
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Auch die Frage, was Materie sei, ist unmittelbar mit dem Atom verbun-
den. Ebenfalls bedeutsam ist die Frage, inwiefern das Atomkonzept mit
dem Verstindnis des Menschen als Individuum zusammenhingt. Und
nicht zuletzt spielt die Rolle von Modellen in den Naturwissenschaften
cine zentrale Rolle. Alle diese Themen sind ungemein komplex und kén-
nen in einem Wahlpflichtunterricht nur in wenigen Aspekten angemessen
behandelt werden.

Entsprechend wihlten wir den Titel »Kontextbasierte Zuginge zum
Atom«. Wir gingen von Kontexten aus, die wir nach unserer didaktischen
Elementarisierung und Rekonstruktion als geeignet ansahen, um natur-
philosophische Fragestellungen mit den Lernenden zu behandeln. Im
Zentrum unserer didaktischen Bemiihungen stand, reduktionistische Posi-
tionen zum Atom in Kontexte einzubetten, die nicht rein reduktionistisch
angelegt sind.

Wir hoffen, mit einem solchen Vorgehen einen Diskussionsbeitrag zu
dem zu leisten, was derzeit gerne als »neue Aufklirung« gefordert wird.
Auch diese Forderung stellt eine so umfassende Fragestellung dar, dass wir
sie an dieser Stelle lediglich als Rahmen fiir die eigene Motivationslage be-
nennen, nicht aber als wissenschaftliches Programm fiir die eigene Arbeit
bezeichnen wollen.

Physikalische Aspekte

Der Gang der Lehrveranstalcungen im Fach Physik ist in einer eigenen
Publikation festgehalten (Sommer 2025) und soll an dieser Stelle nicht im
Einzelnen aufgefichert werden.

Kurz und knapp: Die Lehrveranstaltungen starteten mit mechanischen
Kontexten, thematisierten im Anschluss elektrostatische Kontexte (Feld-
zustinde als Formzustinde des Raumes ohne Materie, Ladungen als Ver-
ankerungen dieser Formzustinde an der Materie) und schlugen dann die
Briicke zu elektrodynamischen Kontexten. Am Ende stand das lokalisierte
Elektron als Objeke in elektrostatischen wie elektrodynamischen Kontex-
ten.

Die Darstellungen zu den einzelnen Kontexten gingen von konkreten
physikalischen Phinomenen aus, die méglichst in Versuchsreihen entfaltet
wurden. AnschlieSend galt es, sie gedanklich aus unterschiedlichen Rich-

43



44 Fachpadagogische Beitriage

tungen auszuleuchten. So konnten die Lernenden den konkreten Blick auf
physikalische Phinomene zunehmend mit symbolischen Formen verbin-
den.

In diesem Lernvorgang wurde rasch deutlich, bis zu welchem Formali-
sierungsgrad die Teilnehmenden symbolische Formen ausbuchstabieren
konnten und welches mathematische Niveau anschlussfihig war.

Am Ende standen schlieSlich sprachlich verdichtete Formulierungen,
von denen an dieser Stelle zwei exemplarisch wiedergegeben werden sol-
len, um den Charakeer des von uns gewihlten beschreibenden Zugangs zu
verdeutlichen.

- Das Konzept des Atoms integriert mogliche Wechselwirkungs-
prozesse mit der Umgebung in einen lokalen Beschreibungsansatz,
der in einem additiven Kontext steht. Daftir werden elektro-
dynamische und elektrostatische Blickrichtungen verbunden.

- Das Atom ist ein Konzept und eine Form der Materie, in der die
Bindungsenergien der Elektronen das Wechselwirkungspotenzial
mit der Umgebung zahlenmiflig angeben. Gleichzeitig werden die
moglichen Wechselwirkungsprozesse an einen additiv-riumlichen
Beschreibungsansatz angebunden.

Die Lernenden bezeichneten solche Formulierungen des Ofteren als »so
richtig grundsitzlich« bzw. »so richtig philosophisch« und unterschieden
sie damit von »populiren« Zugingen, die ihnen andernorts begegnet wa-
ren.

Chemische Aspekte

Im Fach Chemie ist der Gang der Lehrveranstaltungen ebenfalls in einer
eigenen Publikation festgehalten (Rohde 2025) und wird daher an dieser
Stelle nicht im Einzelnen dargestellt.

Zu Beginn wurde ein Zitat von Hans Primas (s. u.) ausgeteilt, mit der
Ankiindigung, es am Ende auf der Grundlage des im chemischen Teil Be-
handelten zu diskutieren. Kurz zusammengefasst wurde dann mit den
Unterschieden der chemischen zur physikalischen Herangehensweise an
die Materie begonnen. Als eine erste Voraussetzung des Atom-Konzeptes
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wurde die Bedeutung der Untersuchung von Wasser mithilfe von Prizisi-
onswaagen und unter Verwendung von vereinheitlichten, normierten Ma-
en anhand von Experimenten herausgearbeitet. Das Konzept der chemi-
schen Elemente und ihre Reaktionen in konstanten und multiplen
Proportionen standen im Mittelpunke. Anschlieffend wurde der Zusam-
menhang von Masse und Volumen thematisiert. Es folgten Reaktionen zur
Redoxreihe der Metalle, daraus resultierende elektrische Spannungsdiffe-
renzen und ihre Nutzung fiir elektrolytische Versuche.

Die Auseinandersetzung mit dem Satz von Avogadro, die Einfiihrung
in Bestimmungsmethoden der Avogadro-Zahl und der Riickgriff auf den
Wasserstoff fithrten dann zum lokalisierten Proton im Kontext der Wasser-
bildung. Das Elektron als negative Elementarladung, Rutherfords Gold-
folienversuch und aktuelle Orbitalmodelle zeigten die Schnittmengen zur
Physik auf.

Am Ende wurde das oben genannte Primas-Zitat diskutiert: »Es ist
nicht korrekt zu sagen: Die materielle Welt ist aufgebaut aus Elektronen,
Protonen, Atomen, Molekiilen. Aber es ist durchaus korrekt zu behaupten:
Die molekularen Aspekte der materiellen Welt konnen hervorragend mit
den Begriffen Elektron, Proton, Atom, Molekiil beschrieben werden.«
(Primas 2004, S. 13) Eine Leitfrage dabei war, was es fiir das Denken der
Lernenden bedeute, wenn sie — im Gegensatz zu Primas — fiir sich davon
ausgingen, dass die Materie aus kleinsten Bausteinen aufgebaut sei. Eine
weitere Leitfrage war, welchen Zusammenhang sie zwischen dem Atom-
Konzept und ihrem Selbstverstindnis als Individuum sehen, bedeuten
doch beide Worter — Atom und Individuum — gleichermafen »Unteil-
bares«. Die Lernenden erlebten diese Gespriche — ihren Aussagen zufolge
— als fruchtbar und sehr zum Nachdenken anregend.

Perspektiven

Riickblick mit den Teilnehmenden

Der Riickblick der Teilnehmenden bezog sich sowohl auf organisatorische
als auch auf inhaltliche Aspekte der Lehrveranstalcung selbst. Viele der
organisatorischen Aspekte sind in die Checkliste eingeflossen, welche im
Anhang der Veroffentlichung steht.
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Bezogen auf den inhaltichen Gang der Lehrveranstaltung hoben die
Lernenden hervor, dass begleitendes Material notwendig sei, um ggf. die
Liicken durch Fehlzeiten schliefen zu kénnen. Der naturphilosophische
Charakter der Lehrveranstaltung erfordere spezifische Literatur. — Wir
werden das zum Anlass nehmen, um entsprechende bilinguale Literatur
(Deutsch und Englisch) zu erstellen (Rohde 20255 Sommer 2025).

Wir haben uns fiir eine bilinguale Version entschieden, weil wir nicht
ausschlielen wollen, in Zukunft linderiibergreifend auf Englisch eine ent-
sprechende Lehrveranstaltung in einem Online-Oberstufencampus anzu-
bieten. Das wiirde, so die Lernenden, durch den internationalen Charak-
ter schulischen Lehrens und Lernens sicherlich auf Resonanz stoflen.
Realistisch scheint uns hier ein Angebot zu sein, das einmal pro Woche
stattfindet, auch, um die notwendigen Uberlappungen in den Stunden-
plinen der teilnehmenden Schulen leichter zu erméglichen.

Dessen ungeachtet stellte die bilinguale Version eines die Lehrveran-
staltung begleitenden Buches fiir begabte Lernende ein atcrakeives Ange-
bot dar, kénnten sie doch zugleich ihre Sprachkenntnisse erweitern. Fir
uns wire es auch gut denkbar, weitere Elemente hinzuzunehmen, wie sie
von Klaus Oehmann und Patrick Blumschein (2020, S.200ff.) fiir hybri-
des Lernen und Lehren vorgeschlagen und seit den 2000er Jahren unter
der Bezeichnung »Blended Learning« diskutiert werden.

Besonders begriifft wurde von den Teilnehmenden schliefSlich, dass
nach Wochen der digitalen Begegnung die letzte Unterrichtseinheit fiir
alle Beteiligten in Prisenz stattfand. So konnten sich alle zumindest einmal
personlich wahrnehmen. Das konnte fiir ein linderiibergreifendes Projeke
eine interessante Herausforderung darstellen, hitte es doch lingere Reisen
zur Folge, die sich ihrerseits wiederum fiir spannende Anschlussunter-
nehmungen eignen.

Das hybride Lehr-Lernformat bildete so das Tor zu einer spezifischen
Form globalen Lernens.

Geteiltes Interesse der Lehrenden und Lernenden

Wie oben erwihnt fanden die Lehrveranstaltungen im Fach Chemie in
Marburg in Prisenz und in Kassel online statt. Als betreuende Lehrkraft
hatte Wilfried Sommer in Kassel einen physikalischen Hintergrund und
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verfugte tber solide, aber keine vertieften Kenntnisse in Chemie. Er
schrieb auf einem Flipchart selbst mit, das links neben dem Bildschirm
stand, auf den die Lehrveranstaltung aus Marburg tibertragen wurde.

Indem die Lernenden in Leserichtung vor sich hatten, wie die struktu-
rierte Mitschrift »ihrer« Lehrkraft zur Darstellung von Dirk Rohde, der
Lehrkraft in Marburg, passte, hatten sie nicht nur ein Beispiel universitiren
Lernens vor sich, sondern sie erlebten zugleich, wie »ihre« Lehrkraft mit
ihnen gemeinsam chemische Inhalte aufschloss und so selbst lernte. Es war
dann das geteilte Interesse der Lehrkraft wie der Lernenden, welches im
Mittelpunkt schulischen Lernens stand und die Lernatmosphire prigte.

Dieses geteilte Interesse sechen wir als eine wichtige Perspektive, wenn
wir {ber eine weitere Ausgestaltung eines Online-Oberstufencampus
nachdenken: Konnten sich nicht Lehrende und Lernende in Wahlpflicht-
unterrichten gemeinsam Gesichtspunkte erarbeiten, welche schulische
Inhalte in neue Kontexte stellen? In Kontexte, die im weitesten Sinne Per-
spektiven fiir eine »neue Aufklirung« oder fiir sozial-skologische Trans-
formationsprozesse anregen? Das wire zugleich eine innovative Form der
Lehrkrifte-Fortbildung.

Sollten wir einmal pro Woche in Wahlpflichtunterrichten Interesse tei-
len, das sich auf die Zukunft hin ausrichtet? Auch zu einer Tageszeit, zu
der sogar Teilnehmende aus mehreren Zeitzonen gleichzeitig zusammen-
kommen kénnen?

Wir sehen im Curriculum der Waldorfschulen das Potenzial, rein re-
duktionistische Zuginge, die in vielen Priifungsformaten dominieren, in
Kontexte einzubetten, die nicht rein reduktionistisch erschlossen werden.
Wir hoffen, so einer dialogischen Urteilsdisposition zuzuarbeiten.

Prifungsformate kurzfristig dndern zu wollen, erscheint uns illuso-
risch. Uber Wahlpflichtunterrichte Kontexte anzubieten, die den Blick
weiten, erscheint uns hingegen realistisch. Fiir einen Unterricht zum Atom
wire es auch denkbar, die Chemie- und die Physik-Epoche in der 11. Klas-
se etwas zu kiirzen und in den dadurch gewonnenen ein bis zwei Wochen
eine fachiibergreifende Atom-Epoche anzubieten. Als Hybrid-Uncterricht
misste diese Atom-Epoche am besten vor den Weihnachtsferien statt-
finden, die Gberall zur selben Zeit beginnen und dadurch die notwendige
zeitliche Uberlappung der Unterrichtszeiten garantieren. Fiir uns sind das
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erste Schritte, die wir gerne weiter gehen wollen. Sprechen Sie uns bei In-

teresse an, wir teilen unsere Erfahrungen gerne!

Anhang: Organisatorische Checkliste

- Allen in irgendeiner Form im Projekt involvierten Lehrkriften soll-
ten alle organisatorischen Konsequenzen rechtzeitig vorher vorge-
stellt und diese griindlich mit ihnen diskutiert werden.

- Die sich tberlappenden Unterrichtszeiten zwischen den teilneh-
menden Schulen sind vorab minutengenau zu ermitteln.

- Absehbare Stundenausfille durch z.B. Schulprojekte sind so weit
wie moglich im Voraus in Erfahrung zu bringen und Kompensatio-

nen einzuplanen.

- Jede Gruppe von Lernenden muss fachkompetent begleitet werden.
Krankheitsbedingte Vertretungen sind sicherzustellen.

- Wahlpflichtunterricht ist dringend zu empfehlen, da die verpflich-
tende Stundenbelastung in der Sekundarstufe II fiir ganz freiwillige
Unterrichte zu hoch ist. Vorab miissen den Interessierten die Inhal-
te und das Anforderungsniveau einschliefflich der notwendigen
Vorkenntnisse im Detail geschildert werden, sodass sie beurteilen
kénnen, ob der Kurs fiir sie infrage kommt.

- Die Ergebnissicherung und die Benotung sind mit allen zustindi-
gen Lehrkriften vorab festzulegen und den Lernenden mitzuteilen.

- Fiir simtliche technischen Aspekte des Hybrid-Unterrichtes muss
ausreichend Zeit eingeplant werden. Es ist in vielerlei Hinsicht
aufwendig, die notigen Riume, Materialien und technischen Vor-
aussetzungen zu organisieren. Dabei sollten — neben Demonstra-
tionsexperimenten — auch Moglichkeiten fiir Schiilerexperimente
eingeplant werden.
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LEBENSBILDER

Hans Friedbert Jaenicke
13.6.1930 — 9.1.2023

Bis vor wenigen Jahren verbanden viele Menschen die Christian-Morgen-
stern-Schule mit dem Namen von Hans Friedbert Jaenicke; weit iiber
Deutschlands Grenzen hinaus war er bekannt fiir sein reiches, fundiertes
Wissen, seine freudige Einsatzbereitschaft fiir Waldorfpidagogik, insbe-
sondere was heilpidagogische Waldorfschulen betraf.

Zu Beginn des Jahres 2023 ist er nun im Alter von 92 Jahren sanft und
friedlich entschlafen, begleitet von einigen seiner zahlreichen ihm nahe-
stehenden Menschen, so auch von seiner Lebensgefihrtin Gisela Clevers.

Zuletzt lebte er immer weniger im Hier und Jetzt, wirkte tiberwiegend
freudig, ja strahlend wie eh und je, vor allem wenn er Besuch empfing, auch
wenn er diesen nicht sofort erkannte. Schliellich wurde es ein langsames
Erloschen seiner Lebenskraft, wobei er das Sterben demiitig erwartete.

*
Ein typisches Bild aus seiner Lehrerzeit, das man in fast allen Pausen und
»Freistunden« wahrnehmen konnte:

Herr Jaenicke, ein relativ groffer Mann von kriftiger Statur, sitzt an
seinem Biiro-Schreibtisch und sagt lachend, er miisse seinen »Kompost-
haufen« umwenden. Als gelernter Girtner und »Sprachjongleur« meinte er
damit zugleich den »Komm-Post-Haufenc, also die eingegangene Post, die
er sichtete und erledigte. Entschlossen, konsequent und prisent bearbeite-
te er alles, was es zu tun gab, ganz nach einem seiner Leitspriiche: »Es gibt
nichts Gutes — aufler man tut es.«
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Die Rolle als »Gott Vater im Héchsten Thron« im Paradeisspiel schien
ihm durch seine Gestalt und klare, kriftige Stimme wie »auf den Leib ge-
schrieben«.

Es ist das Bild einer Personlichkeit voller Energie und Lebenskraft, Hu-
mor, Sprachwitz und wacher Geistesgegenwart, gerne redend, aber auch
aufmerksam zuhorend, nachdenklich und zielstrebig zugleich, im Alter zu-
nehmend wahrnehmbar voller Liebefihigkeit.

Sehr viele Schiiler diirften ein besonderes Erlebnis mit ihm in Erinnerung
haben:

Bis in den Anfang der Neunzigerjahre hinein ist fast jedes Kind, das
eingeschult wurde, im Aufnahmeverfahren »durch sein Hinde« gegangen.
Ob es je ein Kind gegeben hat, das sich seiner liebevollen Ausstrahlung,
seinem kindlichen Charme, Schalk, Einfallsreichtum, seiner Fantasie und
strahlenden, herzlichen Zuwendung entziehen konnte? Dank dieser Fihig-
keiten gelang es Herrn Jaenicke, spielerisch das Wesen des Kindes hervor-
zulocken. Noch im hohen Alter liebte er es, mit seinen Enkeln und Uren-
keln zu spielen, sich an ihnen zu erfreuen.

Als Klassenlehrer arbeitete er gerne nach dem Grundsatz, fiir unsere
Schiiler »die Berge noch bergiger und die Fliisse noch fliissiger zu ma-
cheng, bildhaft, anschaulich und mit vielen methodischen Ideen, um das
Lernen spannend und freudig zu gestalten, die Schiiler zu motivieren;
wenn notig, konnte er durchaus auch streng sein.

*

Von seiner Biografie wissen wir, dass er im Griinen von Wuppertal-
Nichstebreck aufwuchs. Hier baute sein Vater eine der ersten biologisch-
dynamischen Girtnereien auf. Er ist im Russlandfeldzug gefallen, so dass
Hans Friedbert seit seiner frithen Jugend vaterlos aufwuchs. Seine zwei
Jahre iltere Schwester verungliickte mit 14 Jahren tddlich. Zu dem 11 Jahre
jungeren Bruder nahm seine Mutter ein Waisenkind auf, einen Jungen, der
etwas ilter war als Hans Friedbert. Schliefllich gab die Mutter die Girtne-
rei auf, um mit der erlernten Massage den Lebensunterhalt fiir die Familie
zu erwirtschaften. So wuchsen die Kinder recht frei auf.

Ein charakeeristisches Bonmot aus dieser Zeit (Herr Jaenicke mag ca.
15/16 Jahre alt gewesen sein): Der nicht sehr grof§ gewachsener Onkel Her-
mann (seines Zeichens Heilpidagoge) hért von weit oben eines Baumes:
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»Na, du kleiner Onkel?!« »Na, du grofler Flegel?l«, ist die wohl treffende
Antwort — gewiss fiir beide ein amiisanter Wortwechsel.

Die Schulbildung des jungen Hans Friedbert wurde durch den Krieg meh-
rere Jahre unterbrochen. Mit 14 Jahren musste er noch in die Soldaten-
uniform und den Schiitzengraben. Ab 1946 besuchte er zwei Jahre die
Oberstufe der neu gegriindeten Rudolf-Steiner-Schule Wuppertal und
lernte anschlieffend den Beruf des Girtners. Nebenher — und das ist cha-
rakteristisch fiir ihn und sein weiteres Leben — absolvierte er das Abend-
gymnasium. Nach dem Abitur studierte er Pidagogik und wurde Volks-
schullehrer. Als solcher war er in der Schule »Schiitzenstrafle« fast zehn
Jahre lang titig.

Den Vergleich zwischen Girtner und Lehrer stellte Herr Jaenicke des Of-
teren an: Sowohl Kinder als auch Pflanzen bediirfen der liebevollen (Er-)
Zichung. Sein Leben lang blieb ihm die Liebe zu Kindern, zur Natur, ins-
besondere zu Steinen, Pflanzen und Vogeln erhalten.

Schon in jungen Jahren kam er mit der »Christengemeinschaft« in Beriih-
rung und dadurch mit Menschen, die dem Religiosen und der Anthropo-
sophie nahestanden. In einem Arbeitskreis lernte er auch seine spitere
Frau Luise kennen, mit der er eine Familie mit sechs Kindern griindete.

Die Heilpidagogik war in Wuppertal durch seinen Onkel Hermann Be-
cher angelegt worden. Als ausgebildeter Heilpiddagoge besuchte und sam-
melte dieser nach dem Krieg die bis dahin versteckt gehaltenen »geistig
behinderten« Kinder, um sie zu unterrichten. Daraus entstand das »Pida-
gogisch-Therapeutische Institute, in das Herr Jaenicke 1964 wechselte. Die
Schiilerzahl wuchs, weil auch Kinder mit anderem besonderen Forder-
bedarf aufgenommen wurden.

Als die Schulbehérde die Trennung der »Geistig Behinderten« von den
anderen Schiilern forderte, fehlten dem Institut geniigend staatlich aus-
gebildete Lehrer. So wurde Herr Jaenicke gebeten, und schliefllich folgte
er diesem Ruf. Das bedeutete fir ihn, sich mit dem ihm eigenen Elan
nebenberuflich in die Waldorfpidagogik und anthroposophische Heil-
pidagogik einzuarbeiten. So wurde er wieder ein »Zusitzlich-Lernender«.
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1965 forderte die Schulbehorde einen staadlich ausgebildeten »Hilfsschul-
lehrer«, der als »Schulleiter« fiir die vorgesehenen Aufnahmeverfahren und
zugleich als Ansprechpartner fir die Behorden infrage kam. Also ent-
schloss sich H.E Jaenicke auch noch zur berufsbegleitenden Ausbildung
und studierte zuerst »Lernbehindertenpidagogike, ab 1973 zudem »Erzie-
hungsschwierigen-Pidagogik«.

Dadurch wurde es moglich, dass die Schule integrativ fiir beide Schwer-
punkee anerkannt werden konnte; dies war ihm ein grofles Anliegen.

*

In dem Zusammenhang ist es fiir die schnell gewachsene Familie gewiss
nicht leicht gewesen, einen Gatten bzw. Vater zu haben, der sich spitestens
ab dieser Zeit seinen beruflichen Lebensaufgaben so restlos hingab und
entsprechend wenig Zeit und Mufe fiir Frau und Kinder aufbrachte. Der
ilteste Sohn wurde 1956 geboren, das vierte Kind verungliickte todlich, der
jingste Sohn kam 1968 zur Welt. Seine ihn und ihre Kinder liebende Frau
Luise hatte vieles aufzufangen und mitzutragen und war ihm eine grof3e
Stiitze.

Wenn die Kinder heute sagen kénnen: Wir hatten einen Wochenend-
und Ferien-Papa, so ist dies trostlich. Denn vor allem in den Sommer-
ferien (oft in Holland am Meer) wandpte er sich liebevoll fast ausschliefilich
der eigenen Familie zu.

Auflerhalb der Ferienzeiten standen jedoch die beruflichen Anliegen und
Aufgaben im Mittelpunkt. Die Ergebnisse sollten fiir die zukiinftige Wal-
dorfpidagogik im Sonderschulbereich wegweisend werden.

So wie sich die »Schwesterschule« fiir die sogenannten »Geistig Behin-
derten« Ignaz Paul Vital Troxler als Namenspatron gewihlt hatte, wiinsch-
ten sich Herr Jaenicke und seine Kollegen eine Christian-Morgenstern-
Schule.

Morgenstern war mit Rudolf Steiner befreundet gewesen, und Herr
Jaenicke liebte diesen Dichter, dessen Spiritualitit, Humor, Sprachwitz
und Tiefgang. Von diesen Fihigkeiten besafl auch er einiges, und den
Wunsch, die Schule moge sich mit diesem Geiste verbinden, formulierte er
in einem schriftlichen Beitrag tiber Morgenstern mit der Bitte:

»Lehrer, lest Christian Morgenstern! Schiiler, liebt Christian Morgenstern!«
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Die Genehmigung, diesen Namen zu tragen, erhielt er durch Margarete
Morgenstern aufgrund seiner vielen Gedichte, die er ihr spontan frei vor-
zutragen vermochte: Gedichte fiir Kinder, aber auch ernsthafte, anspruchs-
voll-tiefsinnige und humorvolle.
*

Dies ist nur ein Beispiel fiir Herrn Jaenickes Gabe, sich die Menschen zu
Freunden zu machen, die z. B. fiir die Unterstiitzung der Schule wichtig
waren. Uber den personlichen Weg weckte er viele Sympathien.

So gab es wohl keine Spendenbescheinigung, der nicht ein kurzer per-
sonlicher Dankesgruf§ zugefiigt war: handschriftlich auf einer Postkarte
mit dem Druck eines Schiilerbildes aus dem Malunterricht. Grofere und
kleinere Firmen spendeten Geld, und so mancher Brief mit der Bitte um
eine Geldzuwendung erleichterte z. B. den Ausbau der Schule oder dass
Kinder mitgetragen werden konnten, deren Eltern kein Schulgeld aufzu-
bringen vermochten. Zu diesem Zweck trat er sogar in den Rotary-Club
ein. In derselben persénlichen Weise schrieb Herr Jaenicke im Laufe seines
Lebens erfolgreich auch fiir viele andere Einrichtungen und Anliegen Brie-
fe mit der Bitte um Spenden.

*
Als Kollege lagen ihm eine gedeihliche Arbeit und das Wohlergehen aller
Mitarbeiter sehr am Herzen; das konnen viele berichten, die Hilfe suchend
zu ihm kamen — und wohl stets Hilfe erhielten.

Obwohl es Herrn Jaenicke gar nicht lag, konfrontativ aufzutreten, war
er innerhalb des Kollegiums gewiss nicht immer und von jedem leicht zu
ertragen: Eine selbstbewusste und zugleich selbstkritische Personlichkeit,
stets prisent, willensstark zupackend, sich mit allen Kriften einsetzend fiir
das, was ihm am Herzen lag — eine solche Persénlichkeit mochte wohl
manchmal manchen tberrollen. So wirkte er einerseits prigend, domi-
nant, andererseits konnte er aber auch freilassend, unterstiitzend, zuriick-
haltend anderen Menschen Raum geben.

Obwohl in jeder Waldorfschule das Prinzip der gemeinsamen Selbstver-
waltung gilt, war Herr Jaenicke offiziell, d. h. nach auf$en, der vom Minis-
terium geforderte »Schulleiter«, zustindig fir die Aufnahmeverfahren und
Ansprechpartner fiir die Behorden (Schulamt, den Regierungsprisidenten,
etc.). Auch nach auf8en hin betonte Herr Jaenicke jedoch, dass die wesent-
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lichen Entscheidungen, insbesondere pidagogischer Art, in der Schul-
leitungskonferenz getroffen werden. Klug und aufrichtig wie er war, setzte
er seine Macht dienend ein, zum Wohle der Schule(n) und Schiiler, nicht
um seiner selbst willen.

In der Elternarbeit waren seine freundschaftliche Art, Offenheit und Zu-
gewandtheit jedem Menschen gegeniiber ebenfalls eine wertvolle Gabe.
Die »Burgholzwoche«, eine von ihm geschaffene Einrichtung, vereinte
Eltern der neuen Erstkldssler, Schiiler und Lehrer sechs Tage und Nichte
im DPWV-Heim am Rande Wuppertals. Uber Jahre wurde hier den Eltern
die Moglichkeit geboten, in lockerer Atmosphire sich miteinander als
Elternschaft kennenzulernen und zugleich die Grundlagen der Waldorf-
piadagogik. Dies geschah zum einen theoretisch, zum andern auch durch
Tun in charakeeristischen Fichern der Waldorfschulen. Der jeweils zustin-
dige Fachlehrer praktizierte mit ihnen das, was die Kinder lernen, und sie,
die Eltern, konnten dies zumindest ansatzweise durch eigene Erfahrung
kennenlernen, z.B. Eurythmie, Sprachgestaltung, Handarbeiten, Malen
mit Wasserfarben, etc.

Dank seines reichen Erfahrungsschatzes und Wissens, auch beziiglich
der Kinder, die Erziehungshilfe benotigten, unterstiitzte und bereicherte
Herr Jaenicke (selbst Klassenlehrer und Lehrer des Freichristlichen Reli-
gionsunterrichts) seine Kollegen in diesen Tagen mafigeblich. Ihm waren
vor allem das Thema »Religiositit in der Erziehung« und der Religions-
unterricht ein Anliegen.

Vormittags unterrichtete der Klassenlehrer seine Schiiler, danach wur-
den diese von Mitarbeitern, vor allem aus dem Hort, betreut. Wie herr-
lich, dass das Haus quasi mitten im Walde liegt!

Auf diese Weise wurde eine wertvolle Basis gelegt fiir eine vertrauens-
volle Zusammenarbeit zwischen Elternhaus und Schule. Dafiir konnten
vor allem die Klassenlehrer nur dankbar sein; es wirkte sich zugleich auf
die ganze Schule aus.

*
Fiir die Oberstufe entwickelte sich zu Beginn der Achtzigerjahre cin we-
sentlicher neuer Impuls.

Vorausgegangen war dem, dass durch Herrn Jaenickes grofles Verhand-
lungsgeschick und jahrelangen unermiidlichen Einsatz die Voraussetzun-
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gen dazu geschaffen worden waren: Er hatte erreicht, dass die Christian-
Morgenstern-Schule sowohl als Waldorfschule als auch als 12-klassige Son-
derschule von dem Regierungsprisidenten in Diisseldorf anerkannt wor-
den war.

Der pidagogische Einschnitt bestand in einem neuen Konzept: Dem
bisherigen Unterricht wurden weitere handwerkliche und kiinstlerische
Ficher hinzugefiigt, um den Schiilern eine noch stirker wirkende pidago-
gisch-therapeutische Moglichkeit anzubieten.

Geeignete Lehrer standen bereits zur Verfigung, zwar mit erprobten
fachlichen und pidagogischen Fihigkeiten, aber ohne staatliche Anerken-
nung. (Wie Herr Jaenicke es mit seinem Sprachwitz formulierte: Sie waren
geeignet, aber nicht »geeicht«.)

Um diese staatliche Anerkennung zu erreichen, setzte sich Herr Jaeni-
cke nun mit den ihm eigenen Fihigkeiten ein: Er wartete nicht ab, bis sich
der Regierungsprisident in Diisseldorf anmeldete. Die Schulleitungskon-
ferenz war sich einig, mit diesen Werk- und Kunstlehrern fihige und ge-
eignete Menschen gefunden zu haben. Uberzeugt und begeistert ergriff
Herr Jaenicke die Initiative und lud den zustindigen Priifer aus Diisseldorf
in den jeweiligen Unterricht ein, stets mit dem Ergebnis der Anerken-
nung, z. T. wohl auch Hochachtung vor dem, was geleistet wurde.

Die Belange dieses Schultyps zu vertreten, war Herrn Jaenicke ein
grundsitzliches Anliegen. In Deutschland waren bald einige Schulen wie
die Christian-Morgenstern-Schule gegriindet worden, und der Bedarf
stieg. Wie schon erwihnt, setzte er sich federfiihrend intensiv fiir deren
Anerkennung ein.

Zu einer »Waldorfschule eigener padagogischer Prigung« gehérten ins-
besondere folgende Themen:

- integrative Schule fiir unterschiedlich behinderte Kinder,
- Gultigkeit des Waldorflehrplans,

- waldorfspezifische Ausbildung fiir Lehrer an Waldorf-
Sonderschulen.

Diese Anliegen galt es sowohl beim Bund der Freien Waldorfschulen zu
vertreten als auch beim Verband der Heilpidagogen. Letztere waren bisher
nur in Heimen titig gewesen; das neue Anliegen bestand darin, als selb-
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standige Schule anerkannt zu werden. Nach zihen Verhandlungen mit bei-
den Einrichtungen (Bund und Verband) erreichte er fiir alle Schulen das
Ziel, staatlich anerkannte Heilpidagogische Waldorfschule bzw. »Waldorf-
schule fiir Erziehungshilfe« zu sein.

Zudem setzte er sich ein fiir die Griindung der »Bundesarbeitsgemein-
schaft Heilpidagogischer Schulen«, um gemeinsam die neu entstandenen
Aufgaben zu entwickeln und zu bearbeiten; die Vertreter dieser Einrich-
tung treffen sich weiterhin.

Dank seiner reichhaltigen Erfahrungen sowohl als Lehrer fiir »Kinder mit
Entwicklungsstérungen« (so lautet auch der Titel eines seiner Biicher) als
auch als Vermittler zwischen den Initiativen einerseits, Genehmigungs-
und Finanzbehorden andererseits, war Herr Jaenicke hoch geschitze und
gefragt.

Die Ausbildung der Lehrer fiir diese Schulen war und ist eine existentielle
Frage; dies war ihm ein ebenfalls groffes Anliegen. So sorgte er mit dafiir,
dass dem Mannheimer Seminar fiir Waldorfpadagogik eine heilpidagogi-
sche Abteilung angegliedert wurde. Zudem machte er sich mit anderen
Heilpidagogischen Waldorfschulen fiir eine nebenberufliche Ausbildung
zum Heilpidagogen stark.

Eine solche griindete er in Herne fur titige Waldorflehrer, denen der
heilpidagogische Hintergrund fiir Diagnostik und Methodik fehlte. Er be-
teiligte sich selbst als Dozent, indem er aus seinem reichen Repertoire von
Fachkenntnis, Erfahrung und Erlebnissen schépfte: lebendig, begeistert
und begeisternd, mit vielen anschaulichen Beispielen und Anregungen aus
der Praxis.

Schauen wir zuriick auf Herrn Jaenickes Biografie, so wirkt es, als ob
die vielen eigenen nebenberuflichen Zusatzausbildungen wie ein Impuls
wurden fiir die Weitsicht auf das, was jeweils zur gesunden zukiinftigen
Entwicklung der Schulbewegung erforderlich war.

Den »Einstieg in den Ausstieg« begann Herr Jaenicke 1990, nach iiber 25
Jahren Titigkeit an der Christian-Morgenstern-Schule und drei Klassen-
ziigen. Zuletzt begleitete er das Schulgeschehen noch als Ehren-
Vorstandsmitglied.
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Das bedeutete jedoch nicht, dass er sich in den Ruhestand begab; »Un-
ruhestand« wire sicherlich treffend:

Neben einigen der bisher genannten Titigkeiten in der Schule gestalte-
te er weiterhin die kultischen »Handlungenc fiir die Schiiler des Freichrist-
lichen Religionsunterrichts mit. Als religioser Mensch waren ihm diese
»Handlungen« ein grofles Anliegen. Die wochentlichen vorbereitenden
Gespriche, hauptsichlich tiber den jeweiligen Evangelientext, waren fiir
alle Beteiligten eine wichtige, anregende Quelle zum Umgang mit den In-
halten. Viele Jahre haben er und seine Frau Luise, die die »Handlungenc
mit ihrem Klavierspiel begleitete, diesen Kreis bereichert. So erhielt Herr
Jaenicke den Auftrag von der Anthroposophischen Gesellschaft, die Hand-
lungen in den Schulen einzufiihren, die darum baten.

Dies war nur einer der Griinde, warum Herr Jaenicke zum »Reisendenc
wurde, bis zu ihrem Tod im Jahre 2005 oft begleitet von seiner Frau.

Vermehrt wurde er als Berater vornehmlich von neuen Schulen oder
Initiativen gerufen, denn durch seine vielen Aktivitdten war er bundesweit
und tiber Deutschlands Grenzen hinaus bekannt und gefragt — sei es we-
gen einzelner Schiiler, denen evtl. in Grofiklassen nicht gentigend Hilfen
gegeben werden konnten, sei es wegen ganzer Klassen mit Hilfsbedarf oder
wegen der Einrichtung eines heilpidagogischen Zuges an einer Regel-
Waldorfschule oder auch als Dozent.

Des Ofteren hospitierte er vormittags in einem Unterricht, besprach
sich am Nachmittag mit den Kollegen und hielt am Abend einen ffent-
lichen Vortrag. Sein anschaulicher Stil mit vielen lebenspraktischen Bei-
spielen und sein Enthusiasmus machten vielen Menschen die Hintergriin-
de und Vorgehensweise der Heil-Pidagogik verstindlich.

Nach der Wende 1989 wurden im Osten einige Waldorfschulen ge-
griindet, die seine Unterstiitzung erbaten. Seit dieser Zeit wuchs der Ra-
dius seines Wirkungskreises: Das Baltikum, insbesondere Lettland, kamen
hinzu, die Schweiz, Osterreich, Russland, Spanien, Kroatien, schliefSlich
auch Lateinamerika: Brasilien, Peru, Argentinien und Uruguay. Mehr als
25 »Schulen fir Erzichungshilfe« hat er so voll Enthusiasmus mit ins Leben
gerufen und begleitet, weswegen er auch als deren »Hebamme« genannt
wird.
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Fiir seinen groflen, allgemein anerkannten Einsatz und seine Verdienste
erhielt er 1999 den lettischen »Drei-Sterne-Orden« und 2001 das Bundes-
verdienstkreuz.

In einem verdffentlichten Interview teilte er mit, dass er sich folgenden
Worten aus einem Spruch von Rudolf Steiner besonders verbunden fiihlte:
»... dass gut werde, was wir aus Herzen griinden,

was wir aus Hauptern zielvoll fiibren wollen. «

Unter diesem Leitstern standen das Leben, Streben und Wirken von Hans
Friedbert Jaenicke.

Wir danken ihm dafiir.
Johanna Becher-Wiesenfarth



Dieter Biesenthal
11.3.1934—15.12.2023

Dieter Biesenthal, unser hochgeschitzter
Kollege und Griindungslehrer der Waldorf-
schule Mirkisches Viertel Berlin, verstarb
am 15. Dezember 2023, drei Monate vor sei-
nem 90. Geburtstag.

Auf Bestiirzung, Trauer und Schmerz,
die man beim Erhalt dieser Nachricht emp-
fand, folgte jedoch bald ein Gefiihl der Er-
leichterung. Der Gesundheitszustand sei-
ner letzten Lebensjahre hatte ihn nimlich

nur noch sehr eingeschrinkt am Leben seines Umfeldes teilnehmen lassen.
Seine Pflegebediirftigkeit hatte er zwar in demiitiger Geduld ertragen, und
in spiitbarer Dankbarkeit hatte er die liebevolle Firsorge durch seine Gat-
tin Elisabeth und die Nachkommen angenommen. Als jedoch zuletzt die
hiusliche Pflege nicht mehr méglich war, wird er den Ubergang in seine
geistige Heimart vielleicht doch als erlésend empfunden haben.

Die Rolle, die Dieter Biesenthal fiir meine Biographie spielte, machte
unsere Verbindung fiir mich zu etwas Besonderem. Gerne komme ich da-
her der Bitte nach, die Stationen seines Lebens nachzuzeichnen. Es wird
teilweise ein etwas personlicher Riickblick sein, in den zum besseren Ver-
stindnis auch einige Sitze zu meinem eigenen Werdegang mit einfliefSen
werden. Ich bitte dafiir um Nachsicht. Ansonsten stiitze ich mich auf seine
Aufzeichnungen, die er vorausschauend schon vor 10 Jahren angelegt hat-
te.

Geboren wurde Dieter Biesenthal am 11. Mirz 1934 in Lichterfelde-Ost,
einem griinen Vorort Berlins, wo er als dritter von § Briiddern im Hause
seiner Grofleltern und Eltern aufwuchs, im gleichen Haus, das er bis zu-
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letzt mit seiner eigenen Familie bewohnte. Als 1943, er war gerade in die
3. Klasse gekommen, wegen der zunehmenden Luftangriffe in Berlin alle
Schulen geschlossen wurden, zog die Familie nach Thiiringen zum Grof3-
vater miitterlicherseits. Dort verlor er kurz vor Ende des Zweiten Welt-
krieges seinen iltesten Bruder, der von einem Granatsplitter getroffen wur-
de. Erst 1947 erlaubte man der Familie, wieder in ihr altes Haus
zuriickzukehren, das nun im amerikanischen Sektor lag. Zum Gliick, wie
er in seiner Lebensriickschau notierte, denn in den Westsektoren war der
Besuch einer Waldorfschule erlaubt. So konnte der Jiingste der verbliebe-
nen 4 Briider vom ersten Schultag an die 1949 erdffnete Rudolf-Steiner-
Schule im Berliner Bezirk Dahlem besuchen. Er selbst und seine beiden
anderen Briider waren zu alt fiir die Klassen dieser ersten Berliner Waldorf-
schule, sie mussten die Staatsschule besuchen.

Allerdings, so hielt Dieter Biesenthal in seinen Notizen fest, bot ihnen
das Schicksal einen guten Ausgleich: Seine Eltern hatten in der Nach-
kriegszeit durch Verwandte Kontakt mit der Berliner Christengemein-
schaft bekommen, und so wurden er und sein ein Jahr jiingerer Bruder
dort konfirmiert. Gemeinsam mit dem ilteren Bruder erlebten sie in den
Berliner Jugendkreisen der Christengemeinschaft erfiillte und prigende
Jahre. — In dieser Zeit der 1940er und -soer Jahre entstand dort auch eine
feste Freundschaft zwischen ihm und Elisabeth Portner, die spiter als
Krankenschwester in der Schweiz arbeitete, wihrend er zum Studium in
Tiibingen wohnte. Sie entschlossen sich, wie er es formulierte, im August
1964 zu heiraten und bekamen zwischen 1968 und 1974 in Berlin vier Kin-
der, Andreas, Sonja, Reinhild und Veronika.

Nach dem Abitur 1953 wollte er Lehrer werden. Die FU Berlin war gerade
erst gegriindet worden und kanalisierte den starken Andrang von Studen-
ten durch Zulassungspriifungen. Im zweiten Anlauf erhielt er schlieflich
die Zulassung zum Studium von Latein und Griechisch. Wihrend der Se-
mesterferien finanzierte er sein Studium zum Teil als Hilfsarbeiter in den
Binnenhifen Berlins und im Bergbau bei Essen. 1956 brach er dieses Stu-
dium jedoch ab; eine Information des Priesterseminars der Christen-
gemeinschaft Stuttgart iiber den Berufsweg zum Priester hatte ihn so be-
geistert, dass er sich bewarb und bis Anfang 1959 dort studierte. Ein
Praktikum in einer heilpidagogischen Einrichtung in England brachte
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ihm wertvolle Erfahrungen, die ihn in seinen Zielen bestirkten. Doch
dann musste er eine Zisur in seiner Ausbildung hinnehmen: Ein Blind-
darmdurchbruch, von dessen hoch dringlicher Operation er sich nur lang-
sam erholte, warf ihn im Februar 1959 entscheidend zuriick. An der Pries-
terweihe, zu der seine Gruppe der Seminaristen inzwischen gefithre wurde,
konnte er nicht teilnehmen. Infolgedessen arbeitete er zunichst als Ge-
meindehelfer in Kassel in Kindergruppen, Jugendkreisen, als Besucher von
Gemeindemitgliedern und bei anderen praktischen Hilfeleistungen. Bald
aber reifte in ihm die Erkenntnis, dass dies nicht der Weg sein konnte, ihn
zum Priesterberuf zu fithren. Daher nahm er ein Engagement an der Ul-
mer Waldorfschule an. Dies und ein Stipendium des Bundes erméglichten
ihm, sich weiter fiir den Lehrerberuf zu qualifizieren und das abgebroche-
ne Studium der alten Sprachen in Tibingen fortzusetzen. Die Priifungen
fur das Lehramt an Gymnasien bestand er im April 1968, und im August
des gleichen Jahres trat er in das Kollegium der Rudolf-Steiner-Schule in
Berlin-Dahlem ein. Zunichst als Fachlehrer fiir Latein, Griechisch und
Leibestibungen eingestellt, ibernahm er 1972 die Klassenlehrerschaft fiir
eine 1. Klasse.

In mein Blickfeld als Elternteil geriet Dieter Biesenthal ab 1971 in der Dah-
lemer Waldorfschule. Ich begleitete meine Séhne zu den Sonntagshand-
lungen des Freien Christlichen Religionsunterrichtes, die u.a. auch von
ihm abgehalten wurden. Sein feierlicher Ernst sowie sein Gestus in Bewe-
gung und Sprache bewegten mich nachhaltig mit ihrem Ausdruck einer
stillen, aber offenbar tief empfundenen Spiritualicit. Spiter dann nahm
ich ihn mit seiner Klasse u. a. bei den Auftritten in den Monatsfeiern wahr.
Die Ruhe, mit der er sich meist im Hintergrund hielt, aber dennoch den
Kindern Halt und Orientierung gab, dazu das behiitend Schiitzende seiner
Gebirden, all das sprach von seiner Liebe zu den Menschen, fiir die er da
war. Ahnliches erlebte ich im Lauf der Jahre an ihm in den Oberuferer
Weihnachtsspielen: Als erhabener, Ehrfurcht gebietender Gottvater, als lie-
bevoll besorgter Josef oder als alter, nachdenklich authorchender Hirte
Crispus — seine ruhige Hingabe an die jeweilige Aufgabe wusste stets zu
iiberzeugen. Uberhaupt konnte einem sein unpritentiéses Auftreten vor-
kommen wie ein Markenzeichen seines Umgangs mit Menschen. Ob auf
dem Pausenhof im Schiilerzwist vermittelnd, ob im lebhaften Meinungs-
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austausch unserer Konferenzen oder bei divergierenden Ansichten auf El-
ternversammlungen: Er dringte sich nicht vor, horte stets aufmerksam zu,
lief die Argumente anderer gelten, beharrte nicht auf seinen Sichtweisen,
baute Briicken. Kurz, er nahm sich selbst nicht so sehr wichtig, blickte vor
allem auf das Wesentliche und Verbindende einer Aufgabe.

Und selten nur sprach er iiber sich selber. Mit einer Ausnahme, die
manch einen (zu Unrecht) amiisierte: Bei jedweder passenden Gelegenheit
bezeichnete er sich stets als einen Choleriker. In den Augen der meisten
Kolleginnen und Kollegen deutete seine bedichtige Arc aber eher auf einen
Phlegmatiker hin. Diesem widerspriichlichen Eindruck wollte er wohl ger-
ne begegnen. Tatsichlich wiesen duflerlich erkennbare Merkmale (z.B. in
der Statur, in Schriftbild, Schreibstil u.a.) eher auf die Richtigkeit seiner
Selbsteinschitzung hin. Sein zuriickgenommenes Verhalten sprach m. E.
wohl mehr fiir eine disziplinierte Selbsterziehung.

Dann bewirkte der harte und schneereiche Winter 1978/79 eine Verkniip-
fung unserer beider Lebenswege und fihrte uns damit zuletzt in eine ge-
meinsame Aufgabe. Meine damalige Situation erlaubte mir, als Elternteil
auf einer Schulbaustelle und in der Hausmeisterei mitzuhelfen und dem
nahe zu sein, wo ich hinstrebte: Ich wollte unbedingt Waldorflehrer wer-
den. Jede mogliche Maflnahme nahm ich wahr, mich darauf vorzuberei-
ten. (Unklar blieb allerdings, wie dies mit meiner familidren Situation so
zu organisieren wire, um spiter auch formalen Anspriichen zu geniigen).
Im Januar 1979 herrschte ein duflerst hoher Krankenstand im Kollegium
der Dahlemer Schule. Eines Morgens kreuzte auf dem Schulhof die Klas-
senlehrerin meines Altesten meinen Weg und sprach mich an: »Sie wollen
doch Lehrer werden, jetzt kénnen Siel« Was war passiert?

Dieter Biesenthal hatte in der Schule durch einen absurden Unfall ei-
nen schweren Schidelbruch erlitten. Dies stand anschlieffend im Zentrum
einer eigenartigen Verkettung von Umstinden und Ereignissen, die hier
nicht einzeln aufgefithrt werden kénnen. Jedoch fiihrte das dazu, dass man
mir die Vertretung in seiner 7. Klasse tibertrug; es stand sonst niemand
mehr zur Verfigung. Nach seiner Genesung und Riickkehr konnte ich
dann dauerhaft Klassenlehrer werden. Dazu wire es ohne diesen Unfall
kaum je gekommen.
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Und auch in diesem Anfang mit all den fir mich neuen Erfahrungen
offenbarte sich mir eine charakteristische Wahrnehmung, die ich im Riick-
blick nicht fiir selbstverstindlich halte: So freundlich aufgeschlossen seine
Klasse mich auch aufnahm und liebevoll meine Anfingerfehler ertrug, nie
hérte ich ein Wort der Klage oder Kritik tiber ihren richtigen Klassen-
lehrer, nur respekevolle Auﬁerungen; sie liebten ihn halt. —

In diesen spiten Siebzigerjahren stieg in Berlin die Nachfrage nach Schul-
plitzen an Waldorfschulen stark an. Dies und die Bildung einer Eltern-
Initiative in Berlin-Kreuzberg fithrten fiir die Dahlemer Schule als bislang
einzige Regel-Waldorfschule zu einem enormen Druck. So entschloss sich
das Kollegium, 1981 eine Tochterschule zu griinden und sie zunichst am
aktuellen Standort als zweiten Zug aufzubauen, bis cin eigener Standort
gefunden wire. Dazu brauchte es einen Griindungslehrer als Kristallisati-
onspunke, da sich aus einer potenziellen Elternschaft noch keine Initiative
gebildet hatte. Dieter Biesenthal erklirte sich bereit, diesen Part zu tiber-
nehmen. Mich bat er, an der neuen Schule mitzumachen. Wiederum cha-
rakeeristisch fiir ihn in diesen Vorgingen: Es stellte sich eine Aufgabe, und
er stellte sich ihr. Ein Problem war nur, dass er gerade eine 1. Klasse tiber-
nommen hatte, mit der eine spitere Umsiedlung ja nicht vereinbart wor-
den war. Sie aber so schnell wieder aufzugeben, kam fiir sein Verantwor-
tungsgefiihl nicht in Frage.

So wurde also 1981 Frau Friedegonda Lehmann zur ersten Klassenlehre-
rin fiir die neu zu griindende Tochterschule berufen. Thr oblag damit ein
wesentlicher Aspekt einer Neugriindung: eine Identifikation der neuen
Eltern mit dieser Unternehmung zu bewirken, ihnen die pidagogischen
Grundziige zu vermitteln, sie an die vorbereitenden Arbeitsgebiete (Stand-
ortsuche etc.) heranzufithren und mit all dem ein Gemeinschaftsgefiihl zu
stirken. Das gelang ihr hervorragend.

Im Folgejahr 1982 war dann ich nach der 8. Klasse frei und sollte nun,
wie geplant, die neue 1. Klasse der Neugriindung fiihren. Aufgrund meiner
beruflichen Vorerfahrungen lag nahe, mich daneben den Aufgaben der
Geschiftsfithrung zu widmen, also die Selbstverwaltung aufzubauen, das
Engagement der diversen Arbeitsgruppen von Eltern zu koordinieren, Ver-
handlungen mit Politik und Verwaltung zu fithren und die rechtlichen
und wirtschafilichen Voraussetzungen zu formen.

65



66 Lebensbilder

In allen genannten Gebieten begleitete uns Dieter Biesenthal und be-
riet als Griindungslehrer alles mit. Dabei zeigte sich wiederum sein be-
scheidenes Wesen: Nie schob er sich als Griindungslehrer in den Vorder-
grund, sprach als echter Teamplayer von uns Dreien immer nur als
Griindungskollegium. Er leitete die Konferenzarbeit des wachsenden Kol-
legiums einschlieflich unserer personellen Entwicklung, bot Lesekreise an
und beriet in der Bauplanung und anderen Gruppen mit. SchliefSlich
konnte er 1983 seine bisherige Klasse in andere Hinde {ibergeben und die
neue, die dritte 1. Klasse der neu zu errichtenden Schule iibernehmen. Als
wir dann 1987 endlich unseren endgiiltigen Standort im Mirkischen Vier-
tel in Berlin-Reinickendorf beziehen konnten, fungierte er gegentiber der
Schulverwaltung als kommissarischer Schulleiter. Zusammen mit anderen
Kolleginnen richtete er an unserer Schule den Freien Christlichen Religi-
onsunterricht mit den dazugehorenden Handlungen ein und fiihrte seine
Lesekreise fort. So gelang es ihm, pidagogisches Wirken und Kultus mit-
einander zu verbinden. Seine fundierten Kenntnisse der Anthroposophie
und der Waldorfpidagogik in Verbindung mit seinem selbstlosen Wesen
bildeten in der Aufbauzeit das spirituelle und padagogische Riickgrat un-
serer Gemeinschaft, ohne das ein harmonisches Gemeinschaftswirken, so
wie wir es erleben durften, wohl kaum gelungen wire.

Nachzutragen ist noch, dass er wihrend seiner Ausbildungszeit 1955
Mitglied der Christengemeinschaft sowie 1958 Mitglied der Anthroposo-
phischen Gesellschaft wurde und 1974 in die Freie Hochschule fiir Geistes-
wissenschaft am Goetheanum eintrat. Die anthroposophische Zweigarbeit
war ihm bis zuletzt ein Herzensbediirfnis. In unseren Herzen wird er als
ein still und pflichtbewusst wirkender, giitiger Mensch und Lehrer weiter-
leben, dem seine Aufgaben und das Wohlergehen anderer wichtiger waren
als sein eigenes. Ich werde mich dankbar weiter an ihn und an das erin-
nern, was er fiir meine Entwicklung auf sich nahm. An einen Zufall bei
seinem Unfall kann ich nicht glauben.

Helmut Anschau



Veronika Johanna Bergmann
28.2.1934—29.3.2024

Uber allen Gipfeln

Ist Ruh’,

in allen Wipfeln

spiirest Du

kaum einen Hauch;

Die Vogelein schweigen im Walde.
Warte nur! Balde

Ruhest du auch.

J. W von Goethe

So beginnt die Anzeige, die dem Kollegium den Tod von Veronika Johan-
na Bergmann meldete, unserer Klassen- und Franzosischlehrerin in den
Jahren 1971 — 1997; sie ist am Karfreitag im 91. Lebensjahr gestorben.

Veronika Bergmann kam 1971 an diese Schule, iitbernahm eine 7. Klasse
und fithrte danach 3 Klassen jeweils durch acht Jahre, das Kollegium gonn-
te ihr zwischendrin ein Freijahr.

Sie wurde 1934 in Dresden geboren, ihr Vater war Dr. Gerbert Grohmann,
Botaniker und Waldorflehrer aus dem Erzgebirge, ihre Mutter Caroline
Grohmann, Musikerin aus Ttbingen. Von diesem Spannungsfeld aus Na-
turwissenschaft und Kunst, aber auch den zugeschriebenen regionalen
Charakterziigen war fiir mich immer etwas in Veronika Bergmann zu spii-
ren. Dazu kam die Akkuratesse, die der franzésischen Sprache zugeschrie-
ben wird, die sich auch in ihrem Kleidungsstil und ihrer Frisur ausdriickte.
Neben sorgfiltiger Vorbereitung ihres Unterrichts, der Unternehmungen
und Klassenspiele konnte sie sehr humorvoll sein, wie ich auf Klassen-
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reisen mit ihr bemerken durfte: Thre dritte 7. Klasse war in Ibach zu einer
Ski- und Orchesterfahrt. Heimlich war nachts eine Gruppe Midchen auf-
gestanden, um im Tagesraum Chorile zu singen — warum Chorile, weif$
ich bis heute nicht. Frau Bergmann fing sie wieder ein, brachte sie zuriick
in die Schlafriume. Ihres Zeichens Frithaufsteherin weckte sie die jungen
Damen dann aber um 5 Uhr, schickte sie in den Gruppenraum mit der
Bemerkung, dass sie jetzt fit sei fiir Aktivititen. Gern gingen die Middchen
nach einer Viertelstunde Unterricht wieder ins Bett. Dieselbe Klasse spiel-
te in der 8. Shakespeares »King Lear« und fuhr als Abschlussfahrt nach
Wien, um simtliche Musikerhiuser, natiirlich den Wiener Prater und eine
Auffiithrung von Mussorgskys »Boris Gudonow« in russischer Sprache, auf
Stehplitzen in der Staatsoper zu sehen. Frau Bergmann wusste, dass sie das
ihren Schiilern zumuten, aber auch zutrauen konnte. Dieses Vertrauen in
die Stirke der Schiiler zeigte sich drei Jahre spiter, als diese Klasse mit
Friedwart Weidringer in Lwiw ihr Sozialpraktikum machte.

Es ldsst sich nicht aufzihlen, beschreiben, an welchen Stellen Veronika
Bergmanns Wirkkrifte heute noch spiirbar sind, sei es in ihren Schiilern,
die Eltern an dieser Schule sind, in ihrem Sohn, und was sie gemeinsam
mit ihrer Mutter, die das Gruppengeigen initiiert hat, und ihrer Schwester
Katharina Grohmann, die als Klassen- und Musiklehrerin titig war, be-
herzt fir diese Schule getan hat.

Danke, liebe Veronika!

Jutta Gussmann
Freie Waldorfschule Freiburg-Wiehre



Cornelius Lohmann
23.5.1950—7.5.2024

Die Waldorfschul-Bewegung lebt, wie {iberhaupt die anthroposophische
Bewegung, vom Enthusiasmus derer, die sie vertreten. Nicht nur, weil Ru-
dolf Steiner immer wieder dazu ermutigt hat, sondern weil sie es so wollen
und auch gar nicht anders konnen. Cornelius Lohmann war einer von
denen, deren Enthusiasmus nie erloschen ist, ja er war geradezu die Inkar-
nation dieses Enthusiasmus, trug er doch das Brennen fiir die Sache, mit
der er sich verbunden fiihlte, schon in seinem Namen: Lohmann; er war
der Loh-Mann.

In Volkshochschulkursen, an Elternabenden und zu festlichen Gelegen-
heiten oder in Gesprichsrunden zur Anthroposophie und Waldorfpida-
gogik gelang es Cornelius Lohmann, Eltern mit einer klaren Sprache in
lebendigen Bildern zu begeistern, so dass sie wissen konnten: Hier bin ich,
hier ist mein Kind am richtigen Platz!

Mit seinen Ausbildungsjahren 1975—77 waren es so Jahre bis 2015 (mit
der Mentorierung bis 2020 sind es dann 55 Jahre), in denen Cornelius
Lohmann als Oberstufenlehrer fiir Deutsch und Geschichte wirkte, auch
fiir weitere sozialwissenschaftliche Ficher und Philosophie sowie fiir La-
tein an zwei Hannoverschen Waldorfschulen, schliefilich als Aushilfslehrer,
Mentor und Fortbilder auch andernorts. Seine Schiiler, minnliche wie
weibliche, schitzten seine Begeisterung und Klarheit, ihnen bot er aber
auch den antipathischen Widerpart, an dem sie sich abarbeiten und auf-
richten konnten: auf die pidagogische Instanz, zu der er in ihrem Leben
wurde, konnten sie sich durchgehend verlassen. Denn er war mit Leib und
Seele Pidagoge, ja: ein spiritueller Erziechungskiinstler und als solcher stets
mit der Frage im Herzen vor ihnen stehend: Wer bist du, was willst du ei-
gentlich, ohne dass weder du noch ich das zundichst wissen? Worauf willst du
mit dir selbst hinaus?!
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Als leidenschaftlicher Schiiler Rudolf Steiners war Cornelius Lohmann
doch kein »typischer Anthroposoph«. Er war Norddeutscher, in Hamburg
geboren und mit Bremen verbunden, und er konnte weder malen noch ein
Musikinstrument spielen, noch verfiigte er iiber eine schon lesbare Hand-
schrift. Und schon gar nicht raunte er mystisch oder pathetisch mit rollen-
dem R, sondern dachte und sprach schnell, scharf und spitz, konsonantisch,
so dass er auch ohne Mikrophon jeden Saal mit selbst leisen Worten bis in
die letzte Zuhérerreihe durchdringen und somit jeder seine Worte verste-
hen konnte: akustisch und vom Sinngehalt her, denn er war immer glas-
klar und transparent in dem, was er mitzuteilen hatte. Seine geistige Hei-
mat war die Voranthroposophie der Goethezeit, deren freigeistig-michae-
lische Grundhaltung er so sehr schitzte und auf die er daher immer wieder
gerne zuriickkam: Im Deutschunterricht, in mit den Schiilern chorisch
gesprochenen Zitaten und in seiner Denkart sowieso. Darin liegt wohl
auch sein Ringen mit dem Christentum, das er dank Rudolf Steiner als
eine Menschheitstatsache begreifen und es im Sinne Lessings und Goethes
undogmatisch auffassen, aber wenig Sinn und Geschmack an einem Kir-
chenchristentum finden konnte. Lessings Ringparabel war ihm der Schliis-
sel und Steiners Mitteilungen eine endliche Versohnung, aber viel davon
reden mochte er nicht.

Cornelius Lohmann wire ein scharfer Intellektueller geworden, wenn
Anthroposophie ihm nicht eine Metamorphose ermoglicht hitte, fiir die
er dann, noch immer scharf genug, einzutreten bereit war. Sein Werkzeug
war das Wort, das gesprochene: Denn entgegen allem, was man annehmen
wiirde, war er kein Mann des schriftlichen Ausdrucks, obwohl er seit sei-
ner Kindheit ein monumentaler Leser war. Sein Medium war das Spre-
chen, ja das Gesprich, vielleicht nicht einmal der Vortrag, sondern die
Rede, die Anrede, der (stets erhoffte) Dialog. Und die Rezitation: wieviel
moderne Lyrik im Geiste Michaels brachte er seinen Schiilern alleine da-
durch nahe, dass jeden Tag, neben dem tagespolitischen Gesprich, im
Schiilerchor rezitiert wurde! Ja, und selbstverstindlich sprach er mit allen
Klassen den Morgenspruch, man muss es eben aus einem echten Enthusi-
asmus heraus machen! Er war kein Selbstdarsteller wie so viele andere sei-
nes Kalibers, sondern in Bezug auf sich selbst sogar bescheiden, verletzlich
— nur als Diener einer Sache wollte er hervortreten und tat dies auch stets,
mit Vehemenz. Das Projekt, mit dem er sich gerade verbunden sah, war
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ihm der Mittelpunkt des Universums, fiir den zu leben und zu arbeiten er
alles andere zuriickzustellen bereit war. Dafiir sprach er, sprach er an, tiber-
zeugte er.

Wie viele Schiiler und Schiilerinnen hat Cornelius Lohmann durch
seine Begeisterung an Themen herangefiihrt, an die sie das Leben sonst
nicht herangefiihrt hitte? Wie vielen hat er einen Geschmack von dem ge-
geben, was Geschichte ist und uns in unserem Leben sein und bedeuten
kann? Und wie vielen jungen Menschen hat er gezeigt, was in ihnen stecke,
was aus ihnen an Kraft und Schonheit und Wiirde herausstrahlt, wenn sie
eine Bithne betreten und dort ein Schau-Spiel wagen? Die Biihne, das
Theater war, neben dem Klassenraum, der kiinstlerische Raum schlechthin
im Leben von Cornelius Lohmann. Dem Gesamtkunstwerk Theater mit
seinem Herzstiick des sprechenden und sich bewegenden Menschen galt
seine Leidenschaft von seinem ersten eigenen Schiiler-Stiick als Regisseur
und Darsteller 1965 an einem Bremer Gymnasium bis hin zum letzten
Theater-mit-Text-in-der-Hand fiir Senioren kurz vor seinem Tod. Etwa s5
Theaterstiicke in 62 Jahren hat Cornelius Lohmann als Regisseur oder we-
sentlicher Mitgestalter auf die Bithne gebracht und damit auch als Lehrer
an einer Waldorfschule gezeigt, welche moralischen Krifte ein ent-
sprechend gefiihrtes Schiilertheater im Menschen wecken kann. Und nur
weil es ihm immer um eine Sache ging, nie um l'art pour l'art, ist er Lehrer
geworden und nicht als Regiestern am deutschen Theaterhimmel erschie-
nen — wobei er ja am eigentlichen Theaterhimmel eben doch ein ganz heller
Stern geworden ist, fernab vom eitlen Betrieb staatsfinanzierter Kiinstlich-
keiten und ganz im Sinne der Menschen-Bildung.

Mit Cornelius Lohmann hat wieder einer aus der Generation von Wal-
dorflehrern die Erdenwelt verlassen, die noch ungeachtet aller Finanzen
und personlichen Befindlichkeiten ihr gesamtes Leben den Schiilern zu
opfern bereit waren. Zusammen mit seiner innig geliebten Ehefrau Heide-
rose hat er das gekonnt und dennoch eine eigene Familie mit vier Kindern
und einem Gastkind gegriindet. Die Seelen der wie Cornelius 1950 Gebo-
renen konnten das noch, die Seelen der um 1970 herum Geborenen nur
mit Miihe, die Seelen der um 1990 herum Geborenen eher nicht mehr.
Das alles hat seine guten und seine schlechten Griinde und ist des Nach-
denkens wert. — Ein Leben wie das von Cornelius Lohmann mit all seinen
Schauspielen, Klassenfahrten, Auseinandersetzungen in Konferenzen, mit
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all seinen Begegnungen mit von ihm meist hoch geschitzten Menschen (er
brannte immer auch fiir das und wiirdigte, was andere konnten!), all den
lebenslang gepflegten Freundschaften, all seinen Gesprichen und helfen-
den Worten, auch Taten; mit all seinem Lachen iiber sich selbst und ande-
re, all seinen messerscharfen Klarstellungen in Sachfragen, seinen Streits
aber auch um die jeweilige Sache, nach denen man gleich wieder weiter
mit ihm im Gesprich sein konnte, mit seinen auch ruhigen Treffen mit
Freunden, um Literatur oder Filme gemeinsam anzuschauen und sich da-
ritber auszutauschen oder auch um gemeinsam meditativ zu arbeiten; ein
solches reiches Leben strahlt uns aus der Athersphire entgegen und bildet
ein Tableau, vor dem wir ehrfiirchtig stehen und: danke sagen. Und mit
Lessing (Erz. d. Menschengeschlechts, § 100): »Verloren? — Und was habe ich

denn zu versiumen? Ist nicht die ganze Ewigkeir mein?«

Jens Géken (Sorsum)



Michael Lachner
20.11.1948—18.11.2024

Ein ganz personlicher Riickblick

Als ich Michael Lachner kennenlernte, be-
gann_fiir mich gerade die 12. Klasse. Er wurde
uns Schiilern bei der Jahresanfangsfeier als
neuer Klassenlehrer vorgestellt, und ich sehe
ihn noch auf der Bithne im alten Festsaal:
Langes Haar, Dreitagebart, verblichene Jeans
— so unwaldorfig und cool und jung in den
[riithen joer Jahren, wie man es sich damals
von unserer Lehrerschaft kaum vorstellen konnte! Da er noch fremd in Niirn-
berg war, nahm sich meine Klasse seiner des Abends ein wenig an, und bald
entdeckten er und ich unsere gemeinsame Schwiiche fiir das Billardspielen und
den FC Bayern Miinchen, dessen legendiren Europacup-Endspielsiegen wir zu
zweit vor seinem verschneiten kleinen schwarzweifS-Fernseher entgegenfieber-
ten. Bei anderer Gelegenheit beantwortete er mir meine ersten Fragen zur An-
throposophie in einer Weise, welche die Weichen fiir meine Zukunft setzte. Es

sollte nicht seine letzte Prigung in meinem Leben bleiben.

Den Herrn Lachner kannten zuletzt viele. Sechs Klassen hatte er geleitet,
ungezihlte Elternhiuser dariiber hinaus beraten, neue Kollegen betreut,
Seminaristen ausgebildet. Als er 2011 aus dem Lehrerkollegium ausschied
und »nur« noch im Lehrerseminar arbeitete, wusste kaum einer unter den
Kollegen noch, wie cin Verwaltungsrat ohne ihn aussah. Das Vertrauen in
ihn als Person war sehr grof§ — bei Kollegen, bei Eltern und Schiilern.
Schulen ohne Direktor brauchen solche Lehrer, denen man es anfangs oft
nicht ansieht, dass sie einmal als Menschen fur die ganze Schule stehen

werden.
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Von wo kam Michael Lachner zu uns? 1948 wurde er in Osterreich gebo-
ren, am Rande einer kleinen Stadt, als Sohn eines Schuldirektors. Dieser
betrieb ein Internat fiir Kinder mit leichter bis schwerer Behinderung, um-
geben von Bauernhoéfen und Natur: Eine "gnadenlos schone Jugend" hatte
Michael. Er strotzte vor Lebenskraft und -freude, spiirte die Hirten der
Nachkriegszeit nicht bewusst, sondern pflegte unbefangenen Umgang mit
den sowjetischen Besatzungssoldaten, verbrachte endlos viel Zeit in der
Natur, spielte, ohne Schaden zu nehmen, mit im Wald gefundenen Waf-
fen, erlebte viel Musik als Mitglied des Kirchenorchesters. Schon mit 16
Jahren wusste er, dass er einmal Lehrer werden wiirde. Der Vater sah in
ihm seinen Nachfolger und setzte den Teenager sogleich im Unterricht
seiner Schule ein. — Anschaulich und bildhaft sprechen lernte Michael bei

den »Sonderschiilern« sozusagen von alleine.

Frith schloss Michael Lachner sein Studium ab, jedoch schlug er das Stel-
lenangebot seines Vaters zu dessen grofler Enttduschung aus. Er plante erst
einmal eine Weltreise, hinaus aus der Enge des Heimatortes. Die Reise
endete in Dornach, wo er am Goetheanum »hingen blieb«. Zwei Jahre
lang war er technischer Mitarbeiter an der Bithne, sah den Faust 27mal,
sah die Mysteriendramen, trat der anthroposophischen Gesellschaft bei.
Sein Berufsziel wurde noch klarer: Waldorflehrer! Seine spitere Frau lernte
er in Dornach kennen, und dann begegnete er den »Headhuntern« der
Nirnberger Rudolf-Steiner-Schule, die ihn so lange baten, bis er 1973 zu
einem Vorstellungsgespriach nach Nirnberg kam und vollends iiberzeugt
war. Seine Mentorin wurde Alma Schmidt, und er iibernahm die 1. Klasse
— mit sehr wenig Ausbildung nach heutigen Mafistiben, dafiir mit viel
Schwung, Freude, Unschuld. So etwas ging damals auch mit wenigen
Zeugnissen; das Vertrauen Aller war Fundament genug. Schon 1975 sah er
sich unversehens in die Selbstverwaltung hineingezogen, die verschiedens-
ten Aufgaben wurden ihm seitdem iibertragen.

Andere neue Lehrer kamen hinzu, es folgte der »Aufstand der Jungen« —
diese suchten sich eigene Vorbilder, fanden sie z. B. am NPI bei Lievegoed
in Holland, versuchten in Niirnberg alte Strukturen zu 6ffnen, die Schule
weniger hierarchisch und offener zu machen. Diesem Anliegen war
Michael Lachner noch bis zum Ruhestand treu: Trotz des besonderen
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Gewichts seiner Stimme (nach 18 Jahren im Verwaltungsrat!) blieb er ein
Verteidiger der kollegialen Selbstverwaltung und wehrte den manchmal
bequemen oder dngstlichen Ruf nach direktoralen Strukturen konsequent
ab. Seine letzten Jahre im Verwaltungsrat durfte ich als Anfinger gemein-
sam mit ihm erleben, und was ich da von ihm lernte, hat mich nochmal
zutiefst geprigt, als Verwaltungsrat und als Mensch.

Die Spuren seines Wirkens an der Schule waren bei seinem Ausscheiden so
zahlreich, so breit gestreut und leise gesetzt, dass man sie leicht schon wie-
der fiir Normalitit halten mochte und heute vielleicht nicht mit seinem
Namen verbindet. Jedoch kénnte ich mir unsere Schule ohne seine Pri-
gungen gar nicht mehr vorstellen.

Seinen Ruhestand fiillte vor allem die Fiirsorge fiir seine gewachsene Fami-
lie, und seine Lebens-Schwerpunkte lagen nicht nur in Niirnberg, sondern
auch in Finnland durch die Verbindung mit der Familie seiner geliebten
Frau Marketta. Deren Verlust im Januar 2021 traf ihn tief.

Im vergangenen Sommer erhielt er nun seine eigene, schlimme Diagnose.
Er kimpfte mutig gegen die Erkrankung an, was ihn letztlich aber mehr
Kraft kostete, als sein Korper noch aufbringen konnte. So wurde er in der
Nacht zum 18. November 2024 im Beisein seiner beiden Kinder erldst und
tat in groflem inneren Frieden den letzten Schritt in die geistige Welt.

Peter Hohage (ehem. Schiiler/Lebrer)
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Erich Heinermann
11.10.1942—25.11.2024

Als die Rudolf-Steiner-Schule Niirnberg
1946 ihren Betrieb aufnahm, war Erich vier
Jahre alt. Geboren wurde er am 11.10. 1942
im Banat, ein multiethnisch besiedeltes Ge-
biet im heutigen Linderdreieck zwischen
Ungarn, Serbien und Ruminien, das vom
Deutschen Reich unter der nationalsozialis-
tischen Fithrung beherrscht war. Nach der
Befreiung von der nationalsozialistischen
Diktatur brachte die Vertreibung und
Flucht der Deutschen aus dem Banat die Familie in die Nihe von Wien.
Hier verbrachte er auch seine Kindheit und Jugend. Mit 17 Jahren legte
er sein Abitur ab und begann an der Universitit von Wien das Studium
in den Fichern Deutsch, Geschichte und Philosophie, mit den Neben-
fichern Latein und Kunstgeschichte. Bereits mit 22 Jahren promovierte er
im Fach Geschichte und legte ein Jahr spiter das 2. Staatsexamen fiir das
gymnasiale Lehramt ab.

Zwischen 1965 und 1967 unterrichtete Herr Dr. Erich Heinermann an
einem Gymnasium in Wien und arbeitete nebenbei als Lektor fiir Deutsch
als Fremdsprache an der Universitit. Zu dieser Zeit wurde aber auch seine
wohl bedeutenste biographische Weiche gestellt, die ihn auf die Geleise
der Waldorfpidagogik leitete. Er lernte nimlich die ehemalige Waldorf-
schiilerin und seine spitere Frau Elisabeth WeiSert kennen, deren Vater
Mitgriinder und Vorstand des Bundes der Freien Waldorfschulen und
auch Generalsekretir der Anthroposophischen Gesellschaft war. Ernst
Weifert hatte als junger Mann noch Gelegenheit, Vortrige Rudolf Steiners
zu horen. Auch die Heinermanns wurden spiter Mitglieder des Niirnber-
ger Zweiges.



Erich Heinermann

Neben der Pidagogik reizte Erich Heinermann an der Waldorfschule
damals aber vor allem auch, dass im Rahmen der kollegialen Selbstverwal-
tung nicht nur den Schiilerinnen und Schiilern sondern auch den Lehr-
kriften die Moglichkeit gegeben wird, sich ganzheitlich zu entwickeln.
Dass er dann im Herbst 1967 schlieflich an der Niirnberger Rudolf-Stei-
ner-Schule seine Arbeit als Lehrer aufnahm, verdankten wir neben seiner
Vorliebe fiir den siiddeutschen Raum vor allem seinen Begegnungen mit
bestimmten Menschen wie Herrn Dr. Bauer, Herrn Dr. Galsterer, Frau
Wolf und Frau Schulz. Sie vermittelten ihm den Eindruck von Soliditit
und Kompetenz, und waren letztendlich ausschlaggebend dafiir, die An-
gebote von anderen siiddeutschen Waldorfschulen abzulehnen.

Lehrer macht Schule

So kam es, dass unsere Schiilerschaft im September 1967 einen jungen
Lehrer von noch nicht 25 Jahren begeistert empfangen hat. Die Jugendli-
chen erlebten einen sympathischen, verbindlichen und kompetenten
Menschen, der ihnen stets zugewandt war und sie ruhig aber bestimmt mit
seiner sonorigen Stimme ansprach. Er tibernahm die Klassenbetreuung der
9. Klasse und unterrichtete die Ficher Deutsch, Geschichte, Kunst und
Latein in der gesamten Oberstufe. Im Abiturbereich betreute er die Prii-
fungsficher Deutsch und Geschichte bis in die Neunzigerjahre hinein.

Hier an unserer Schule setzte Herr Dr. Heinermann auch bald inhalt-
liche und tiber den Unterricht hinausgehende Schwerpunkte. Als leiden-
schaftlicher Skifahrer fihrte er in der 9. Klasse das Skilager ein, das dann
spiter im Zuge eines gewandelten Umweltbewusstseins durch das heutige
Forstpraktikum abgeldst wurde. Er war es auch, der in der 12. Klasse mit
den Kunstfahrten begann, die heute zum Standardrepertoire unserer Schu-
le gehoren. Anfangs fithrten diese Fahrten meist nach Wien, spiter aber
auch in Stidte wie Prag, Amsterdam, Florenz und Rom. Als weiteres wich-
tiges Element der Waldorfpidagogik belebte er das Theaterspiel in der
12. Klasse neu. Bereits in seinem 2. Jahr in Niirnberg inszenierte er Werfels
»Jakobowsky und der Oberst« und fithrte dann Jahr fiir Jahr das Klassen-
spiel weiter.

Sein Ergreifen auch traditioneller Elemente der Waldorfpidagogik war
aber nie gleichbedeutend mit starrem Festhalten und Festklammern. In
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den goer Jahren gab er nach und nach die Abiturprifungsficher Deutsch
und Geschichte an jiingere Kollegen ab und begann sich in neue Betiti-
gungsfelder einzuarbeiten. Er rief beispielsweise den Philosophieunterricht
in der 11. Klasse ins Leben, tibernahm Freien Christlichen Religionsunter-
richt und wuchs auch immer mehr in die Kunstbetrachtungsepochen hin-
ein. Auch dieser Impuls besteht mit der Ethik als Teilbereich der Philoso-
phie fort, die seit lingerem sowohl beim Realschulabschluss als auch im
Abitur etabliert ist und im Zuge des G9-neu eine Aufwertung zum Leis-
tungsfach erfuhr.

Mit 30 Schulleiter 30 Jahre lang

Herr Dr. Erich Heinermann hat unser Schulleben auch jenseits seiner Un-
terrichtstitigkeit stark mitgeprigt. Als 30-jihriger tibernahm er das Amt
des Schulleiters im Jahre 1972 von Herrn Dr. Galsterer und behielt es iiber
einen Zeitraum von 30 Jahren hinweg. Damit gehérte er zweifellos zu den
dienstiltesten Schulleitern in Bayern. Freilich ist die Rolle des Schulleiters
an einer Waldorfschule etwas anderes als die eines Direktors an einer staat-
lichen Schule. Der staatlich zu genehmigende Schulleiter wird vom Kolle-
gium benannt und vertrite generell die Schule nach auflen: er ist Ansprech-
partner aller Schulbehérden, vom Schulamt tiber die Regierung bis hin
zum Kultusministerium, er ist zustindig fur alle schulrechtlichen Fragen
und hat die Schule als Ganzes zu verantworten. Nach innen agiert er als
Mitglied der Schulleitungskonferenz als Gleicher unter Gleichen.

Als erster Vertreter der Schule fihrt der Schulleiter auch die entspre-
chende Korrespondenz und ist verpflichtet an den Tagungen der Schulauf-
sicht teilzunehmen. Beaufsichtigt wird er direkt von dem oder der Minis-
terialbeauftragten der Gymnasien in Mittelfranken, die direkt dem oder
der Kultusministerin unterstellt ist. Im Bereich der Grundschule arbeitet
er mit dem Direktorium des Staatlichen Schulamtes der Stadt Niirnberg
zusammen. Eine der weiteren Aufgaben von Herrn Dr. Erich Heinermann
war es damit auch, den Ablauf der Abiturpriifungen in Zusammenarbeit
mit einer staatlichen Betreuungsschule zu regeln. Hier lief§ sich erleben,
wie hilfreich und entbiirokratisierend seine langjahrigen Erfahrungen, sei-
ne personlichen Kontakte und sein guter Ruf bei diesen Gesprichen ge-
wirkt und zum Wohl unserer Schiilerinnen und Schiiler beigetragen haben.
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Und falls es einmal zu Meinungsdifferenzen gekommen ist, was gliickli-
cherweise sehr selten vorkam, so konnte man sich getrost auf das diploma-
tische Geschick von Herrn Dr. Heinermann verlassen, der solche Proble-
me einvernehmlich zu [6sen vermochte.

In seine 30-jihrige Ameszeit fielen naciirlich auch eine ganze Reihe von
Schulreformen. So ist es beispielsweise ein Verdienst von Herrn Dr. Hei-
nermann, dass die Rudolf-Steiner-Schule Niirnberg im Jahre 1978 die erste
Waldorfschule in Deutschland war, die das Kollegstufensystem in der
Oberstufe eingefiihre hat. Mit dieser Reform hat sich die Zahl unserer Ab-
iturientinnen und Abiturienten von 20— 25 auf 45— 5o verdoppelt. Dies zu
ermdglichen bedurfte der Abschaffung des Pflichtfachs Latein — mitgetra-
gen vom Lateinlehrer Heinermann. Er konnte das Wohl des Schulganzen
tiber seine eigenen Priferenzen stellen, selbst wenn es um die eigenen Un-
terrichtsficher ging, fiir die jeder Lehrer immer besonders brennen muss.

Abgesehen von der Auflenwirkung und der zu tragenden Letztverant-
wortung ist der Schulleiter an der Waldorfschule einfach ein Kollege: Er ist
in erster Linie Pidagoge, wenn auch mit einem etwas reduzierten Deputat.
Erich Heinermann ist es jedoch gelungen, auch in der Innenwirkung ein
Schulleiter im positivsten Sinne zu sein. In dieser Rolle trat er nicht als
Direktor auf, der Anweisungen erteilte, sonder cher als Mediator, der es
verstanden hat, Interessenskonflikte und Meinungsverschiedenheiten im
Kollegium auszugleichen. So brachte er nicht selten nach hitzigen Diskus-
sionen in den Konferenzen dann gegen 21.55 Uhr mit der letzten Wort-
meldung noch neue Aspekte ein, die alle Teilnehmer wieder auf den Boden
brachten und einen versshnlichen Ausgang der Konferenz sicherten. Mit
seiner Besonnenheit und seinem diplomatischen Geschick trug er beson-
ders zum Gelingen des kollegialen Miteinanders bei. Auch war er dem
Kollegium héchst willkommen, wenn es darum ging, Ansprachen zu tiber-
nehmen. Ob es dabei um die Einleitung zu den Weihnachtsspielen, An-
fangs- und Abschlussfeiern oder generell um 6ffentliche Reden ging: Erich
Heinermann war der Mann am Rednerpult, von dem sich das Kollegium
reprisentiert fithlee.

Ein letzter wichtiger Bereich, in dem Herr Dr. Heinermann gewirkt
und Maf3stibe gesetzt hat, ist sein tiberregionales Engagement fiir die Wal-
dorfbewegung. Uber einen Zeitraum von 20 Jahren hinweg war er der
Vertreter Bayerns im Bundesvorstand. Ebenso war er Mitbegriinder der
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Landesarbeitsgemeinschaft der bayerischen Waldorfschulen. Man hitte
ihn zur damaligen Zeit als unseren stindigen Vertreter im Kultusministe-
rium bezeichnen kénnen, wenn es um Schulgriindungen ging oder wenn
es galt, die Anliegen der Waldorfschulen nachvollziehbar zu machen und
deren Anschen zu erhéhen.

Mit viel persénlichem Einsatz tibte er dieses tiberregionale Engagement
mit Freude aus und fiihrte es auch noch nach seinem Dienstende an der
Schule fort. Er leitete die Landesarbeitsgemeinschaft geschiftsfiihrend ei-
nige Jahre weiter und vertrat in dieser Funktion die bayerischen Waldorf-
schulen auch weiterhin als wichtiger Reprisentant unserer Schulbewe-

gung.

In unseren Konferenzen am Donnerstag gedenkt das Kollegium der Todes-
tage seiner Verstorbenen. Zu diesen Menschen, die iiber die Schwelle ge-
treten sind, gehért mit Herrn Dr. Erich Heinermann nun ein weiterer, der
sich in ganz besonderer Weise mit der Rudolf-Steiner-Schule Niirnberg
verbunden hatte. Sein Geist wird weiter wirken — Liebe strahlend.

Karl-Heinz — Charly — Schwab
Klaus-M. Seel



Christa Nohara-Kiihn

I1.5.194I—21.1.2025§

Eine »Ente« fihrt langsam auf den Schul-
hof. Im Innern viele frohliche Kinder, und
am Lenkrad die Klassenlehrerin. Auf dem
morgendlichen Weg zur Leopoldstrafie hat-
te sie am Straflenrand einige ihrer Schiiler
aufgesammelt und nahm sie die letzten
Meter bis auf den Schulhof mit. Nun hat
die Lehrerin Christa Nohara-Kiihn die ir-
dischen Gefilde verlassen. Sie verstarb am
2I. Januar 2025.

Frau Nohara-Kiihn, geboren am 11. Mai 1941, hat zwischen 1972 und 2004
an unserer Schule als Klassenlehrerin unterrichtet, begleitete also mehrere
Durchginge von der 1. bis zur 8. Klasse. Sie war bekannt dafiir, dass sie
ihren Schiilern eine bewundernswerte musikalische Bildung schenkte.
Durch anspruchsvolle Projekte — ich denke unter anderem an Mozarts
Zauberflote und Schuberts Winterreise — trug sie wesentlich zum Ruf der
Schule als kiinstlerisch-geprigten Ort bei. Doch personlich stellte sie sich
ungern zur Schau. Thre Interessen waren breit gefichert, so konnte sie ihre
Schiiler ebenso fiir andere Ficher und Projekte begeistern. Die ehemaligen
Schiiezlinge schauen in der Regel mit grofSer Dankbarkeit auf ihren Unter-
richt zuriick. Wer {iberraschenderweise wihrend des Geschichtsunterrich-
tes iiber die alt-indische Zeit in den Klassenraum kam, konnte sehen, wie
die schmale Gestalt der Lehrerin, sonst auffallend mit ausgeprigten, ener-
gischen Bewegungen, hier mittels Sprache und ehrfirchtiger Kérper-
haltung die ganze Klasse in eine Atmosphire mitnahm, wie sie in der da-
maligen Zeit geherrscht haben mag.
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TIhre quasi natiirliche Fihigkeit, in Bildern zu denken, kam auch den El-
tern in den Elternabenden zugute. Die menschenkundlichen und pidago-
gischen Grundlagen der Epochen wurden zuginglicher.

Frau Nohara-Kithn hatte grofles Vertrauen in ihre Schiiler. Als in der Mit-
telstufe ein Besuch des ehemaligen Konzentrationslagers (KZ-Gedenkstit-
te Dachau) bevorstand und eine besorgte Mutter auf Grund des Alters der
Schiiler fragte: »Ist dies nicht zu frith?«, bekam sie zur Antwort: »Meine
Schiiler sind stark, sie werden das schon verkraften«. Die Lehrerin scheute
sich nicht, gelegentlich eine Mit-Lernende in ihrer Klasse zu sein. Ich den-
ke dabei z. B. an Malstunden unter fremder Anleitung. Und was sie durch
gelegentliche Prisenz im Franzosisch-Unterricht aufnahm, vertiefte sie in
ihrer Rentenzeit in langjihrigen Sprachkursen. Die Bretagne und Zentral-
frankreich waren zu beliebten Urlaubsorten geworden.

Es wiirde ihr nicht gefallen, wenn ich ihre Grof8ziigigkeit erwihne. Einzel-
ne Schiiler, konnten sie nicht an den Klassenreisen teilnehmen, bekamen
von ihr finanzielle Unterstiitzung. Sie trug zudem eine tiefe, unabhingige,
christliche Religiositit in sich, iibernahm in all den Jahren den frei-christ-
lichen Religionsunterricht in ihren Klassen und sorgte fiir die dazugehori-
ge kultische Handlung.

Durch das Rentenalter hindurch bewahrte sie sich ihre Offenheit und ju-
gendliche Frische. Begeistert erzihlte sie nach Reisen und Spaziergingen
von der Blumenwelt der Schweizer Alpen oder den Frithlingsblihern im
Nymphenburger Park. War es, noch vor ihrer Krankheit, schon ein Schick-
salswink, dass sie sich in dem Lesekreis ehemaliger Kollegen entschied fiir
die Kenntnisnahme der Vortrige von Rudolf Steiner in dem Band »Das
Leben nach dem Tod«? Wir denken an sie in einer offenen Zukunft.

Ruth Braun-Rodenacker
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Lesen als Kunst: Literaturdidaktik
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Subjektbildung durch isthetische Erfahrung
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»Wir miissen das Besondere untersuchen, um zum Allgemeinen zu gelangen.« — Mit die-
sem Diktum Charles Taylors markiert Philipp Kleinfercher ziemlich zu Anfang seiner
Dissertationsschrift die Subjektauffassung der Romantik, um die und ihr Fortwirken
es ihm in seinem grofen Bogen vom Subjekt- bzw. Ichbegriff der Frithromantik, des-
sen Fortsetzung in der Rezeptionsisthetik und in der Waldorfpidagogik bis hin zur
aktuellen Literaturdidaktik geht.

Dieses Zitat Taylors dient Kleinfercher dazu, prignant den romantischen Subjeke-
begriff zu charakeerisieren, wonach das Ich als Fragment, als per se Unfertiges und
mithin fortwihrend Werdendes aufgefasst wird. Es kénnte aber zugleich als Motto fiir
Kleinferchers methodisches Vorgehen dienen: Gleich den von ihm als sikularisierte
Epiphanien bezeichneten Evidenzerlebnissen, die durch literarische Erfahrungen er-
moglicht werden, treten auch in seiner eigenen Darstellung die Allgemeinbegriffe im
Zusammenklang der vielfiltigen Erscheinungen des Besonderen zutage. Oder, um es
im Sinne eines weiteren »roten Fadens« von Kleinferchers Arbeit zu formulieren: Aus
der Peripherie eines reichen und resonanten Weltbezugs bildet sich im Zentrum ein
konsistenter Begriffszusammenhang.

In einer ersten Perspektivierung seiner Forschungsfrage (Kap.2: Ausgangsfrage-
stellung und der fragmentarische Subjektbegriff als Bezugspunke der Selbstkonstitu-
ierung im Rezeptionsprozess von Literatur) geht es dem Autor darum, anhand von
zeitlich zwischen dem 18. und dem 21. Jahrhundert situierten geistigen Referenz-
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punkten Varietiten sowie Kontinuititen zwischen dem Begriff eines fragmentarischen
Subjekes, wie er in der Frithromantik geprigt wurde, und verschiedenen aktuellen An-
sitzen der Subjektkonstituierung aufzuzeigen. Aus dieser Betrachtung leitet sich eine
erste Begriindung des rezeptionsisthetischen Ansatzes ab: Indem sich das Subjeke als
fragmentarisch, vorliufig und hybrid erlebt, ist es zur aktiven, schépferischen Selbst-
gestaltung aufgerufen, will es nicht zur bloflen Gewordenheit verurteilt erscheinen.

Als erhellend in Bezug auf die Gegenwart erweist sich hier fiir Kleinfercher ein
Subjektbegriff, wie ihn etwa Reckwitz vertritt, der das moderne singulire Subjekt
einerseits als selbstwirksames Zentrum seines Handelns und andererseits als kontin-
gent bzw. als iibergeordneten Mustern Unterworfenes beschreibt. Speziell in dem
ersten Aspeke, der spezifischen Offenheit und Hybriditit des modernen Subjekts,
sieht Kleinfercher ein Fortwirken des romantischen Subjektbegriffs, in der istheti-
schen Subjektivitdt dessen genuine AuBerungsform. In dieser liegt bereits der Kern
von Kleinferchers Auffassung von Rezeptionsisthetik, indem er in der schépferischen
Aktualisierung eines Gegebenen einen Akt der Selbstkonstituierung erblicke.

Schon hier wird die pidagogische Relevanz der Fragestellung transparent ge-
macht: Die beschriebene Selbsterfahrung der Fragmentiertheit und Unabgeschlossen-
heit, aber auch der unabsehbaren Potentialitit entspricht in besonderem Mafle der
Erfahrung der Adoleszenz. Ein rezeptionsisthetischer Umgang mit Texten offenbart
sich bereits an dieser Stelle als der jugendlichen Entwicklungssituation entsprechende
literaturpidagogische Vorgehensweise.

Als fruchtbar erweist sich fiir Kleinfercher hier Wolfgang Isers Begriff der Leerstel-
le, die durch die Rezipierenden produktiv zu fiillen sei. Die dsthetische Qualitit von
Texten, so fiihrt Kleinfercher aus, erweist sich im Vorhandensein von solchen Leer-
stellen, die einen Freiraum fiir eine selbsttitige Erschliefung schaffen — das Fehlen
von Leerstellen hingegen qualifiziert einen Text als stereotyp, potenziell manipulativ
und propagandistisch. — Wie nebenbei wird hier bereits eine aktuelle Aufgabe des
Literaturunterrichts angesprochen: die Schulung eines kritischen Bewusstseins, aber
auch eines dsthetischen Empfindens fiir die Erscheinungsformen von Suggestion und
Manipulation.

Eine weitere fruchtbare und auch heute noch zukunfisweisende Fortentwicklung
der frithromantischen Rezeptionsauffassung zeigt Kleinfercher anhand von Walter
Benjamins an der Frithromantik entwickeltem Begriff der Kunstkritik auf: Kritik sei
nicht nur als rationale Dekonstruktion aufzufassen, sondern habe, sofern sie sich auf
Poesie beziche, selbst poetisch zu verfahren und stehe insofern héher als das von ihr
kritisierte Werk, als sie seine schopferische Aktualisierung darstelle — eine dialektische
Auffassung von Kritik, die nicht nur, wie Kleinfercher zeigt, wegweisend ist fiir die
Ausformulierung rezeptionsisthetischer Ansitze im 20. Jahrhundert, sondern die auch
eine wesentliche pidagogisch relevante Implikation enthile: In ihr ist eine Abkehr
von autoritativ verfochtenen Deutungsanspriichen der Lehrpersonen angelegt, geht es
beim Verstehen von Literatur doch nicht um die »richtige Interpretation« eines fest-
stechenden Sachverhalts, sondern um dessen schépferische Fortentwicklung.

Im folgenden Hauptkapitel (Kap.3: Rezeptionsisthetik der Frithromantik) lisst
der Autor in einer facettenreichen Darstellung der Kritik von Johann Gottlieb Fichtes



Buchbesprechungen

genial einseitigem Subjektbegriff insbesondere durch Novalis und Friedrich Schlegel
die Frithromantik tiberzeugend als Entstehungsmoment der Rezeptionsisthetik »avant
la lettre« in Erscheinung treten: Novalis und Schlegel erweitern Fichtes Auffassung des
Ich als Selbstsetzung, indem sie dieses als zugleich Erfundenes und Gefundenes be-
greifen, d. h. sie fiigen Fichtes selbstschpferischem »Ich des Bewusstseins« als Kom-
plement ein ihm vorgingiges (peripheres) »Ich des Seins« hinzu, das Wahrnehmung,
Gefiihl, Intention und Gedanke in noch ungeschiedener Einheit enthilt.

Damit ist die Briicke geschlagen zur romantischen Rezeptionsisthetik, stellt sich die-
se doch als Einfiihlung in den zunichst fremden Seinszusammenhang eines litera-
rischen Textes und dessen kreative Fortentwicklung dar. Kleinfercher erliutert dies
u.a. anhand zweier fiir die frithromantische Literatur leitenden Textgattungen, dem
Fragment und dem Roman: Das Fragment setze durch seine Unvollstindigkeit per se
einen aktiv-konstruktiven Wahrnehmungsake und durch seinen eminenten Zukunfts-
bezug — Novalis bezeichnete seine Fragmente u.a. auch als Simereien — produktive
Einbildungskraft voraus. Der Roman ermégliche Fihigkeits- und Organbildung im
Akt seiner Rezeption, berge er doch das Leben selbst in dramatisierter Form. Wie
Friedrich Schlegel mit dem Bild der Entschleierung zum Ausdruck bringt, laden poe-
tische Texte zur Offenbarung ihres Gehaltes durch produktive Aktualisierung ein. In
diesem schopferischen Rezeptionsvorgang fallen Subjekt und Objekt in eins, wodurch
nicht nur der Text, sondern auch die lesende Person eine Transformation erfihrt.
Indem er mit Novalis Bildung als eigentliche Menschwerdung durch Selbstverwand-
lung begreift, kann Kleinfercher auf dieser Grundlage die romantische Rezeptions-
dsthetik in einem nichsten Schritt iiberzeugend als Ausdruck einer pidagogisch-
propideutischen Haltung stark machen und dadurch den Ubergang zur eigentlich
pidagogischen Betrachtung ebnen.

In einem weiteren Hauptkapitel (Kap. 4: Waldorfpiddagogische Rezeptionsisthetik
von Literatur) geht Kleinfercher auf verschiedenen Ebenen den anthropologischen
und epistemologischen Grundlagen der Waldorfpidagogik nach, um aus ihnen eines
ihrer allgemeindidaktischen Prinzipien, die Phasengliederung des Hauptunterrichts,
zu begriinden und dieses unter dem Gesichtspunkt der Rezeptionsisthetik zu kon-
kretisieren.

Zunichst kniipft Kleinfercher an die Fichte-Rezeption des jungen Rudolf Steiner
und an seine erkenntnistheoretischen Frithschriften als Grundlagen seiner pidago-
gischen Anthropologie an. Interessanterweise versteht er dabei Steiners erkenntnis-
theoretische Unterscheidung zwischen Wahrnehmung und Begriff als Spielart des
rezeptionsisthetischen Ansatzes, indem er die Wahrnehmung als das fragmentarisch
Gegebene auffasst, das einer produktiven Umwandlung in Gestalt seiner begrifflichen
Erfassung bedarf. Diese unerwartete und zugleich schliissige epistemologische Zu-
ordnung setzt Kleinfercher sodann in Beziehung zu den verschiedenen Gliederungs-
phasen des Hauptunterrichts, die damit auch als Stadien eines rezeptionsisthetischen
Vorgangs bzw. der isthetischen Selbstbildung durch Lesen beschrieben werden: Den
von Steiner in seinen Vortrigen zur »Allgemeinen Menschenkunde« als »Schluss« be-
zeichneten Unterrichtsschritt setzt Kleinfercher in Beziehung zum rezeptionsistheti-
schen Stadium der Wahrnehmung des Textes als einem Gegebenen, die von Steiner
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als »Urteil« bezeichnete Unterrichtsphase mit dem Stadium der Anverwandlung des
Gelesenen und Vermittlungsprozess zwischen Sinnlichem und Geistigem, die am Fol-
getag stattfindende Phase der »Begriffsbildung« mit der individualisierenden Durch-
dringung und Neuschépfung des Gegenstandes bzw. dessen »Verleiblichunge, durch
die er zum impliziten, habitualisierten Fihigkeitsbestand wird.

Fundiert durch Baumgartens Einordnung der Asthetik als mittleren Zustand zwi-
schen Kunst und Wissenschaft bzw. als deren dialektische Steigerung und gestiitzt
durch Walter Benjamins Begriff der Aura sowie Gernot Bohmes Begriff der Atmo-
sphire, welche beide ein Oszillieren zwischen Sinnlichem und Geistigem bezeichnen,
verortet Kleinfercher die fiir die Rezeptionsisthetik zentrale dsthetische Erfahrung
schwerpunktmifig in der mittleren Phase des Unterrichts, welche der Urteilsbildung
vorbehalten ist. Indem er mit Rudolf Steiners »antiplatonischem« Schénheitsbegriff
das Schone als Ideell-Werden des Sinnlichen auffasst und diesen Vorgang als Kern
der dsthetischen Erfahrung begreift, stellt sich fiir ihn der mittlere und vermittelnde
Urteilsprozess als das Zentrum des waldorfpidagogischen Bildungsprozesses dar, wes-
halb er diese Pidagogik auch schliissig als »Pidagogik der Mitte« bezeichnet.

Diese »Pidagogik der Mitte« wird im Weiteren konkretisiert als fortwihrende Ver-
mittlungsgeste in einem Freiheitsraum dsthetischer Erfahrung: zwischen Ich und Welt
(bzw. zentrischem und peripherem Ich), zwischen Identifikation und Alteritit, zwi-
schen kiinstlerischen und wissenschaftlichen Zugingen, zwischen dem literarischen
Werk und biografischen Fragen etc.

Schliefflich legt Kleinfercher das Augenmerk noch auf die Lehrperson und ihre
Verantwortung im Bildungsprozess. Dies erfolgt zum einen anhand des auf Steiner
zuriickgehenden und von Frank Steinwachs neu erschlossenen Konzepts der »latenten
Frage«, zum anderen anhand des Konzepts der Liminalitit und Transformation. In-
dem Kleinfercher in dem Eingehen von Lehrpersonen auf latent bleibende existenziel-
le Fragen der Jugendlichen einen zentralen Aspekt pidagogischer Mieutik erblicke,
weist er indirekt den Lehrpersonen eine wesentliche Funktion in einem weit gefassten
rezeptionsisthetischen Vorgang zu: Sie haben in ihrer Vor- und Nachbereitung des
Unterrichts nicht nur ihre eigene Rezeptionshaltung, sondern auch die méglichen
Haltungen und Dispositionen der Jugendlichen einzubeziehen — ein Umstand, aus
dem Kleinfercher gegen Ende seiner Ausfiihrungen (in Kap. 6) einen eigenen Ansatz
des pidagogischen Lesens als kiinstlerische T4tigkeit entwickelt.

Als Konzept der Liminalitit und Transformation fasst Kleinfercher einen bewuss-
ten und pidagogisch verantwortlichen Umgang mit der Adoleszenz und ihren Grenz-
und Krisenerfahrungen auf. Auch hier kommt den Lehrpersonen eine zentrale Rolle
zu, die Kleinfercher konkretisiert an spezifischen Entwicklungsaufgaben, die gemif3
den curricularen Vereinbarungen der Waldorfpidagogik in den unterschiedlichen
Jahrgangstufen gestellt werden. Er lisst diese plastisch werden an rezeptionsistheti-
schen Ansitzen zur Behandlung zentraler Lektiireinhalte der Oberstufe.

Ein weiteres Hauptkapitel (Kap. 5: Rezeptionsisthetik in zeitgendssischer Litera-
turdidakeik) widmet sich umfinglich verschiedenen aktuellen explizit oder implizit
rezeptionsisthetischen Ansitzen in der Literaturdidaktik und setzt diese in Beziehung
zum Subjektbegriff der Frithromantik sowie zu den Ansitzen der Waldorfpidagogik.
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Offenkundig und explizit ist der Bezug zur Rezeptionsisthetik bei den handlungs-
und produktionsorientierten Verfahren der Literaturdidaktik, die sich vielfach auf
Isers Theorie der Leerstelle berufen, und daraus eine aktive Beteiligung der Lesenden
am Prozess der Sinngenerierung ableiten.

Kleinfercher macht jedoch deutlich, dass grundsitzlich jeder Prozess des aktiven
Textlesens als produktiver Vorgang beschrieben werden kann, stellt er doch ein Sich-
Anbequemen des lesenden Geistes an den zunichst fremden Gedankeninhalt des Ge-
lesenen dar, der aber nicht méglich ist, ohne die Leerstellen des Textes eigentitig zu
fullen: Ein aktiver Lektiireprozess spielt sich immer im produktiven Spannungsver-
hiltnis zwischen Kunstwerk und Subjekt ab. Das unterscheidet ihn von einem blof§
immersiven, affirmativ-konsumtiven Lesen. Kleinfercher fithrt nun eine Reihe von
literaturdidaktischen Verfahren an, die aktives, produktives Lesen fordern konnen:
das textnahe Lesen und Schreiben, die responsive Literaturdidaktik, die Resonanz-
pidagogik sowie das Heidelberger Modell des Unterrichtsgesprichs etc. Alle diese me-
thodischen Ansitze zielen darauf ab, durch Entschleunigung des Rezeptionsvorgangs
und Perspektivvielfalt der Lesarten das Augenmerk auf die grundsitzliche Offenheit
und Multivalenz literarischer Texte zu richten, wodurch diese als »peripheres Ich« zum
Horizont der Selbstkonstituierung werden kénnen.

Ebenso findet sich eine produktive Auffassung der Rezeption literarischer Texte
in identititspidagogischen Ansitzen der Literaturdidaktik und ihnen zuzuordnenden
Mikromodellen des Unterrichts, die Kleinfercher etwa an Jiirgen Krefts »Vier-Phasen-
Modell des Unterrichts« und an den von Kaspar H. Spinner angefiihrten »EIf Aspek-
ten literarischen Lernens« illustriert.

Erhellend ist insbesondere Kleinferchers Vergleich des Vier-Phasen-Modells von
Kreft mit der Phasengliederung des Hauptunterrichts, da dieser zum einen erstaun-
liche Ubereinstimmungen hinsichtlich eines wahrnehmungsorientierten Zugangs zu
literarischen Texten und einer eigentitigen Auseinandersetzung mit dem Unterrichts-
gegenstand in Urteilsprozessen offenbart, zum anderen aber auch einen deutlichen
Unterschied in Bezug auf die Auffassung von gedanklich vertiefender Durchdringung,
bei der in der Waldorfpidagogik die Ebene des Wissenserwerbs verlassen wird hin zu
einer eigentitigen Begriffsbildung sowie zum Fihigkeitserwerb durch Habitualisie-
rung und letztlich Verleiblichung des Gelernten.

An Spinners EIf Aspekten literarischen Lernens konkretisiert Kleinfercher das
Konzept des »peripheren Ich« auf iiberraschende Weise: Gerade indem Spinner in
keinem seiner Aspekte identititspidagogische Anliegen explizit formuliert, da diese
vielmehr auf einen perspektivreichen Weltbezug hin fokussiert sind, férdert er damit
ex negativo gerade eigentitige Identititsfindung, indem dadurch den Lernenden in
freilassender Weise ermoglicht wird, ihren Selbstbezug in Relation zur »Peripherie«
vielfiltiger Weltbeziige auszubilden. Auch hierin findet sich der in Kleinferchers Ar-
beit schon auf so vielen Ebenen thematisierte aktive Rezeptionsvorgang wieder.

Eine weitere, bislang in der literaturdidaktischen Diskussion kaum beriicksichtigte
Facette desselben ist Gegenstand des bereits erwihnten 6. Kapitels (Entwicklung eines
eigenen Ansatzes: Lesen als kiinstlerische Titigkeit oder die Verwirklichung des peri-
pheren Ichs durch pidagogisches Lesen). Kleinfercher entwickelt hier einen Ansatz pad-
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agogischen Lesens, welcher dadurch gekennzeichnet ist, dass in den dialogischen Prozess
der Rezeption neben der lesenden Lehrperson und dem Text auch noch die imaginierten
Lernenden einbezogen werden. Diese Erweiterung ist vor allem deshalb von erheblichem
pidagogischem Belang, weil dadurch die Leschaltung der Lehrperson transformiert wird:
Nicht nur die eigene Resonanz mit dem Text, sondern auch mégliche biografische und
existenzielle Bezugsmomente der Jugendlichen zu diesem sind nun im Fokus — auch dies
ein symphilosophischer Vorgang im Sinne der Frithromantik.

Auf mogliche makrosoziale Implikationen des in seiner Arbeit beschriebenen pid-
agogischen Ansatzes geht Kleinfercher in seinem Resiimee im 7. Kapitel ein: Auf eine
spitmoderne Kultur der Singularititen, des Disruptiven, der extrinsischen Leistungs-
anforderungen und der Entfremdung kann ein rezeptionsisthetisch dimensionierter
Literaturunterricht mit seinem Angebot der Selbstwerdung durch Weltverbundenheit
antworten.

Auf der Grundlage der Lektiire von Kleinferchers wegweisender Grundlegung
eines literaturdidaktischen Ansatzes der Waldorfpidagogik gewinnt das eingangs zi-
tierte Diktum Taylors » Wir miissen das Besondere untersuchen, um zum Allgemeinen zu
gelangen« eine weitere Bedeutungsebene hinzu: die der Authebung des blof§ disruptiv
Singuliren in einer weltbejahenden Bezugnahme auf das, was in einer Begegnung zum
Gegeniiber und zum Gemeinsamen werden kann.

Allen denjenigen, die nach einer konkreten Utopie pidagogischen Handelns in Kri-
senzeiten suchen und an einer anspruchsvollen geistesgeschichtlich und anthropologisch
dimensionierten Grundlegung und Aktualisierung von Literaturdidaktik und Waldorf-
pidagogik interessiert sind, sei dieses Buch zur Lektiire dringend ans Herz gelegt.

Rita Schumacher

English All In
Activities, Songs and Rhymes
for Classes 1—3

& Writing and Reading Exercises
for Class 4

von Alec Templeton und Mihély Hevesi

Mihdly Hevesi Verlag, Stuttgart 2024
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ISBN 978963 880 3436 - 18,99 Euro

Es ist sehr zu begriifen, dass wieder einmal ein Buch zum Fremdsprachenunterricht
auf der Unterstufe erschienen ist. Es war Rudolf Steiner, der seinen Zuhérern in Dor-
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nach 1921 deutlich machte, dass an der Waldorfschule neben dem Hauptunterricht
»die modernen fremden Sprachen die grofSte Rolle [spielen]«.! Zur Klarstellung, dass
es ihm nicht um die Vermittlung einer Fertigkeit ging, fiigte er in einem spiteren
Vortrag hinzu: »Nur aus einem didaktisch-pidagogischen-humanen Prinzip heraus
ist es also in der Waldorfschule eingefithrt worden, den Unterricht in den fremden
Sprachen mit dem Eintritte des Kindes in die Elementarschule zu beginnen.«2 Hin-
tergrund dieses Prinzips war Steiners sprachwissenschaftliche Uberzeugung, dass die
Muttersprache eine »Tyrannin ist, da sie das Kind zwingt, in seinem Sprechen nur
eine Welt zu erschaffen. Es muss nach Steiners Auffassung vom ersten Schuljahr an der
Unterricht in den fremden Sprachen am Ausgleich dieser einschrinkenden Wirkung
der Muttersprache arbeiten. Durch das Lernen verschiedener Sprachen — so formulier-
te er es — »wird der Mensch universeller«.4

Die beiden Autoren Alec Templeton, der mit seinen zahlreichen Vortrigen, Kur-
sen und insbesondere durch seine Publikationen 7eaching English to Teens and Preteens
sowie Teaching Youngsters English Waldorf-Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern
bereits so reichhaltige Hilfen gegeben hat, und Mihaly Hevesi wenden sich den vier
Klassen der Unterstufe zu. Sie wollen keine methodische Anleitung, sondern Materia-
lien fir den Anfangsunterricht anbieten. Zunichst ist hervorzuheben, dass sie ihren
Ausfiihrungen zu jeder Klassenstufe eine »Inner Preparation« voranstellen, die sehr
dienlich ist fiir die Einstimmung der Lehrperson auf den Unterricht. Dann folgt fiir
jede Klasse eine kurze, aber auf grofSer Erfahrung beruhende Antwort auf die Frage:
»What Class One (Two/ Three/ Four) is like«, die gerade zu Beginn einer Unterrichts-
titigkeit an Waldorfschulen sehr hilfreich bei den methodischen Entscheidungen sein
wird. Die Autoren versiumen es auch nicht, Gedicht- und Liedtexte (letztere jeweils
mit QR-Code, damit man sie wihrend der Vorbereitung anhéren und lernen kann)
sowie die Texte der Geschichten, die erzihlt werden kénnten, wiederzugeben. Auf-
fillig ist, wie sorgfiltig die Autoren auf spezifische Eigenarten der englischen Sprache
eingehen (z.B. S.14: lange und kurze Vokale; S.15: der Hinweis auf den silent und
stressed bear beim Rezitieren von Gedichten oder S.17: das Verschmelzen (Link-Ups)
von Wortern). Diese und weitere Hinweise zur Aussprache halten uns Fremdspra-
chenlehrerinnen und -lehrer an, wirklich authentisches Englisch zu vermitteln. Fiir
die 4.Klasse, in der das Schreiben der jeweiligen Fremdsprache zu vermitteln ist,
werden fiir die vier »Schreibphasen« nun auch methodische Hinweise eingeflochten,
weil sie von besonderer Bedeutung sind bei diesem schwierigen Schritt zum korreke
geschriebenen Englisch. Es muss hervorgehoben werden, dass die Autoren in diesem
Kapitel auch auf »Storytelling« und »Reading Books« eingehen, also auf den Anfang
allen »literarischen Lernens« im Fremdsprachenunterricht.

Viele Aussagen, Hinweise, Empfehlungen lassen erkennen, dass die Autoren Freude,
Erstaunen, Neugierde der Kinder ansprechen méchten, ist doch Sprache im Fiihlen ver-
ankert und Fithlen wiederum ein unersetzlicher Helfer des Gedichtnisses. Die sorgfiltige
Umsetzung des in diesem sehr empfehlenswerten Buch angebotenen Unterrichtsmate-
rials wird dem eigenen Unterriche sicherlich eine besondere Qualitit verleihen.

Erbhard Dahl

89



90 Buchbesprechungen

Anmerkungen

1 Rudolf Steiner, Die gesunde Entwicklung des Menschenwesens (GA 303), 8. Vor-
trag, S.303

2 ders.,Gegenwirtiges Geistesleben und Erzichung (GA 307), 11. Vortrag, S. 201

3 ders., »Die Geisteswissenschaft und die Sprachec, in: Christoph Lindenberg (Hg.),
Sprechen und Sprache (Stuttgart, 1989), S.9

4 ders., Die pidagogische Praxis vom Gesichtspunkte geisteswissenschaftlicher
Menschenerkenntnis (GA 306), S.39

Kreis und Punkt

Eine kritische Analyse zum

Heilpidagogischen Kurs Rudolf Steiners

von Annette Pichler

Infos Verlag, Frankfurt/Mai 2024
184 Seiten - 14,4 x 20,6 cm - Paperback
ISBN 978-3-95779-209-9 - 19,90 Euro

Vieles im Kosmos der Waldorfbewegung wird oder wurde in letzter Zeit 100 Jahre alt.
Wahrlich ein Grund zu feiern und Biicher, Kurse und Schriften neu herauszugeben.
Eine Zeit, zuriickzublicken und sich die Urspriinge aufs Neue bewusst zu machen.
Das wurde auch zum r1oo-jihrigen Jubilium des sogenannten Heilpidagogischen
Kurses sehr ausgiebig gemacht. In Dornach fand eine groffe Tagung statt und Pida-
gogen*innen und Therapeut*innen aus der ganzen Welt fanden sich ein, um der ver-
gangenen 100 Jahre zu gedenken und den Grundstein fiir die kommenden 100 Jahre
zu legen. Sogar eine neue Sektion wurde am Goetheanum zu diesem Anlass gegriin-
det. Die 12. Sektion wird den Titel tragen: »Sektion fiir Heilpidagogik und Inklusive
Soziale Entwicklunge«. Peter Selg erzihlte bei der Griindungsfeier in Dornach von dem
Ringen um den Namen der neuen Sektion und zeigte sich zufrieden, da dieser nun
die Vergangenheit (Heilpiddagogik) und die Zukunft (inklusive soziale Entwicklung)
in sich trigt. Die heilpidagogische anthroposophische Arbeit kann auf eine sehr er-
folgreiche Tradition zuriickblicken. Der Blick in die Zukunft ist jedoch ein anderer.
Der heilpidagogische Kurs fristete ein Nischendasein, obwohl er einige der Kern-
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motive enthilt, wie das pidagogische Gesetz und die Punkt-und-Kreis-Meditation.
Nur selten wurde er, wie von Steiner angedacht, als Erweiterung unserer Waldorfpi-
dagogik wahrgenommen und wurden seine Erkenntnisse angewandt. Dies muss sich
in der Zukunft indern. 2009 unterzeichnete Deutschland die UN-Behindertenrechts-
konvention und verpflichtete sich, allen Menschen Teilhabe an allen Lebensbereichen
zu ermdglichen. Regelmiflig wird die BRD fiir die unzureichende Umsetzung der
Maoglichkeit auf Teilhabe kritisiert, insbesondere im Schulsystem. Unser segregieren-
des Schulsystem verhindert Chancengleichheit und ist geradezu inklusionsfeindlich.
Die Waldorfschulen sind als Gesamtschulen pridestiniert, Vorreiter und Innovations-
treiber in der inklusiven Beschulung zu sein. Jedoch haben wir unsere inklusiven und
humanistischen Wurzeln vergessen. Als 1919 die erste Waldorfschule erdffnete, hatte
sie ein inklusives Konzept und Karl Schubert war als erster Heilpidagoge Teil des Kol-
legiums. Heute verstecken wir uns meist hinter alten Traditionen, etablierten Formen
und verschlieSen uns vor den Herausforderungen der Zeit. Doch genau hierfiir wurde
die erste Waldorfschule gegriindet, um den Herausforderungen der Zeit zu begegnen.
Jede Pidagogik muss immer eine Zukunftspidagogik sein und niemals eine der Ver-
gangenheit. Hier hat Annette Pichler einen entscheidenden Beitrag zur Zukunfts-
fihigkeit der Waldorfpidagogik geliefert. Jeder Mensch ist in bestimmten Momenten
seelenpflegebediirftig. Jedes Kind hat wihrend seiner Schulzeit Phasen, in welchen es
heilpadagogischen bzw. sonderpidagogischen Forderbedarf hat. Und immer ist ein
heilpadagogischer Blick oder eine therapeutische Zugewandtheit heilsam und wohl-
tuend. Dies ist eine Mission dieses Buches. Es weist darauf hin, dass Inklusion und
Teilhabe in der Schule beginnen und wir uns nicht hinter der gewachsenen Struktur
der letzten Jahrzehnte verstecken diirfen, sondern durch die Besinnung auf die Wur-
zeln die zukiinftige Waldorfschulbewegung als eine radikal inklusive denken miissen,
wenn wir unseren Auftrag ernst nehmen wollen, ein Kulturimpuls zu sein, wie es
Steiner in der Allgemeinen Menschenkunde fordert. Die Punkt-Kreis-Meditation ist
nimlich auch eine Méglichkeit, uns selbst als Pidagog*innen und als Waldorfschul-
gemeinschaft kritisch zu hinterfragen. Sind wir vielleicht doch intellektuell gemiitlich
geworden, obwohl uns Steiner so eindriicklich davor warnte?

Annette Pichler ist zutiefst mit dem heilpidagogischen Kurs verbunden. Seine
Motive haben sie persénlich und professionell stark biographisch geprigt und den-
noch legt sie in ihrem Buch »Kreis und Punkt« eine sehr kritische Reflexion vor. Sie
zeigt eine Haltung, welche man leider oft in der Lektiire von anthroposophischer, wal-
dorfpidagogischer Sekundirliteratur vermisst. Anthroposophie war nie als religiose
Stromung gedacht oder als Verehrungskult von Rudolf Steiner. Nein, es war eine An-
regung, selbst zu forschen und nach Erkenntnissen zu suchen. Genau dies tut Annette
Pichler. Sie geht dem Motiv von Punkt und Kreis selbst nach. Wir diirfen sie teilweise
intim begleiten, wie sie mit ihren Gedanken das Motiv abtastet und sich von ver-
schiedenen Seiten nihert: »Ich gehe davon aus, dass Steiner Anthroposophie als einen
graduellen Prozess, eine Art dauerhaften Wahrnehmungs-Versuch, verstanden hat, in
dem Irrtiimer nicht nur méglich, sondern wahrscheinlich sind.« (Pichler Anette, Kreis
und Punkt, 2024).
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Die Punkt-Kreis-Meditation selbst besteht aus zwei Hauptkomponenten: dem
Punkt und dem Kreis. Der Punkt symbolisiert das individuelle Selbst, das Zentrum
der eigenen Identitit und Bewusstheit. Der Kreis hingegen reprisentiert die Welt um
uns herum, die sozialen Beziechungen und die dufleren Einfliisse, die auf das Individu-
um einwirken. Pichler beschreibt detailliert, wie diese Meditation praktiziert wird und
welche positiven Effekte sie auf die geistige und emotionale Entwicklung haben kann.

»In der Punkt-Kreis-Meditation entsteht in der Metamorphose zwischen Punkt
und Kreis Wahrnehmung in jedem Moment neu, in einem fluiden Prozess. Durch die
kontinuierliche Ubung einer solchen, nicht festgelegten Wahrnehmung gelingt die
Gestaltung einer stabilen und zugleich offenen (heil)pidagogischen Beziehung mit
dem Gegeniiber, denn dieses ist als Entwicklungswesen existenziell darauf angewiesen,
immer wieder neu wahrgenommen zu werden.«

So fithrt Annette Pichler abermals die Gedanken des heilpddagogischen Kurses in
den allgemeinen waldorfpidagogischen Diskurs ein, mit dem Anspruch, diesen anzu-
regen und zu entwickeln

Noch bereichernder ist jedoch ihr kritischer Blick auf die diagnostischen und the-
rapeutischen Entscheidungen Rudolf Steiners, welche im Kurs beschrieben sind. Ent-
scheidungen, die schon nach damaligen Erkenntnissen befremdlich waren und heute,
vorsichtig ausgedriicke, vollig tiberholt sind. Kinder sozial zu isolieren und in dunkle
Riume zu sperren, war damals wie heute nicht hilfreich und gegen alle humanisti-
schen Prinzipien. Auch der Herr Doktor konnte irren. Dies ist die grofite Leistung
dieses Buches. Annette Pichler kritisiert in tiefster Verbundenheit zur Anthroposophie
die Weisungen Steiners. Wir Anthroposophen sind im Allgemeinen ein publikations-
freundliches Vélkchen, nur kritikfreudiger diirften wir noch werden. Wir sollten stets
kritisch und hinterfragend auf das Gewordene blicken und als Vertreter einer aus der
Anthroposophie entstandenen Pidagogik stets einen weiten Blick in die Zukunft wer-
fen, denn fiir diese erziehen wir heute unsere Schiiler*innen. Wir sollten uns nicht nur
als Individuen der Selbsterzichung widmen, sondern die Haltung und Methodik der
Selbsterzichung auch auf unsere Gemeinschaft, auf uns als soziales, sich entwickeln-
des Organ iibertragen. Aus dieser Haltung entsteht eine hinterfragende und kritische
Fragestellung und eine kontinuierliche systemische Entwicklung. Mit einer solchen
inneren Haltung kénnten wir der duferen Kritik zuvorkommen, denn diese entsteht
nur zu oft, da ein innerer kritischer Diskurs fehlt oder kein Gehor findet. Genau die-
ser innere kritische Diskurs ist aber notwendig, um als Gemeinschaft in (Selbst-)Ent-
wicklung zu sein. Wir miissen uns zutrauen, die Anthroposophie weiterzudenken und
weiterzuentwickeln, und nicht 1oo Jahre spiter uns immer noch autorititsgliubig auf
die Gedanken eines Menschen verlassen. Rudolf Steiner wire stolz auf uns und er wire
begeistert und dankbar {iber den Beitrag von Annette Pichler. Denn sie tut dies nicht,
um die Inhalte zu schmilern, sondern um diese zu relativieren und zu entwickeln. Sie
kritisiert mit groffem Respekt vor dem Gesamtwerk und wissenschaftlicher Prizision.
Sie tut dies als erfahrene Psychologin und Heilpidagogin auf Basis neuester wissen-
schaftlicher Erkenntnisse und eigener Erfahrungen. Thr behutsam kritisches Vorgehen
lehrt junge Heilpiddagog*innen, warum vor 100 Jahren von Steiner so gedacht und
gehandelt wurde. Es versucht anhand von Beispielen zu zeigen, warum Diagnose und
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Therapieentscheidungen scheitern kénnen, manchmal sogar miissen. Das gibt den
Mut, sich selbst auf eigene Erkenntniswege zu begeben, um balancierte und helfende
pidagogische Ansitze zu finden. Nur durch diesen kritischen Ansatz lernen wir, wie
sogar Steiner an mancher Stelle scheiterte, und es wird versucht nachzuvollziehen,
warum, damit wir heute daraus lernen und uns so selbst besser evaluieren kénnen.

Annette Pichler richtet abschliefend ihren Blick in die Zukunft der anthropo-
sophischen Heilpidagogik. Diese muss die Férderzentren verlassen und zuriick an
die Waldorfschulen kommen und die »Férderschiiler*innen« darf sie gleich mitbrin-
gen. Annette Pichler sowie viele andere sind tiberzeugt, dass wir das schaffen kénnen.
Dass wir es konnen, wurde in den letzten Jahrzehnten mannigfaltig bewiesen. Auf
Pionierschulen wie der Windrather Talschule und der Freien Waldorfschule Kreuz-
berg folgten in den letzten Jahren viele Neugriindungen wie z. B. die Karl-Schubert-
Schule in Leipzig oder die Neue Waldorfschule Dresden. Zugegeben: Es ist leichter,
inklusive Konzepte in extra dafiir vorgesehenen Riumen zu etablieren, aber das darf
keine Ausrede sein. Aktuell griinden sich immer noch neue Schulen ohne inklusiven
Ansatz und besetzen innovationslos schlicht einen neuen Raum, statt neue Wege zu
gehen. Nun miissen wir herangehen und Prozesse und Konzepte entwickeln, wie alle
257 bestehenden Waldorfschulen zu inklusiven Lernorten werden. Wir miissen um
die Zukunft ringen, wie es einst das Kollegium der ersten Schule tat. Im Gegensatz
zu den ersten Waldorfpidagogen kénnen wir heute auf 100 Jahre Erfahrung zuriick-
blicken und verfiigen iiber ausreichend Mittel. Kénnte dies nicht der Weg sein, wie
wir wieder Begeisterung auslosen? Kénnten wir so nicht viele Fliegen mit einer Klappe
schlagen? Denn wenn Begeisterung an den Schulen herrscht und der soziale Kérper in
Bewegung ist, werden Waldorfschulen wieder attraktiv fiir Nachwuchslehrer*innen,
welche sich einbringen wollen. Das Ringen um Inklusion kénnte meiner Meinung
nach einen entscheidenden Beitrag zur Uberwindung des Lehrkriftemangels leisten.
Denn das ist heute schon zu beobachten, dass inklusive Schulen, obwohl sie dreimal
mehr Fachkrifte bendtigen, selten einen Mangel an Personal und Bewerbern haben.
Sie sind auch im intensiveren Kontakt mit ihrer Umwelt und dem Umfeld. Sie ent-
sprechen somit mehr der Idee von Punkt und Kreis.

Annette Pichler diskutiert, wie die Punkt-Kreis-Meditation weiterentwickelt und
somit in neue pidagogische Konzepte integriert werden kann und wie sie an die heu-
tigen Anforderungen der Inklusion und Teilhabe angepasst werden kénnte. Dabei
betont sie die Bedeutung der Zusammenarbeit zwischen Pidagogen, Therapeuten und
Wissenschaftlern, um eine ganzheitliche und effektive Unterstiitzung fiir Menschen
mit besonderen Bediirfnissen zu gewéhrleisten. Somit gelingt Frau Pichler in einem
kleinen Buch ein grofler Wurf hin zu einer kritischen zukiinftigen Waldorfpidagogik,
die sich mutig selbst der Kritik stellt, sie selbst erzeugt und diskursrelevant ihre Sicht-
weise auf die menschliche Entwicklung einbringt.

Florian Steiger
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Die Eroberung
des Raums

Zum Geographieunterricht
in der Klassenlehrerzeit

von Gunter Keller und

Hans-Ulrich Schmutz

Piidagogische Forschungsstelle
Kassel - edition waldorf
17 x 24 cm - Soficover

Band 1: Klasse 4 und s

ISBN 9783939374411
234 Seiten - 27,00 Euro

Band 2: Gesteinskunde
in Klasse 6

ISBN 9783939374428
198 Seiten - 24,00 Euro
Band 4: Klasse 7 und 8

ISBN 9783949267598
200 Seiten - 27,00 Euro

Band s: Klasse §
ISBN 9783949267796
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In der edition waldorf sind von 2021 bis 2023 vier Binde von Gunter Keller und Hans-
Ulrich Schmutz zum Geographieunterricht in der Klassenlehrerzeit erschienen. Die
Reihe »Die Eroberung des Raums« deckt die Klassen 4 bis 8 ab (Band 3 ist bis dato
noch nicht herausgekommen).

Dass es sich hierbei um ein lang ersehntes Desiderat handelt, wird nicht nur da-
durch deutlich, dass zwei dieser Bidnde schon in einer 2. Auflage erschienen sind.
Immer wieder konnten Geographiekolleg:innen erleben, dass Klassenlehrer:innen
aufgrund des Mangels an geeignetem Material einen Geographieunterricht auf der
Basis von Geographie-Schulbiichern betrieben. Das ist insofern erklirlich, als es bis-
her speziell fiir die Klassenlehrerzeit abseits von einzelnen Aufsitzen an geeigneter
Fachliteratur von erfahrenen Waldorflehrkriften, in der methodisch-didaktisch geeig-
nete und ausgearbeitete Unterrichtsvorschlige vorgelegt werden, mangelte. Grundlage
fiir die vorgelegten Binde sind neben den vielfiltigen eigenen Unterrichtserfahrungen
der beiden Autoren nicht nur die an vielen Stellen abgedruckten Hinweise Rudolf
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Steiners, sondern auch das Hinzuziehen von breitgestreuter Fachliteratur und Inter-
netseiten.

Schon allein die Herausgabe der Reihe mit den schénen, selbst gezeichneten, zu
den jeweiligen Klassenstufen passenden Karten auf dem Umschlag macht Lust auf die
Lektiire. Die einzelnen Binde umfassen ca. 200 bis 300 Seiten und schon beim reinen
Durchblittern wird man gewahr, dass das Versprechen der ésthetischen Titelseite voll
erfiillt wird, weil man auch im Innern eine Vielzahl an schonen Zeichnungen, Ab-
bildungen und Fotos vorfindet.

Grundsitzlich Wiederkehrendes in den vier Banden

Am Anfang der Binde 1,2 und 4 steht jeweils eine biographisch-menschenkundliche
Betrachtung der Kinder in den einzelnen Klassenstufen. Die beiden Autoren haben
auf dem Hintergrund ihres Erfahrungsschatzes diesem Thema einen breiten Raum
gegeben, sodass insbesondere Klassenlehrer:innen im ersten Durchgang gut davon
profitieren kénnen, sogar iiber das Fach Geographie hinaus.

In den Binden 1, 4 und 5 finden sich, z.T. auf mehrere Kapitel verteilt, viele
methodische Hinweise, wie die Kinder topographische Karten anfertigen bis hin zur
Verwendung von Atlas-Karten ab Klasse 6. Auch hier wird ein wesentlicher Ansatz
Rudolf Steiners konsequent verfolgt, wo es darum geht, dass das Kind (und ebenso
die Lehrkraft fiir sich) das Erfassen einer Landschaft zunichst iiber das eigentitige
Zeichnen eriibt. Es werden zunichst Fliisse und Seen eingezeichnet, dann das Relief
(vom Gestalter zum Gestalteten), dann Vegetation, schliefllich Siedlungen, Verkehr
usw. Dies ist als Methode umso héher einzuschitzen, wenn man bedenkt, wieviel
Erwachsene sich auch heute noch nachtriglich beklagen, wie langweilig ihr Geogra-
phieunterricht gewesen ist, weil das Lernen topographischer Elemente nur tiber das
stumpfe Auswendiglernen erfolgte.

Eine weitere Gemeinsamkeit der Binde 1, 2 und 4 ist, dass es zumeist am Ende,
zum Teil nach gréfleren Einheiten, Exkurse gibt. Es ist fiir Interessierte auf jeden Fall
lohnenswert, auch dort einen Blick zu riskieren, wenn man bei den Themen Feuer
gefangen hat und einem das Vorbereiten bzw. Bewiltigen der Epoche gentigend Frei-
raum gewihrt. Ein Schwerpunke dieser Exkurse sind interessante Begebenheiten oder
Erzihlungen, die aber auch in den normalen Kapiteln eingestreut zu finden sind,
die einen sehr geeigneten Fundus ergeben fiir einen bildhaften Erzihlteil im Haupt-
unterricht. Viele dieser Textpassagen sind oft ausfiihrlich zitiert, sodass man sich diese
Literatur nicht extra besorgen muss.

Band 1: Klasse 4 und 5

Hier findet man in den ersten Kapiteln Grundlegendes zum Fach Geographie und
einen Uberblick iiber den gesamten Lehrplan (eigentlich Lehrplanempfehlungen).
Basierend auf der Anregung Rudolf Steiners, vom Kleinen ins Grofle, von der
Heimat immer mehr in die Ferne zu gehen, wird fiir die 4. Klasse zunichst an drei
Raumbeispielen dargestellt, wie man Heimatkunde betreiben kann. Zwei Beispiele
werden an cher kleineren Stidten gezeigt, eines an einer Grofistadt. Selbstverstind-
lich kénnen solche Raumbeispicle immer nur die Grundlage fiir einen Transfer zu
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dem eigenen Lebensraum im Umkreis der jeweiligen Schule sein. Viele schéne selbst
gezeichnete Karten unterstiitzen in passenden Schritten diesen notwendigen Trans-
fer. Die geographischen Informationen tiber die Landschaft des Schulstandortes muss
man sich selbstverstindlich selbst besorgen. Wenngleich in allen vier Binden mehr
Material bereitgestellt wird, als man tatsichlich braucht, wird man sicherlich auch
weiterhin eigenstindig zu recherchieren haben, um alles nach seinen eigenen Vorstel-
lungen gestalten zu kénnen. Es gilt also hier schon, was von Ernst Christian Demisch
im Vorwort des Bandes hervorgehoben wird: »Die lebensvolle Darstellung regt den
Leser so an, dass er mit Freude an der Sache die grofle Stofffiille bewiltigen lernt«
(S.9). Zwei Exkurse werden am Ende angeboten, eine erste Himmelskunde und eine
kleine Wirtschaftskunde. Beide Themenbereiche haben neben der Heimatkunde nach
Ansicht des Verfassers dieser Rezension eine solche Wichtigkeit, dass eine Behandlung
sehr wiinschenswert wire. Dass eine eigentliche »Behandlung des Himmels (...) in
den Astronomie-Epochen der Mittel- und Oberstufe erfolgt« (S.78), ist — zumindest
was die Oberstufe betrifft — allerdings keineswegs selbstverstindlich.

In der 5. Klasse wird das Kartenzeichnen fortgesetzt, vertieft und erweitert. Auch
der Blick in den Raum wird erweitert und zwar in Bezug auf den mitteleuropiischen
Bereich. Wiederum gilt grundsitzlich, dass die Lehrkraft sich geeignete Raumbei-
spiele sucht. In diesem Band werden vor allem der Rhein und daneben die Alpen
vorgeschlagen. Die Griinde fiir den Rhein sind naheliegend, denn kein anderer Fluss
in Deutschland flieft durch alle drei GrofSlandschaften (Hochgebirge, Mittelgebirge,
Ebenen) und keiner hat in Deutschland ein so grofles Einzugsgebiet, sodass dessen
Zeichnen und Verfolgen die Raumvorstellung bestens ausweitet. Neben dem Behan-
deln der vielfiltigen Ausformungen der Naturlandschaften wie z.B. dem miandri-
schen Verlauf des Oberrheins werden die Umwandlungen durch den Menschen in den
Blick genommen wie die Rheinbegradigung durch Tulla. Aber auch die wirtschaftli-
chen und kulturellen Leistungen des Menschen, die in den Stidten zum Tragen kom-
men, werden an zwei Beispielen exemplarisch in Augenschein genommen.

Band 2: 6. Klasse

Dieser Band stellt insofern eine Besonderheit dar, als er sich speziell auf ein Thema
konzentriert: die Gesteinskunde. Diese Epoche ist eigentlich ein Teil in der Reihe
der naturkundlichen Epochen (Tierkunde 4. Klasse, Pflanzenkunde 5. Klasse), aber
zugleich eben auch ein Teil der Geographie-Epochen. Die eigentliche Geographie-
Epoche (iiber Europa) soll Gegenstand in dem noch erscheinenden 3. Band sein.

Die Beschiftigung mit dem Mineralischen, so wird es ausfiihrlich begriindet, be-
kommt seine Berechtigung dadurch, dass das Kind in ein Alter gekommen ist, wo das
Urteilen sich immer mehr auch zu einem logischen Denken entwickelt. Die Beschif-
tigung mit dem rein Physischen der Mineralwelt bietet die Mdglichkeit einer vollstin-
digen Zuginglichkeit tiber das denkende Verarbeiten der Sinneseindriicke (S.28). Dies
unterscheidet sich von dem mehr bildhaften Zugang der fritheren Jahre, wobei das
Bildhafte auch in den kommenden Klassenstufen weiterhin eine wichtige Rolle spielt.

Die beiden Autoren bemiihen sich sehr, den Laien in die Thematik einzufiihren,
aber auch fiir fachlich versiertere Pidagogen wird etwas geboten, sodass sich jeder ein-
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geladen fiihlen kann, sich anhand der Beschreibungen in die Epoche einzuarbeiten.
Die Alpen sind sehr geeignet zur Behandlung der drei fundamentalen Gesteinsarten
Granit, Kalk und Tonschiefer. Wer jemals selbst in den Alpen war, wird hier in sehr
anschaulicher Weise in die durch die verschiedenen Gesteinsarten geprigten Land-
schaften eingefiithrt. Anhand der gut ausgewihlten Fotos erkennt man das Beschrie-
bene sofort und vergleicht es mit selbst Erlebtem oder mit Urlaubfotos. Diese Art der
Aufbereitung des Themas macht Lust, das Ganze den Schiiler:innen auch wihrend
einer Klassenfahrt zum Erlebnis zu bringen. Die letzten beiden Kapitel zeigen auf dem
Hintergrund selbst durchgefiihrter Exkursionen exemplarisch und sehr detailliert, wie
so etwas in den Alpen idealtypisch méglich ist (auch aus dem Grund, weil oberhalb
der Waldgrenze die Gesteinswelt mehr oder weniger offen liegt). Natiirlich kann man
die genannten drei Gesteinsarten auch anderswo finden, hat dann aber das Problem,
geeignete Aufschliisse aufsuchen zu miissen. Sollte man sich trotzdem noch zu unsi-
cher fiir die Leitung einer solchen Unternehmung fithlen, kann man die Geographie-
lehrkraft aus der Oberstufe um eine Begleitung bitten oder sich extern Unterstiitzung
holen. Ganz sicher wird eine solche Fahrt zu einem bleibenden Erlebnis werden.

Band 4: 7. und 8. Klasse

Dieser Band enthilt zunichst eine umfassende menschenkundliche Einleitung nicht
nur fiir die 7., sondern auch fiir die 8. Klasse. Ansonsten konzentriert sich die Be-
trachtung auf die Behandlung des Kontinents Afrika. Um das Klima und die davon
abhingigen Vegetationszonen verstehen zu kénnen, wird eine geographisch-astrono-
mische Einheit vorangestellt. Uber die Betrachtung von Orten auf vierzehn ausge-
wihlten Breitenkreisen sollen die dortigen Beleuchtungsverhiltnisse in Abhingigkeit
von den unterschiedlichen Einstrahlungswinkeln der Sonne ins innere Erlebnis der
Schiiler:innen gebracht werden, ohne dass man schon zu sehr ins Meteorologische
geht. Dazu gibt es vierzehn Zeichnungen mit den jeweiligen wichtigsten Sonnen-
bégen des Ortes. Zudem sollen auch die Abstandsverhiltnisse zwischen diesen Orten
in die Vorstellung iiberfithrt werden, damit auch eine bessere Vorstellung der Grofie
der ganzen Erde entstehen kann. Darauf aufbauend wird der ganze Kontinent nach
bewihrtem kartographischem Prinzip erschlossen, d.h. mit vielen selbst gezeichne-
ten Karten, in denen jeweils zu behandelnde geographische Sachverhalte eingetragen
sind (z. B. Flusssystem, Rohstoffe, Eisenbahnnetz). Im Gegensatz zu den vorherigen
Klassen wird nun der Schwerpunkt von Wirtschaft und Handel auf kulturelle Be-
gebenheiten gelenkt. Insbesondere wird die Kultur der Akan aus Ghana ausfiihrlich
vorgestellt. Um diese besser zu verstehen zu kénnen, wird auch ein Blick auf unsere
eigene Kultur gelenkt und zwar unter dem methodischen Blickwinkel der Dreigliede-
rung des sozialen Organismus. Es ist auch eine der vielen groflen Stirken der Reihe,
dass dies konsequent immer wieder getan wird. Dadurch wird ein wertvoller Beitrag
geleistet, um der Aufforderung Rudolf Steiners entgegen zu kommen, die Dreiglie-
derung des sozialen Organismus solle erlernt werden wie die vier Grundrechenarten.
Den Abschluss des Bandes bilden zwei lohnende Biographien von Afrikanern (Kofi
Annan, Amidou Cissé), die beispielhaft fiir Cross Culture und hybride Kultur stehen.
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Band 5: 8. Klasse

Mit knapp 300 Seiten ist dieser Band der umfangreichste. Die beiden Autoren haben
die Geographie-Epoche dieses Mal sehr deutlich aufgeteilt.

Der 1. Teil beschiftigt sich mit der Physischen Geographie im weiteren Sinn
und im engeren mit dem Gebirgskreuz der Erde. Zu diesem Thema hat Hans-Ulrich
Schmutz 1986 das Standardwerk »Die Tetraederstruktur der Erde« geschrieben, was
die Grundlage der hier vorgebrachten Ausarbeitung darstellt. Ausgehend von Rudolf
Steiner handelt es sich hierbei um ein wichtiges geographisches Thema zu einem bes-
seren Verstindnis der Gestalt der Erde, das in diesem Kapitel zum roten Faden wird,
der auch die kartographische Behandlung (nach bekannter Vorgehensweise) der drei
Kontinente Asien, Nord- und Stidamerika durchdringt.

Der 2. Teil umfasst die Behandlung der genannten drei Kontinente unter dem
Aspekt der Kulturgeographie. Offen bleibt, warum nicht auch noch Australien/Ozea-
nien und evtl. sogar die Antarktis dazu genommen wurden, sodass alle Kontinente zu
ihrem Recht gekommen wiren. Eine weitere Frage dringt sich noch auf, warum der
Fokus so stark auf die Kultur gelegt wird und dafiir viele andere wichtige Bereiche aus
der Humangeographie (Anthropogeographie) eher auflen vorbleiben. Sicherlich, Klas-
senlehrer:innen miissen sich bei der Stoffauswahl beschrinken, erst recht, wenn man
mehrere Kontinente behandeln méchte. Schon auch bei dem hier vorgestellten Ansatz
der beiden Autoren gilt dies, wenn man gerade einmal drei Wochen Zeit fiir eine Epo-
che hat. Lisst man sich dann aber genau auf die hier dargestellten Themenvorschlige
ein, findet man ein sehr reichhaltiges, in die Tiefe und Breite gehendes, sorgsam aus-
gewihltes Materialangebot vor, das von den Erfahrungen Gunter Kellers geprigt ist,
der schon mehr als 30-mal nach China/Taiwan gereist ist. Allerdings handelt es sich
dabei weniger um Berichte aus der Gegenwart als vielmehr um ein Eintauchen in die
groflen kulturellen Hauptstromungen Konfuzianismus, Taoismus und Buddhismus.
Im nichsten Kapitel findet dann eine Anniherung an die Kultur Nordamerikas statt
durch die Beschiftigung mit den Blackfoots als Beispiel fiir eine First Nation, und am
Schluss des Bandes gibt es schlief8lich noch ein im Vergleich eher knapp gehaltenes
Kapitel iiber die Geschichte Siiddamerikas nach der Kolonisierung bis hin zu Alexander
von Humboldts Reisen.

Fazit

Es ist das grofle Verdienst der beiden Autoren mit ihrer langjihrigen Unterrichts-
erfahrung und auch Erfahrung in der Vermittlung geographiebezogener Methodik
und Didaktik in der Ausbildung von angehenden Waldorflehrer:innen, den Klassen-
lehrer:innen so umfangreich aufgearbeitetes Unterrichtsmaterial an die Hand gegeben
zu haben. Das Vorbereiten einer Geographieepoche wird auf diese Weise ungemein
erleichtert, vor allem aber wird der Weg vorbildlich aufgezeigt, wie man unter wal-
dorfpidagogischen Gesichtspunkten Geographie in den Klassen 4-8 unterrichten
kann. Selbst erfahrene Oberstufen-Geographielehrkrifte werden bei der Lektiire viel
Interessantes und Bereicherndes vorfinden.

Klaus WeifSinger
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Vielfach wird aktuell um ein zeitgemifles Verstindnis einer Jugendpidagogik gerun-
gen, welche der Waldorfoberstufe neue Impulse zu geben vermag. Die Jahrzehnte
erfolgreiche Praxis, die tradierten Inhalte: Vielleicht hat man sich allzu lange auf
Bewihrtes verlassen und erlebt in der Unterrichtspraxis nun immer weniger dessen
bildende Relevanz im Kontext der Lebenslage der Jugendlichen, der globalen Heraus-
forderungen, der Krisen unserer Zeit, der gesellschaftlichen Spannungen. Vieles passt
nicht mehr — so nicht selten die Wahrnehmung der Oberstufenlehrkrifte. In dieser
auch pidagogisch krisenhaften Lage benétigen wir Impulse, wieder eine Strahlkraft
fiir die Jugendgeneration entfalten zu kénnen. Jugendliche miissen eine biographisch
bedeutende Relevanz ihrer Schulerfahrung mit ins Leben nehmen kénnen.

In dieser Situation legt Rita Schumacher einen Band zur Sprach- und Literatur-
didakeik vor, der — um es vorwegzunehmen — in beeindruckender Weise schone phi-
losophisch-rezeptionsisthetische und unterrichtspraktische Impulse fiir den Sprach-
und Literaturunterricht zu geben vermag, der aber fiir die Jugendpidagogik insgesamt
als bedeutsame Anregung angesehen werden kann. Der Band umfasst drei Hauptteile

zum Thema »Bild und Zeichen,

- einen wissenschaftlichen Diskurs von begriindenden und orientierenden Refe-
renztheorien zu Zeichen und Bild als polaren Sprachphinomenen,

- Aufgaben pidagogischer Praxis anhand exemplarischer Unterrichtsbeispiele,

- sowie kulturgeschichtliche Zuginge, welche Theorickonzeption und pidagogi-
sche Praxis kontextualisieren und in ihrer Relevanz fiir die Bildung des Indivi-
duums sowie die gesellschaftliche Transformation begriinden.

Die drei Teile werden durch ausfiihrlich vorgestellte und reflektierte Unterrichts-
beispiele einleitend und abschlieSend gerahmt, so dass sich die zentrale Intention
einer jugendpidagogischen Bildung in der Waldorfoberstufe immanent durch das ge-
samte Buch verfolgen lisst.

Im einleitenden Unterrichtsbeispiel schildert Rita Schumacher zunichst die Lek-
tiireerfahrung einer 11. Klasse mit dem Roman »Wir« von Jevgenij Samjatin und ent-
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faltet im Anschluss an diese Unterrichtserfahrung ihren hermeneutischen Zugriff im
Umgang mit literarischen Inhalten, mit dsthetischer Erfahrung sowie zur méglichen
Aktualitit eines Sujets fiir die Jugendlichen. Exemplarisch mochte ich hervorheben,
wie Rita Schumacher in diesem Zusammenhang eine im Roman bedeutende Spiegel-
metapher als sprachliches Grenzphinomen erschlief3t, welches erméglicht, gewohnte
Erfahrungsriume zu iiberschreiten und rezeptionsisthetisch in einen vielschichtigen
Bewusstseinsraum zu expandieren, in welchem sich biographisch bedeutsame Voll-
ziige ereignen konnen. Verglichen wurde die Spiegelmetapher im Unterricht mit der
Blutstropfenepisode aus Wolframs »Parzival«. Die Jugendlichen konnten im Vergleich
der beiden Lektiireerfahrungen und den jeweiligen Imaginationsformen als innersee-
lischer Erfahrung die bildende Asthetik von Zeichen und Bild erleben.

Von dieser exemplarischen Unterrichtserfahrung aus entwickelt Rita Schumacher
eine Amplifikation hermeneutischen Umgangs mit Literatur, welche Perspektiven
des aktuellen Weltbezugs, der Sprachisthetik, des menschlichen Bewusstseins und
von Urteilsreife aufzeigt. Diese Multiperspektivitit ist per se fiir einen gelingenden
Sprach- und Literaturunterricht sehr fruchtbar, regt sie doch an, durch unterschied-
liche Diskursfelder die Vielfalt biographisch relevanter Lektiireméglichkeiten zuzulas-
sen, zu férdern, zu erproben und sich als Lehrkraft nicht allein auf Bildungsstandards
und Kompetenzerwerb zu fokussieren.

Der erste Teil des Bandes widmet sich dann begriindenden und orientierenden Re-
ferenztheorien von Bild und Zeichen als polaren Grenzphinomenen, welche auf ihre
anthropologische Bedeutung hin befragt werden. Rita Schumacher wihlt die philosophi-
schen Denkmuster zu Bild und Zeichen von Novalis als Ausgangspunkt ihrer Theorie-
rekonstruktion, welche dieser im Anschluss an Fichtes Relation von Ich und Nicht-Ich in
seinen philosophischen Fragmenten und der »Bliitenstaub«-Sammlung diskutiert.

Schumacher bezicht sich im Begriindungszusammenhang von »Bild« u. a. auf die
Bildtheorie von Christoph Asmuth (Bilder tiber Bilder, Bilder ohne Bilder, 2011) und
die Sprachphilosophie von Charles Taylor (Das sprachbegabte Tier, 2017). Dabei wird
Bild als scheinhaftes Abbild, als Reprisentation von Etwas bestimmt und im Weiteren
mit Rudolf Steiners Begriff von Vorstellung als antipathischer Geste (u.a. im An-
schluss an den zweiten Vortrag der »Allgemeinen Menschenkunde«) iiberzeugend in
Verbindung gesetzt. Sehr erhellend ist auch die Beriicksichtigung des Mythosbegriffs
von Ernst Cassirer, welcher im Zusammenhang der Philosophie der symbolischen
Formen einen herausragenden Stellenwert fiir die Begriindung der Relation von Bild
und Bildung im Zusammenhang einer zunehmend selbstbestimmten conditio hu-
mana hat: Vorstellungsbildung als ein Prozess emanzipatorischer Bildung, weil Bild
von Etwas, als Schein, ein Phinomen der Grenziiberschreitung ist, das eine Distanz
zu den Naturgegebenheiten und den Dingen der Welt erméglicht: zu einer Selbst-
bestimmung in Freiheit.

»Zeichen« wird von Rita Schumacher sodann polar zu den distanzierenden Modi
von »Bild« als performativer Vollzug in identifikatorischer Auseinandersetzung verstan-
den. U.a. mit Josef Simon (Philosophie des Zeichens, 1989) versteht Schumacher »Zei-
chen« als Ausdruck eines offenbaren Geheimnisses (im Sinne Goethes, J.S.), als Offen-
barung eines aus einer verborgenen Tiefe sich zeigenden Realen und in diesem Sinne
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als Grenzphinomen, das, folgt man ihm und lsst sich auf es ein, permanente Aktivitit
fordert, reine rezeptionsisthetische Performation ist. Auch in diesem Kontext fungieren
die genannten Referenztheorien, u.a. Charles Taylor, Rudolf Steiner und Ernst Cassirer,
als begriindende Orientierung. Beziige zu Rudolf Steiners Begriff des Willens als sympa-
thischer Bewegung werden u.a. fiir den Willen als Keim eines Werdenden auch im Ho-
rizont karmischer Fragen erdrtert. Ernst Cassirers Begriff von Sprache als symbolischer
Form hat insofern eine Nihe zu Steiners Begriff des Willens, als beide die leiblich-see-
lisch-geistige Gesamtorganisation des Menschen in ihrer Wechselwirkung als Ausgangs-
punkt markieren, von dem aus »Zeichen« als Ausdruck verstanden werden kann, dessen
Spur in »sympathischer« Verlockung in die noch verborgenen Tiefen des Daseins fithren,
welche im Blick auf einen offenen Horizont der Zukunft erkundet werden kénnen.

Der dergestalt begriindete Gegensatz von »Bild« und »Zeichen« wird in einem
letzten Schritt hinsichtlich der Méglichkeiten, sich mit Grenzphinomen rezeptions-
isthetisch auseinanderzusetzen, diskutiert. Dabei erortert Rita Schumacher insbeson-
dere Sinnbezirke von »Epiphanie — Wendepunkt/Peripetie«, naheliegende literaristhe-
tische Formen, in ihrer Semantik und anthropologischen Bedeutung. Das Diskurs-
feld zu Bild und Zeichen ist nicht nur in Hinsicht einer systematischen Begriindung
tiberzeugend durchgearbeitet, sondern ist auch deshalb besonders empfehlenswert,
weil es u. a. die erstaunliche Nihe zum Ausdruck bringt, welche Rudolf Steiners philo-
sophisch-anthropologische Begriindung der Waldorfpidagogik zu Denkmustern der
»Philosophie der symbolischen Formen« von Ernst Cassirer aufweist. Rudolf Steiner
wird damit in einem philosophischen Kontext verortet, der aktuell fir eine orien-
tierende Bildung der Zukunft zunchmend Aufmerksamkeit und Bedeutung erfihrt.

Auf der Basis der Theorierckonstruktion geht Rita Schumacher im zweiten Teil
des Bandes auf »Pidagogische Aufgaben« ein, »Bild«, »Zeichen« und »Wendepunkt«
rezeptionsisthetisch fiir den Unterricht fruchtbar werden zu lassen. Ausgehend vom
Aufbau des Epochenunterrichts, differenziert nach Schluss, Urteil und Begriff, fragt
sie anhand von didaktischen Analysen méglicher literarischer Unterrichtsinhalte fiir
die Jahrgangsstufen 9 —12 nach pidagogischen sowie methodisch-didaktischen Zugin-
gen zu den anthropologisch relevanten Inhalten. Ohne an dieser Stelle im einzelnen
auf die anregenden Beispiele dieses Abschnittes einzugehen, kann gesagt werden, dass
sie neben erfrischenden Perspektiven auf bekannte Motive des Deutschunterrichts in
der Oberstufe eine ganze Reihe von zeitgendssischen Werken einbezieht und insofern
auch in dieser Hinsicht eine anregende Bereicherung fiir die Praxis darstellt.

Der dritte Abschnitt des Bandes diskutiert kulturgeschichtliche Zuginge und
verankert damit Theoriekonzeption und pidagogische Praxis im Rahmen historisch-
gesellschaftlicher Praxis. Das ist insofern wertvoll, als die heute zu diagnostizierende
krisenhafte Situation die zentrale pidagogische Herausforderung darstellt, eine Aus-
bildung und Bildung zu veranlagen, welche ein gelingendes Leben in persénlichen und
gesellschaftlichen Beziigen erméglichen kann. Rita Schumacher konzipiert ihre kultur-
geschichtliche Diskussion in historischer, anthropologischer und bildungstheoretischer
Perspektive. Die argumentative Systematik geht jeweils von einer Diagnose zeitgends-
sischer Herausforderungen aus, stelle fiir diese jahrgangsspezifisch Unterrichtsbeziige
her und orientiert die Begriindungszusammenhinge an Rudolf Steiners Ausfiihrungen
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in einschligigen Schriften und Vortrigen zu kulturgeschichtlichen, pidagogischen so-
wie anthropologischen Fragestellungen. So wird Grundlegendes zur Entwicklung von
Urteilskraft in der Waldorfoberstufe in entwicklungspsychologischer Perspektive er-
schlossen. Reizvolle Ausblicke bietet dabei u. a. die Rekonstruktion von Rudolf Steiners
Ausfithrungen zur Redekunst und Rhetorik und in diesem Zusammenhang die Be-
trachtung seiner Sprachmetaphern fiir schénes, wahres und gutes Sprechen.

In kulturgeschichdlicher Perspektive wird damit, wie ich meine, iiberzeugend die
Zukunftsfihigkeit einer Jugendpidagogik in der Waldorfoberstufe aufgezeigt. Deren
Realisierung und Erfolg werden davon abhingen, ob es im Sinne des vorliegenden
Bandes gelingt, aus den gegenwirtigen Lebensbedingungen heraus Jugendlichen bio-
graphisch orientierende Anregungen zu vermitteln, welche, hier exemplarisch im
Spannungsfeld von Bild und Zeichen diskutiert, einerseits Perspektiven von Eman-
zipation und Freiheit in gesellschaftlicher Integration bieten, andererseits eine Selbst-
bildung zu Individuation formieren kénnen.

Das Unterrichtsbeispiel zum Ausgang des Buches veranschaulicht die theoreti-
schen, pidagogisch-praktischen und kulturgeschichtlichen Orientierungen fiir einen
Sprach- und Literaturunterricht der Waldorfoberstufe. Es ist im Rahmen eines Ju-
gendsymposions 2018 zum Thema »Licht« erprobt worden. Eine Reihe literarischer
Texte, linguistische Theorieansitze sowie philosophische Abhandlungen bildeten das
Material, um sich mit der Frage der Wirkung von Bildern auf unser Bewusstsein aus-
einanderzusetzen. Philosophisch reicht der Bogen von Platons Héhlengleichnis tiber
Thomas Hobbes und John Locke bis Ernst Cassirer und Ludwig Wittgenstein. Sprach-
wissenschaftliche Ansitze zur Metaphernforschung werden u.a. anhand der Position
von George Lakoff und Mark Johnson einbezogen, manipulative Sprachverwendung
und Wirkung u.a. durch Walter Lippmanns »Die offentliche Meinung« (1922) the-
matisiert. An literarischen Texten finden Gedichte, Theaterstiicke (Auszug aus Dea
Loher: »Unschuld«) und Romane (Paul Auster: »Mr. Vertigo«) Beriicksichtigung. Die
Vielfalt der Zuginge und Perspektiven der Rezeption verdeutlichen auch in diesem
abschlieflenden Beispiel exemplarisch mégliche Formen eines multiperspektivischen
Zugriffs auf ein Thema. Es ist diese Amplifikation, welche eine Rezeptionsisthetik mit
biographischer Relevanz erméglichen kann.

Eine Anmerkung zu weiterfithrenden Optionen: Rita Schumachers Buch regt an-
finglich an, auch den interkulturellen Kontext der Weltkulturen sehr viel intensiver in
der Waldorfoberstufe zu integrieren. Die nach wie vor dominant deutsch-europiisch
zentrierte und geprigte Waldorfpidagogik als weltweite Bewegung kann im Kontext
der krisenhaften Lage nicht in ihren traditionellen Mustern einfach so weiter machen,
will sie eine Schulbewegung mit Relevanz bleiben. Es sind weitreichende Transforma-
tionsprozesse notwendig, fiir deren Entwicklung solche Arbeiten wie die vorliegende
von Rita Schumacher grundlegende theoretische Begriindungen und praktische An-
regungen bieten.

Ich habe das Buch mit groffem Gewinn gelesen, nehme viele Anregungen daraus
mit und hoffe, dass ihm eine breite, auch fachiibergreifende Rezeption zuteilwird. Es
wire im Sinne einer zukiinftigen Jugendpidagogik sehr zu wiinschen.

Jorg Soetebeer
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Wenn schulische Bildung die Voraussetzungen fiir ein Leben in Selbstbestimmung,
Mitbestimmung und Solidaritit schaffen soll, dann ist ein stindiger zeitaktueller Dis-
kurs iiber die Methodik und Didaktik, welche dieses erméglichen soll, zwingend not-
wendig. Der Entwicklung eines Medialititsbewusstseins kommt dabei eine zentrale
Bedeutung zu. Dass sich dieses bei den Lehrerinnen und Lehrern bilden mége und
damit den Schiiler*innen zugute komme, dafiir leistet Edwin Hiibner seit vielen Jah-
ren in zahlreichen Veréffentlichungen einen unschitzbaren Beitrag. So auch im vor-
liegenden Buch:

Die Bedeutung einer genauen begrifflichen Differenzierung zwischen Realitit,
Medium und Bild, welche die Voraussetzung bei der Nutzung digitaler Medien in der
Unterrichtspraxis bildet, hatte er in seinem jiingsten Beitrag im JfW 7 (2024), S. 4—27
prizise benannt. Dem Medium ChatGPT hatte er im vergangenen Jahr eine Studie
gewidmet mit der Fragestellung »Wo und wann aber lernt und iibt man die Fihig-
keiten, um solche genialen Technologien sinnvoll zu nutzen und nicht umgekehrt von
ihnen genutzt zu werden?« (S. 10).

Die technikfixierte Vision einer neuen schonen Lernwelt ohne Schule kontert er
mit der Behauptung, dass »... Schule iiberhaupt nicht »out«« sei, sondern im Gegenteil
immer notwendiger werde (ebenda). Er begriindet diese auf drei Diskursebenen: Eine
Ebene setzt den Leib als Phinomen und in wesentlichen Aspekten seiner Entwicklung
bis zum Ende der Jugendzeit ins Zentrum (S.73-92). Die aktuellen Befunde der
Jugendforschung zur »Schwichung der Entwicklung« im Bereich der »Selbstwirksam-
keit«, der »sozialen Fihigkeiten« und der »fehlenden Ziele« und die Kaperung dieser
sich daraus ergebenden Eingriffsméglichkeiten durch ChatGPT bestimmen die sich
daraus ergebenden Aufgaben von Schule: »Die Schule hat die Aufgabe, den heran-
wachsenden Menschen Angebote bereitzustellen, an denen sie ihre Fihigkeiten auszu-
bilden vermégen, die sie brauchen, um mit den Méglichkeiten der technischen Welt,
vor allem auch der KI-Systeme, umgehen zu kénnen« (S.145). Bedingung dafiir: »Sie
miissen aber auch einen Begriff von sich selbst als Mensch gewinnen« (ebenda).



104 Buchbesprechungen

Die zweite Ebene: »Im Zentrum: Der Mensch«: in seinem inhirenten Total-An-
spruch, der durchaus auch »Lihmungserscheinungen« nach sich ziehen kénnte, eine
pidagogische Herkulesaufgabe, natiirlich! Doch der Schliissel zu ihrer Bewiltigung
kann auch in kleinen aber feinen Hinweisen, hier von Rudolf Steiner, gefunden wer-
den, welche die Initiativkraft befeuern: »Lebenskunde muss aller Unterricht gebenc«
(S.146). Es ist schon beeindruckend, die ausfithrliche Bemerkung Steiners dazu mit
der lingeren Betrachtung Neil Postmans von 1995 iiber eine Neuanordnung des schu-
lischen Curriculums zu vergleichen. Bei Steiner solle, »immer mit Bezug auf den Men-
schen« (S.147), Behandlung des Ackerbaus, des Gewerbes, der Industrie, des Handels
sowie Geschichtliches und Geographisches sowie alles, was sich auf Naturerkennt-
nis bezieht, unterrichtet werden, «sodass der Mensch den Menschen aus dem Weltall
heraus kennenlernen wird« (ebenda). Postman schligt als Hauptficher Archiologie,
Astronomie und Anthropologie vor; denn Archiologie sei eines der besten Ficher, um
»... den Jugendlichen die Bedeutung der Erde nahe zu bringen. ... ein Gefiihl fiir die
Kontinuitit der menschlichen Existenz auf dem Planeten Erde ...« konne entstehen.
Anthropologie mit ihren per se globalen Dimensionen werde den Schiilern »... ein
Gefiihl der ganzen ehrfurchtgebietenden Spannweite menschlicher Existenz auf dem
Planeten vermitteln — zusammen mit dem Gespiir fiir das, was allen Menschen gemein
ist«. Astronomie sei ein Schliisselfach, »...wenn wir unseren Kindern ein Gefiihl der
Ehrfurcht, der Verantwortung, der Verpflichtung schaffen wollen« (Postmann, zit. bei
Hiibner, S.146).

Man méchte schweigen angesichts der Moglichkeiten, die durch Schule verwirk-
licht werden kénnten.

Von diesem Groflen aus (Kapitel 5: Schule inmitten eines globalen Wandels.
S.121-150) platziert Hiibner im letzten Kapitel (S.151—174) als dritte Ebene die Me-
dienpiddagogik. Hier geht der Blick vom Schreibenlernen bis in den Handarbeits-
unterricht, also hinein in den Schulalltag! Das alles in Gestalt von aphoristischen
»Bemerkungen«, konkret, machbar, keinesfalls iiberfordernd, gut begriindet.

Die technische Seite von ChatGPT sowie ihre Moglichkeiten und Nebenwirkun-
gen werden in drei Kapiteln abgehandelt.

Lesenswert in jeder Hinsicht.

Walter Riethmiiller
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1. Der Anfangsunterricht — eine biographische Langzeitwirkung

» Tut-tut-tut ein Auto.
Wo ist Jochen
Jochen fihrt im Auto. Tutl«

Dieses inhaltlich schlichte, aber dem Alltag der beginnenden soer Jahre des vergange-
nen Jahrhunderts geradezu einen futuristischen Glanz verleihende Sujet (Autos waren
damals in den Triimmerlandschaften Hamburgs noch eine durchaus auflergewdhn-
liche und damit zihlbare Seltenheit, die Tagesmenge der von mir als 6-Jihrigem, am
Straflenrand sitzend, aufgeschriebenen Nummernschilder passte gut auf eine DIN-As-
Seite), ist mir unvergesslich, gleichsam in Kopf, Herz und Hand eingebrannt.

Diese in lateinischer Ausgangschrift gedruckten Anfangssitze der Fibel fur die
erste Klasse des Einschulungsjahrgangs 1954 einer Hamburger Volksschule waren nur
Mittel zum Zweck der schnellen Schreibbefihigung: Die Ganzwortmethode in latei-
nischer Ausgangsschrift beendete das Schreibenlernen in der Frakturschrift, mein ge-
nau ein Jahr ilterer Bruder quilte sich noch ziemlich mit Griffel, Tafel und Schwamm
mit der deutschen Schrift in seiner ersten Klasse, wihrend ich — am Schulanfang,
knapp sechs Jahre alt, motorisch eher fluide unterwegs als irdisch-leiblich gefestigt
— mit einem Bleistift diesen Text in ein mit Hilfslinien versehenes Schreibheft einzu-
tragen versuchte. Schreiben und das gleichzeitige Lesen, denn man darf davon aus-
gehen, dass am Anfang nach dem Vorsprechen der Lehrerin iiber das Nachsprechen
das Lesen erfolgte und dann erst das Schreiben — an vorgeschaltete feinmotorische
Schulung wie Fingeriibungen kann ich mich nicht erinnern —, diente als Mittel zum
Zweck, die Realitit auch schriftlich auf einfache Weise zu erfassen: von Anfang an
festgelegt und festgezurrt in Linien und Rechtschreibbeachtung konnte diese Art von
Anfangsunterricht mir kaum Lust auf Erkundung von Schreibméglichkeiten, die in
den verschiedenen Lauten schlummern, wecken. Eher aber eine Unlust durch das
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Eingesperrtsein in die Zwangsjacke der Notwendigkeit, die in der Fibel vorgegebenen
Schlichtheiten abzuschreiben.

Dieser »Jochen« in seinem Auto hatte es schreibmotorisch in sich, Schleifen und
Riickldufigkeit, Unterlinge und Oberlinge, es galt viel zu beachten; so riickte er tief
in meinen motorischen Kénnens- und auch intellektuellen Wissensbestand ein, und
er taucht immer dann reflexartig wieder auf, wenn das Thema »Anfangsunterricht im
Schreiben und Lesen« in der Waldorfpidagogik ansteht. Dann fihrt dieser Jochen
immer noch ... im Auto! Tut!

Der sogenannte »Anfangsunterricht« wirke, lebenslang!

2. »Wie ein Bild sei das Gedicht«: Von »Jochen« zu »Prinz Manu«

Wie anders dagegen, als am 3. Juli 2024, ein Erstklissler einer Waldorfschule mir stolz
von dem V berichtete, das er heute im Unterricht richtig kennengelernt hatte — er
kannte vor Schuleintritt in die erste Klasse lingst alle Buchstaben, konnte sie auch
schreiben und schon recht anspruchsvolle Texte lesen — und im Epochenheft dabei
das Bild vom Prinzen Manu, dem ein Wundervogel begegnete, prisentierte. Und was
war mit dem V noch verbunden? Welche Worter haben es noch oder hitten es viel-
leicht gern??

Das Gegenteil von Zweckbindung also, sondern Weitung iiber den konkreten
Buchstabenhorizont hinaus! Sprache wird in ihren musikalischen Qualititen wie
Klang, Reim und Rhythmus durchmustert und befragt, die Suche fiihrt zu konkre-
ten Funden oder ermutigt zu waghalsigen Wortneuschopfungen! Die Phantasie wird
schopferisch, Schreiben- und Lesenlernen wird durch die hier verfolgte Methode von
Beginn an nicht nur an den reduktionistischen Zweck des Schreiben- und Lesen-
lernens am Vorgegebenen gebunden, sondern sie stellt in ihrem Kern das Potenzial zur
Verfligung, schriftliche Spuren von Ausfliigen ins Universum der Gedankenfliige, die
sich durch Sprache einfangen lassen, zeichenhaft zu hinterlassen.

In diesem Sinne wird der Schriftspracherwerb in der Waldorfpidagogik als Sprach-
Bilde-Kunst verstanden — dieses Verstindnis ist grundlegend fiir die sprach-kiinstle-
rische Methode des Anfangsunterrichts. Aus der erlebten, d. h. gesprochenen Sprache,
die in ihrem Melos, in Artikulation, Lautierung und Rhythmus ihre dynamische Plas-
tizitit entfaltet, kdnnen einzelne Worter und/oder einzelne Laute in ihrer Qualitit
herausgesondert und isoliert erlebt werden, um sie schliefSlich aus einem Bild, einer
Korperstellung bzw. -bewegung oder auch aus dynamischen Formenzeichnungen zum
Zeichen zu formen. Das Schreiben neben dem Niitzlichkeitswert der zivilisatorischen
Beheimatung vor allem als Anregung zu bildhaften und damit bildenden innersee-
lischen Prozessen zu verstehen, das ist Anliegen dieser mit diversen kiinstlerischen
Elementen spielenden Methode.

Mit der Methodik des Anfangsunterrichts in der Waldorfpidagogik entscheidet
sich demnach mehr als das Verfolgen eines vorgezeichneten Wegs zur Fertigkeit von
etwas, sondern durch sie ist die Basis der Moglichkeit von etwas gelegt, nimlich mit
dem Erwerb der Schreib- und Lesefihigkeit gleichzeitig in Dimensionen vordringen
zu kénnen, die weit jenseits von Niitzlichkeit liegen. Im Waldorfkontext kann das
z. B. konkret bedeuten, mit der Erfahrung des Schriftspracherwerbs in der ersten Klas-
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se die Grundlage fiir den Literaturunterricht in der achten bzw. neunten Klasse zu
legen, wenn das »Bild in der Sprache« und die Poesie thematisiert werden: man fiihlt
sich erinnert an das klassische Gesetz: Schreiben (und Lesen) ist eine Kunst wie das Ma-
len eines Gemdildes: »ut pictura poiesis« (»Wie ein Bild sei das Gedicht«) (Horaz: Epistula
ad Pisones. Vers 361).

3. Anfangsunterricht im Schreiben und Lesen als Kunst

Steiner geht diesen Weg konsequent. Schrift sei etwas Abstraktes und fiir das Kind im
sechsten, siebten oder achten Lebensjahr etwas seelisch Fremdes:

»Dabher erfolgt bei uns in der Waldorfschule der Unterricht in einer anderen Wei-
se. Wir beginnen iiberhaupt nicht mit den abstrakten Buchstaben im Lesen und
Schreiben, sondern wir arbeiten aus dem Kiinstlerischen heraus. Wir lassen das
Kind zundchst sogar malen und zeichnen, mit Farben arbeiten, in Formen arbei-
ten. Da wird nicht blofS der Kopf beschiftigt, was eine grofie Schidlichkeir wire
fiir das Kind, sondern da wird der ganze Mensch beim Kinde beschiiftigt. Aus
diesen Formen, die sogar farbig sind, lassen wir dann die Buchstaben entstehen.
Dadurch lernt das Kind schreiben, und nach dem Schreiben lernt es erst lesen, da
ja unsere Lesebuchstaben noch abstrakter sind als unsere Schreibbuchstaben. So
entwickeln wir aus dem Kiinstlerischen heraus, das dem Leben nahesteht, das abs-
trakte Element, das wir heute brauchen.« R.Steiner: Erziehung-, Unterrichts-
und praktische Lebensfragen vom Gesichtspunkte anthroposophischer Geis-
teswissenschaft. Den Haag, 27. Februar 1921. In: GA 304. Erziehungs- und
Unterrichtsmethoden auf anthroposophischer Grundlage. Neun &ffentliche
Vortrige, gehalten zwischen dem 23. Februar 1921 und 16. September 1922 in
verschiedenen Stidten. Dornach 1979. S. 35 — 64, hier S. 48.

Der Ton war angeschlagen vor 100 Jahren — aber er tonte methodisch vor allem in
eine Richtung: Anfangsunterricht in Schreiben und Lesen beginnt mit groffen Druck-
buchstaben im ersten Schuljahr, die kleinen folgen dann recht schnell am Beginn des
zweiten, gegen Ende dieses oder am Anfang des dritten dann die Schreibschrift, wo-
moglich erst mit Ginsefeder, dann mit Fiillfederhalter (siche Erika Dithnfort /Ernst-
Michael Kranich: Der Anfangsunterricht in Schreiben und Lesen in seiner Bedeutung
fiir das Lernen und die Entwicklung des Kindes. Stuttgart 1971!!). Manche andere
gut begriindete Ansitze wie z. B. der von Anke-Usche Clausen und Martin Riedel in
ihrem Ubungsbuch »Zeichnen — Sehen lernen. Methodisches Arbeitsbuch« aus den
7oer Jahren des vergangenen Jahrhunderts (6. Aufl. Mellinger Verlag, Stuttgart 1994)
ausgefithrt und auf kollegialen Fortbildungen auch dargestellt, spielten kaum eine
vergleichbare Rolle.

Dominant war und blieb der Ansatz von Erika Diihnfort. Er wurde in der Wal-
dorflehrer:innenausbildung der folgenden Jahrzehnte als die Methode gelehrt. Diese
iiberging, bewusst oder unbewusst, die Gedanken Steiners im ersten Lehrplanvortrag
vom 6. September 1919:

»Wir werden parallel gehen lassen diesem Vor- und Nacherziihlen [gemeint ist,
dadurch den »Ubergang von der Mundart zur gebildeten Umgangssprache« zu
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bilden, denn, so Steiner, das richtige Sprechen des Kindes sei die Grundlegung
fiir richtiges Schreiben] die Einfiibrung des Kindes in eine gewisse bildnerische
Formensprache. Wir lassen das Kind einfach runde, eckige Formen, rein um der
Formen willen, zeichnen, nicht, wie gesagt, um der Nachahmung eines Auﬁeren
willen, sondern rein um der Formen willen« (Rudolf Steiner: Allgemeine Men-
schenkunde. Methodisch-Didaktisches. Seminar. Studienausgabe. Dornach
2019, S. 673, erster Lehrplanvortrag vom 6. September 1919).

Damit verbunden solle auch durch »einfaches Malerisches« im Nebeneinanderstellen
von Rot neben Gelb, oder Rot neben Griin, die Schulung des Farbempfindens statt-
finden.

»NaturgemifS wiére es, wenn wir allmihlich den Ubergang suchten von gezeichne-
ten Formen zu der lateinischen Schrift. Falls wir in der Lage sind, die lateinische
Schrift vorausgehen zu lassen, sollten wir das durchaus tun, denn wir werden erst
dann kénnen iiberfiibren die lateinische Schrift in die deutsche. Und wir gehen
dann, nachdem das Kind gelernt hat, einfache Schriftformen, die es an Wortern
belebr [!], zu schreiben und zu lesen, iiber zu den gedruckten Buchstaben. Da
nehmen wir wiederum zuerst die lateinischen natiirlich und dann die deutschen«

(ebenda, S. 673).

Diese Bemerkungen Steiners sind deshalb so wesentlich, weil sie als Anregungen zur
tberfilligen Aktualisierung und Neuorientierung fiir ein durch seine Wachsmal-
block/-stift — Buchstaben — Bild-Methode geradezu mit »typisch waldorf« identifizier-
tes »Fach« gelten konnen.

Diese Neuorientierung leistet die von Susanne Speckenbach und Témas Zdrazil
vorgelegte Verdffentlichung. Die hier versammelten Beitrige suchen in thematischer
Vielfalt nach zeitaktuellen, der Entwicklung der Kinder und den diagnostizierten Phi-
nomenen wie Lese-Rechtschreibschwiche und feinmotorischen Auffilligkeiten Rech-
nung tragend. Sie setzt dabei nicht auf die eine ab sofort richtige Methode, um damit
eine neue Tradition zu begriinden, der man nun unbeschwert folgen mége. Ganz im
Gegenteil: Es wird ein offener Diskurs (15 Beitridge von 13 Autor:innen) angeboten, der
auf die verschiedenen Aspekte des Themas individuell unterschiedlich eingeht. Damit
wird eine Offenheit bewirke, die Teilhabe ermdglicht und aktive Auseinandersetzung
von denjenigen erfordert, die das Vergniigen haben, den Anfangsunterricht zu verant-
worten. Das ist zeitgemifle Waldorfpidagogik: Nicht sich auf ein Programm verlassen
zu kénnen und dieses in die Klasse einigermafien sensibel zu iibertragen, sondern gut
begriindet seinen eigenen methodischen Weg zu suchen und zu versuchen, um ein der
jeweiligen Klassensituation angemessenes methodisches Verfahren zu finden.

Man méchte aus Interesse die Beitrige im Grunde in einem Rutsch lesen, zu sehr
brennt das Thema einem, der selbst den Anfangsunterricht in Schreiben und Lesen als
Klassenlehrer und spiter in der Lehrerbildung verantwortete, auf den Nigeln. Die In-
halte riumen mit dem Gewordenen kriftig auf: So wird der urspriingliche Hinweis zur
lateinischen Schrift als Ausgangschrift in seinem historischen Kontext klar und ein-
deutig herausgearbeitet, er wird in einem weiteren Beitrag von anderen Autor:innen
bis in die Erfahrungen zweier Klassen untersucht und reflektiert. Die Rechtschreibung



Buchbesprechungen

als heilige Kuh wird zwar nicht geschlachtet, aber immerhin die aktuelle Forschungs-
lage befragt und an den Methoden aktueller Rechtschreibstrategien nach lautgetreuen
Kriterien gepriift. Auch das Schreibmaterial gerit in den Fokus — der Wachsmalstift
kommt wieder dahin, wohin er gehort: jedenfalls nicht in die Schreibhand. Der fach-
wissenschaftliche Diskurs iiber Fibellehrginge und Methodenvielfalt wird vorgestellt,
ebenso »Neurophysiologische Befunde zur Relevanz von Handschreiben« inmitten
einer digitalen Tipp- und Diktierkultur erértert. Der Zusammenhang von Girtner-
hoferfahrungen als Anregung zum Schreiben und Lesen wird aufgedeckt, ebenso die
Bedeutung der Feinmotorik. Selbstverstindlich fehlt auch nicht der Blick auf das
Epochenheft in seiner vielfiltigen Anwendungsméglichkeit — ein Thema, das jiingst
im »Journal fiir Waldorfpidagogik« (Sophia Klipstein: Das Epochenheft — vielfiltig,
einzigartig, anregend. JfW Nr. 6, Januar 2024, S.14—29) anregend erortert wurde.

Man kann nur dankbar sein fiir die Unermiidlichkeit, mit der die Herausgeber
auch in »Lock-Down-Zeiten« die Forschungsgruppe zu wirklich anregenden Beitrigen
ermuntert und ihre Ergebnisse eingefordert haben. Denn kaum ein anderes Thema der
Klassenlehrerzeit steht gleich im ersten Schuljahr beispielhafter fiir die Orientierung auf
eine bestimmte Art »leibbasierter Methodik« und eigenwilliger Asthetik waldorfpidago-
gischer Bildsprache als der Anfangsunterricht. Ihre Wirkung ist nachhaltig.

Walter Riethmiiller
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Bestandige Aktualitdt —
Besprechung zweier Biographien iiber Hannah Arendt

Hannah Arendt. — Ich las erstmalig ein Buch von ihr zu Beginn der goer Jahre des
20. Jahrhunderts: On Revolution. Der Anlass war klar, ich wollte tiber die friedliche
Revolution nachdenken. Das fithrte dazu, dass ich in meinem Geschichtsunterricht die
Amerikanische Revolution stirker beriicksichtigte und mit der Franzésischen Revolu-
tion vergleichen konnte. Ich wurde angeregt, iber das Ritesystem nachzudenken und
tiber die »selbstverwaltete Lehrerschaft« an Waldorfschulen und tiber das Kollegium.

Anfang des 21. Jahrhunderts bekam ich die grandiose Arendt-Biographie von Alois
Prinz geschenkt. Dieses Werk las ich oft und viel, verwendete es auch im Unterricht
zu der Parzival Epoche, wenn ich die Prinzipien des Mitleids und der Empathie als
Parzival Motiv in der Moderne mit den Schiilerinnen und Schiilern erarbeitete. An-
geregt dazu wurde ich durch das Interview, das Joachim Fest mit Hannah Arendt 1964
tber die Banalitir des Bosen gefihrt hat. (Hannah Arendt/Joachim Fest: Eichmann
war von empérender Dummbeit. Gespriche und Briefe; herausgegeben von Ursula Lutz
und Thomas Wild, Miinchen, Ziirich, 2011). Spiter vertiefte ich mich intensiv in die
Gedankenwelt Arendts iiber Das Urteilen, nachdem ich viel frither schon in ihr Buch
tiber Elemente und Urspriinge totaler Herrschaft gelesen hatte. 2024, ein Jahr nach dem
Erscheinen der wichtigen Arendt-Biographie der Gegenwart, gab ihr Autor Thomas
Meyer aus aktuellem Anlass Arendts und anderer Autorinnen und Autoren bis dahin
vergessene Schrift zu Palistina heraus. (Arendt: Uber Palistina. herausgegeben von
Thomas Meyer, Miinchen, Ziirich, Piper, 2024).

Am 19. Miirz 1962 ereignete sich auf einer StrafSe, die durch den New Yorker Cen-
tral Park fiibrt, ein Verkehrsunfall. Ein Taxi wird von einem Lastwagen gerammit.
Auf dem Riicksitz des Taxis sitzt eine sechsundfiinfzigjihrige Frau, die bei dem
ZusammenstofS schwer verletzt wird. Ihr Name ist Hannah Arends, eine Jiidin
mit amerikanischem Pass. Sie lehrt an verschiedenen amerikanischen Hochschulen
Politik und Philosophie ... Im Krankenwagen erwacht Hannah Arendt aus ibrer
Obnmacht. Ihr ist sofort klar, was passiert ist. Zuerst versucht sie, ihre Arme und
Beine zu bewegen, um festzustellen, ob sie gelihmt ist. Dann diberpriift sie ihr Ge-
déchtnis, sehr sorgfiltig, »ein Jahrzehnt nach dem anderen« .../

Sie denkr an ihre Kindheir und Jugend in Konigsberg, an ihre Studienzeit in
Marburg und Heidelberg. (Prinz, S. 9; ich zitiere nach der ilteren Ausgabe, die
bei Beltz & Gelberg erschienen ist).

In ihrem sehr interessanten und schénen Buch Hannah Arendt — Leidenschaften, Men-
schen und Biicher (Berlin Verlag, Berlin, 2005) zitiert Barbara Hahn einen Traum:

Heute n[sic!|acht triumte ich von Kurt Blumenfeld — ich denke zum ersten Mal
in meinem Leben. Ich traf ibn im Traum unerwarter auf einer Briicke im Wald.
Er nahm die Zigarre aus dem Munde, um mich zu kiissen. Ich sagte: »Bist Du es
auch? Ich kann mich doch nicht von einem fremden Mann kiissen lassen.« Aber
lachend. Wusste im Traum nicht, dass er tot ist. Wachte lachend auf. Aus Freude
iiber das unerwartete Wiedersehen. (ebenda, S. 61).
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Diesen Traum schrieb Hannah Arendt im November 1968 in ihr Denkragebuch.
(Arendt: Denktagebuch, Piper Verlag, Miinchen, 2. Auflage 2003, S.701). Die an cine
miindliche Mitteilung erinnernde Notiz iiber den Traum ihrer Wiederbegegnung mit
Kurt Blumenfeld auf der Briicke zeugt von der tiefen Verbundenheit und Freund-
schaft mit dem ilteren Mann, der 1963 in Jerusalem verstorben war, in der Zeit der
grofiten Krise zwischen den beiden. Blumenfeld, u.a. chemaliger Generalsekretir
des zionistischen Weltverbandes und Chef eines Fonds zur Unterstiitzung der Alija,
also der zionistischen Bewegung, die die Einwanderung der jiidischen Bevélkerung,
besonders auch aus Europa, nach Palistina organisierte, war im Dissens mit Han-
nah Arendt verstorben, deren Haltung im Eichmannprozess er nicht recht verstehen
konnte. Er wusste, dass sie den politischen Zionismus in der Art etwa Ben Gurions
ablehnte, obwohl Arendt einst fiir die Jugend-Alija in Paris titig gewesen war, noch
unter dem Namen ihres damaligen Ehemanns »Sternc, des spiteren Giinther Anders,
der diesen Namen als Pseudonym angenommen hat.

In meiner persdnlichen Erinnerung verkniipften sich die beiden Ereignisse. Da war
dann plétzlich der Traum eine direkte Folge des Autounfalls. Dabei liegen sechs Jahre
dazwischen, und ich lag folglich falsch. So arbeitet Erinnerung: Sie kann Ereignisse
verindern und anders verkniipfen. Dass der Traum gar nichts mit dem Unfall zu tun
hat, ist nicht gesagt, aber mit dem Tod von Blumenfeld und dem Dissens, in dem
Arendt und er voneinander schieden, hat er wohl schon etwas zu tun. Hinsichtlich
dieses Zusammenhangs ist auch Barbara Hahns Analyse und Interpretation dieses
Traumes und des Bildes von der Briicke aufschlussreich. (vgl. Hahn, S. 61-81).

Thomas Meyer leitet sein Buch mit einem Arendt Zitat ein:

Ich glaube nicht, dass es irgendeinen Denkvorgang gibt, der ohne personliche Er-
fahrung moglich ist. Alles Denken ist Nachdenken, der Sache nach — denken.
(Arendt nach Meyer, S. 25)

Ich glaube nicht, dass eine Biographic ohne personliche Erfahrungen erzihlt werden
kann. Das bedeutet, dass sich innere Bilder aus Dokumenten und Erinnerungen an-
derer Personen an sie bilden, die dann lebendig geschildert werden. Je lebendiger sie
geschildert werden, desto treffender wird die Biographie werden und eine Wahrheit
tiber den geschilderten Menschen entstehen lassen, wenn vielleicht auch Erinnerungs-
verschleifungen auftreten mégen, so wie es mir bei der Verkniipfung der beiden oben
geschilderten Ereignisse in Arendts Leben, Unfall und Traum, geschehen ist. Eine du-
Berst lebendige und doch exakte Lebensbeschreibung gelang meines Erachtens Alois
Prinz mit seiner urspriinglich an Jugendliche adressierten Arendt-Biographie.

Einen erklirtermaflen anderen Weg schlidgt Meyer ein:

Seit Elisabeth Young-Bruehls Standardwerk aus dem Jahr 1982 gab es keinen um-
fassenden, das heifSt Leben und Werk gleichermafSen in den Blick nehmenden Ver-
such einer Biografie mehr. Fiir die Schiilerin Arendts waren der exklusive Zugang
zum Nachlass und die intensiven Gespriiche mit den Freundinnen und Freunden

fiir ibre Erzihlung mafSgeblich. (Meyer: S. 25)
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Elisabeth Young-Bruehls Werk tiber Arendt (Elisabeth Young-Bruehl: Hannah Arends.
Leben, Werk und Zeit, Frankfurt am Main, 1991), verfasst von einer direkt mit der Por-
traitierten bekannten Arendt-Schiilerin, war die erste und zur Zeit ihres Erscheinens
maflgebliche Biographie. Auch die weiteren bisherigen Arendt-Biographien basieren
auf direkt Erlebtem oder auf Erinnerungen. Meyer sucht ausdriicklich einen anderen
Zugang:

Der hier gewiihlte Zugang unterscheidet sich gleichwohl radikal von allen bisheri-
gen Werken. Die Biografie wertet bislang villig unbekanntes Archivmaterial und
andere bislang von der Forschung ignorierte Dokumente aus, um Arendt in ibrer
Zeit darzustellen [...] (Meyer, S. 26).

Aus diesem Tatbestand ergeben sich die Unterschiede beider Biographien und bilden
den Grund, warum anzuraten ist, sie beide gleichzeitig zu lesen, wie ich es getan habe.

Prinz gelang m.E. eine lebendig geschriebene und proportionierte Lebensbe-
schreibung, in die méglicherweise auch Erinnerungsverschleifungen eingeflossen sind,
die aber nicht einer ungenauen Recherche angelastet werden kénnen.

Meyer hingegen bindet seine Darstellung eng an die schriftlichen Quellen. Fiir
Phasen von Arendts Leben, aus denen er vieles vorfand, wird vor allem Arendts geisti-
ges Schaffen und tatkriftiges Engagement breiter und neu dargestellt, andere Phasen
werden weniger vertieft. Der Schwerpunke liegt dann mehr auf der dokumentierten
Seite, nicht auf der personlichen. Es entsteht daher eine gewisse Disproportionalitit,
was die Breite und Tiefe einzelner Phasen ihres Lebens angeht, die jedoch durch die
gleichzeitige Lektiire des Buches von Prinz in einen besseren Verstindniszusammen-
hang gestellt werden kann.

Meyer schreibt selbst:

Die vorliegende Biografie konzentriert sich auf zwei Lebensphasen Arendss: die
Pariser Jahre nach der Flucht aus Deutschland und die Zeit in den USA bis zur
Publikation ihres Hauptwerkes »Origins of Totalitarianism« 1951 ... Wenn es bis-
lang in der Biografie Arendss ... einen blinden Fleck zu geben schien, dann waren
es die Jahre von Oktober 1933 bis zum Sommer 1940, die sie nahezu vollstindig
in der franzisischen Hauptstadt verbrachte ... Eine zweijibrige Archivrecherche
in zablreichen Lindern forderte nun eine iiberraschende Menge an Briefen und
Texten von oder iiber Arendt zutage, die in leilen erstmals fiir diese Biografie ge-
nutzt wurden. Das nach und nach deutlicher werdende Bild » Paris« unterscheidet
sich grundlegend von dem bislang nur iufSerst bruchstiickhaft Bekannten. (Meyer,
S.26)

Das wird durch die Arbeitsreisen, die Arendt fiir jiidische Organisationen wie die Kin-
der- und Jugend-Alija — der jiidischen Immigration aus der Diaspora ins »Land Israel«
(Meyer, S. 27) — wihrend der Pariser Jahre unternahm, erginzt. Besonders eindrucks-
voll arbeitet Meyer fiir mich dabei die beiden Aufenthalte Arendts in Palistina heraus,
als sie Jugendliche dorthin begleitet hat und eigene Eindriicke iiber die Kibbuzim und
den noch im Entstehen begriffenen zionistischen Staat spiter verarbeitete. Ganz neu
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ist, wie konkret praktisch Hannah Arendt Jugendlichen in ihrer Pariser Zeit geholfen
hat. Auflerdem hatte sie konkrete Einblicke und Erfahrungen in Paldstina und die
Welt der Kibbuzim, was sie auch mit zu ihrer Haltung gegeniiber einem national-
zionistischen Staat bestirkt haben mag. Hannah Arendt wird den im Unabhingig-
keitskrieg entstehenden jiidischen Nationalstaat in einem Aufsatz (70 Save the Jewish
Homeland, 1948) mit »Sparta« vergleichen und sie spricht vom Bankrotr der zionisti-
schen Bewegung an der Realitit Palistinas. (Arendt nach Meyer, S. 179), weil diese sich
an den damaligen »Zeitgeist« angepasst (Meyer, S. 179) habe.

Somit fithren Arendts Erfahrungen in ihrer konkreten, alltiglichen Arbeit, nimlich
Jugendlichen in Palistina eine Zukunft zu schaffen und ihr Leben zu retten, auch zu
den Urspriingen ihrer beriihmten Analyse und Darstellung tiber die Elemente und
Urspriinge des Totalitarismus:

Ihre Erfabrungen aus den Pariser Jahren fanden einen ersten Niederschlag in Texten,
die nach und nach zu den Origins wurden, welche sich ganz und gar den jiidischen
Kontexten verdanken, in die Arendt hineingestellt war und in die sie sich bewusst be-

gab. (Meyer: S.27).

Dabei war sich Arendt einer Nihe der beiden Erfahrungsriume bewusst, wenn, wie
Meyer schreibt,

[sich] nach Arendr eine Angleichung von nationalsozialistischer und zionistischer
Dogmatik ergeben [hatte]: Die einen michten etwas ausscheiden, »ausmerzenc,
was durch seine Fremdheit, sein grundsitzliches Anderssein nicht dazugehort,
wihrend der Zionismus darauf besteht, dass das Judentum das Andere ist. (Meyer,
S.179).

Der zweite Schwerpunkt dieses Buches ist benannt, denn Thomas Meyer kann in be-
eindruckender Weise zeigen, wie Arendts Erfahrungen, Erlebnisse und vor allen Din-
gen Studien sich von der Weimarer Zeit, iiber das Pariser Exil bis in die ersten rund
zehn US-amerikanischen Jahre, in Aufsitzen und Analysen niederschlagen, die dann
zu den beiden Totalitarismus-Biichern werden. Dass es sich dabei um zwei Biicher
handelt, darf nicht unterschlagen werden: Das in amerikanischem Englisch geschrie-
bene und 1951 erstverdffentlichte Origins wurde von ihr nicht einfach in das Deut-
sche iibersetzt, sondern neu geschrieben, weil eine andere Sprache auch einer anderen
Form bediirfe. So erschienen die Elemente und Urspriinge auch erst 1955 in deutscher
Sprache. Diese Art, mit Sprache umzugehen und Biicher gleichsam zweimal zu schrei-
ben, wird Arendt beibehalten. Elemente und Urspriinge, dieses in zwei Sprachen jeweils
neu formulierte politische Hauptwerk machte Hannah Arendt weltberithmt und ihre
Darstellungen zu einem geistesgeschichtlichen Bezugspunke.

Thomas Meyer nimmt dieses Ungleichgewicht der behandelten Lebensphasen fiir die
von ihm gewihlte Methode, sich méglichst auf Dokumente zu stiitzen und die neuen
Erkenntnisse in den Vordergrund zu stellen, bewusst in Kauf:
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Wie jede Biografie, so besteht auch diese aus einer Reibe von Anniherungen. Da-
mit verschiebt sich naturgemdfS jeder Anspruch auf Vollstindigkeir dorthin, wo
bereits reichlich Material angehiiuft liegt: in jenes Mythenreich, aus dem die Vor-
stellungen einer »Essenz« des Lebens immer neu geschipft werden. .. An dieser Stel-
le mag geniigen, dass der vorliegende neue Versuch einer Anniherung sich ganz auf
das konzentriert, was in der bisherigen, kaum mehr zu iiberblickenden Literatur
zu Arendts Leben und Werk gar nicht oder allenfalls am Rande behandelt wurde

(Meyer, S. 31).

Und:

Diese Biografie ist auch darin die erste, bewusst damit umzugehen, dass Kollegin-
nen und Kollegen andere Schwerpunkte gesetzt haben. Gleichwohl ist sie keine
blofSe Erzihlung, erzihlt vielmehr eben eine andere Geschichte. Sie ist nicht gegen
andere Deutungen geschrieben, vielmehr bietet sie eine eigenstindige, ginzlich
neue an. (Meyer, S.31).

Derjenige, der am Leben und der Personlichkeit Hannah Arendts interessiert ist, fin-
det natiirlich auch an einer so engagiert geschriebenen Werksgenese, wie sie Thomas
Meyer mit seiner Biographie vorgelegt hat, Interesse. Aber iber das persénliche und
manchmal private Leben der Arendt erfihrt er mehr, liest er die Biographie von Alois
Prinz.

Thre Kindheit und Jugend sowie ihre Ferien zu den Zeiten des Studiums, also die
oftmals wichtigsten Jahre bei der Herausbildung einer Persénlichkeit, verlebte Han-
nah Arendt in Kénigsberg, der Stadt Kants, die es nur noch aus der Erinnerung gibt.
Kénigsberg wurde so zerbombt, dass kaum ein Stein auf dem anderen blieb. Das
heutige Kaliningrad ist eine andere Stadt in einer anderen Kultur.

Hannah Arendt war eine Jiidin aus Konigsberg. (Meyer, S.35), denn, dass sie 1906 in
Hannover/Linden geboren wurde, war eher zufillig. Thre Familie stammte aus der ost-
preuf8ischen Hauptstadt, und sie selbst kam unter anderem aufgrund der Erkrankung
ihres Vaters schon als zweijihriges Kind wieder zuriick. Was der an Dokumenten in-
teressierte Thomas Meyer aber unter Familiengeschichte[n] (Meyer, S.35), versteht, ist
eine ausgefiihrte Genealogie der Familien Arendt und Cohn, der miitterlichen Linie,
wie sie sich aus Dokumenten ergeben. Dazu wird ein soziologischer und wirtschaftli-
cher Abriss der Stadtgeschichte skizziert. Von Hannah als Kind und Schiilerin erfihrt
man nur das Faktengeriist. Nicht einmal die Krankheit von Paul Arendt, des Vaters,
wird benannt. Will man Niheres tiber das personliche Leben des Kindes erfahren, also
tiber das Leben, das von ihr selbst »durchtént« wird, so sollte man erginzend dazu das
entsprechende Kapitel von Alois Prinz lesen.

Paul Arendt verstarb 1913 an einer Syphilis, die er sich in jungen Jahren zugezogen
hatte (Prinz, S.13—24). Dass diese Erkrankung und der frithe Tod des Vaters einen
Schatten auf die kleine Familie warfen, ist klar. Sie lebte vornehm biirgerlich. Martha
Arendt war eine bewusst erzichende Mutter, die der schénen und begabten Tochter
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sehr vieles erméglichte. Und das Midchen versucht, es der erwachsenen Umgebung
recht zu machen:

Ich habe meine ganze Kindheit und Jugend aber doch mebr oder weniger so ge-
tan, als 0b es fiir mich das Leichteste und Selbstverstindlichste auf der Welr sein
wiirde, sozusagen das Natiirliche, allen Erwartungen zu entsprechen. Vielleicht
aus Schwiche, vielleicht aus Mitleid, aber ganz sicher, weil ich mir nicht zu helfen
wusste. (Arendt nach Prinz, S. 24).

Prinz charakeerisiert dieses Kind folgendermafien:

Als junges Midchen war sie zwar hochintelligent, aber auch sehr einsam. Sie ...
vergrub sich ...immer tiefer in die eigene »Besonderheit«. Es war nicht zuletzt
die Affiire mit dem jungen Dozenten Martin Heidegger, die sie von diesem Weg
abbrachte. (Prinz, S. 11).

Aber bis dahin dauert es noch etwas. In einem spiteren Brief schreibt sie iiber sich in
dieser Zeit:

Ich fiible mich als das, was ich nun einmal bin, das Midchen aus der Fremde.
(Arendt nach Prinz, S.12).

Diese Selbstbezeichnung bezieht sich auf ein Gedicht von Schiller.

Hochintelligent: Hannah Arendt hatte einen Drang zum »Verstehenmiissen« (Prinz,
S. 44) und dieser Drang wurde von Mutter Martha weidlich geférdert. Sie kommt zu-
nichst in eine Privatschule in Kénigsberg (Prinz, S.23), kann allerdings vor Schulbe-
ginn bereits lesen und schreiben. (Prinz, S.24). Thre Leistungen werden bis zum Ende
immer ausgezeichnet sein. Auch so etwas kann einsam machen. Dann flicht sie zu
Beginn des ersten Weltkrieges mit der Mutter vor den Russen und besucht kurzzeitig
eine Schule in Charlottenburg. (Prinz, S.32). Bald zuriickgekehrt, wird Hannah nach
der Grundschulzeit als eines der wenigen Midchen, das damals ein Gymnasium besu-
chen darf, in das Luisengymnasium eingeschult. Trotz ihrer hervorragenden Leistun-
gen hat sie vor Schularbeiten grofle Angste. (Prinz, S.33f). Die Schulkarriere verliuft
ungewdhnlich, denn die Gymnasiastin wird aufgrund ihres Verhaltens einem Lehrer
gegeniiber als Fiinfzehnjihrige der Schule verwiesen. Die Mutter sorgt dafiir, dass das
Midchen voriibergehend ohne Abitur an der Berliner Universitit studieren kann, wo
sie unter anderem Vorlesungen bei Romano Guardini iiber Theologie und Weltlitera-
tur hort (Prinz, S. 42 ff). Threr inzwischen wieder verheirateten Mutter, jetzt Martha
Beerwald, gelingt es, dass ihre Tochter, wieder heimgekehrt, am Luisengymnasium ihr
Abitur ablegen darf, ein Jahr vor ihrer reguliren Klasse. Sie besteht es 1924 mit aus-
gezeichnetem Ergebnis. (Prinz, S. 43). Gelernt hatte sie unermiidlich, war jedoch als
Kind auch viel krank (Prinz, S.34). Sie vertiefte sich in Romane, Gedichte, Literatur,
las als Jugendliche Kant und schon damals ein Buch ihres spiteren Doktorvaters und
lebenslangen, engen Freundes Karl Jaspers.
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Hannah zeigt fiir eine Dreizehnjibrige erstaunliche Frithreife. Spiter wird sie
diesen Wissensdrang eher als den Ausdruck einer Not verstehen. (Prinz, S. 38).

Latein und Griechisch lernt Hannah Arendt in Berlin und Kénigsberg flielend (Prinz,
S.43), und diesen Bezug zur Antike wird sie nie mehr verlieren. Thre sprachlichen
Fihigkeiten werden ihr auch in Marburg bei Heidegger sehr hilfreich sein, denn wie
hitte sie sonst seiner Vorlesung zu Platons Sophistes (Meyer, S. 76 ff), die ja auch Neu-
tibersetzungen waren, folgen kénnen? Die 19-Jihrige hatte gleichwohl ein Gefiihl von
Unwirklichkeir (Prinz, S.38) und scheint sich von der Gegenwart eher abgekapselt zu
haben.

Das Midchen Hannah Arendt hatte aber durchaus auch etwas Rebellisches (Prinz,
S.42). Daran mag die konsequente Haltung ihrer Mutter mit beteiligt gewesen sein.
Religiés eingestellt war das Elternhaus nicht, aber die Schiilerin besuchte den Unter-
richt in Religion, in dem sie ihren Rabbi einmal damit konfrontiert, nicht an Gott
zu glauben, was der damit pariert, dass er erstaunt entgegnet: » Wer hat das von dir
verlangt?« (Prinz, S. 42). Hannah Arendt kommt aus einem liberalen Judentum, das
in vielerlei Hinsicht assimiliert war. Sie scheint als Kind auf der Strafle durch abfillige
Bemerkungen erstmals etwas tiber ihr Judentum erfahren zu haben. (Prinz, S.28).
Auch wenn Martha Arendt/Beerwald zum Judentum wenig Bezug hatte, wollte sie
ihre Zugehérigkeit nicht verleugnen. Das scheint fiir sie eine Frage von Stolz und
Zivilcourage gewesen zu sein. (Prinz, S.29).

So hat Hannah Arendt klare Anweisungen fiir den Fall, dass ein Lehrer antisemiti-
sche Bemerkungen fallen lisst, egal gegen wen. Sie muss dann sofort aufstehen, die
Klasse verlassen und nach Hause kommen. Und zu Hause schreibt Martha Arendt
dann einen ibrer vielen eingeschriebenen Briefe an die Schulleitung. (Prinz, S.29)

Mit Hilfe ihrer Mutter setzt die Jugendliche auch andere Dinge durch, wie Prinz be-
richtet:

Als Hannah findet, dass man es niemandem zumuten konne, zu friih am Morgen
Unterricht zu haben, muss Martha Arendt bei der Schulleitung bewirken, dass sie
von den frithen Griechischstunden befreit wird. Ihren Leistungen tut das keinen
Abbruch.(Prinz, S. 40)

Datfiir besucht sie freiwillig einen Kreis, der von dem fiinf Jahre dlteren Ernst Grumach
gegriindet wurde und in dem die jungen Leute Literatur sowie altgriechische Texte le-
sen und philosophieren. Mit diesem Ernst Grumach verbindet Hannah Arendt dann
eine Beziehung, die in Konigsberg skandalisiert wird. (Prinz, S.41). Er bleibt aber
ein Leben lang ein Freund. Aus dieser Zeit stammt auch die Freundschaft mit Anne

Mendelssohn, die ebenfalls ein Leben lang hilt.

Als Martha wieder heiratet und ihr Mann zwei Téchter mit in die neue Ehe bringt,
rebelliert Hannah auf ihre Weise. Es gibt stindig Konflikte. Nach dem Abitur 1924
entschlieft sich die junge Dame, studieren zu gehen. Ernst Grumach erzihlt ihr von
einem jungen Philosophen, der gerade Epoche zu machen scheint, und so sucht sie
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sich fiir das Sommersemester Marburg aus, um bei Heidegger Philosophie, bei Bult-
mann Theologie und das Fach Griechisch zu studieren.

Durch die obige Darstellung sollte deutlich geworden sein, worin sich die beiden
Arendt-Biographien hauptsichlich unterscheiden und erginzen kénnen: Prinz’
Schwerpunkt liegt auf dem personlichen Leben, das er so schildert, dass das gerade
Jugendliche ansprechen kénnte, ohne aber Werk und Zeit der Protagonistin zu ver-
nachlissigen. Thomas Meyer zeigt eher, wie aus einem Leben ein Werk entsteht, und
er fordert dabei Neues zutage. Alois Prinz verwendet Erzihlungen und Anekdoten,
Meyer arbeitet eher aus Primirquellen und so bleibt das Dargestellte sachlicher — bei
allem Engagement, das man auch bei Meyer verspiiren kann.

So ist das auch in den weiteren geschilderten Lebensabschnitten. Wihrend Prinz die
Liebesbeziehung zwischen Arendt und Heidegger auch mit manchen bekannten De-
tails und Anekdoten schildert, beschrinkt sich Meyer auf wenige Sitze dazu. Er be-
nennt knapp, wo Prinz erzihle. Dafiir arbeitet Meyer den philosophischen Einfluss
Heideggers heraus und wird die Abwendung von Positionen ihres einstigen Geliebten
in ihrer Philosophie und dem Denken tiber Gemeinschaft aufzeigen: Wahrbeit gibr es
nur zu zweien. (Arendt, Hannah: Wahrheit gibt es nur zu zweien. Briefe an die Freunde.
Herausgegeben von Ingeborg Nordmann, Piper Verlag, Miinchen 2013). Dieses Dik-
tum steht im Gegensatz zu Heideggers einsamem Denken iiber Sein und Zeit auf den
Hohen des Schwarzwalds in Todtnauberg. Arendts spitere Gedanken zu Vita Activa
kénnen teilweise aus dieser These abgeleitet werden.

Meyer und Prinz zeigen aber auch, wie Heideggers Fehlverhalten 1933 die weiteren
Kontakte zu Arendt schwer belastet hat: Heidegger hat sich mit seiner Berufung zum
Rektor der Universitit Freiburg explizit und institutionell auf den Nationalsozialis-
mus eingelassen. Wie er nach seinem schon ein Jahr spiter erfolgten Riickeritt dazu
stand, ist sehr unecindeutig. Dennoch war damit die innere Verbindung zur Jiidin
Hannah Arendt nicht ginzlich abgerissen, von beiden Seiten nicht. Aber das zeig-
te sich erst mit deutlichem zeitlichem Abstand, etwa in den Besuchen, die Arendt
Heidegger immer wieder auf ihren Reisen abstattete. Arendt reiste nach dem Krieg
immer wieder nach Europa, vorziiglich auch nach Griechenland, in die Schweiz und
Deutschland und nach Israel.

Doch zuriick zu Arendts Studienzeit: 1926 geht Arendt fort aus Marburg und nach
einem Zwischensemester in Freiburg nach Heidelberg, wo sie iiber den Liebesbegriff
Augustins bei Karl Jaspers promovieren wird.

Vierundzwanzig Jahre spéter bekennt Hannah Heidegger, dass sie nur wegen ibhm
Marburg verlassen habe. (Prinz, S.58)

Prinz versteht es, Giinther Stern/Anders so zu schildern, dass mir seine Rolle als
»Fluchthelfer« oder »Quartiermeister« fiir Hannah Arendt aufgegangen ist. Giinther
Anders half ihr, trotz Hannahs kurzem Intermezzo mit Benno von Wiese, aus der
mitunter auch verletzenden Beziehung zu Heidegger heraus und heiratete sie. Er ver-
mittelte ihr Jahre spiter das Quartier in Paris, biirgte noch spiter fiir sie als seine
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ehemalige Ehefrau und ihren zweiten Ehemann Heinrich Bliicher, so dass sie beide
schliefflich 1941 das begehrte Papier bekommen und iiber Marseille und Lissabon in
die USA nach New York flichen konnten. Thre Mutter kann sie dabei nachkommen
lassen.

Um den Unterschied der beiden Biographien nochmals zu zeigen: 1933 hatte Han-
nah Arendt in Berlin begonnen, im Auftrag Blumenfelds ein Dossier {iber antisemiti-
sche Aufgerungen anzulegen. (Prinz, S.80f). Sie und ihre Mutter, inzwischen wieder
allein mit der Tochter wohnend, geraten dadurch in den Fokus der Ermittlungsbehér-
den. Wihrend die Mutter als ahnungslos durchgeht, wird Hannah Arendt verhaftet.

Hannah hat das grofSe Gliick, dass der zustindige Kriminalbeamte ein »reizen-
der« Kerl ist. Er besorgt ihr Zigaretten ... Sie verzichtet sogar auf einen Anwalt,
weil der Beamte ein so »offenes, anstindiges Gesicht« hat. Aber auch wenn der
Polizist ihr sympathisch ist, so muss Hannah ihm doch sozusagen die Hucke voll
liigen. Und er nimmt ibr auch alles ab. Nach acht Tagen ist sie wieder auf freiem
FufS. Der gliickliche Ausgang wird gleich gebiibrend gefeiert. Zusammen mit ibrer
Mutter, Kurt Blumenfeld, Anne Mendelssohn und anderen veranstalter sie eine
ausgedehnte »Sauforgie«. (Prinz, S.80f)

Bei Meyer klingt das so:

Arendt wurde jedenfalls verhaftet. Je nach Erinnerung aus ihren Kreisen war sie
zwischen einem und acht Tagen im Gefingnis ... Eine wichtige Rolle bei der
Freilassung spielte nach eigener Darstellung ihre damalige Schwigerin Eva Stern,
wihrend Arendt und ihre Freundinnen der Biografin Elisabeth Young-Bruehl von
einer Art Abenteuer samt ehrlichem politischem Polizisten und gutem Ausgang
erziihlten. Alle Quellen — mit Ausnahme von Eva Stern, weil sie nicht eingeladen
worden sei — erinnerten sich an ein rauschendes Fest am Abend der Freilassung,
das zugleich eines des Abschiedes von Deutschland wurde. (Meyer, S. 111f)

Wie Meyer die Jahre in Paris zeigt, habe ich oben geschildert. Arendts Tétigkeiten
fiir und mit dem Zionismus stehen im Vordergrund. Prinz schildert mehr das Per-
sonliche. Arendts Begegnung mit Heinrich Bliicher, ihrem zweiten Mann, Monsieur
genannt. Er erzihlt von ihren Internierungen, ihrer Flucht aus dem Lager in Gurs,
diesem KZ in Stidfrankreich, von wo aus die Ziige nach Auschwitz fuhren, und von
der so unwahrscheinlichen Wiederbegegnung mit ihrem Mann im Flichtlingsstrom
in Montauban. Und dann von der Flucht, die {iber Marseille, Lissabon und dann
mit dem Schiff nach New York geht. Dort beginnt das nichste Leben des Ehepaars
Bliicher. Was bei Prinz lebendig geschildert wird, fasst Meyer auf knapp einer Seite
zusammen. Seine Verdienste liegen in der Herausarbeitung von Arendts Titigkeit fiir
die Jugend-Alija in Frankreich und der Genese ihrer Totalitarismus-Biicher — dann
auch in den Staaten.

Natiirlich kéonnte man nun fortfahren und erzihlen, wie sich das Leben Hannah
Arendts in den USA gestaltete, sie zur Professorin wurde, ihr Szamm sich bildete. Thre
tiefe Freundschaft mit Mary McCarthy und anderen Menschen kénnte gewiirdigt
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werden. Uber ihre, ja gliickliche, Ehe mit Heinrich Bliicher kénnte man schreiben,
obwohl Meyer bei der Darstellung von Bliichers Tod sicher zu Recht bemerke, dass
dieser mindestens zwei Witwen zuriickgelassen habe (Meyer, S.175), denn da hatte es
auch noch seine Jugendfreundin Charlotte Beradt gegeben, die sich wihrend Arendts
Europa-Reisen immer wieder um ihn kiimmerte. Aber dies ist keine Biographie, son-
dern eine Rezension.

Ich glaube, ein Eindruck von der Unterschiedlichkeit beider Biicher ist entstanden.
Und warum man sie parallel lesen kann, sollte auch deutlich geworden sein. Abschlie-
end méchte ich noch auf einen Aspekt eingehen: Im Vorwort seines Buches reflek-
tiert Meyer die Tatsache, dass es populir sei, iiber Arendts fortwihrende Aktualitit zu
sprechen und aus dieser Perspektive Biicher tiber sie zu schreiben. Er hingegen will ei-
nen Schritt zuriicktreten und sie aus ihrer Zeit, nicht aus unserer Gegenwart schildern
(Meyer, S.11). Wenn ich von Hannah Arendts Aktualitit spreche, dann meine ich gar
nicht »Zeitgenossenschaft« (Meyer, S. 11), oder dass alle ihre Auffassungen unmittelbar
allgemeingiiltig seien. Ich meine damit, dass die Themen, die Hannah Arendt be-
wegten, natiirlich in einer gegenwirtigen Weise, also auch anders, fortwihrend wieder
auftauchen. Deshalb ist es so gewinnbringend, sich mit ihren Antworten oder Gedan-
ken auseinanderzusetzen, unabhingig davon, ob man sie fiir richtig oder falsch hilt.
Im Jahr nach dem Erscheinen seiner Biographie gab Meyer das Buch iiber Palistina
heraus, wohl auch, weil das Thema seit dem 7. Oktober 1923 wieder brisant wurde.
Das liegt vielleicht gar nicht an Hannah Arendt, sondern an der »Zeitenschleifec, in
der wir uns gegenwirtig moglicherweise deshalb befinden, weil die Probleme aus dem
20. Jahrhundert nicht befriedigend geldst werden konnten. Das reicht wie eine Briicke
vom Dort zum Hier. Hannah Arendt hat nicht nur von der Briicke getriumt, auf der
sie Blumenfeld zuletzt im Traum erlebte, sondern auch ein Gedicht geschrieben, das
sie und ihre Angste charakterisiert und das noch einmal das Briickenmotiv aufgreift.
Den Hinweis dazu verdanke ich Barbara Hahn (Hahn, S.81) Das Gedicht mag am
Ende dieser Rezension stehen:

Herr der Néchte — / Dunkelgolden / Glinzt Du abends aus dem Strome, / wenn
ich von dem Hiigel / laufend lechze / mich zu betten in die Kiihle. /| Herr der
Niichte — / Voller Ungeduld / harr ich Deines Traums der Nacht. / Tag an Tag reibt
sich / zur Kette, / die doch jeder Abend sprengt. //  Herr der Niichte - / Schlag
die Briicke / von den Ufern iibern Strom. / Dass ich, wenn ich von dem Hiigel /
laufend lechze / mich zu betten in die Kiible, / noch im letzten Sprung mich fange
/ auf der Briicke, / zwischen Ufern, zwischen Tagen / Uberm Glanze Deines Golds.
(Hannah Arendt: Ich selbst, auch ich tanze. Die Gedichte. Miinchen/Berlin,
Piper Verlag 2015, S. 41)

Giinter Boss
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Versuch, ein Leben in »seinem finalen Zusammenhang« (Hejny, S. 5)
darzustellen

Karl war ein sportlich-kriftiger Herr, ein Schwimmer, Musiker, Maler und vor al-
len Dingen ein Lehrer mit hohen Intentionen, der in gut geschneiderten, dunklen
Anziigen gekleidet in die Sitzungen hereinkam, voller Ideen, die nicht immer sofort
verstindlich waren, mit einer freundlichen Ausstrahlung und um den herum oft auch
Wirbel war. So erschien er mir ...

Er war ein Waldorflehrer, der jetzt seine Biographie verdffentlicht hat und der
mein Kollege am »Siidbayerischen Seminar fiir Waldorfpidagogik und Erwachsenen-
bildung« in Miinchen gewesen ist. Er bat mich um eine Rezension zu seinem Buch,
dessen Ansatz ich von Beginn an sehr spannend fand:

»Immer findet eine Integration der verschiedenen Zeitrichtungen statt, wo auch
immer wir auf das Leben treffen.

In unseren gewohnten Vorstellungen liuft das Leben in einem zeitlichen Nach-
einander ab, doch in Wirklichkeir vollzieht es eigenaktiv die Zeitintegration in
alle drei Zeitrichtungen in jeder Abfolge« (Hejny, S. 9).

Diese Zitate, Hejnys Buch vorangestellt, stammen von Wolfgang Schad und sind aus
dessen Buch »Zeitbindung in Natur, Kultur und Geist« (Stuttgart, 2016).

Hejny schreibt selbst in seinem Vorwort iiber die eigene Intention:

»Die Darstellung ist so gehalten, dass sie dem Leser die Miglichkeit anbietet; Bio-
grafie nicht nur als einen kausalen Vorgang zu verstehen, sondern aus seinem kau-
salen den finalen Zusammenhang zu denken« (Hejny, S.5).

Die biographische Arbeit, die wohl auch durch das etwas abrupte Ende von Hejnys
Lehrtitigkeit mitveranlasst wurde, will also eigentlich eine Gleichzeitigkeit der drei
Zeitebenen herbeifithren, um Selbsterkenntnis zu erméglichen. Das ist sicherlich die
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eine Seite des »Abschreibens«, also Weglosens der »biographischen« Verkrustungen
dieses Lebens.

Dabei ist 2017 ein Prosatext entstanden, der immer wieder durch Hejnys Liedtexte
(von 1971—2017) untermalt, verdeutlicht und nach neun Kategorien oder ihm wichtig
gewordenen Begriffen geordnet ist: »Substanzen, Lebrer, Beziehungen, Muster, Tiere,
Gegenstiinde, Reisen, Plitze, Schule«. Solch eine Einteilung wiirde es ermdglichen, Le-
bensthemen nach Motiven geordnet erkennbar zu machen, erkennbar fiir den Autor
selbst und seine Leserinnen oder Leser.

Geschildert wird ein Leben, das in der elterlichen Volksschule Beverbruch, Kreis
Cloppenburg, und spiter Mirschendorf, Kreis Vechta, begann und dann zu den cige-
nen Lehrtitigkeiten in den Taunus, in Pfungstadt und danach an die Freien Waldorf-
schulen nach Darmstadt, Kempten, Berlin-Kreuzberg und letztlich fiir lange Zeit an

die Rudolf-Steiner-Schule Miinchen-Schwabing fiihrte.

Wenn ich das Dargestellte knapp und ausgewihlt zusammenfasse, so entsteht das Bild
eines Menschen, der von Beginn an von Schule und Lehrerberuf, den schon der Vater
ausgeiibt hatte, geprigt ist. Mit dieser Titigkeit sind ihm hohe Ideale verbunden,
die er durch und mit Steiners Anthroposophie in Waldorfschulen verwirklichen will.
Dabei ist er sehr intensiv ausgebildet, von Kindheit an durch das fast natiirliche Hi-
neinwachsen durch den viterlichen Beruf, die Ausbildung zum Waldorflehrer und
schliefflich das neben der eigenen Lehrtitigkeit an der Waldorfschule Schwabing ab-
solvierte Pidagogik-Studium an der benachbarten Ludwig-Maximilians-Universitit
in Miinchen. Es entsteht das Lebensbild eines ganz in der zweiten Hilfte des 2o0.
Jahrhunderts beheimateten und von dieser Zeit geprigten Menschen, in dessen Ju-
gend bestimmte Substanzen, populire Musik und die Malerei eine wichtige Rolle
spielen. Viele Menschenbegegnungen finden statt, Freundschaften und eine grofle
Liebe, die zerbricht. Neue Begegnungen und Partnerschaften entstehen, Tiere spielen
eine gewisse Rolle und Gegenstinde wie Bilderrahmen, die hin und her transportiert
werden ... Es ist keine Heldengeschichte. Menschen spielen eine wichtige Rolle, nicht
so sehr Biicher. Kontinuititen bilden immer der unterrichtliche Bezug, spiter die

Musik und die Malerei.

Diese Briiche und Schwierigkeiten kénnten aber natiirlich als die Widerhaken, An-
satzpunkte, um nach dem Muster, dem Warum und Wohin in diesem Leben zu fragen,
dienen. Aber es gibt fiir die Leserin oder den Leser an dieser Stelle eine Schwierigkeit.
Da Hejny in jedem Kapitel »das Ganze« in den Zeitebenen zeigen will, springt sein
Text in allen Kapiteln stindig zwischen Ereignissen, die zeitlich oft auseinanderliegen,
hin und her. Der innere Zusammenhang mag fiir den Autor oft schliissig sein, aber
nicht immer denen, die ihm zuhoren:

»Ruth sagt nach dem Vorlesen, ich solle es lassen. So ein Durcheinander interessiere
sie nicht. »Halt wie die Morgenseiten. Einfach runtergeschrieben.« Fiir mich ist
das nicht so. Gut, dass sie da ist. Gut, dass sie zuhiren wollte ...« (Hejny, S. 88).
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So entsteht in den Kapiteln tatsichlich manchmal der Eindruck eines ziemlichen
Durcheinanders. Vieles wird zu wenig ausgefiihrt, geschweige denn erzihlt. Es wird
nur angespielt und dem Leser oder der Leserin mag dann manchmal das Interesse dar-
an erlahmen. Dabei kann Hejny plastisch erzihlen, er tut dies nur fiir mich zu wenig:

»Nach einigen Metern merkt er, dass sein Schwimmen von der Stromung des Flus-
ses aufgesogen wird. Er treibt rasend schnell dabin und findet keine Moglichkeit
auf die andere Seite zu kommen. In seinem dingstlichen Erschrecken schliefSt er
die Augen und schwimmt panisch sich bewegend, unter der Wasseroberfliche so
kriiftig er kann weiter. Es dauert nicht lange und er spiirt Kieselsteine an seinen
Knien. Als er den Kopf hebt, sieht er am Ufer dicke Brennnesseln. Barfuff geht er
zwei bis drei Kilometer am Flussrand zuriick, steigt ins Wasser und schwimmt auf
dem Riicken, nur den Himmel mit den Wolken betrachtend, zur anderen Seite zu-
riick. Fast an derselben Stelle, wo er hineingesprungen war, kommt er wieder zum
Stehen. Ein Angler, der in der Niihe seine Rute befestigt hat, ist aufSer sich und
schimpfft auf ihn ein: >Sie spinnen komplett. Hier durch die Donau zu schwim-
men. Bei dieser Stromung. Unglaublich gefihrlich. Sie Trottel!«« (Hejny, S.89).

Dabei ist mir dieses Bild von einem, der in den Fluss springt, fast tddlich unter-
geht und am Schluss endlich gesund dort wieder herauskommt, wo er in die Donau
sprang, ein Bild fiir das Ganze dieses Lebens. Da ist vielleicht tatsichlich nicht nur
Kausalitit, sondern auch Finalitit als Merkmal des Geschilderten mit enthalten! Aber
es bleibt natiirlich eine Frage: Kann man, ohne das Finale zu kennen, es schon in die
Geschichte einbezichen? Es ist doch eher eine Vermutung? Und ist nicht der Kreis
letztlich offen? Es wire doch sonst alles Leben Determination. Und Freiheit ...? Und
das Wunder ...? Es bleibt doch offen, obwohl natiirlich trotzdem, wie ich meine, alle
drei Zeitebenen im lebendigen Moment anwesend sein kénnen!

Das ist ein Punkt. Hejny hat mit dieser Methode einen wichtigen Ansatz gefunden,
aus seiner Biographie Aufschliisse tiber sich und damit iiber das Menschsein iiber-
haupt zu finden. Ob er seine Krusten damit wirklich »abgeschrieben« hat? Oder hat
er sie damit nur wiederholt? Jedenfalls werden manche Merkmale sehr deutlich, wie
die lebenslange Auseinandersetzung mit dem Lehrervater, Knotenpunkte und Ver-
letzungen in den Partnerschaften, Ahnlichkeiten in der Schiilerinnen- und Schiiler-
begegnung und bei Konflikten im Klassenzimmer, aber auch das Bestreben um eine
von staatlichen und wirtschaftlichen Bevormundungen freie Pidagogik, so wie es die
Waldorfschule sein wollte. Lesenswert ist diese Biographie allemal, weil sie einen Blick
auf unsere Zeit wirft und Leserinnen und Leser ermuntert, selbst einmal einen Blick
in den Spiegel zu werfen, um so an den eigenen Krusten zu arbeiten, um ein Indivi-
duum zu werden.

Giinter Boss
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Piidagogische Forschungsstelle Kassel
edition waldorf, Stuttgart 2024

152 Seiten - DIN As - Softcover
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In seinem Buch »Vom Morsetelegraf zum digitalen Telefon« gelingt es Florian Schulz
gleichermaflen, einen umfassenden Uberblick iiber den Elektroakustikpart der Phy-
sikepoche der 9. Klasse zu geben und auch einzelne Details dieses Stoffes zu beleuch-
ten, sodass man als Physiklehrer:in mit diesem Buch in der Hand direket in die Epoche
starten kann. Es sind bekannte Experimente dargestellt, die eine gute Grundlage fiir
Anfinger:innen bieten, wie auch weniger bekannte (vor allem aus dem Bereich der
Digitalisierung), die auch fiir erfahrene Kolleg:innen von Interesse sein kénnen. Fiir
Teilnehmer:innen seiner Seminare zeigt sich eine ausfiihrliche Niederschrift mit vielen
Erginzungen. Das Buch kann man begleitend zu dem »Komplettpaket Elektroakustik
Physik 9. Klasse« der Pidagogischen Forschungsstelle Kassel lesen (vor allem die Hin-
weise im Bereich der Softwarenutzung) wie auch, abgekoppelt davon, als méglichen
Epochengang mit einer Reihe verschiedener Experimente. Jede Doppelseite gliedert
sich in den deutschen Text auf der linken und den englischen Text auf der rechten
Seite, auch Bildbeschriftungen sind zweisprachig gehalten.

Zu Beginn erfolgt der Hinweis, dass der Autor davon ausgehe, dass der prinzi-
pielle Unterrichtsaufbau der Physik an Waldorfschulen bekannt sei, so dass er darauf
nicht weiter eingehe. Dies hilt er ein, so dass man sich vor diesem Hintergrund ganz
auf die Inhalte und ihre Vermittlung in der 9. Klasse konzentrieren kann. Der gesamte
Epochenverlauf von dem Aufbau einer Morsestation iiber die Funktionsweise eines
Lautsprechers und Mikrofons bis hin zur Digitalisierung wird treffend und nachvoll-
ziehbar beschrieben. Das Buch folgt dem strengen Aufbau, dass zunichst der Versuch
selbst beschrieben wird und anschlieflend eine mégliche Auswertung. Dies hilft der
Orientierung und lidt auch dazu ein, sich ein bestimmtes Thema herauszugreifen
und an dieser Stelle das Buch zu 6ffnen. Die Versuchsaufbauten und -durchfithrun-
gen sind oft detailliert beschrieben und in vielen Fillen mit Tafel- wie auch Schalt-
zeichnungen oder Fotografien versehen. Dadurch bekommt man einen guten Zugang
und der Nachbau fillt leicht. Auch Hinweise zu sinnvollen Spulenwicklungen oder
Widerstinden fehlen nicht und ersparen einem so langes Suchen und »Basteln« in der
eigenen Physiksammlung.
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Die Auswertungskapitel innerhalb des Buches werden mit Vorschligen zu offenen
Fragen eingeleitet und méogliche Schiilerantworten gesammelt, z.T. mit Ideen, wie
weiter damit gearbeitete werden kann. So hat man als Unterrichtende:r ein Geriist an
der Hand, mit welchem man arbeiten kann. Dariiber hinaus ist es mit der Vorlage der
niedergeschriebenen Fragen leicht, selbst offene Fragen fiir den eigenen Unterricht zu
formulieren.

Neben den Versuchen als Herzstiicken des Physikunterrichts werden auch Hin-
weise auf mogliche Erzihlstoffe gegeben, einschlieflich Hinweisen und Informatio-
nen fiir die Lehrkraft, so zum Beispiel zum frithen Nachrichtensystem in Frankreich
mit optischen Telegrafen oder einer Karte, in der die verlegten heutigen Seckabel ver-
zeichnet sind. Die Zeichnungen sind meist Creative-Commons-lizensiert, so dass man
angeregt wird, diese auch selbst im Unterricht zu zeigen oder zu modifizieren und den
Hinweisen auf weitere Informationen zu folgen, die z.T. als youtube-Links angegeben
sind.

Das Buch schlief§t mit einem recht umfangreichen Anhang, in dem die einzelnen
Versuche der Epoche einschliefllich der Variationen kurz zusammengefasst sind. Au-
Berdem findet sich dort eine ausfiihrliche Darstellung der auf dem Stick mitgelieferten
Software, einschlief$lich Hinweisen auf sinnvolle Einstellungen innerhalb dieser Soft-
ware, um die angestrebten Unterrichtsziele sinnvoll zu erreichen. Der Kurbelwandler
als Analogversuch zur Digitalisierung wird ausfiihrlich mit einer Bastelanleitung be-
schrieben und die Bezugsquellen fiir viele Experimentiermaterialien sowie Literatur-
verweise sind aufgelistet.

Ein besonderes »Schmankerl« ist der Einstieg iiber die komplexe Morsestation,
die einen moglichen Epochencinstieg bietet, aus dem heraus einiges Vorwissen der
Schiiler:innen aktiviert werden kann. Andererseits ist sie so komplex, dass sie inter-
essant genug ist, einen Bogen iiber die Epoche zu spannen: Viele der aufgeworfenen
Fragen konnen noch nicht in der Auswertung am zweiten Epochentag beantwortet
werden. In der Beschreibung der Sender-, Relais- und Schreibstation des Morseauf-
baus selbst zeigen sich auch bei geiibten Physiklehrer:innen zunichst méglicherweise
einige Fragezeichen. Diese werden offengehalten, bis einige Seiten spiter eine Zeich-
nung, ein Foto und eine Schaltskizze auftauchen — so kommt man als Lehrer:in selbst
in das Erleben, zunichst nur einzelne Schritte ganz durchdrungen zu haben und erst
nach mehreren Seiten gelesenen Textes am Anfang genannte Dinge in die Gesamtheit
einordnen zu kénnen. Man muss so (auch an anderen Stellen des Buches) manches
mehrmals lesen, bevor das Gefiihl entsteht, damit arbeiten zu kénnen. Diese erfor-
derte Eigenaktivitit scheint mir geeignet, um sinnvoll den eigenen Unterricht vorzu-
bereiten, da vieles selbst aus dem Inhalt des Buches durchdacht werden muss, bevor es
unterrichtet werden kann. Auf der soliden Grundlage dieses Werkes kann das Thema
Elektroakustik und Nachrichtentechnik von jeder einzelnen Physiklehrkraft durchge-
arbeitet werden, so dass ein profunder und interessanter Physikunterricht stattfinden
kann.

Lena Sternberg
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Neue Wege er6ffnen — in Eurythmie- wie auch in weiteren Unterrichten

Im neu herausgekommenen Band Bewegung und soziales Lernen. Wahrnehmen und Er-
leben in Eurythmie und bewegtem Unterricht, herausgegeben von S. Speckenbach und
M. Jeuken, edition waldorf, werden verschiedene Aspekte von Bewegung im Unter-
richt beschrieben und wird untersucht, wie diese auf das soziale Lernen wirken kon-
nen. Neben zwei Aufsitzen zu Erfahrungen mit dem Parcours des bewegten Klassen-
zimmers und im bewegten Musikunterricht werden vier wichtige eurythmische The-
men behandelt: »Ballen und Spreizen«, »Die Harmonische Acht«, »Seelengesten und
Empathie« sowie »Das Innere Bild als leitender Impuls in der Lauteurythmie«. Diese
tiefergehenden Untersuchungen eréffnen bis ins Praktische hinein neue Perspektiven.

Nach den Feierlichkeiten zum roo-jihrigen Jubilium der Waldorfpidagogik war
an der Freien Hochschule Stuttgart die Frage gestellt worden, welche adiquaten neu-
en Wege im Unterricht der Waldorfschulen auf dem Hintergrund der verinderten
Lebenswelt der Kinder, vor allem der allgegenwirtigen Digitalisierung, beschritten
werden konnten. So wurde das Projekt »Zukunft Waldorfpidagogik — Bildung in digi-
talen Zeiten« initiiert. 38 Kollegen haben nun nach lingerem Forschungszeitraum vier
themenzentrierte Binde vorgelegt mit den Titeln:

- Gut sprechen lernen!/Sprachliche Bildung in der Waldorfschule (Bd. I1),
darin enthalten auch zwei Kapitel aus Sprache, die Gesundheit bewirkt, von
Rainer Patzlaff (Sonderband in Kooperation mit dem Verlag am Goetheanum:
Sprache, die Gesundheit bewirkt. Ein pidagogischer Impuls Rudolf Steiners im
Kontext moderner Entwicklungen). Auch dieser Band ist fiir Eurythmist:innen
eine Fundgrube fiir den lebendigen Umgang mit poetischen Texten.

- Kiinstlerischer Fremdsprachenunterricht. Impulse aus der Waldorfpidagogik
(Bd. 111)

- Schreiben und Lesen lernen in der Waldorfschule. Reflexionen und neue Ansitze
(Bd.1V)
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und schliefflich der hier zu besprechende Band I:

- Bewegung und soziales Lernen.
Wahrnehmen und Erleben in
Eurythmie und bewegtem Unterricht.

Dazu ist ein umfangreicher Erginzungsband

- Arbeiten aus dem Inneren Bild im
Eurythmieunterricht. Praxis
als PDF zum Download bei der
Pidagogischen Forschungsstelle
zu erhalten:
heeps://www.forschung-waldorf.de/
download/arbeiten-aus-dem-inneren-
bild-im-eurythmieunterricht

In diesem Band werden zum einen Erfahrungen mit dem »Parcours« des bewegten
Klassenzimmers beschrieben, einem Projekt zur Nachreifung der Sinne. Durch das
regelmiflige Bewegen im Parcours lernen Kinder viel mehr als nur Geschicklichkeit,
vor allem, wenn er einen besonderen Stellenwert an der Schule hat, wie am Beispiel
einer Berliner Waldorfschule erlebt werden kann. Ein weiterer Beitrag dokumentiert,
wie im Musikunterricht besondere Bewegungselemente eingesetzt werden kénnen,
um Kinder zu einem intensivierten Horen, Erleben und zu neuer Aufmerksamkeit
zu fiihren.

Was Eurythmist:innen besonders interessieren wird, sind schliefSlich die Unter-
suchungen zu vier eurythmischen Ansitzen:

Pirjo Partanen-Dill lotet die zentrale eurythmische Ubung, welche unter Euryth-
mist:innen den Werkstatttitel »Ballen und Spreizen« trigt, aus. Diese Ubung kann
in ihrer tiefgehend vitalisierenden und zentrierenden Wirkung genutzt werden, um
zu neuen Kriften zu kommen, ganz besonders in der heutigen Zeit, in der sich viele
Menschen erschopft und kraftlos fithlen. Partanen-Dill fithrt aus, wie sie mit Studie-
renden daran gearbeitet hat. Sie fithrt ferner eine Reihe von interessanten Forschungs-
ergebnissen zu verwandten Themenstellungen an.

Simon Schwaderer fokussiert sich auf eine anspruchsvolle, komplexe Raumform,
welche unter dem eurythmischen Arbeitstitel »Harmonische Acht« bekannt ist. Diese
hat er insbesondere mit Oberstufenschiiler:innen in unterschiedlicher Themenstel-
lung erarbeitet. Er beschreibt die auflerordentlich vielfiltigen Wirkungen dieses Ar-
beitsprozesses (Fremd-, Selbst- und Raumwahrnehmung, Kontext-, Harmonie- und
Gruppenbewusstsein, Initiativreifung zur gegenseitigen sozialen Untersti’ltzung), wel-
che iiber neue methodische Unterrichtsgriffe und den kreativen Arbeitsprozess der
Schiiler:innen bis zu vollkommen neuen Varianten der Harmonischen Acht fiihrten.

Matthias Jeuken kniipft an eine umfangreiche amerikanische Studie zur Empat-
hiefihigkeit an — und deren schockierendes Ergebnis: den radikal zunehmenden Ver-
fall der Empathiefihigkeit unter jungen Menschen. Mit dem Blick auf zeitgendssische
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Bemiihungen, diesem Verfall entgegenzutreten, zielt er schliefllich auf das Themenfeld
der eurythmischen »Seelengesten« als einer natiirlichen und verlebendigenden Schu-
lung der Empathie. Hervorzuheben sind seine neuen unterrichtspraktischen Ubungs-
empfehlungen, die dieses zentrale eurythmische Thema fiir Schiiler:innen der Mittel-
und Oberstufe auf anregende Weise zuginglich machen. Fiir Eurythmist:innen ist dies
besonders interessant, da in der Praxis die Lautgebirde erst in der Verschmelzung mit
der empfundenen Seelengeste zu einer wirksam aussagenden eurythmischen Gebirde
wird.!

Andreas Borrmann schliefllich arbeitete mit einem Autorenteam einer Berliner
Waldorfschule bis in die Unterrichtspraxis hinein die Entdeckung des an einem Ge-
dicht entstehenden »Inneren Bildes« als leitenden Impuls im lauteurythmisch-choreo-
grafischen Prozess heraus — dies kann als Gegenentwurf zur zeitgendssischen digitalen
Bilderflut verstanden werden. Er beschreibt, wie das innere Bild das Gesamterlebnis
des Textes begriindet, welches nach der ersten Erfahrung achtsam entwickelt und ge-
steigert und schliefSlich im Erleben der Schiiler:innen zu einer leitenden Grundlage
fir die innere Sicherheit und Klarheit in der choreografischen Darstellung werden
kann. Das »Innere« Bild stellt ein zentrales kiinstlerisches Thema dar, das einen wich-
tigen Zugang zu Kunst und Imagination erdffnet.

Die Stirkung und Intensivierung dieses Zugangs, der als Schiilerakeivitit dem
bildhaften Unterrichten nahesteht, von dem die Waldorfpidagogik lebt, ist fiir alle
Klassenstufen relevant. Aus der Praxis entstand ein umfangreicher Zusatzband, der als
kostenlose PDF-Datei heruntergeladen werden kann. Diese Gruppe hat sich die eu-
rythmischen Themen iiber lange Zeit in regelmifligen Treffen gegenseitig vorgestellt,
durchgesprochen und mit jeweils sehr hilfreichen Erginzungen weiterentwickelt.
Das war eine fruchtbare, humorvolle und freudige Arbeit, die dem Impuls der Freien
Hochschule zu verdanken ist.

Band I der Reihe Bewegung — Sprache(n) — Schrift ist daher besonders fiir Euryth-
mist:innen zu empfehlen, aber auch fiir Klassenlehrer:innen, die Interesse an der Be-
lebung des inneren Bildes haben. Er ist eine Fundgrube der praktischen Umsetzung
pidagogischer Ideen.

Reinhard Wedemeier

Anmerkungen

1 R. Steiner, Eurythmie als sichtbare Sprache, GA 279 neue Auflage 2019, S. 95
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INFORMATIONEN

Beziehungskunst:
Fiir eine achtsamere Begegnungskultur in der Schule

Ein Kurzfilm mit Arbeitsanregungen von Sven Saar und Franz Glaw

Ein Projekt der Pddagogischen Forschungsstelle beim
Bund der Freien Waldorfschulen

Nach der erfolgreichen Publikation des Buches ,Bezichungskunst —
Menschlichkeit, Identitit und Sexualpidagogik in der Waldorfschule® ist
nun ein siebenminiitiger Film erschienen, in dem Waldorf-Absolvent*in-
nen dariiber berichten, wie sie ihre Schulzeit erlebt haben. Hier ist er ab-

rufbar: https://paefo.de/bk-film

Der Impuls, mit Schiiler*innen auf die Wirksamkeit des Waldorfimpulses
zu schauen, entstammt dem gleichnamigen Projeke der Pidagogischen
Forschungsstelle, koordiniert von Sven Saar. Urspriinglich ging es dabei
um Sexualkunde, doch relativ schnell entwickelte sich ein umfassenderer
Blick auf das Miteinander im Schulalltag.

Die Aussagen im Film sollen pidagogisch Titige dazu anregen, zu reflek-
tieren, inwieweit die eigene intentionale Praxis mit der gelebten Realitit
von Schiilerinnen und Schillern tibereinstimmt. Um diesen Dialog zu
unterstiitzen, wurde zum Film ein Arbeitsblatc mit Gesprichsangeboten
kreiert, welches auch auf der Webseite erhiltlich ist. So kénnen sich Leh-
rende und Studierende aktiv und miteinander an der Weiterentwicklung
des Waldorfimpulses beteiligen.



https://paefo.de/bk-film

Erste Stimmen aus Kollegien und Seminaren:
- »Das ist eine Riesenchance — genau das wire jetzt dran!«

- »Es ist schon beeindruckend, wie reflektiert die da auf ihre
Schulzeit schauen.«

- »Da hat man gutes Arbeitsmaterial fiir eine ganze Reihe von
Konferenzen!«

- »Eine richtig gute Anregung fiir einen neuen Blick auf unseren
Alltag.«

Die Verantwortlichen hoffen, dass Studierende und Kollegien mithilfe des
Films ins Gesprich kommen und ohne moralischen Druck oder Fremdbe-
lehrung die gemeinsame Praxis reflektieren konnen.

Sven Saar






